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Frá ritstjóra

Í þessu hefti Uppeldis og menntunar eru sérstök afmælisgrein, sex ritrýndar greinar, 
fjórar styttri viðhorfsgreinar og tveir ritdómar. Ritrýndu greinarnar eru, eins og endra-
nær, um ólík efni á sviði menntunarfræða eða um hugtakið sjálfstjórnun, yngstu börnin 
í leikskóla, nýja aðalnámskrá framhaldsskóla, brotthvarf úr framhaldsskóla, hvernig 
nota má hugtakið trú á eigin getu í leikskólarannsóknum og, um hlutverk háskóla-
kennara. Skylt er að taka fram að ákvörðun um birtingu greinar Atla V. Harðarsonar 
um aðalnámskrána var tekin af ritnefndarfulltrúum öðrum en ritstjóra vegna þess 
að ritstjórinn er einn af leiðbeinendum Atla um doktorsritgerð um efni sem greinin 
tengist. Viðhorfsgreinarnar eru um íþrótta- og heilsufræði í samfélagi og skólakerfi. 
Ritstjóri þeirra og jafnframt höfundur fyrstu greinarinnar er Kristján Þór Magnússon, 
lektor við Menntavísindasvið Háskóla Íslands. Með þessu hefti lýkur stærsta árgangi 
tímaritsins, hann er samtals 349 síður.

Í afmælisgreininni er gerð grein fyrir brotum úr sögu tímaritsins. Haldið verður upp 
á 20 ára afmæli tímaritsins þann 26. nóvember með samkomu til heiðurs bæði tíma- 
ritinu og hinu afmælisbarninu, Jónasi Pálssyni fyrrverandi rektor Kennaraháskóla  
Íslands, sem verður níræður þann dag en fyrsta hefti tímaritsins var jafnframt afmælis- 
rit honum til heiðurs.

Á næsta ári verður tekið upp nýtt fyrirkomulag ritstýringar. Ritstjórar verða tveir, 
þau Guðrún V. Stefánsdóttir og Ingólfur Ásgeir Jóhannesson. Ritnefnd verður hér eftir 
ráðgefandi ritnefnd. Reyndar hefur vinnulag núverandi ritnefndar mjög færst yfir í 
það fyrirkomulag að vera ritstjóra til ráðgjafar, þótt formlega séð hafi ritnefndin borið 
ábyrgð á faglegum ákvörðunum um vinnulag við ritstjórnina og um birtingu greina. 
Þrír af fjórum núverandi ritnefndarfulltrúum verða í hinni nýju ráðgefandi ritnefnd 
og líklegt er að leitað verði til fleiri um þátttöku. Útgefendur og núverandi ritnefnd 
telja að með þessu nýja sniði verði ritstjórnin betri.

Ritnefnd og ritstjóri þakka öllum sem hafa lagt hönd á plóg við útgáfu þessa heftis: 
höfundum, ónefndum ritrýnum og þeim sem sjá um útgáfuna, prenta tímaritið og 
dreifa því til áskrifenda og annarra sem ritið kaupa.





Afmælisgrein
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Ingólfur Ásgeir Jóhannesson 
Menntavísindasviði Háskóla Íslands

og Kennaradeild Háskólans á Akureyri

Uppeldi og menntun
21. árgangur 2. hefti 2012

Tímaritið Uppeldi og menntun tvítugt

Enda þótt nú ljúki 21. árgangi Uppeldis og menntunar er tímaritið aðeins tvítugt í ár, það  
kom fyrst út þann 26. nóvember 1992 á sjötugsafmælisdegi Jónasar Pálssonar, sem þá hafði 
nýlega látið af störfum sem rektor Kennaraháskóla Íslands. Fyrsta heftið var gefið út sem  
afmælisrit með heillaóskaskrá, Jónasi til heiðurs. Enn sem komið er er þetta 332 síðna hefti 
hið langstærsta af tímaritinu og næststærsti árgangur þess frá upphafi. Í heftinu voru 23  
ritstýrðar fræðigreinar og nótur og texti eins tónlags. Í heftinu var enn fremur viðtal við  
Jónas og ritaskrá hans. Grein þessi er því í senn afmælisgrein tímaritsins og til heiðurs Jónasi.

Ritrýnt tímarit í 20 ár
Strax í inngangi fyrsta heftis Uppeldis og menntunar var skýrt frá því að ritinu hefði 
verið mótuð framtíðarstefna og búið væri að skipa sérstaka ritstjórn. Þessi stefna fólst 
meðal annars í því að gefa út ritrýnt tímarit þar sem ýtrustu kröfur væru gerðar til 
greina sem væru birtar sem „fræðilegt efni“ eins og hinn ritrýndi þáttur tímaritsins 
hét. Fyrir þessari þróun er gerð ágæt grein í inngangsorðum ritnefndar og ritstjóra 
flestra árganga, en ég átti að auki sérstakt samtal við fyrsta ritstjóra tímaritsins, Ragn-
hildi Bjarnadóttur. Ragnhildur var ritstjóri þess í fjögur ár, frá 1993–1996, og sat í rit-
nefnd árin 2008 og 2009. Fram kom hjá Ragnhildi að frá upphafi hefði verið náið sam-
starf milli ritstjóra og þeirra sem sitja með honum í ritnefnd við að móta ritið og þau 
ferli sem unnið er eftir og að í Kennaraháskóla Íslands hefði þótt mikilvægt að gefa 
út vandað ritrýnt tímarit þar sem greinar stæðust allar helstu kröfur til slíkra greina á 
alþjóðlegum vettvangi. 

Strax í 2. árgangi voru birtar leiðbeiningar til höfunda greina. Í þessum fyrstu leið-
beiningum kemur fram sú stefna tímaritsins að „sérfræðingar“, eins og ritrýnar voru 
þá nefndir, skuli meta gildi greinanna. Lengst af voru leiðbeiningarnar prentaðar í 
hverju hefti og ritrýnar fengu sendar sérstakar leiðbeiningar. Nú eru leiðbeiningarnar 
birtar á vef tímaritsins og eru hinar sömu fyrir höfunda og ritrýna. Fyrstu árin var  
sú fjórflokkun greina, sem nú er stuðst við – það er grein getur birst óbreytt (eða  
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lítillega lagfærð), með tilgreindum breytingum, hugsanlega eftir að skrifuð hefur 
verið ný gerð (það sem á ensku kallast resubmission) eða alls ekki – ekki jafnskýr og 
nú. Á fyrstu árunum var oftar en nú notað orðalag eins og að grein sé ekki „tilbúin“ til 
birtingar. Fróðlegt væri að gera úttekt á því hvort tímaritinu berist betri handrit núna 
eða hvort ritrýnar séu strangari í mati sínu.

Farið hefur verið yfir efni tímaritsins í 27 heftum sem komið hafa út á 20 árum og 
hvernig það skiptist í tegundir efnis. Helstu upplýsingar má sjá í töflu.

Tafla. Tegundir efnis í Uppeldi og menntun, 1992–2011

Ár- 
gangur Ár Hefti nr. Síðufjöldi 

árgangs

Greinar Annað

Ritrýndar 
greinar

Óritrýndar greinar
Rit- 

dómar Viðtöl
Þýðing, 
nótur, 

ritaskráSkóla- 
starf

Viðhorf

20. 2011 2
303

6 3

20. 1 4 5 1

19. 2010 1–2 216 8 9

18. 2009 2
202

3 2

18. 1 4 3

17. 2008 2
222

5 4 1

17. 1 3 1

16. 2007 2
316

8 4

16. 1 4 3

15. 2006 2
242

4 3

15 1 5 3

14. 2005 2
288

5 3

14. 1 5 4

13. 2004 2
344

8

13. 1 6 3

12. 2003 160 9

11. 2002 278 12

10. 2001 217 10

9. 2000 177 6 1 2

8. 1999 170 7 2 1

7. 1998 119 5 1 1

6. 1997 164 6 6 1

5. 1996 126 4 3 1

4. 1995 133 3 3 1

3. 1994 132 5 3

2. 1993 159 6 4 2

1. 1992 332 23

Samtölur 1.–20.

árgangs
27 4300

151 46 34 24 3 3

231 30
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I n g ó l fu r  Ás g e i r  J óh  a n n ess o n

Efninu sem birst hefur í Uppeldi og menntun má skipta í fimm meginflokka. Í fyrsta 
og langumfangsmesta flokknum eru ritrýndar greinar, sem voru 151 á 20 árum eða 
réttara sagt 19 árum þar sem fyrsta heftið, afmælisritið, var ekki ritrýnt. Þessi flokkur 
fékk þó aðeins nýlega heitið Ritrýndar greinar en gekk lengi undir öðrum heitum, svo 
sem Um fræðilegt efni eða einfaldlega Ritgerðir.

Næsti flokkur er óritrýndar greinar, en hann var nokkuð algengur fyrstu ár tíma-
ritsins. Þeim var einkum ætlað það hlutverk að segja frá skólastarfi, meðal annars 
nýbreytni- og þróunarstarfi af ýmsu tagi, eins og kemur fram í orðum ritnefndar í  
2. árgangi. Þarna birtust 23 greinar á árabilinu 1993–2000. Þessi flokkur var áberandi 
á fyrri hluta tímabilsins og gekk undir nöfnum eins og Frásagnir úr skólastarfinu eða 
Starfið. Sumar greinanna í þessum flokki sýnist mér að hefðu staðist gæðakröfur til 
ritrýndra birtinga. Hér eru einnig flokkaðar allar greinar 1. árgangs sem ég tel líka að 
flestar hefðu staðist kröfur til ritrýndra birtinga. Birting óritrýndra greina, ef frá eru 
taldir þrír ritdómar, féll alveg niður um nokkurra ára skeið. Líklegt er að tilkoma Netlu 
í ársbyrjun 2002, sem lagði strax áherslu á fjölbreyttar gerðir efnis, hafi valdið því að 
Uppeldi og menntun breyttist hvað þetta varðar.

Nýr bálkur greina, svokallaðra viðhorfsgreina, hefur verið í flestum heftum Upp-
eldis og menntunar frá og með 2005. Viðhorfsgreinar eru a.m.k. tvær en oftar þrjár eða 
fjórar stuttar greinar um afmarkað efni sem ritnefnd ákveður, svo sem um stöðu ein-
stakra skólastiga eða um eitthvert málefni innan menntavísinda. Viðhorfsgreinar fara 
ekki í gegnum ritrýningarferli en hefur verið ritstýrt af ritnefnd eða, í síðustu viðhorfs-
þáttum, sérstökum ritstjórum. Eitt slíkt þema var á ensku, um leikskólastigið, þar 
sem leitað var til fimm erlendra sérfræðinga um málefnið sem skrifuðu þrjár greinar. 
Efni þess heftis var allt um menntun ungra barna og er þetta líklega eina formlega 
þemahefti tímaritsins. Annað dæmi um þema sem tekið hefur verið fyrir í viðhorfs-
greinum var um Bolognaferlið í háskólum landsins, níu greinar samtals, árið 2010. Þá 
var tekinn upp sá háttur að ritstjórar viðhorfsgreinanna rituðu sérstakan inngang um 
viðhorfsflokkinn og ágrip um hann í heild á ensku.

Bersýnilegt er að ritnefndir hafa lagt mismikla áherslu á ritdóma því að um nokk-
urra ára skeið féll flokkurinn alveg niður en hann hefur nýlega verið endurvakinn af  
krafti. Þessi flokkur hét á fyrstu árunum Um bækur og námsefni. Mismunandi er hvort 
þessir dómar hafa verið um eina bók eða fleiri. Yfirleitt hafa ritdómar verið um íslenskt 
efni en nokkrar erlendar bækur hafa þó fengið umfjöllun. Í 2. hefti 2011 birtust tveir  
dómar um sömu bókina og var annar þeirra svokallaður léttlesinn texti. Ritdómar eru 
að jafnaði óritrýndir en í fyrra hefti ársins 2012 var þó birtur svokallaður ítardómur, 
ritrýndur. Ritnefnd vonast til þess að geta birt fleiri ítardóma, annaðhvort sem greinar 
um tiltekið rit eða samantekt um tvö rit eða fleiri, og að geta styrkt ritrýningarferli um 
slíkt efni. Meðal viðhorfsgreina árið 2009 voru tvær greinar um ritið Almenningsfræðsla 
á Íslandi 1880–2007. Með þeim má segja að birst hafi 26 ritdómar á árunum 1992–2011.

Auk efnis í þessum meginflokkum hafa þrívegis birst viðtöl við forystumenn  
Kennaraháskóla Íslands og Menntavísindasviðs Háskóla Íslands. Þá voru nótur við 
lag Jóns Ásgeirssonar og ljóð Stefáns Harðar Grímssonar í afmælishefti og skrá um 
ritverk Jónasar Pálssonar í sama hefti. Loks má geta þýðingar Gunnars Ragnarssonar 
á grein Johns Dewey.
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Í heildina hafa um 220 höfundar birt greinar í tímaritinu. Þeir eru frá tæplega 60 
stofnunum, háskólum, öðrum skólum, fræðsluskrifstofum, sveitarfélögum og ýmsum 
þjónustustofnunum. Höfundarnir sem birt hafa flestar greinar eru nú allir prófessorar 
við Menntavísindasvið Háskóla Íslands, þau Börkur Hansen, Jóhanna Einarsdóttir og 
Sigrún Aðalbjarnardóttir, níu til tíu greinar hvert þeirra.

Til að varpa ljósi á fjölbreytni efnis í tímaritinu valdi ég þrjú hefti af handahófi. 
Fyrst varð fyrir valinu heftið frá 1997. Í því eru birtar sex ritrýndar greinar um mál-
þjálfun barna, viðhorf starfsfólks Dagvistar barna í Reykjavík, afbrot unglinga, þátt 
æfingakennslu í kennaranámi, áherslur í starfi skólastjóra í íslenskum grunnskólum 
og um námskrárgerð. Óvenjumargar greinar eru í þessu hefti í bálkinum Um skóla-
starf, eða sex talsins, og um fjölbreytt efni. Einn ritdómur er um líffræðinámsefni fyrir 
grunnskóla.

Í fyrra hefti ársins 2005 eru birtar fimm ritrýndar greinar um aristótelískar efasemdir  
um ný-aristótelisma í menntamálum, starfshæfni kennaranema, skólanámskrárgerð í 
leikskóla, Afríku í texta íslenskra námsbóka og um rannsóknarlíkanið Grunnskólar í 
ólíkum byggðarlögum sem er aðferð til að skoða félagslega stöðu og árangur grunn-
skóla í þéttbýli, sjávarþorpi og sveit. Svo skemmtilega vill til að eldra afmælisbarnið, 
Jónas Pálsson, er einmitt höfundur þess líkans og ritar greinina ásamt þeim Amalíu 
Björnsdóttur og Ólafi H. Jóhannssyni. Í þessu hefti birtist viðhorfsbálkur um þróun 
háskólastigsins þar sem fjórir prófessorar við Kennaraháskóla Íslands og Háskóla  
Íslands rituðu greinar.

Í síðara hefti ársins 2008 eru fimm ritrýndar greinar um reynslu barna í 1. bekk 
grunnskóla, álit grunnskólanemenda á því hvað er góður kennari, starfshæfni kenn-
ara af sjónarhóli norrænna kennaranema, breytingar á viðhorfum grunnskólanema í 
10. bekk til jafnréttismála á árabilinu 1992–2006 og um breytingar á hlutverki skóla-
stjóra í grunnskólum. Óvenjumargir ritdómar eru í þessu hefti eða fjórir talsins um 
jafnmörg ólík ritverk.

Uppeldi og menntun stendur styrkum fótum sem virt tímarit á íslenskum vettvangi og  
er nú metið í hæsta gæðaflokki íslenskra tímarita; 15 stig eru veitt í kerfi háskólafólks  
fyrir ritrýnda grein í tímaritinu. Við matið inn í stigakerfið er líka tekið tillit til rit- 
rýningarferlisins, að a.m.k. tveir óháðir ritrýnar lesi allar greinar og komi með ábending- 
ar til ritnefndar og þeir og höfundarnir viti hvorugur af því hver hinn er er, gagn-
kvæm leynd. Eitt af því sem horft er til er höfnunarhlutfall. Á síðustu árum hefur það 
verið um 40%. Hér er átt við hlutfall af þeim greinum sem sendar eru til ritrýningar en 
kröfur stigakerfisins eru miðaðar við þess háttar höfnun. Mörgum höfundum þessara 
greina er boðið að senda inn nýja gerð af greininni, sem þeir þiggja, og einnig er hand-
ritum hafnað án þess að senda þau nokkru sinni til rýningar þannig að í reynd mætti 
reikna út nokkrar slíkar tölur. Útbreiðslan og áskriftarkerfið skipta líka miklu máli við 
matið, til dæmis sú staðreynd að menntavísindafólk, bókasöfn og aðrir sem áhuga 
hafa kaupa tímaritið. Birting tímaritsins á neti skiptir líka miklu máli við matið, jafnvel 
þótt um birtingartöf sé að ræða. Loks má taka fram að búið er að ákveða að tímaritið 
birtist í EBSCO-host, eins og Tímarit um menntarannsóknir hefur gert í nokkur ár. Þá 
skiptir máli að útdrættir á ensku eru ítarlegir, það er 600–800 orð, og að tímaritið heitir  
ensku nafni með íslenska nafninu, eða Icelandic Journal of Education, sem er prentað í 
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tímaritinu frá og með árinu 2008 þegar það komst í ERIH-gagnagrunninn (European 
Reference Index for the Humanities). Reyndar var frá og með árinu 2000 byrjað að 
birta stutta útdrætti á ensku um efni ritrýndra greina en frá og með 2. hefti 2009 urðu 
þeir 600–800 orða langir. Höfundarnir sjálfir semja útdrættina og leggja þá fram sem 
hluta af handriti. Eins og greinin sjálf, eru þeir yfirfarnir með hliðsjón af frágangi og 
málfari, en höfundar fá hins vegar að ráða því hvort þeir nota breska eða bandaríska 
stafsetningu.

Við mat á gæðum tímaritsins kemur því allt hugsanlegt til: ritrýningarferli, ritstýr-
ing, frágangur málfars, yfirlestur heimildaskráa og tilvísana, prófarkalestur, umbrot, 
prentun, áskriftir, aðgangur á neti ári eftir birtingu á prenti og ítarlegir útdrættir á 
ensku.

Fólkið og formið
Tímaritinu hafa á þessum 20 árum ritstýrt níu ritstjórar – í tímaröð þau Ragnhildur 
Bjarnadóttir, Sigurður Konráðsson, Heimir Pálsson, Amalía Björnsdóttir, Loftur Gutt-
ormsson, Jóhanna Einarsdóttir, Trausti Þorsteinsson, Hanna Ragnarsdóttir og Ingólfur 
Ásgeir Jóhannesson. Að þeim meðtöldum hafa 26 einstaklingar setið í ritnefnd (töflu 
um þetta má sjá á vef tímaritsins). Fyrsta árganginum stýrði eingöngu ritnefnd en 
síðan hafa flestir ritstjóranna verið í tvö ár nema Ragnhildur í fjögur. Flestir hafa verið 
lengur en tvö ár í ritnefnd en með því næst mikilvæg samfella í starfi tímaritsins.

Fjöldamargir aðrir en ritnefndarfólk koma að þessari útgáfu. Umsjón með útgáfu 
er veigamikill þáttur, hönnun og umbrot líka, lestur handrita með tilliti til málfars og 
margt fleira. Um 20 einstaklingar eru nefndir í þess háttar hlutverkum á upplýsinga-
síðu tímaritsins en þar er sjaldnast getið þeirra sem lásu yfir málfar og yfirleitt alls 
ekki þeirra sem sjá um dreifingu tímaritsins, greiðslu reikninga eða taka þátt í ýmsum 
skilgreindum eða óskilgreindum verkefnum. Má ætla að annar eins hópur hafi tekið 
þátt í slíkum verkefnum á þessum 20 árum innanhúss í Kennaraháskóla Íslands og á 
Menntavísindasviði. Það eru því líklega um 60–70 manns, auk þess sem átta prent-
smiðjur hafa einhvern tíma prentað tímaritið og því hefur verið pakkað úti í bæ.

Ritrýningarferlið nafnlausa fjölgar svo enn þeim sem taka þátt í þessari vinnu. Oft 
er að vísu rætt um hversu leynileg ritrýni á Íslandi sé í raun og veru, sérstaklega 
hversu gagnkvæm leyndin er. Ég tel að þótt hún sé það ekki í öllum tilvikum – það 
er að þeir sem rýna gera sér oft grein fyrir því hver sé líklegur höfundur – þá sé orðið 
býsna sjaldgæft að höfundar geti sagt með nokkurri vissu hverjir ritrýndu greinina. 
Þetta er vegna þess að þeim sem stunda menntavísindi hefur fjölgað mjög mikið og því 
í mörgum tilvikum úr nokkrum fjölda fólks að velja til að rýna. Og þar sem mennta-
vísindin eru þverfræðileg og nýta sér ólíkar rannsóknaraðferðir og hugtakaramma, 
ættaða úr öðrum fræðigreinum, er iðulega hægt að leita til fólks utan fræðasviðsins af 
því að það hefur mikla þekkingu á efni eða aðferðum.

Ekki eru til tölur um hversu margir hafa ritrýnt greinar í gegnum árin og veru-
legt verk yrði að telja það út úr gögnum sem reyndar er eytt til að leyna nöfnunum. 
Hér má þó upplýsa að á fyrri hluta ársins 2012 ritrýndu 22 einstaklingar 26 sinnum,  
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og skýrist munurinn af því að sami rýnir rýndi bæði upprunalega gerð og nýja eða 
endurskoðaða gerð. Almenna reglan er sú að leitað er til tveggja rýna í fyrstu umferð. 
Þess er gætt að a.m.k. annar ritrýnir af tveimur sé með doktorspróf og að ritrýnar hafi 
ólíka sýn á viðfangsefnið, til dæmis að annar ritrýnirinn hafi hagnýta reynslu af rann-
sóknarefninu en hinn reynslu og þekkingu á hugtökum eða aðferðum. Ef þess þarf 
er leitað til fleiri ritrýna þannig að það er ekki fátítt að höfundur fái rýni frá þremur.

Lengst af voru bara ritrýndar einu sinni þær greinar sem höfundum bauðst að 
senda inn í endurskoðaðri gerð eða með minni háttar breytingum. Ritnefnd hefur 
nú tekið upp þann hátt að styrkja rýningarferlið með því að slíkar greinar fari aftur í 
rýni enda er það gert hjá þeim erlendu tímaritum sem Uppeldi og menntun vill bera sig 
saman við.

Rannsóknarstofnun Kennaraháskóla Íslands var upphaflegur útgefandi tímarits-
ins. Árið 2005 urðu Háskóli Íslands og Háskólinn á Akureyri formlegir samstarfs- 
aðilar að útgáfunni og Kennaraháskóli Íslands eða SRR – Símenntun, Rannsóknir, Ráð-
gjöf innan KHÍ voru til skiptis skráð sem útgefandi. Með sameiningu Háskóla Íslands 
og Kennaraháskólans árið 2008 varð Menntavísindasvið Háskóla Íslands útgefandi í 
samvinnu við Háskólann á Akureyri. Með tilkomu fleiri útgefanda fengu nýir aðilar 
fulltrúa í ritnefnd á sama hátt og lengst af hefur verið reynt að láta ritnefndina spanna 
fjölbreytni innan menntavísinda, bæði í rannsóknarsviðum og aðferðum.

Tímaritið hefur alla tíð verið gefið út í pappírsútgáfu og selt í áskrift og eins og 
staðan er nú gerir áskriftarsala talsvert meira en að standa undir prentunar- og út-
sendingarkostnaði. Kostnaður við ritstýringu, frágang handrita, yfirlestur og umbrot 
yrði sá sami þótt tímaritið væri ekki prentað, og við sem að tímaritinu stöndum vitum 
ekki hvort hægt yrði að selja áskriftir ef tímaritið hættir að koma út á pappír.

Útgáfa tímaritsins á vef er nýtilkomin. Ákveðið var að birta tímaritið á vefnum 
Tímarit.is vegna þess að þar var hægt að setja tímaritið samfellt frá upphafi með 
lægstum kostnaði. Tímaritið kom fyrst þar inn snemma árs 2011 og er nú birt með um 
árs birtingartöf. Birtingartöf í EBSCO-host er átta mánuðir og má búast við birtingar-
töfin verði samræmd í þessum tveimur gagnasöfnum.

Frá og með 2011 – 20. árgangi – var bætt við efnisorðum á íslensku og ensku, auk 
upplýsinga um það hvenær handrit var fyrst sent til skoðunar hjá tímaritinu og hvenær  
greinin var síðan samþykkt. Enn fremur eru nú ítarlegar upplýsingar um höfunda, 
bæði á íslensku og ensku.

Lengi var notað heimildaskráningarkerfi kennt við Chicago/Turabian, lagað að 
íslensku af Indriða Gíslasyni og Baldri Sigurðssyni (1993). Árið 2002 var byrjað að 
nota hið svokallaða APA-kerfi, kennt við Félag bandarískra sálfræðinga. Hefur það 
verið notað síðan en þróast eftir því sem nýjungar hafa komið fram. Nú er stuðst 
við Gagnfræðakver handa háskólanemum, sem er íslensk gerð APA-kerfisins, frágengin af 
Friðriki H. Jónssyni og Sigurði J. Grétarssyni (2007), en einnig hafa nokkur atriði tekið 
breytingum í meðförum tímaritsins.

Útlit tímaritsins hefur þróast og breyst eins og annað en samt hefur því verið 
haldið „gamaldags“ með nútímalegum hætti. Með gamaldags á ég við að kápan fær  
sérstakan lit með hverju hefti. Frá og með 20. árgangi hefur þess líka verið gætt að 
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hefti hvers árgangs beri svipaðan lit; fyrra heftið ljóst og hið síðara dekkra. Frá og með 
14. árgangi, þegar fleiri aðilar komu að útgáfunni, var tekið upp nýtt útlit en frá og 
með 13. árgangi hafa yfirleitt verið gefin út tvö hefti á ári.

Athugasemd
Þakkir fyrir gagnlegar ábendingar til Amalíu Björnsdóttur, Ragnhildar Bjarnadóttur, 
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að síður á mína ábyrgð.

Heimildir
Friðrik H. Jónsson og Sigurður J. Grétarsson. (2007). Gagnfræðakver handa háskólanemum  

(4. útgáfa). Reykjavík: Háskólaútgáfan.
Indriði Gíslason og Baldur Sigurðsson. (1993). Skráning heimilda og tilvísanir í fræði-

legum ritgerðum. Reykjavík: Rannsóknarstofnun Kennaraháskóla Íslands.

UM HÖFUNDINN
Ingólfur Ásgeir Jóhannesson (ingo@hi.is) er prófessor við Menntavísindasvið Háskóla  
Íslands og Kennaradeild Háskólans á Akureyri og jafnframt er hann formaður náms-
stjórnar um menntun framhaldsskólakennara við Háskóla Íslands. Hann hefur  
bakkalárpróf í sagnfræði og uppeldisfræði, cand.mag.-próf í sagnfræði og kennara-
próf, allt frá Háskóla Íslands, og doktorspróf í menntunarfræðum frá Wisconsin- 
háskóla í Madison. Rannsóknir Ingólfs hafa einkum snúist um menntaumbætur, kyn 
og menntun og kennarastarfið. Hann hefur einnig mótað verklag við greiningu á orð-
ræðu.





Ritrýndar greinar





Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 21(2) 2012 19

Steinunn Gestsdóttir 
Menntavísindasviði Háskóla Íslands

Sjálfstjórnun barna og ungmenna:
Staða þekkingar og þýðing fyrir skólastarf 

Í greininni er fjallað um hugtakið sjálfstjórnun (e. self-regulation) sem felur í sér stjórnun 
tilfinninga, hugsunar og hegðunar. Sjálfstjórnun barna og unglinga er nýlegt rannsóknar-
svið sem hefur vaxið ört erlendis á síðasta áratug en lítið hefur verið um umfjöllun og rann-
sóknir á þessu sviði á Íslandi. Í greininni er rætt um skilgreiningar á þessu yfirgripsmikla 
hugtaki, rannsóknir sem lýsa þroska slíkrar færni í barnæsku og á unglingsárum og mikilvægi  
sjálfstjórnunar fyrir annars konar þroska og getu, svo sem gengi í námi. Gefið er yfirlit yfir  
stöðu þekkingar á fræðasviðinu á Íslandi. Að lokum er íhugað hvaða þýðingu efni þessarar  
greinar kann að hafa fyrir skólastarf og áframhaldandi rannsóknir á Íslandi. Vonast er til 
að greinin auki skilning rannsakenda á Íslandi, starfsfólks á vettvangi og stefnumótandi 
aðila á hugtakinu sjálfstjórnun og mikilvægi slíkrar færni fyrir velferð barna og ungmenna.

Efnisorð: Sjálfstjórnun, þróun, börn, ungmenni, skólanám

Inngangur
Sjálfstjórnun (e. self-regulation)¹ lýsir hæfni fólks til að stjórna, breyta eða halda aftur 
af eigin hugsun, tilfinningum eða hegðun í samræmi við reglur, viðmið, markmið 
og áætlanir, ýmist meðvitað eða ómeðvitað (Baumeister, Schmeichel og Vohs, 2007; 
Shonkoff og Phillips, 2000). Af þessari skilgreiningu má ráða að sjálfstjórnun er yfir- 
gripsmikið hugtak sem lýsir margvíslegri hegðun fólks þegar það tekst á við um-
hverfið, allt frá barni sem heldur aftur af löngun til að berja frá sér þegar á því er brotið  
til unglings sem beinir athygli að krefjandi verkefni í háværum bekk. Með sjálfstjórn-
unarhugtakinu er því lögð áhersla á sjálfræði einstaklings (e. agency), þ.e. virka aðild 
hans að því að móta eigin þroska eins og fjallað verður um í þessari grein (Bandura, 
2000; Brandstädter, 2006; Demetriou, 2000).

Uppeldi og menntun
21. árgangur 2. hefti 2012
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Sjálfstjórnun barna og ungmenna² er ört vaxandi fræðasvið og hefur rannsóknum á 
því vaxið ásmegin undanfarna áratugi, ekki síst það sem af er þessari öld. Niður-
stöður rannsókna sem leiða í ljós tengsl á milli sjálfstjórnunar barna og ungmenna og 
ýmiss æskilegs þroska, svo sem góðs námsgengis, hafa nýlega haft áhrif á skólastarf 
og stefnumótun í Bandaríkjunum og Evrópu (Leseman, 2009; McClelland, Ponitz, 
Messersmith og Tominey, 2010). Rannsóknir á sjálfstjórnun eru stutt á veg komnar á 
Íslandi og hefur umræða um þessa færni verið af skornum skammti meðal almenn-
ings og fræðafólks. Algengt er að umfjöllun hér á landi um sjálfstjórnun snúi að vanda 
fólks við að beina og halda athygli (til dæmis vegna athyglisbrests), sem er eitt þeirra 
vitrænu ferla sem falla undir sjálfstjórnun. Í þessari grein verður ekki fjallað um erfið-
leika tengda sjálfstjórnun, heldur er sjónum beint að því hvernig hún þróast meðal 
flestra barna og ungmenna og hvaða máli hún skiptir þegar þau takast á við verkefni 
hversdagsins, svo sem samskipti og skólanám.

Fyrsti hluti greinarinnar fjallar um hugtakið sjálfstjórnun. Því næst er breytingum 
á slíkri færni í barnæsku og á unglingsárum lýst og þeirri þýðingu sem hún hefur 
fyrir þroska barna og ungmenna. Einnig verður fjallað um það hvernig stuðla má að 
sjálfstjórnun með markvissu starfi í leik- og grunnskólum. Þá er gerð grein fyrir stöðu 
þekkingar á Íslandi með umfjöllun um þær íslensku rannsóknir sem gerðar hafa verið 
á þessu fræðasviði. Að lokum er fjallað um þýðingu greinarinnar fyrir áframhaldandi 
rannsóknir og starf á vettvangi á Íslandi.

Í starfi mínu sem háskólakennari hef ég oft furðað mig á því hversu lítil umræða 
hefur verið um sjálfstjórnun barna og ungmenna meðal háskólafólks, starfsfólks á 
vettvangi og stefnumótandi aðila en ég hef einnig fundið fyrir miklum áhuga nem-
enda minna, samrannsakenda og starfsfólks á vettvangi á þessari mikilvægu færni.  
Í kjölfar umræðu um sjálfstjórnun er iðulega kallað eftir frekari upplýsingum um 
þetta efni. Það er von mín að þessi grein auki skilning lesenda á þessari mikilvægu 
færni, því yfirgripsmikla fræðasviði og rannsóknum sem það byggist á og efli áhuga á 
að stuðla markvisst að sjálfstjórnun í starfi með börnum og ungmennum.

Sjálfstjórnun: Fræðilegur grunnur og
skilgreiningar
Rekja má umfjöllun um stjórn mannsins á eigin gjörðum allt til forngrískra heimspek-
inga, svo sem hugmynda Aristótelesar um sjálfsaga (e. self-control) og mismunandi 
dyggðir sem liggja að baki hegðun fólks (Boekaerts, Pintrich og Zeidner, 2000). Frá 
því sálfræði varð til sem vísindagrein hafa fræðimenn innan hennar fjallað um ferli 
sem falla undir hugtakið sjálfstjórnun, samanber umfjöllun Williams James (1890) um  
stjórnun einstaklingsins á eigin tilfinningum. En líkt og ráða má af umfjölluninni sem 
fer hér á eftir hefur þetta fræðasvið ekki orðið til í núverandi mynd fyrr en á síðustu 
áratugum og eru nýlegar rannsóknir á sjálfstjórnun sprottnar af margs konar vísinda-
greinum og rannsóknarhefðum. Því er ómögulegt að rekja sögu rannsókna á þessu 
sviði í stuttu máli en þó má telja víst að vaxandi áhuga fræðimanna á sjálfstjórnun  
megi meðal annars rekja til breytinga sem urðu á áherslum innan sálfræðinnar á síðustu 
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öld. Á fyrri hluta aldarinnar voru rannsóknir undir sterkum áhrifum frá námskenn-
ingum og sneru þær fyrst og fremst að sambandi áreitis og hegðunar. Þær miðuðu 
að því að skýra hlut umhverfisins í að móta hegðun mannsins án tilvísunar í hugsun 
mannsins eða önnur innri, ósjáanleg ferli. Á seinni hluta aldarinnar urðu breytingar 
á rannsóknum í sálfræði, meðal annars þegar tölvur komu til sögunnar. Þá var farið 
að líkja huga mannsins við tölvu sem vinnur á virkan hátt úr upplýsingum og mótar 
viðbrögð við þeim og í kjölfarið fjölluðu rannsóknir í auknum mæli um hugræn ferli 
(Bandura, 2001). Með slíkum rannsóknum var því hafnað að vísindi gætu ekki fjallað 
um hlutdeild einstaklingsins í að móta sinn eigin þroska. Rannsóknir fræðimannsins 
Walters Mischel voru meðal fyrstu rannsókna sem vöktu verulega athygli fræðasam-
félagsins á sjálfstjórnun barna og þeirri þýðingu sem hún hefur fyrir þroska þeirra 
eins og fjallað verður um hér á eftir.

Af nýlegum rannsóknum og fræðilegri umfjöllun er ljóst að ekki ríkir full sátt um 
það hvernig skuli skilgreina hugtakið sjálfstjórnun. Það skýrist líklega af því að rann-
sóknir á því falla undir ýmsar fræðigreinar, allt frá taugasálfræði til uppeldisfræði. Því 
fellur margs konar færni undir þetta hugtak og hugtaknotkun er enn í mótun eins og 
algengt er þegar um nýleg rannsóknarsvið er að ræða (McClelland o.fl., 2010; Pintrich, 
2000). Þótt til séu margar skilgreiningar á hugtakinu sjálfstjórnun ríkir nokkur sátt um 
að það vísi til yfirgripsmikillar færni. Sem dæmi skilgreinir Karoly (1983) sjálfstjórnun 
sem getu fólks til að stjórna hugsunum og tilfinningum og samhæfa þær með það fyrir 
augum að ná markmiðum sem það hefur sett sér til lengri eða skemmri tíma. Í skil-
greiningum á hugtakinu er einnig algengt að lögð sé áhersla á að undir það falli fyrst 
og fremst meðvituð eða markmiðsbundin hugsun og hegðun (sjá til dæmis Steinunni 
Gestsdóttur og Lerner, 2008; Quinn og Fromme, 2010). Einnig er algengt að skilgrein-
ingar á sjálfstjórnun vísi til getu fólks til að leggja mat á eigin hegðun og sýna sveigjan-
leika í stjórnun, þ.e. eftir því sem fólk á auðveldara með að breyta hugsun og hegðun 
eftir því hvaða áhrif hegðun þeirra hefur, þeim mun meiri sjálfstjórnun telst það hafa 
(sjá til dæmis Baumeister, Schmeichel og Vohs, 2007; Demetriou, 2000). Sem dæmi má 
nefna barn sem reynir nýja aðferð við að leysa reikningsdæmi sem illa gengur að leysa 
með upphaflegri aðferð og ungling sem leitar ráða hjá öðrum um það hvernig hann 
geti leyst ágreining við vin sem hann ræður ekki fram úr upp á eigin spýtur. Hér eru 
barnið og unglingurinn að stefna að markmiði (leysa reikningsdæmi og lynda við vin 
sinn) og bregðast við þegar illa gengur að ná því. Með þessum hætti gerir sjálfstjórnun 
fólki kleift að bregðast við þeim margvíslegu kröfum sem það stendur frammi fyrir á 
degi hverjum og haga sér eftir því hvaða markmiði það vill ná fremur en að stjórnast 
af ósjálfráðum viðbrögðum við þeim aðstæðum sem það er í hverju sinni. Slík við-
brögð eru eðlileg, svo sem að gefast upp við að leysa erfitt reikningsdæmi eða rífast 
við vin sem er ósanngjarn, og sú hegðun getur leitt til þess að viðkomandi losnar 
undan erfiðum aðstæðum til skamms tíma. Hins vegar er líklegt að hegðunin sem 
valin er fram yfir þessi fyrstu viðbrögð eigi eftir að koma einstaklingnum betur þegar 
til lengri tíma er litið, til dæmis með því að auka þekkingu barnsins á stærðfræði og 
viðhalda vinskap unga mannsins þrátt fyrir lítils háttar ágreining. 

Töluverður fjöldi rannsókna hefur fjallað um sjálfsaga, þ.e. getu fólks til að halda 
aftur af löngunum sínum, til dæmis í mat eða kynlíf. Þær rannsóknir beinast þannig 
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að því sem kalla má skort á sjálfstjórnun, þ.e. hvernig lítill sjálfsagi leiðir til ýmiss  
konar óæskilegrar hegðunar og óheilbrigði, svo sem þátttöku í afbrotum og ofþyngdar  
(sjá til dæmis Evans, Fuller-Rowell og Doan, 2012). Meðal fræðimanna sem rannsaka 
þroska barna og ungmenna virðist þó almennt litið svo á að sjálfsagi sé aðeins einn 
undirþáttur sjálfstjórnunar. Þegar fólk stjórnar eigin tilfinningum, hugsun eða hegð-
un, kemur sjálfsagi vissulega við sögu. Fólk þarf til dæmis sjálfsaga til að halda aftur 
af reiði eða halda athygli að krefjandi verkefni, en eins og fjallað hefur verið um fellur 
ýmiss konar önnur færni undir sjálfstjórnun, svo sem markmiðssetning og sveigjan-
leiki í hugsun. Kopp (1982) lítur svo á að sjálfsagi sé undanfari flóknari sjálfstjórnunar. 
Það er mikilvægt að börn læri sjálfsaga, til dæmis að halda aftur af gráti og nota frekar 
orð til að leysa ágreining, en þegar barn hefur náð slíkri stjórn gefur það færi á flóknari 
sjálfstjórnun sem gerir því kleift að beina og breyta hegðun sinni í takt við kröfur um-
hverfisins hverju sinni með það fyrir augum að ná markmiðum sínum (Kopp, 1982).

Algengt er að greint sé á milli tilfinningastjórnunar (e. emotional self-regulation) 
annars vegar og vitrænnar sjálfstjórnunar (e. cognitive self-regulation) hins vegar 
(McClelland o.fl., 2010). Tilfinningastjórnun, sem stundum er lýst sem „heitri“ sjálf-
stjórnun, vísar til þess hversu auðvelt fólk á með að stjórna tilfinningum og áhuga-
hvöt og tjáningu þeirra (Willoughby, Kupersmidt, Voegler-Lee og Bryant, 2011). Líkt 
og hugræn sjálfstjórnun felur tilfinningastjórnun í sér stjórnun hugsunar (til dæmis 
athygli) og hegðunar (til dæmis að halda aftur af viðbragði), en í tengslum við áreiti 
sem vekur sterkar tilfinningar, svo sem reiði eða löngun. Margar af fyrstu rannsókn-
unum á sjálfstjórnun snerust að miklu leyti um tilfinningastjórnun. Mischel er braut-
ryðjandi í rannsóknum á getu barna til að standast freistingar (e. delay of gratification) 
og frægastar eru sjálfsagt „sykurpúðatilraunir“ hans frá því á seinni hluta síðustu 
aldar (Baumeister o.fl., 2007). Í slíkri rannsókn er barni yfirleitt boðinn einn sykur-
púði sem það má borða samstundis en ef barnið getur beðið í vissan tíma án þess að 
borða sykurpúðann fær það tvo sykurpúða að biðinni lokinni. Rannsóknir Mischels 
og samstarfsmanna sýndu að geta barna á leikskólaaldri til að standast freistingar 
tengdist ýmiss konar þroska á sama aldri, ekki síst velgengni í námi. Þegar börnum 
sem tekið höfðu þátt í rannsóknum þeirra þegar þau voru á leikskólaaldri var fylgt 
eftir á unglingsárum kom í ljós að tengslin vörðu enn, til dæmis áttu börn sem gátu 
staðist freistingar og haldið aftur af hegðun á leikskólaaldri betri samskipti við aðra, 
leið betur og gekk betur í námi á unglingsaldri en börnum sem höfðu átt erfitt með 
slíka stjórnun (Mischel, Shoda og Rodriguez, 1989). Það vakti athygli að ein mæling 
á afmarkaðri getu skyldi hafa forspárgildi fyrir námsgengi svo löngu síðar. Nýlegar 
rannsóknir á sjálfstjórnun setja niðurstöður Mischels í víðara samhengi, meðal annars 
við vitræna stjórnun. Færnin sem börn þurfa til að standast sykurpúðaprófið stuðlar 
einnig að námsárangri; þau þurfa að setja sér markmið (fá tvo sykurpúða frekar en 
einn), stjórna hegðun til að standa við áætlunina (taka ekki sykurpúðann sem er fyrir 
framan þau, til dæmis með því að beina athygli að einhverju öðru eða minna sig á 
verðlaunin sem bíða þeirra) og halda aftur af lönguninni í sykurpúðann og því við-
bragði að taka það sem þau langar í. Nýrri rannsóknir leiða einnig í ljós mikilvægi 
tilfinningastjórnunar í að takast á við neikvæðar tilfinningar. Tökum dæmi um dreng 
sem er strítt af félaga sínum í skólanum. Ef drengurinn hefur góða tilfinningastjórnun 
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getur hann haft stjórn á skapi sínu, forðast að svara í sömu mynt, litið fram hjá stríðninni,  
haldið aftur af reiði sinni og íhugað afleiðingar þess að eiga í átökum við félagann. Ef 
drengurinn lætur ekki leiðast út í átök við félaga forðar það honum einnig frá frekara 
tilfinningalegu uppnámi sem getur haft neikvæðar afleiðingar fyrir samskipti hans 
við kennarann og félaga sína og hindrað þátttöku hans í bekkjarstarfinu.

Vitræn sjálfstjórnun, sem stundum er kölluð „köld“ sjálfstjórnun, lýsir hins veg-
ar stjórnun á athygli, minni og öðrum hugrænum ferlum sem notuð eru til að gera 
áætlanir, taka ákvarðanir og leysa vandamál með röklegum hætti (McClelland o.fl., 
2010). Slík viðfangsefni vekja iðulega lítil tilfinningaleg viðbrögð. Undir vitræna sjálf-
stjórnun fellur meðal annars fyrirhafnarmikil stjórnun (e. effortful control), það er 
geta til að hegða sér á ákveðinn hátt þegar önnur hegðun er sjálfkrafa viðbragð við 
aðstæðunum (Kochanska og Knaack, 2003). Dæmi um slíka stjórnun er þegar fólk 
tekur hið fræga Stroop-próf þar sem því er sýnt orð þar sem litur letursins stangast 
á við merkingu orðsins (til dæmis grænir stafir sem mynda orðið „rauður“). Sá sem 
tekur prófið á að nefna litinn á textanum en ekki merkingu orðsins (í dæminu hér að 
framan væri „grænn“ rétt svar). Til að leysa verkefnið þarf viðkomandi að hindra 
sjálfkrafa viðbragð, það er að segja orðið sem hann eða hún les en nefna þess í stað 
litinn á textanum. Fjöldi rannsókna hefur sýnt að slík geta, sérstaklega við upphaf 
skólagöngu, tengist góðu námsgengi (Blair og Razza, 2007). Þegar tengsl tilfinninga-
stjórnunar annars vegar og vitrænnar stjórnunar hins vegar við námsgengi barna eru 
borin saman kemur í ljós að hvort tveggja gegnir mikilvægu hlutverki en þó með mis-
munandi hætti. Sem dæmi má nefna að slök tilfinningastjórnun tengist erfiðleikum 
með að beina og halda athygli og truflandi hegðun í skólastofnunni á meðan góð 
vitræn sjálfstjórnun tengist úrlausn námsverkefna (Willoughby o.fl., 2011).

Þó að „heit“ og „köld“ sjálfstjórnun krefjist að hluta mismunandi tegunda af stjórnun  
og tengist því virkni í mismunandi svæðum heilans er ljóst að töluverð skörun er á 
þessari tvenns konar færni. Lewis og Todd (2007) benda til dæmis á að öll viðfangsefni 
veki tilfinningaleg viðbrögð og öll úrlausnarefni krefjist stjórnunar á hugsun, en það 
sé í mismiklum mæli. Einnig er líklegt að stjórnun (eða lítil stjórnun) tilfinninga hafi 
áhrif á stjórnun hugsunar og öfugt. Sem dæmi má nefna að barn á mun erfiðara með að  
stjórna hugsun (til dæmis halda athygli) ef það hefur ekki stjórn á tilfinningum (er til 
dæmis í uppnámi). Að sama skapi hafa rannsóknir sýnt að geta til að stjórna hugsun,  
svo sem athygli og skammtímaminni, getur vegið upp á móti slakri tilfinninga- 
stjórnun líkt og dæmið hér að ofan leiddi í ljós; ef barn getur beint athygli frá vissu 
áreiti, til dæmis stríðni, og að verkefninu sem það á að leysa getur það minnkað þá 
geðshræringu sem stríðnin vekur (Belsky, Friedman og Hsieh, 2001). Engu að síður 
eru þessi tvö rannsóknarsvið tiltölulega aðgreind, að sumu leyti vegna þess að of um-
fangsmikið er að rannsaka þessa tvenns konar færni samtímis, en einnig af því að um 
mismunandi færni er að ræða sem ætla má að þróist að hluta óháð hvor annarri og 
hafi mismunandi þýðingu fyrir áframhaldandi þroska. Í þessari grein er sjónum fyrst 
og fremst beint að vitrænni sjálfstjórnun barna og ungmenna og þeirri þýðingu sem 
hún hefur fyrir annars konar þroska en lesendum er bent á vandaða umfjöllum um 
tilfinningastjórnun í bókinni Handbook of self-regulation í ritstjórn Vohs og Baumeisters 
(2011) og þemahefti tímaritsins Child Development frá 2004 (2. hefti 75. árgangs).
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Sjálfstjórnun í barnæsku
Sjálfstjórnunarfærni eykst og tekur miklum breytingum á fyrstu árum ævinnar. Við 
fæðingu hefur barn takmarkaða stjórn á ýmsum líffræðilegum og sálfræðilegum 
þáttum og því gegna foreldrar mikilvægu hlutverki í að stjórna atferli sem barnið nær 
sjálft stjórn á síðar, svo sem svefni og tilfinningum. Því kemur það í hlut foreldra eða 
annarra að hugga ungbarn sem grætur; það er tekið upp, því strokið og vaggað þar 
til það nær stjórn á tilfinningum sínum. Örfáum mánuðum síðar getur barnið betur 
stjórnað líðan sinni, til dæmis með því að stinga upp í sig snuði eða fitla við hár sitt 
(Kopp, 1982; Shonkoff og Phillips, 2000). Þessi þróun heldur áfram á leikskólaaldri þar 
sem börn öðlast aukna getu til að stjórna tilfinningum, þeim gengur sífellt betur að 
halda og beina athygli og þau halda aftur af viðbragði án stuðnings frá fullorðnum. 
Þannig sýna rannsóknir til dæmis að fimm ára börn geta beint athygli að verkefni, svo 
sem að hlusta á sögu, í mun lengri tíma en þriggja ára börn (Kalpidou, Power, Cherry 
og Gottfried, 2004; McClelland o.fl., 2010). Að sama skapi eykst geta þeirra til að halda 
aftur af hegðun á leikskólaaldri, til dæmis eiga börn auðveldara með að skiptast á um 
leikfang og bíða í röð eftir því sem á líður leikskólaaldurinn (Kopp, 1982; McClelland 
o.fl., 2010).

Þær miklu breytingar sem verða á sjálfstjórnun á fyrstu æviárum og á leikskóla-
aldri má meðal annars rekja til þroska heilans. Á sama tíma og börn taka framförum 
í stjórnun tilfinninga, hugsunar og hegðunar eiga sér stað breytingar á uppbyggingu 
og virkni í framheilablaði (e. prefrontal cortex) en nýlegar rannsóknir í taugasálfræði 
sýna að þroski þessa hluta heilans leiðir til aukinnar getu til að stjórna flókinni hugsun 
með meðvituðum hætti (e. executive functioning) og að slíkur þroski skýrir að hluta 
þær framfarir sem verða í sjálfstjórnun í barnæsku (Zelazo og Lee, 2010). 

Þau dæmi um sjálfstjórnun sem gefin hafa verið hér endurspegla meginstef í þróun 
sjálfstjórnunar á fyrstu árunum og á leikskólaaldri; stjórnunin er upphaflega í hönd-
um annarra en með réttum stuðningi, svo sem leiðandi uppeldisaðferðum og góðum 
fyrirmyndum, færist hún inn á við og barnið nær æ betri tökum á eigin tilfinningum, 
hugsun og hegðun (Kopp, 1982). Því verður stjórnunin öflugri og sjálfráðari eftir því 
sem barnið eldist. Að auki má sjá af ofangreindum dæmum að til þess að börn geti 
stjórnað eigin tilfinningum, hugsun og hegðun í samræmi við kröfur umhverfisins 
verða þau að tileinka sér reglur samfélagsins sem þau alast upp í, gera þær að sínum 
eigin og fara eftir þeim (Kopp, 1982). Því geta börn einungis öðlast þá sjálfstjórnun 
sem ætlast er til af þeim ef þau gera reglur umhverfisins að sínum eigin (e. internal-
ization of values). Þannig felst sjálfstjórnun ekki aðeins í getu barns til að stjórna eigin 
hegðun, heldur að tileinka sér þær reglur sem eru skilyrði slíkrar stjórnunar.

Fjölmargar rannsóknir hafa verið gerðar á því hvernig sjálfstjórnunarhæfni barna 
á leikskólaaldri tengist annars konar þroska. Áður hefur því verið lýst hvernig rann-
sóknir um miðbik síðustu aldar sýndu fram á tengsl milli getu til að halda aftur af 
hegðun og gengis í skóla. Nýrri rannsóknir hafa í auknum mæli skoðað getu barna til 
að samhæfa mörg ferli sem falla undir sjálfstjórnun. Flestar hafa beint sjónum að sjálf-
stjórnun hegðunar (e. behavioral self-regulation), það er getu til að samhæfa athygli, 
vinnsluminni og getu til að halda aftur af hegðun (McClelland, Cameron, Connor, 
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Farris, Jewkes og Morrrison, 2007). Þegar í grunnskóla er komið eru gerðar töluverðar 
kröfur um slíka sjálfstjórnun; ætlast er til að börn geti beint athygli að fyrirmælum 
kennara og haldið henni óskertri þrátt fyrir truflanir, haldið leiðbeiningum í huga og 
beitt þeim við úrlausn verkefna og haldið aftur af hegðun (til dæmis að rétta upp hönd 
í stað þess að kalla upp svar við spurningu) (Diamond, Barnett, Thomas og Munro, 
2007). Þannig gerir góð sjálfstjórnun börnum kleift að nýta sér námsumhverfið og 
stuðlar að námi þeirra. Rannsóknir með börnum í Evrópu, Bandaríkjunum og Asíu 
benda til að slík geta spái fyrir um farsæla skólagöngu bæði í grunn- og framhalds-
skóla, jafnvel eftir að tekið hefur verið tillit til greindar, fyrra gengis í skóla og fleiri 
mikilvægra þátta. Að sama skapi eru börn sem eiga í mestum erfiðleikum með sjálf-
stjórnun í langtum meiri hættu á að vera haldið aftur um bekk eða að hætta í skóla 
áður en skyldunámi lýkur (Blair og Razza, 2007; Caspi, Henry, McGee, Moffitt og 
Silva, 1995; McClelland o.fl., 2007). Það er sérlega bagalegt ef barn lendir í vanda við 
upphaf skólagöngu vegna slakrar sjálfstjórnunar þar sem erfiðleikar í fyrstu bekkjum 
auka hættuna á því að það dragist aftur úr og vandinn aukist eftir því sem á líður 
grunnskólagöngu. Sýnt hefur verið fram á að börn taka framförum allan grunnskóla-
aldurinn og verða æ færari í að leysa verkefni sem krefjast sjálfstjórnunar, svo sem að 
jafna ágreining og beina og halda athygli, þó að hægist á framförum miðað við fyrstu 
árin og leikskólaaldurinn (Markus og Nurius, 1984).

Kennsluhættir í leik- og grunnskólum
sem stuðla að sjálfstjórnun
Í kjölfar rannsókna sem sýnt hafa fram á mikilvægi sjálfstjórnunar fyrir ýmiss konar 
þroska hafa rannsakendur leitast við að þróa árangursríka kennsluhætti eða íhlutun 
sem styður sjálfstjórnunarfærni barna á leikskólaaldri, sérstaklega fyrir börn sem 
kunna að standa höllum fæti hvað slíka færni varðar (Connor, Ponitz, Phillips, Travis, 
Glasney og Morrison, 2010; Diamond o.fl., 2007; Tominey og McClelland, 2011). Á síð-
ustu árum hafa rannsóknir sýnt að hægt er að stuðla að aukinni sjálfstjórnun barna á 
leikskólaaldri með markvissum aðgerðum og auðvelda börnum þannig að takast á við 
þau verkefni sem bíða þeirra í grunnskólastarfi (Bodrova og Leong, 2006). Diamond 
og félagar (2007) birtu grein í tímaritinu Science þar sem greint er frá íhlutun sem 
kallast „Tools of the Mind“ og notuð hefur verið í starfi með elstu börnum í leikskóla. 
Kennarar sem tóku þátt í þessari rannsókn fengu ítarlega fræðslu um sjálfstjórnun 
barna, auk þjálfunar í að meta hvaða börn þyrftu mest á aðstoð að halda. Aðferðirnar 
sem notaðar voru miðuðu að því að auka getu barna til að halda aftur af hegðun, efla 
vinnsluminni þeirra og sveigjanleika í hugsun. Sem dæmi má nefna að börnin voru 
látin skiptast á að lesa fyrir (og hlusta á) hvert annað með því að halda á spjaldi sem 
var annaðhvort með mynd af eyra (þá áttu þau að hlusta) eða bók (þá áttu þau að 
lesa). Einnig voru þau hvött til að leika hlutverkaleiki (e. dramatic play) þar sem þau 
bjuggu sjálf til „handrit“ að leiknum sem þau áttu að fylgja, en það þjálfar þau í að 
skipuleggja hegðun fyrirfram og fylgja fyrirmælum sem þau hafa sjálf búið til. Einnig 
má nefna að börnin voru hvött til að tala upphátt við sjálf sig (e. self-regulatory private
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speech) við lausn flókinna verkefna og leika leiki sem þjálfuðu minni, svo sem að 
syngja lag sem leiðbeindi þeim við tiltekt. Þessar aðferðir miða að því að gefa barninu 
tæki sem auðvelda því að beina athygli, fylgja leiðbeiningum sem fela í sér nokkur 
skref og halda aftur af hegðun án þess að vera háð leiðbeiningum kennara (sjá nánari 
lýsingu í Diamond o.fl., 2007). Að þjálfun lokinni sýndu börn í tilraunahópi mun meiri 
getu til að stjórna athygli, nota minni og breyta hegðun í samræmi við fyrirmæli en 
börn í samanburðarhópi.

Niðurstöður nýlegra rannsókna sem sýna að hægt er að stuðla markvisst að auk-
inni sjálfstjórnun á leikskólaaldri hafa orðið til þess að aukin áhersla hefur verið lögð 
á að styðja slíka færni ungra barna í skólastarfi í Bandaríkjunum og Evrópu. Með 
slíkum aðgerðum er vonast til að öll börn verði fær um að taka þátt í skipulögðu 
skólastarfi og standi jafnt að vígi þegar þau hefja grunnskólagöngu. Vonast er til að 
það geti spyrnt við þeirri þróun að bilið á milli barna sem standa vel og illa við upp-
haf skólagöngu breikki eftir því sem á líður (von Suchodoletz, Steinunn Gestsdóttir, 
Wanless, McClelland, Gunzenhauser, Freyja Birgisdóttir og Hrafnhildur Ragnars-
dóttir, í prentun; Leseman, 2009; McClelland o.fl., 2010). Stuðningur við sjálfstjórnun 
er sérstaklega mikilvægur fyrir börn sem alast upp við erfiðar aðstæður, svo sem harð-
neskjulega uppeldishætti, en margsinnis hefur verið sýnt fram á að börn foreldra sem 
nota refsingar, eru ekki næm fyrir þörfum barna sinna og sýna þeim litla hlýju eiga 
erfitt með að læra að stjórna eigin tilfinningum, hugsun og hegðun (Colman, Hardy, 
Albert, Raffaelli og Crockett, 2006).

Sjálfstjórnun á unglingsárum
Þegar fólk stendur frammi fyrir nýjum og krefjandi aðstæðum er mikilvægt að það geti 
stjórnað tilfinningum, hugsun og hegðun til að takast á við þær með árangursríkum 
hætti. Því má ætla að vægi sjálfstjórnunar sé sérlega mikið á unglingsárum þegar fólk 
gengur í gegnum líkamlegar, sálfræðilegar og félagslegar breytingar (Lerner og Stein-
berg, 2009; McClelland o.fl., 2010). Þó að fræðileg umfjöllun og nokkur fjöldi rann-
sókna bendi til að geta til sjálfstjórnunar taki miklum breytingum á unglingsárum 
og að hún stuðli, líkt og á yngri árum, að farsælli þroskaframvindu, eru rannsóknir 
á þróun og mikilvægi þessara ferla á unglingsárum mun styttra á veg komnar en 
rannsóknir á sjálfstjórnunarfærni yngri barna (Demetriou, 2000; Shonkoff og Phillips, 
2000).

Frá því að fræðileg umfjöllun um unglingsár hófst hafa kenningar um þroska lýst 
aukinni getu fólks til flókinnar hugsunar, svo sem rökhugsunar, sem einu af megin-
einkennum þessa tímabils (sjá til dæmis Piaget, 1957). Nú þykir sýnt að slíkar breyt-
ingar á hugsun megi rekja að hluta til líkamlegs þroska. Ólíkt því sem áður var talið 
tekur heilinn töluverðum breytingum á unglingsárum þó að hann nái næstum fullri 
þyngd í barnæsku (Zelazo og Lee, 2010). Líkt og á leikskólaaldri verða breytingar 
bæði á uppbyggingu og virkni heilans, sérstaklega í framennisberki, en virkni í þeim 
stað heilans tengist stjórnun tilfinninga, hugsunar og hegðunar (Magar, Phillips og 
Hosie, 2010; Quinn og Fromme, 2010; Steinberg, 2010; Zelazo og Lee, 2010).
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Steinunn Gestsdóttir og Lerner (2007) hafa lýst því hvernig unglingar öðlast getu 
til meðvitaðrar sjálfstjórnunar (e. intentional self-regulation). Meðvituð sjálfstjórnun 
vísar til þess hvernig hver og einn setur sér markmið og leitar leiða til að fylgja þeim 
eftir með því að stjórna athygli, áhugahvöt og hegðun (sjá til dæmis Steinunn Gests-
dóttir og Lerner, 2007, 2008). Meðvituð sjálfstjórnun gerir unglingum kleift að for-
gangsraða markmiðum, skipuleggja flóknar athafnir og sjá fyrir afleiðingar þeirra, 
leita margvíslegra leiða til að ná markmiði, fylgjast með hvernig þeim gengur að 
vinna að markmiði og bregðast við ef upphafleg áætlun stenst ekki. Sem dæmi um 
slíka sjálfstjórnun má nefna ungling sem setur sér það markmið að brautskrást úr 
menntaskóla. Til þess þarf hann að setja sér undirmarkmið og forgangsraða þeim, 
til dæmis að mæta í kennslustundir, læra utan skólatíma og standast próf í hverjum 
áfanga. Ef hann stjórnar hugsun og hegðun svo þessum undirmarkmiðum verði náð, 
svo sem að beita sig aga til að forgangsraða námi fram yfir skemmtanalíf, er líklegt að 
yfirmarkmiðinu (að ljúka menntaskóla) verði náð. Þetta dæmi leiðir í ljós einn megin-
mun sem er á sjálfstjórnun barna annars vegar og ungmenna hins vegar. Unglingar 
geta stjórnað tilfinningum, hugsun og hegðun með flóknari hætti en börn, þeir geta til 
dæmis gert áætlun sem samanstendur af mörgum skrefum sem sett eru saman í flókið 
kerfi undirmarkmiða. Að sama skapi geta unglingar, ólíkt börnum, unnið skipulega 
að markmiðum til lengri tíma litið, til dæmis sett sér markmið mánuði eða ár fram 
í tímann, nokkuð sem börnum er illmögulegt (Baumeister o.fl., 2007; Brandstädter, 
2006; Demetriou, 2000).

Aukin geta til meðvitaðrar sjálfstjórnar tengist einnig félagslegum og sálfræðileg-
um breytingum sem eiga sér stað á unglingsárum. Þróun sjálfsmyndar er eitt megin-
viðfangsefni unglingsáranna, það er unglingar velta iðulega fyrir sér spurningunni 
„hver er ég?“. Brandstädter (2006) telur að þróun sjálfsmyndar hafi, líkt og heilaþroski 
og öflug vitræn geta, áhrif á þróun sjálfstjórnunar; þegar unglingar öðlast skýrari 
mynd af sér sjálfum og umheiminum eiga þeir auðveldara með að líta til framtíðar 
og setja sér raunhæf markmið til lengri tíma sem samræmast sjálfsmynd þeirra. Að 
auki öðlast unglingar aukna þekkingu á sjálfum sér og umheiminum sem gerir þeim 
auðveldara að skipuleggja hugsun sína og hegðun en áður. Til dæmis veitist ung-
lingum auðveldara að leggja mat á styrkleika sína og veikleika, svo sem í námi, en 
slík geta til að þekkja og fylgjast með eigin hegðun (e. self-monitoring) er lykilatriði 
í farsælli sjálfstjórnun (Baumeister o.fl., 2007). Sem dæmi má nefna ungling sem veit, 
af fenginni reynslu, að hann á erfitt með að læra staðreyndir utanbókar. Þegar kemur 
að mikilvægu prófi leggur hann því sérstaka áherslu á slíkan lærdóm, meðal annars 
með því að leita sér upplýsinga um góðar aðferðir til að festa upplýsingar í minni. 
Þessi stjórnun unglingsins er líkleg til að stuðla að betra gengi á prófinu. Ólíklegt er 
að yngra barn hafi til að bera slíkt innsæi og þekkingu á eigin hugsun og hegðun og 
geti beitt henni til að ná markmiðum sínum.

Kröfur um aukna sjálfstjórnun aukast þegar komið er á unglingsaldur. Algengt er 
að nemendum á efsta stigi grunnskóla og í framhaldsskóla sé ætlað að beita aukinni 
sjálfstjórnun í námi, það er setja sér sjálfir markmið í námi, semja áætlun um hvernig 
markmiðinu verði náð, leita leiða til að ná því með minni stuðningi kennara en áður 
og taka aukna ábyrgð á því að þeir nái markmiðum sínum. Á sama tíma minnka 
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foreldrar iðulega eftirlit með unglingum, bæði hvað varðar nám og félagslíf, sem setur 
aukna ábyrgð á herðar unglingsins og gerir honum kleift að leita nýrra leiða til að 
vinna að markmiðum. Auknar kröfur um sjálfstjórnun geta einnig stuðlað að aukinni 
sjálfstjórnunarfærni; þegar ungmenni setur sér raunhæf markmið skapar það jákvæða 
mynd af eigin vinnulagi (e. positive working models) og fær aukna trúa á eigin getu 
á því sviði (e. self-efficacy), sem aftur stuðlar að enn frekari sjálfstjórnun (Demetriou, 
2000; Shonkoff og Phillips, 2000).

Sjálfstjórnun á unglingsárum hefur sennilega verið mest skoðuð í tengslum við 
gengi í skóla. Zimmerman (2002) er frumkvöðull á sviði sjálfstjórnunar í námi (e. self-
regulated learning). Zimmerman og Schunk (2001) lýsa þremur undirþáttum sjálf-
stjórnunar í námi, þ.e. áætlanagerð, aðgerðum, og sjálfsmati. Þegar nemandi beitir 
sjálfstjórnun í námi getur hann sett sér markmið í náminu, valið viðeigandi námsað-
ferðir hverju sinni, stjórnað áhugahvöt, nýtt tímann vel og lagt mat á eigin hegðun og 
hvernig honum gengur að ná námsmarkmiðum sínum (Zimmerman, 2002). Nemandi 
sem á auðvelt með slíka stjórnun er líklegur til að vinna að fyrirfram ákveðnu verk-
efni í stað þess að verja námstíma á ómarkvissan hátt, beina athygli að krefjandi verk-
efni í stað þess að fara að gera eitthvað annað og leita sér upplýsinga eða hjálpar ef 
illa gengur með tiltekið verkefni í stað þess að nota aðferðir sem ekki gagnast eða 
gefast upp. Með þessum hætti stuðlar nemandinn að góðu námsgengi sínu. Fjöldi 
rannsókna sýnir fram á tengsl slíkrar sjálfstjórnunar í námi og farsæls námsgengis 
(Zimmerman, 2002). Vægi sjálfstjórnunar er mikið þegar að heimanámi kemur, þar 
sem nemandinn má ekki truflast af öðru áreiti, þarf að setja sér vel skilgreind mark-
mið, taka frá stund og stað fyrir heimanámið og halda sig að verki þó félagslíf, tölvur 
og annað skemmtilegt kalli, allt án stuðnings frá kennara. Þrátt fyrir mikilvægi sjálf-
stjórnunar og heimanáms fyrir námsgengi á unglingastigi telja rannsakendur algengt 
að kennarar byggi leiðsögn við heimaverkefni um of á eigin reynslu og líti fram hjá 
rannsóknarniðurstöðum um markvissar aðferðir við að kenna nemendum að stunda 
heimanám með árangursríkum hætti (Trautwein, Köller, Schmitz og Baumert, 2002; 
Zimmerman, 2002).

Aukið sjálfstæði og valfrelsi sem einkennir unglingsárin gerir það einnig að verk-
um að hegðun unglinga getur haft alvarlegri afleiðingar fyrir þroska þeirra en áður. 
Niðurstöður rannsókna staðfesta slík tengsl, það er að geta unglinga til að stjórna 
eigin tilfinningum, hugsun og hegðun geri þeim kleift að sporna við þrýstingi á að 
taka þátt í óæskilegri hegðun. Einnig virðast unglingar sem hafa góða hæfni til sjálf-
stjórnunar eiga auðveldara með að sjá fyrir mögulegar neikvæðar afleiðingar áhættu-
hegðunar og leita því frekar leiða til að varast slíka hegðun (Raffaelli og Crockett, 
2003). Unglingar sem eiga auðvelt með að stjórna tilfinningum, hugsun og hegðun 
eru til að mynda ólíklegri til að taka þátt í ýmiss konar óæskilegri hegðun, svo sem 
óábyrgri kynhegðun og lotudrykkju (e. binge drinking) (Brody og Ge, 2001; Mischel, 
Shoda og Peake, 1988; Moilanen, Crockett, Raffaelli og Jones, 2010; Quinn og Fromme, 
2010). Rannsókn Raffaelli og Crockett (2003) sýndi til að mynda að ungmenni sem 
höfðu til að bera góða sjálfstjórnunarhæfni við upphaf unglingsáranna voru ábyrgari 
í kynhegðun fjórum árum síðar. Nánar tiltekið voru unglingar sem áttu auðvelt með 
að stjórna tilfinningum sínum og hugsun (til dæmis að hemja reiði eða beina athygli 
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að einhverju tilteknu) jafn líklegir og aðrir til að stunda kynlíf, en þeim gekk betur 
að sneiða hjá hættulegum afleiðingum þess (svo sem kynsjúkdómum) með því að 
nota getnaðarvarnir og eiga færri bólfélaga. Þá komust Larson og Angus (2011) að því 
að ungmenni sem áttu auðvelt með að halda aftur af tilfinningum og hegðun voru 
ólíklegri til að drekka óhóflega og stunda kynlíf án getnaðarvarna einu ári síðar. Enn 
fremur hafa nýlegar rannsóknir sýnt að sjálfstjórnunarhæfni virðist hafa sérstakt vægi 
fyrir ungmenni sem búa við mjög erfið kjör þegar þau takast á við þá erfiðleika sem 
fylgja slíkum aðstæðum. Til dæmis er líklegra að ungmennum sem búa við mikla 
fátækt gangi vel í skóla og þau þjáist síður af kvíða og þunglyndi ef þau búa yfir 
góðri sjálfstjórnun (Buckner, Mezzacappa og Beardslee, 2009). Því tengist góð sjálf-
stjórnunarfærni á unglingsárum ekki einungis æskilegum þroska, eins og góðu náms-
gengi, heldur getur hún einnig auðveldað ungmennum að sporna við áhættuhegðun 
sem oft er fylgisfiskur unglingsáranna, sérstaklega þeim sem búa við erfiðar aðstæður.

Starf með ungmennum sem stuðlar að
sjálfstjórnun
Rannsóknir á því hvernig stuðla megi að góðri sjálfstjórnun ungmenna eru stutt á 
veg komnar. Þó hafa langtímarannsóknir sýnt að styðjandi uppeldishættir í barnæsku 
tengjast betri sjálfstjórnun á unglingsaldri (Colman o.fl., 2006). Lítið hefur verið um 
rannsóknir með tilraunasniði sem meta hvort kennsla eða skipulagt starf geti aukið 
sjálfstjórnunarfærni unglinga. Helst hefur verið sýnt fram á að þjálfun í námstækni 
sem stuðlar að sjálfstjórnun í námi, til dæmis í tengslum við heimanám, skilar sér í 
betri námsárangri. Sem dæmi má nefna rannsókn Stoeger og Ziegler (2008) þar sem 
lagt var mat á áhrif fimm vikna þjálfunar í sjálfstjórnun í námi á námsárangur barna 
í fjórða bekk. Þjálfunin byggðist á áðurnefndri kenningu Zimmermans og fór fram í 
tengslum við hefðbundið bekkjarstarf. Kennarar barnanna sóttu þriggja daga nám-
skeið áður en rannsóknin hófst. Að því loknu aðstoðuðu þeir nemendur sína við að 
setja sér yfir- og undirmarkmið sem þeim þóttu hæfa getu hvers og eins. Nemendur 
fylgdust svo með eigin námi með því að fylla út þar til gerð eyðublöð í hverri viku þar 
sem þeir lögðu mat á hversu vel aðferðirnar sem þeir völdu dugðu til að markmiðum 
væri náð. Áhersla var lögð á að nemendur lærðu að þekkja eigin styrk- og veikleika 
í náminu, auk þess sem þeim voru gefin góð ráð til að stjórna athygli, svo sem með 
því að taka hæfilega mörg og löng hlé á meðan á heimalærdómi stóð og nota aðferðir 
sem komu í veg fyrir truflanir við heimanámið. Eftir að þjálfun lauk stóð tilraunar-
hópurinn sig betur í ýmsum mælingum á áhugahvöt, tímastjórnun og námsárangri 
en samanburðarhópurinn. Þó að rannsóknir sem þessi lofi góðu skortir mikið á að 
þjálfun í sjálfstjórnun í námi sé markviss og að mat sé lagt á hversu vel hún takist til 
og hvort hún hefur áhrif á námsgetu nemenda (Stoeger og Ziegler, 2008).

Í kjölfar rannsókna sem leitt hafa í ljós tengsl á milli sjálfstjórnunar ungmenna og 
minni þátttöku í áhættuhegðun hefur athygli rannsakenda í auknum mæli beinst að 
skipulögðu starfi sem stuðlar að markmiðsbundinni hugsun og hegðun (Larson og 
Angus, 2011; Quinn og Fromme, 2010). Í Bandaríkjunum er töluvert um skipulagt starf 
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fyrir unglinga sem ætlað er að efla getu þeirra til að stjórna eigin tilfinningum, hugsun 
og hegðun. Algengt er að slík verkefni standi yfir í nokkrar vikur eða mánuði þar sem 
ungmennin setja sér ákveðið markmið, gera áætlun um hvernig þau ætla að ná því 
markmiði, fylgjast með að þau nálgist markmið sitt og gera áætlun um hvernig þau 
bregðist við ef áætlunin stenst ekki. Áður en starfinu lýkur er lagt mat á hvort mark-
miðinu var náð (Larson og Angus, 2011). Rannsóknir sem leggja mat á áhrif slíks starfs 
á þroska ungmenna eru aftur á móti stutt á veg komnar. Þó gerðu Larson og Angus 
(2011) könnun á því hvort og hvernig skipulagt starf í ellefu verkefnum fyrir unglinga 
yki færni þeirra í að setja sér langtímamarkmið og ná þeim. Rannsakendurnir tóku 
viðtöl við rúmlega 100 ungmenni í skipulögðu starfi sem beindist ýmist að því að efla 
listsköpun eða leiðtogahæfni. Starfið var með ýmsum hætti, sem dæmi má nefna að 
í einu tilfelli skipulögðu ungmennin fjáröflun fyrir góðgerðarsamtök, gerðu áætlun 
um hvernig ætti að standa að henni (reiknuðu út hversu mikið kostaði að hafa fjár-
öflunina, hversu miklu fé þyrfti að safna frá hverjum þátttakanda til að markinu yrði 
náð, o.s.frv.) og í lokin var lagt mat á hversu vel hefði tekist til. Tekin voru viðtöl við 
hvert ungmenni á tveggja vikna fresti í þrjá til fjóra mánuði. Höfundarnir taka fram að 
ekki megi alhæfa eftir niðurstöðum þessarar fyrstu rannsóknar og að nauðsynlegt sé 
að skoða áhrif skipulagðs starfs með vísindalegri nálgun þar sem lagt er mat á breyt-
ingar á sjálfstjórnun ungmenna fyrir og eftir þátttöku í starfinu. Engu að síður gefa 
niðurstöðurnar til kynna að unglingar geti þróað með sér markmiðsbundna hugsun 
með þátttöku í starfi sem þessu og yfirfært þá færni til að leysa raunveruleg vandamál 
sem þeir standa frammi fyrir í sínu eigin lífi. Samkvæmt niðurstöðum rannsóknar-
innar verða ungmennin sjálf að eiga frumkvæði að því að setja sér markmið og leysa 
þau vandamál sem kunna að standa í vegi fyrir að markmiðinu sé náð til þess að slíkt 
nám eigi sér stað. Einnig er mikilvægt að réttur stuðningur leiðbeinenda sé til staðar, 
það er að leiðbeinendur séu reiðubúnir til að styðja ungmennin án þess að beina þeim 
að lausninni. Sem dæmi má nefna að leiðbeinendur hvöttu ungmennin til að hugsa 
um vandamálið sem þau stóðu frammi fyrir á skipulegan hátt (til dæmis „hvað gerist 
ef þú velur leið A? En ef þú velur leið B?“) án þess að leiðbeina þeim beint um lausn 
vandans sem um ræddi (Larson og Angus, 2011).

Af umræðu um sjálfstjórnun á unglingsárum má ljóst vera að þörf er á frekari rann-
sóknum á sjálfstjórnun á unglingsárum, þá helst hvernig slík færni þróast og hvað 
stuðlar að eða heftir slíkan þroska. Ekki er síður þörf á skilningi á því hvernig sjálfstjórn- 
un á unglingsárum kann að vera ólík því sem gerist meðal barna og fullorðinna, en 
þar sem unglingar standa frammi fyrir ýmsum breytingum, til dæmis líffræðilegum,  
og viðfangsefnum, til dæmis ákvörðunum um hvaða stefnu þau eiga að taka í líf-
inu, sem ekki verða á öðrum aldri kann svo að vera. Loks er mikilvægt að þróun 
kennsluhátta, skipulagðs starfs og íhlutunar sem stuðlar að sjálfstjórnun ungmenna 
haldi áfram og lagt sé mat á áhrif slíks starfs með rannsóknum.
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Rannsóknir á sjálfstjórnun íslenskra
Barna og ungmenna
Sjálfstjórnun íslenskra barna og ungmenna hefur lítið verið rannsökuð en þó hafa  
niðurstöður nokkurra rannsókna verið birtar á allra síðustu árum. Hér verður gefið 
yfirlit yfir stöðu þekkingar á sjálfstjórnun íslenskra barna og ungmenna með umfjöllun  
um íslenskar rannsóknargreinar á þessu sviði.

Í grein Steinunnar Gestsdóttur, Hrafnhildar Ragnarsdóttur og Freyju Birgisdóttur 
(2010) var lagt mat á áreiðanleika og réttmæti íslenskrar útgáfu tveggja sjálfstjórnun-
armælinga. Annars vegar var um að ræða hegðunarmælinguna Head-Toes-Knees- 
Shoulder (HTKS) sem var í tveimur útgáfum, það er fyrir börn á leikskólaaldri og fyrir 
börn við upphaf grunnskóla (McClelland o.fl., 2010). Mælingin felst í því að börn eiga 
að hreyfa sig andstætt þeim fyrirmælum sem gefin eru, til dæmis eiga þau að snerta á 
sér tærnar þegar þeim er sagt að snerta á sér höfuðið og öfugt. Til þess að leysa verk-
efnið þurfa börn að beita athygli sinni, nota vinnsluminni og halda aftur af hegðun. 
Þessi mæling hefur verið mikið notuð í rannsóknum í Bandaríkjunum, Evrópu og 
Asíu (sjá til dæmis McClelland og félaga, 2007; Wanless, McClelland, Acock, Chen og 
Chen, 2011), þar sem sýnt hefur verið fram á áreiðanleika og réttmæti mælingarinnar, 
auk samtíma- og langtímatengsla við gengi í skóla, svo sem orðaforða, byrjendalæsi 
og getu í stærðfræði. Hin mælingin, sem lagt var mat á í grein Steinunnar Gestsdóttur 
og félaga (2010), er matslisti fyrir kennara, Child Behavior Rating Scale (CBRS), sem 
samanstendur af tíu atriðum (Bronson, Tivnan og Seppanen, 1995). Rúmlega 200 börn 
tóku þátt í rannsókninni, helmingur þeirra var rúmlega fjögurra ára og hinn helm-
ingurinn rúmlega sex ára. Höfundar greina frá því að dreifing skora við báðum mæl-
ingum var góð, samkvæmni var á milli matsmanna sem notuðu HTKS, innri stöðug-
leiki CBRS var góður og fylgni var á milli beggja sjálfstjórnunarmælinganna annars 
vegar og aldurs og forspárbreyta um gengi í skóla hins vegar. Því álykta höfundar 
sem svo að áreiðanleiki og réttmæti hinnar íslensku útgáfu þessara mælitækja hafi 
fullnægt kröfum og verið í samræmi við niðurstöður erlendra rannsókna. Höfundar 
benda þó á að dreifing í skorum á HTKS hafi verið lítil meðal barna í eldri hópnum 
og að dreifingin hafi verið skekkt, sem megi sennilega rekja til þess að börnin í þeim 
hópi hafi verið helst til gömul fyrir þá útgáfu mælingarinnar sem notuð var (Steinunn 
Gestsdóttir o.fl., 2010). Samkvæmt þessum niðurstöðum liggja fyrir áreiðanlegar og 
réttmætar íslenskar mælingar á sjálfstjórnun ungra barna, bæði bein mæling og mats-
listi fyrir kennara, sem er forsenda áframhaldandi rannsókna á sjálfstjórnun barna á 
leik- og grunnskólaaldri á Íslandi.

Grein von Suchodoletz og félaga (í prentun) byggist á sömu rannsókn og ofannefnd 
grein, en í henni er sjónum meðal annars beint að tengslum sjálfstjórnunar og forspár-
breyta um skólagengi meðal íslenskra og þýskra barna á aldrinum fjögurra til sex 
ára, auk þess sem hugsanlegur munur á sjálfstjórnun stúlkna og drengja var kann-
aður. Stuðst var við fyrrnefndar mælingar á sjálfstjórnun; hegðunarmælingu (HTKS) 
og mat kennara (CBRS). Börnin sem tóku þátt í rannsókninni voru annaðhvort enn í 
leikskóla eða í fyrsta bekk grunnskóla og þess vegna voru notaðar útkomumæling-
ar sem spá fyrir um námsgengi síðar meir, svo sem hljóðkerfisvitund, orðaforði og 
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byrjendalæsi. Hvað varðar íslenskan hluta niðurstaðnanna kom í ljós að tengsl sjálf-
stjórnunar og forspárbreyta um gengi í skóla voru nokkuð flókin. Tengslin voru mis-
sterk eftir því um hvora sjálfstjórnunarmælinguna var að ræða og hvaða fylgibreytur 
voru notaðar hverju sinni. Að auki voru sambönd á milli sjálfstjórnunar og útkomu-
breyta ekki að öllu leyti sambærileg milli yngri og eldri hópsins. Þó voru skýr tengsl 
milli sjálfstjórnunar og forspárbreyta um námsgengi meðal íslensku barnanna. Meiri 
sjálfstjórnun, samkvæmt báðum mælingunum (HTKS og CBRS), tengdist betri orða-
forða í leikskóla- og grunnskólahópunum. Að auki var mat kennara á sjálfstjórnun 
(CBRS) tengt hljóðkerfisvitund í báðum aldurshópum. Loks hafði ýmist önnur eða 
báðar sjálfstjórnunarmælingarnar jákvæð tengsl við allar fylgibreyturnar meðal 
barnanna í fyrsta bekk. Þessi tengsl voru staðfest eftir að tekið hafði verið tillit til áhrifa 
annarra bakgrunnsþátta, það er aldurs og kyns barns og menntunar móður. Einnig 
greina höfundar frá því að fjögurra ára stúlkur höfðu til að bera meiri sjálfstjórnun  
en drengir samkvæmt mati kennara. Sex ára stúlkurnar skoruðu hærra en drengir á 
báðum sjálfstjórnunarmælingum (von Suchodoletz o.fl., í prentun). Greinin sem hér 
hefur verið fjallað um byggist á samtímagögnum og þörf er á niðurstöðum úr lang-
tímagögnum til að gefa betri mynd af þýðingu sjálfstjórnunarfærni fyrir gengi í skóla 
meðal íslenskra barna. Engu að síður eru niðurstöður hennar í samræmi við fjölda 
erlendra rannsókna sem sýnt hafa fram á mikilvægi þess að börn þrói með sér góða 
sjálfstjórnun á leikskólaaldri og við upphaf grunnskólagöngu fyrir farsælt námsgengi.

Á síðasta ári var birt rannsóknargrein þar sem sjónum var beint að sjálfstjórnun 
íslenskra ungmenna. Markmið greinar Steinunnar Gestsdóttur, Sigrúnar Aðal-
bjarnardóttur og Fanneyjar Þórsdóttur (2011) var að að meta hvort meðvituð sjálf-
stjórnun íslenskra ungmenna samanstæði af aðgreindum undirþáttum líkt og gera  
má ráð fyrir meðal fullorðinna. Mælitækið Selection, Optimization, Compensation, eða 
SOC, var notað til að meta þrjú ferli sjálfstjórnar, þ.e. hvernig fólk setur sér markmið 
(S=selection) og leitar leiða til að ná markmiðum (O=optimization; C=compensation) 
(Freund og Baltes, 2002). Niðurstöður þessarar rannsóknar byggjast á gögnum rúm-
lega 1000 ungmenna á aldrinum 14 og 18 ára og leiddu í ljós að sjálfstjórnun íslenskra 
ungmenna í báðum aldurshópum byggist á einum undirliggjandi þætti en ekki þremur  
aðgreindum þáttum. Þessi formgerð er í samræmi við niðurstöður sambærilegra 
rannsókna með bandarískum ungmennum á aldrinum 11 til 14 ára þar sem S-, O-, 
og C-ferlin eru ekki fullmótuð líkt og gera má ráð fyrir á fullorðinsaldri. Aftur á móti 
eru niðurstöður íslensku rannsóknarinnar ólíkar niðurstöðum með bandarískum ung-
lingum um miðbik unglingsáranna, það er upp úr 14 ára aldri, en á þeim aldri virðast 
SOC-ferlin hafa þróast meira í átt að þeirri formgerð sem einkennir fullorðinsárin. 
Þetta ósamræmi kom nokkuð á óvart þar sem búist hafði verið við að ferlin þrjú væru 
aðgreind meðal 18 ára íslenskra ungmenna. Höfundar velta fyrir sér hvort rekja megi 
þann mun sem fram kom á sjálfstjórnun íslenskra og bandarískra ungmenna að ein-
hverju leyti til mismunandi áherslna í uppeldi og menntun. Þeir benda á að í Banda-
ríkjunum sé ríkari hefð fyrir því að hvetja nemendur til að nálgast viðfangsefni í skóla-
starfi á kerfisbundinn hátt, það er til að nota sjálfstjórnun í námi. Einnig er bent á að 
viðfangsefni unglingsáranna séu um margt ólík í þessum tveimur löndum, til dæmis 
byrja flest ungmenni í Bandaríkjunum í háskóla um 18 ára aldur og flestir vinna 
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markvisst að því að auka möguleika sína á inngöngu í háskóla áður en nám hefst.  
Á Íslandi hefja flestir háskólanám síðar og án þess að vinna jafn markvisst að inn-
göngu á árunum áður. Þótt ofangreindar niðurstöður kunni að benda til þess að sjálf-
stjórnunarfærni íslenskra ungmenna þróist með öðrum hætti en meðal ungmenna 
sem alast upp við aðrar menningarlegar aðstæður ber að taka þessum samanburði 
með fyrirvara. Til dæmis má vera að mælitækið sjálft kalli á ólík svör í mismunandi 
menningarheimum án þess að undirliggjandi ferli séu í eðli sínu ólík. Einnig benda 
höfundar á að ekki sé hægt að álykta um þróun sjálfstjórnunarfærni íslenskra ung-
menna fyrr en gögn sem byggjast á langsniðsrannsókn liggi fyrir. Að lokum er tekið 
fram að þessar niðurstöður leggi ekki mat á hver þýðing meðvitaðrar sjálfstjórnunar 
sé fyrir annan þroska (Steinunn Gestsdóttir o.fl., 2010).

Lokaorð
Langt er í land að nægileg vitneskja liggi fyrir um það hvernig sjálfstjórnunarfærni 
íslenskra barna og ungmenna þróast og hvaða þýðingu slík færni hefur til styttri og 
lengri tíma. Þó að niðurstöðum rannsókna sem byggjast á mismunandi menningar-
samfélögum beri um margt saman leiða þær einnig í ljós að sjálfstjórnun og þýðing 
hennar fyrir annars konar þroska er misjöfn eftir því menningarlega umhverfi sem 
um ræðir (sjá til dæmis Wanless o.fl., 2011). Slíkar niðurstöður koma ekki á óvart þar 
sem viðmið um æskilega sjálfstjórnun eru mismunandi eftir menningarsamfélögum. 
Að sama skapi eru uppeldis- og kennsluaðferðir, sem vitað er að móta getu barna til 
að stjórna eigin tilfinningum, hugsun og hegðun, ólíkar eftir því hvaða samfélag á í 
hlut. Erfitt er að spá fyrir um hvernig sjálfstjórnun þróast og hvaða máli hún skiptir 
í þroska íslenskra barna og ungmenna þar sem fáar rannsóknir liggja fyrir. Þó getur 
verið að áhersla á sjálfstæði barna, sem er rík í íslensku samfélagi, endurspeglist í 
uppeldis- og kennsluháttum sem styðji síður við sjálfstjórnun en í ýmsum öðrum sam-
félögum (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007; Steinunn Gestsdóttir, Sigrún Aðalbjarnar-
dóttir og Fanney Þórsdóttir, 2011). Þó svo kunni að vera er ekki ljóst hvaða þýðingu 
það hefur fyrir annars konar þroska. Ef samfélagið í heild leggur ekki mikla áherslu 
á stjórnun, til dæmis forgangsröðun markmiða, má vera að sjálfstjórnun hafi minna 
vægi en í annars konar umhverfi. Á hinn bóginn má vera að góð sjálfstjórnunarfærni 
skipti sérlega miklu máli í umhverfi þar sem stuðningur við þróun sjálfstjórnunar er 
takmarkaður. Um þetta verður ekki fullyrt frekar hér og ljóst er að frekari rannsókna 
er þörf sem svara spurningum sem þessum. Rannsóknir á sjálfstjórnun íslenskra barna 
og ungmenna myndu nýtast íslensku fræða- og skólasamfélagi, sem og alþjóðlegu 
vísindasamfélagi við uppbyggingu þekkingar á þróun og mikilvægi sjálfstjórnunar í 
mismunandi menningarlegu umhverfi.

Hagnýtum spurningum sem snúa að sjálfstjórnun íslenskra barna og ungmenna er  
einnig ósvarað, svo sem hvort vissum hópum barna og ungmenna, til dæmis með tilliti  
til fjölskyldubakgrunns eða kyns, sé hættara en öðrum við að eiga í erfiðleikum með 
sjálfstjórnun. Í leikskólum gefst gott tækifæri til að stuðla markvisst að sjálfstjórnunar-
færni barna, meðal annars þeirra sem eiga við vanda að stríða á þessu sviði. Þetta á 
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sérstaklega við á Íslandi þar sem næstum öll börn sækja leikskóla áður en þau hefja 
nám í grunnskóla (Hagstofa Íslands, 2011). Því gefst gott færi á að stuðla að sjálfstjórn-
un í leikskólastarfi hérlendis með það fyrir augum að öll börn hafi náð tökum á þeirri 
færni sem þau þurfa til að takast farsællega á við grunnskólanám. Um leið og hvatt er 
til þess að hugað sé að börnum sem kunna að vera í vanda hvað varðar sjálfstjórnun 
er bent á að fjalla verður um slaka sjálfstjórnun ungra barna af varfærni. Margs konar 
hegðun sem gefur til kynna slaka færni á þessu sviði, til dæmis að missa stjórn á skapi 
sínu, er eðlileg hegðun barns á leikskólaaldri. Þetta verður að hafa í huga í umræðu 
um sjálfstjórnun barna til að forðast hættu á ofgreiningum og ónauðsynlegri íhlutun 
eða meðferð (Bodrova og Leong, 2006; Shonkoff og Phillips, 2000).

Ef vilji er fyrir hendi til að stuðla að sjálfstjórnun í leikskólastarfi þarf að taka 
nokkur skref. Fyrst má nefna að fræða þarf starfsfólk skóla um þessa færni og hversu 
mikilvæg hún er fyrir áframhaldandi þroska barna. Aukin þekking starfsfólks á birt-
ingarmyndum og mikilvægi sjálfstjórnunar getur auðveldað því að stuðla markvisst 
að slíkri færni. Að auki þarf starfsfólk að fá þjálfun í notkun mælitækja sem geta gefið 
vísbendingar um að barn sé í áhættuhópi hvað þessa færni varðar. Einnig er æskilegt 
að innleiða bæði almenna kennsluhætti, svo og afmarkaða íhlutun, sem stuðla að auk-
inni sjálfstjórnun barna í leik- og grunnskólum. Með almennum kennsluháttum er átt 
við starf sem öll börn í viðkomandi skóla eða deild taka þátt í og þar sem aðferðir til 
að stuðla að sjálfstjórnun eru fléttaðar inn í daglegt starf, líkt og gert var í áðurnefndri 
rannsókn Diamond og félaga (2007). En einnig er líklegt að börn sem eiga í greini-
legum vanda með sjálfstjórnun þurfi sérstök úrræði og miðað við þær íslensku rann-
sóknir sem hér hefur verið fjallað um eru vísbendingar þess efnis að fleiri drengir en 
stúlkur séu í þeim hópi. Með afmarkaðri íhlutun er átt við starf sem beinist að þessum 
hópi í stuttan tíma í því augnamiði að minnka bilið milli getu þeirra og félaga þeirra.

Ef þeir sem móta stefnu í starfi leik- og grunnskóla, skólastjórnendur og starfs-
fólk skólanna vilja nota leik- og grunnskólastarf til að styðja við þróun sjálfstjórnunar 
barna tel ég ljóst að það verður ekki gert í hjáverkum. Þótt hægt sé að flétta margar 
aðferðir inn í hefðbundið skólastarf er nauðsynlegt að veita tíma og fé í slíkt starf til 
að það beri árangur. Vanda þarf til þjálfunar starfsfólks og styðja við rannsóknir sem 
þróa mælitæki og gagnreyndar aðferðir til að nota á vettvangi, bæði í almennu starfi 
og íhlutun fyrir börn sem kunna að vera í áhættuhópi. Þar sem rannsóknir á sjálf-
stjórnun íslenskra barna eru stutt á veg komnar er sérlega mikilvægt að kerfisbundið 
mat sé lagt á innleiðingu kennsluaðferða sem stuðla að sjálfstjórnun, allt frá þjálfun 
starfsfólks til þeirra áhrifa sem starfið hefur á sjálfstjórnun barnanna. Eina leiðin til að 
tryggja að þau vinnubrögð sem verða notuð skipti raunverulegu máli fyrir áframhald-
andi þroska barna er að gera rannsóknir samhliða og eftir að slíkir kennsluhættir hafa 
verið innleiddir. Því er kerfisbundið mat á áhrifum kennsluháttanna forsenda þess að 
þeir geti orðið fyrirmynd að áframhaldandi starfi sem stuðlar að sjálfstjórnun meðal 
íslenskra leik- og grunnskólabarna.

Að lokum má nefna að ekki hafa verið gerðar rannsóknir hérlendis þar sem kannað 
er hvort, að hve miklu marki og með hvaða hætti uppeldis- og kennsluhættir kunni 
að stuðla að sjálfstjórnunarfærni barna og ungmenna hér á landi. Þær rannsóknir sem 
þegar hafa verið gerðar og fjallað var um hér að framan gefa til kynna að sjálfstjórnunar 
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færni íslenskra barna tengist farsælu skólagengi, líkt og í Bandaríkjunum, Asíu og 
öðrum löndum Evrópu. Því er full ástæða til að vekja athygli skólafólks á þessu hug-
taki og huga að leiðum til að stuðla að aukinni sjálfstjórnun íslenskra barna og ung-
menna. Vonandi hefur verið tekið skref í þá átt með þessari grein og í framhaldinu er 
æskilegt að frekari umræða skapist um kennslu- og uppeldisaðferðir sem stuðla að 
sjálfstjórnun nemenda.

Athugasemdir
Höfundur þakkar Freyju Birgisdóttur og Kristjáni Katli Stefánssyni fyrir aðstoð við 
gerð greinarinnar.
1	 Enska hugtakið self-regulation hefur einnig verið þýtt sem sjálfstjórn, sjálfsreglun og 

sjálfstemprun á íslensku. Í þessari grein er íslenska orðið „sjálfstjórnun“ notað þar 
sem orðið „stjórnun“ þykir nálgast enska orðið „regulation“ nægjanlega og vera 
nær eðlilegu talmáli en orðin „reglun“ og „temprun“. Kosið var að nota ekki orðið 
„sjálfstjórn“, þótt það sé algengt í íslensku máli, þar sem það er iðulega notað til 
að lýsa sjálfsaga. Slík geta er oft talin liður í sjálfstjórnun en lýsir ekki allri þeirri 
hegðun sem undir þetta hugtak fellur líkt og fjallað er um í greininni.

2	 Í þessari grein vísa unglingsár til annars áratugar ævinnar og eru orðin ungmenni 
og unglingar notuð jöfnum höndum um fólk á þeim aldri.
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The development and role of self-regulation in
childhood and adolescence: An overview of the field 
and implications for educators in Iceland

Abstract
In the past decade, there has been a vast increase in the interest and study of self- 
regulation among children and adolescents across the world. However, limited  
discussion has taken place about the nature and role of self-regulatory skills among 
practitioners and the public in Iceland and few studies have focused on the self- 
regulatory skills of Icelandic participants. The goal of the current article is to provide 
a comprehensive overview of the construct of self-regulation and related research  
in Icelandic. The article addresses the construct of self-regulation, describes the  
development of self-regulatory abilities across childhood and adolescence, discuss-
es research that demonstrates the role of self-regulatory skills for various aspects of  
positive and problematic development, and considers the implications of current  
research for educators and other practitioners in Iceland.

More specifically, the author reviews current theoretical conceptions of self- 
regulation and discusses some of the issues that such a young field of study is  
currently struggling with. There is still considerable debate about how to define the 
term self-regulation, which may partly be due to the fact that current research is based 
on different theoretical and empirical traditions, ranging from neuropsychology to  
educational studies. However, many definitions differentiate between “hot” (emotion) 
and “cold” (cognitive) self-regulation processes. But, in general, most definitions of 
self-regulation refer to the conscious control that a person has over his or her own 
emotions, thinking, and behaviors.
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The vast changes that occur in self-regulatory behaviors from birth through  
adolescence are described. During the first months of life, physiological, cognitive, 
and emotional processes are mostly regulated by the child’s caregiver. As an example, 
an infant cannot regulate his or her own emotional state (e.g., crying) without the  
support of a caregiver (e.g., stroking and holding). As the child grows older, regulation  
becomes increasingly internalized and he or she can better control his or her own  
emotional state and behaviors. By the time a child enters preschool, he or she has 
achieved considerable control over emotions (such as avoiding tantrums), cognition 
(such as maintaining attention), and behaviors (such as inhibiting a response). In  
adolescence, capacities for more complex, long-term regulatory processes, often  
labeled intentional self-regulation, continue to grow. Such an ability to regulate 
the self in accordance with distant, often abstract, goals, has been proposed to be a 
uniquely human trait that has contributed to the success of the species and which  
distinguishes the behaviors of people from other animals. When discussing changes in 
self-regulation in childhood and adolescence, the author considers the physical (e.g., 
brain development), psychological (e.g., self-identity), and contextual (e.g., parenting) 
processes that contribute to the development of self-regulatory skills.

Findings of studies that provide links between self-regulatory behaviors and  
positive developmental outcomes, as well as problematic behaviors, are reviewed. In 
particular, a growing body of research, which shows that behavioral self-regulation is  
a crucial learning-related skill for early school adjustment, will be described. Consequent  
studies have also demonstrated that early self-regulatory skills contribute to academic 
success later in childhood and in adolescence. Although the study of self-regulation 
in adolescence is a less developed field than that of self-regulation among younger  
children, findings are discussed that provide an association between self-regulatory  
skills in adolescence, on one hand, and indicators of healthy development (e.g.,  
academic performance) and problem behaviors (e.g., risk behaviors) on the other. In 
addition, recent studies on self-regulation that have been conducted with Icelandic 
children and youth will be reviewed. Special emphasis will be placed on describing the  
role of self-regulation for the successful adjustment to the school context and academic  
success.

Studies providing evidence for the importance of self-regulatory skills for significant  
developmental outcomes, such as school adjustment and academic success, have led to 
an increased interest of policymakers in the U.S. and Europe in making the support of  
self-regulation a major goal of early childhood education. Furthermore, these studies 
have prompted the development of educational practices and interventions that support  
the development of children’s self-regulatory behaviors. The author discusses recent 
experimental research that describes interventions aimed at supporting self-regulatory  
skills of young children and provides support for the successful implementation of 
such interventions. Finally, the implications of the current article for applied work, 
especially for preschool education, and continuing research in Iceland are considered.

It is the author’s hope that the article will promote understanding, among research-
ers, practitioners, and policy makers in Iceland, of the construct of self-regulation and 
its importance to the well-being of children and youth.
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Yngstu leikskólabörnin: Samfélag í leik

Markmið rannsóknarinnar er að varpa ljósi á það hvernig yngstu leikskólabörnin skapa félags-
legt samfélag sitt í leik í leikskóla. Þátttakendur í rannsókninni voru 20 börn á einni deild í 
leikskóla, á aldrinum 14 mánaða til tveggja ára og fimm mánaða, ásamt fjórum starfsmönnum, 
þar af tveimur leikskólakennurum. Byggt var á kenningu franska heimspekingsins Maurice 
Merleau-Ponty (1962, 1994) um lífheiminn (e. life world), þar sem samtvinnuðum tengslum 
manneskjunnar við umhverfið er lýst. Samhuglægni (e. intersubjectivity) er mikilvægur hluti 
þess ferlis sem á sér stað þegar börn móta sameiginlegan heim sinn í samskiptum og leik. 
Myndbandsupptökur af samskiptum og leik barnanna voru meginrannsóknaraðferðin. Niður-
stöður sýna að líkamstjáning er forsenda þess að börnin skapi tengsl við önnur börn og um-
hverfið. Líkamstjáningin gegndi þannig lykilhlutverki við að skapa og þróa félagslegt samfélag 
barnanna í leik. Börnin tjáðu með líkamanum fyrirætlanir sínar um að koma af stað leik, að 
halda leik áfram og að komast inn í leik sem þegar var hafinn. Jafnframt notuðu börnin félags-
lega stöðu sína til þess að hafa áhrif á það hvaða börn fengju að taka þátt í leik og hver ekki.

Efnisorð: Yngstu leikskólabörnin, leikur, samskipti, samhuglægni, nám

INNGANGUR
Á síðustu áratugum hefur uppeldi og menntun ungra barna í vestrænum löndum 
færst í auknum mæli frá heimilum yfir á stofnanir. Flest börn fá því fyrr reynslu af 
félagslegu lífi í leikskólum en áður tíðkaðist. Í þessari grein er sjónum beint að leik-
skólabörnum á öðru og þriðja aldursári í þeim tilgangi að bæta við þekkingu og auka 
skilning á því hvernig börnin líta á félagsleg samskipti sín við önnur börn innan 
veggja leikskólans. Árið 2000 voru einungis um 10% eins árs barna hér á landi í leik-
skóla, 55% tveggja ára barna og um 87% þriggja ára barna. Í lok ársins 2010 voru nær 
öll tveggja til fimm ára börn og um 35% eins árs barna í leikskólum landsins (Hagstofa 
Íslands, 2011).

Rannsóknir á ungum börnum voru lengst af gerðar innan sálfræðinnar (Woodhead 
og Faulkner, 2000) og byggðar á hugmyndum um algilda eiginleika barna (Berthelsen, 
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2010; Elkind, 1997). Sá skilningur sem lagður er í hugtakið barn í slíkum rannsóknum 
er tengdur því hvernig bernskan er mótuð í orðræðu fullorðinna (James og Prout, 
1997). Lengi vel var litið á bernskuna sem þrep í lífinu og undirbúning undir mikil-
vægari áfanga. Í þessum viðhorfum til barna og bernsku felst að líta á börn sem „verð-
andi fullorðna“ (e. human becoming). Hugtakið félagsmótun hefur löngum verið 
notað til að lýsa þroskaferli sem er línulegt með þekktu endamarkmiði: þ.e. að verða 
fullorðinn. Hugtakið hefur verið gagnrýnt fyrir það að líta fram hjá því að félagsleg 
og menningarleg reynsla móti börn og hafi áhrif á nám þeirra; jafnframt því að börn 
hafi áhrif og móti umhverfi sitt (Dahlberg, Moss og Pence, 1999; Gulløv, 1999; Jóhanna 
Einarsdóttir, 2008b; Quortrup, 2004; Sheridan og Pramling Samuelsson, 2001; Walsh, 
2005).

Á síðustu tveimur áratugum hefur sjónarhorn barna orðið lykilhugtak í orðræðu 
um bernsku og menntun barna. Hugtakið er flókið og hefur verið notað bæði sem hug-
myndafræðilegt og aðferðafræðilegt hugtak í vísindalegu samhengi (Halldén, 2003). 
Sjónarhorn barna tengist verufræðilegri afstöðu rannsakandans og því hvernig hann 
skilur, túlkar og kemur gögnum, sem aflað er með börnum, á framfæri (Johansson, 
2003). Þegar horft er á börn frá þessu sjónarhorni er talið að þau geti veitt mikilvægar 
upplýsingar og þannig átt hlutdeild í mótun þekkingar á lífi þeirra í leikskólum. 
Fræðimenn innan ólíkra fræðigreina hafa þróað kenningar og aðferðir þar sem leitast 
er við að skilja börn út frá þeirra eigin forsendum (Dahlberg, Moss og Pence, 1999; 
Dockett og Perry, 2007; James og Prout, 1997; Jóhanna Einarsdóttir, 2008a).

Áhersla hefur verið lögð á þátttöku barna í rannsóknum og ræða nú margir fræði-
menn um að gera rannsóknir með börnum í stað á börnum eins og algengt var áður 
(Dockett, 2008; James, 2009; Jóhanna Einarsdóttir, 2007). Innan nútíma menntunarfræði 
er upplifun barnsins og reynsla þess í brennidepli og tengist grundvallarbreytingum 
á hugmyndafræði (e. paradigm shift) innan sálfræði, menntunarfræði og félagsfræði 
varðandi sýn á börn. Í stað þess að líta á barnið sem „óskrifað blað“ eða veru, sem fetar 
fyrirfram skilgreinda þroskabraut, er litið á það sem félagslega manneskju sem hefur 
hæfni til að eiga í samskiptum frá því að hún er ung (Danby, 2002; Jóhanna Einarsdóttir,  
2008a; Sommer, 2003; Stern, 1985; Trevarthen, 2001). Jafnframt er litið á börn sem sam-
borgara með réttindi til að hafa áhrif í skóla og í samfélagi (Kjørholt, 2005).

Áhugann á að leita eftir röddum barna má einnig rekja til Samnings Sameinuðu 
þjóðanna um réttindi barnsins (Sameinuðu þjóðirnar, 1992) þar sem staðfest er að öll 
börn hafi þau mannréttindi að á þau sé hlustað. Í viðauka við samninginn er sérstak-
lega tekið fram að hann gildi einnig fyrir börn frá fæðingu til átta ára aldurs (United 
Nations, 2005). Í íslenskum lögum um leikskóla og í Aðalnámskrá leikskóla má greina 
þessar áherslur en þar kemur fram að skylt sé að hlusta á raddir barna og tryggja þeim 
ríkuleg tækifæri til þátttöku, óháð aldri, í jákvæðum og uppbyggjandi samskiptum 
innan barnahópsins. Jafnframt er litið svo á að í bernsku séu hugtökin leikur, sam-
skipti og nám nátengd (Lög um leikskóla nr. 90/2008; Mennta- og menningarmála-
ráðuneytið, 2012).

Þegar leitað er eftir röddum ungra barna gegnir líkamstjáning þeirra lykilhlutverki 
en með henni tjá börnin upplifun sína og skilning á umhverfinu (Bae, 1996; Eide, 
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Hognestad, Svenning og Winger, 2010; Johansson, 2011a; Johansson og Emilsson, 2010). 
Leikur og leikrænar athafnir barnanna einkennast af óreiðu þar sem líkaminn er þunga-
miðjan en um leið styður hreyfing líkamans við leikinn. Samkvæmt hefðbundnum  
kenningum þroskasálfræðinnar hefur hreyfing líkamans oft verið skilgreind sem 
þáttur í hreyfiþroska barna og flokkuð sem hreyfileikir en síður sem merkingarbær 
samskipti (Danby, 2002; Hangaard Rasmussen, 1996; Løkken, 2009).

Í alþjóðlegu samhengi eru rannsóknir innan menntunarfræða með börnum undir 
þriggja ára aldri nýtt rannsóknarsvið og þörf á frekari rannsóknum til að varpa ljósi 
á margvíslega þætti varðandi leikskólagöngu barnanna (Berthelsen, 2010; Fleer, 2009; 
Rayna og Laevers, 2011). Í samantektum yfir norrænar menntarannsóknir meðal ungra 
leikskólabarna kemur fram að þrátt fyrir fjölgun rannsókna hin síðari ár sé skortur á 
þekkingu á samskiptum, leik og tengslum yngstu leikskólabarnanna (Broström og 
Hansen, 2010; Greve og Solheim, 2010; Hännikäinen, 2010; Johansson og Emilson, 
2010).

Bent hefur verið á að yngstu leikskólabörnin séu jaðarhópur í opinberri orðræðu 
um menntamál og jafnframt hefur því verið velt upp hvort þekking og upplifun 
barna, sem ekki er tjáð með orðum, sé minna metin en mælanleg formleg þekking sem 
tjáð er með orðum (Biesta, 2009; Greve, og Solheim, 2010; Johansson, 2011a; Johansson 
og Emilson, 2010). Yngstu leikskólabörnin, sem eru ekki enn farin að nota tungumálið 
sem megintjáningarleið sína, gætu því haft takmarkaðri möguleika en þau sem eldri 
eru á því að láta til sín taka í leikskólasamfélaginu.

Markmið rannsóknarinnar, sem hér er kynnt, er að varpa ljósi á það hvernig yngstu 
leikskólabörnin skapa félagslegt samfélag í leik í leikskóla. Leitast verður við að lýsa 
því, greina og túlka hvernig börnin líta á, byggja upp og þróa samskipti sín í leik.

Líkaminn, rödd barna
Rannsóknin byggist á kenningu franska heimspekingsins Maurice Merleau-Ponty 
(1962, 1994) sem nefnd hefur verið „fyrirbærafræði líkamans“. Í kenningu hans um 
lífheiminn (e. life-world, fr. monde vécu) er samtvinnuðum tengslum manneskjunnar 
við umhverfið lýst. Manneskjan tjáir tilvist sína með líkamanum þar sem hið efnis-
lega og hið sálræna myndar heild eða kerfi sem verður ekki aðskilið. Lífheimurinn er 
heimur þar sem náttúra, samfélag, menning, saga og barnið koma saman. Lífheimur-
inn táknar hið merkingarbæra samhengi sem hjálpar fólki að skilja og túlka umhverfi 
sitt. Tjáning er samkvæmt kenningunni annað og meira en ein af aðgerðum mann-
eskjunnar; hún er grundvöllur tilvistar og þroska hennar. Lífheimurinn einkennist 
af margræðni (e. ambiguity) og er hlutlægur og huglægur í senn. Í þessum skilningi 
felst margræðni líkamans meðal annars í því að barnið er alltaf bæði ég sjálf/ur og 
ég eins og aðrir upplifa mig (Doud, 1977; Hangaard Rasmussen, 1996; Heinämaa, 
1999). Margræðnin í lífheimi barnsins birtist einnig í því að það getur bæði verið hæft 
í samskiptum sínum við umhverfið og hjálparþurfi í sömu aðstæðum (Johansson og 
Emilson, 2010).

Merleau-Ponty (1962, 1994) undirstrikar að manneskjan hafi reynslu af því að vera 
í heiminum löngu áður en hún geti tjáð það með orðum. Frá upphafi beinir barnið 
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athygli sinni að félagslegum tengslum í umhverfinu og þannig mynda hið einstak-
lingslega og hið félagslega samfellda heild. Heimurinn kemur ekki fyrir sjónir ein-
göngu sem hlutlægt fyrirbæri heldur birtist hann fyrst og fremst sem látbragð, svip-
brigði eða mannvera sem er ætíð annaðhvort aðlaðandi eða fráhrindandi (Heinämaa, 
1999). Með öðrum orðum kallar öll svörun barnsins við umhverfinu á tilfinningaleg 
viðbrögð eða gildismat af einhverju tagi. Barnið upplifir og tjáir sig með líkamanum 
til að bregðast við, skapa tengsl og kynnast umhverfinu. Það tjáir fyrirætlanir sínar, 
upplifir, öðlast reynslu og skapar merkingu í ljósi reynslunnar (Greve, 2007; Johans-
son, 1999; Løkken 2000a, 2009; Merleau-Ponty; 1962, 1994). Í samskiptum barnsins við 
umhverfið nær það tökum á nýrri merkingu, dregur lærdóm af reynslunni og túlkar 
hana með hreyfingu líkamans (Hangaard Rasmussen, 1996; Johansson, 2011b).

Í kenningunni er hugtakið samhuglægni (e. intersubjectivity) notað til að lýsa 
grundvallarhæfni manneskjunnar til að taka þátt í veröld annarra. Börn koma hvert 
inn í annars heim þar sem sameiginleg staðfesting á tilveru hvers og eins á sér stað eða 
er dregin í efa (Johansson, 1999; Johansson, 2011b). Í samskiptum og leik í leikskólum 
skilja börn smám saman að það sem gerist hjá þeim gerist einnig hjá öðrum börnum. 
Samskipti milli fólks eru nauðsynleg forsenda samhuglægni sem er jafnframt for-
senda þess að fólk myndi samfélag sín á milli.

Grunnur undir rannsóknina er einnig sóttur til skilgreiningar hollenska sálfræð-
ingsins og fyrirbærafræðingsins Bujtendijks á leik (1933). Í kenningu hans er leik 
lýst sem barnslegri (e. childlike, þ. jungendlich) athöfn sem á upphaf sitt í hreyfingu 
(sjá Åm, 1989; Hangaard Rasmussen, 2001). Hann bendir á að óvæntar athafnir og 
hreyfingar fram og til baka feli í sér grundvallarvirkni leiksins. Barnið laðast að um-
hverfinu og skapar þannig merkingu og samhengi með athöfnum sínum. Sjálfsprottin 
hreyfing barnsins gerir það að verkum að barnið tengist umhverfinu á annan hátt en 
fullorðnir. Munur á hreyfingu barnsins og leik felst í því að leikurinn þarfnast svör-
unar og þróast þar sem vaxandi spenna, ákafi og formfesta verða áberandi þættir hans 
(Åm 1989; Løkken 2000b). Leikurinn byggist annars vegar á víxlverkun milli þess að 
umhverfið skapar kveikju að leik og hins vegar á nauðsynlegri spennu sem þarf til 
þess að þróa og viðhalda leiknum. Leikurinn felur ætíð í sér samskipti þar sem barnið 
á annaðhvort í samskiptum við hlut eða aðra manneskju. Leiknum lýkur þegar barnið 
fær ekki svörun og hreyfingarnar fram-og-til-baka taka enda (Åm,1989; Hangaard 
Rasmussen, 2001; Løkken, 2000b; Röthle, 2005). Gegnum athafnir í leik á sjálfsköpun 
(e. self-construction) barnsins sér stað, en í henni felst að barnið kemur sjálfu sér á 
framfæri við aðra og í gegnum viðbrögð umhverfisins lærir það um sjálft sig og um-
hverfið. Börn virðast hafa sérstaka hæfni til að lesa hvert í annars líkamstjáningu og 
eru þannig félagslegir gerendur í sameiginlegri veröld. Þegar ung börn leika sér byrja 
þau ekki á því að hugsa eða ímynda sér heldur gerist þetta allt samtímis. Leikurinn 
krefst snöggra skiptinga milli hugsunar, ímyndunar, hljóða, líkamstjáningar og orða 
en allir þessir þættir eru mikilvægir og samtvinnaðir (Hangaard Rasmussen, 1996; 
Johansson, 2011b).

Þegar litið er til kenningar Merleau-Pontys um lífheiminn og skilgreiningar Buj-
tendijks á leik má sjá sameiginlega snertifleti þar sem litið er á barnið sem virkan 
geranda sem notar líkamann til þess að upplifa umhverfið og skapa merkingu í ljósi 
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reynslunnar. Um leið og börn taka þátt í félagslegum samskiptum og tengslum í leik 
eru þau jafnframt þátttakendur í að skapa merkingu. Líkaminn er rödd barnsins þar 
sem tilfinningar, skynjun og hugsun koma saman og mynda heild. Í leik verða börn 
að mynda tengsl hvert við annað og skapa sameiginlegan grundvöll fyrir leikathafnir 
sínar. Þau verða að bregðast hvert við hugmyndum annars og skapa nýjar. Samskiptin 
eru því í senn einstaklingsleg og félagsleg. Börnin verða að aðlaga athafnir sínar, bæði 
til að fullnægja eigin óskum og fara að vilja annarra. Þróun leiksins er undir því komin 
að þessir ólíku þættir komi saman. Samhuglægni er þess vegna grundvallarforsenda 
þess ferlis sem á sér stað þegar börn skapa tengsl og móta sameiginlegan heim sinn 
í leik. Jafnframt má finna tengsl milli kenningar Merleau-Pontys um margræðni líf-
heimsins, skilgreiningar Bujtendijks á leik og rannsókna sem benda til þess að leikur-
inn sé margræður (Steinsholt, 1998; Sutton-Smith, 1997) og feli í sér fleiri dulda þætti 
en þroskakenningar, byggðar á sálfræði, hafa gefið til kynna, til dæmis með því að 
líta á leik sem birtingarmynd hreyfi-, vitsmuna- og félagsþroska (Evaldsson, 2009; 
Hangaard Rasmussen, 1996; Løkken, 2009).

Félagsleg samskipti ungra barna
Leikskólaumhverfið hvetur börn til athafna og hefur áhrif á leik þeirra. Í rannsóknum 
Løkken (2000a; 2000b) í norskum leikskólum, þar sem félagsleg einkenni samskipta 
ungra barna voru könnuð, kom í ljós að börnin sköpuðu sameiginlega merkingu með 
gáskafullri tjáningu líkamans án þess að starfsfólk hefði þar áhrif. Félagsleg samskipti 
barnanna byggðust á hoppi, hlaupum, stappi, að snúa sér, hossi, ærslum, hljóðum og að 
herma eftir hreyfingum hinna. Með hreyfingunum byggðu börnin upp leik og rútínur  
sem tengdust samhuglægni barnanna og reynslu af því að vera „við“ saman, sem er 
grundvöllur mannlegra samskipta. Börnin upplifðu sig sem „ég“ eða „mig“ og um 
leið tóku þau þátt í og styrktu sameiginlega undirstöðu leiksins með öðrum börnum.

Í nýlegri rannsókn Engdahl (2011) voru samskipti í leik hjá 17−24 mánaða gömlum 
sænskum leikskólabörnum athuguð. Niðurstöður sýndu að börnin beittu fjölbreyttum 
boðskiptum í leik sínum við félagana. Óyrtar athafnir gegndu veigamiklu hlutverki í 
samskiptunum þar sem börnin notuðu hreyfingu, látbragð, raddstyrk og svipbrigði 
til að skiptast á í leiknum.

Í rannsóknum þar sem leikur ungra barna með ólíkar gerðir leikfanga var kannaður 
kom í ljós að stór leikföng stuðla til dæmis að annars konar leikjum en lítil leikföng. 
Rannsókn Musatti og Panni (1981) sýndi að stór leikföng kölluðu á fjölbreytta leiki sem 
byggðust á líkamlegri virkni barna og að þau voru líklegri til að skapa félagslega stemn-
ingu og hvetja til leiks en lítil leikföng. Samkvæmt rannsókn Løkken (2000a) ollu lítil  
leikföng, aftur á móti, oft deilum um sama leikfangið en Sandvik (2002) benti á í sinni 
rannsókn að eignarréttur sé ekki skýr hjá ungum börnum. Þau vilji líkja eftir öðrum 
börnum í leik og þess vegna geti leikföng í höndum annarra barna verið spennandi 
og forsenda þess að hægt sé að gera eins. Svipaðar niðurstöður er að finna í rann-
sóknum Lindahl og Pramling Samuelsson (2002) sem benda á að það sé mikilvægt í 
námi ungra barna að líkja eftir og leiðbeina hvert öðru í samskiptum og leik. Ung leik-
skólabörn sýna einnig hæfni til að lifa sig inn í tilfinningar (Løkken, 1996) og tengjast 
hvert öðru vináttuböndum (Dunn, 2004; Greve, 2009).
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Corsaro (2003) hefur í rannsóknum sínum á félagslegum samskiptum í jafningja-
hópum skoðað hvaða aðferðir börn á aldrinum þriggja til sex ára, sem hittast reglu-
lega, nota í þeim tilgangi að komast inn í leik hvert hjá öðru. Aðferðirnar flokkar hann 
í þrennt: óyrt innganga (e. nonverbal entry) þar sem börnin nota líkamann til að gefa 
í skyn fyrirætlun, þau hringsóla (e. encirclement) í kringum leiksvæðið og bjóða fram 
hlut eða vísa í tengsl sín á milli (e. verbal reference to affiliation). Stambak og Verba 
(1986) lýsa ferli sem börn nota til að komast að samkomulagi um merkingu í leik án 
þess að nota orð. Í fyrstu setur barnið fram hugmynd sem leikfélaginn túlkar og bregst 
við. Viðbrögðin kalla fram aðrar athafnir hjá barninu sem hóf ferlið og samskiptin 
halda áfram um stund. Þannig deila börnin sameiginlegri túlkun og aðlaga og breyta 
athöfnum sínum í samræmi við athafnir og túlkun leikfélagans. Alvestad (2010) skoð-
aði einnig aðferðir tveggja og þriggja ára leikskólabarna til að komast að samkomu-
lagi en kannaði um leið um hvað samningaumleitanir þeirra snerust. Í ljós kom að 
börnin leituðu helst eftir að ná samkomulagi um tengsl sín á milli, um leikefni og um 
innihald leiksins. Aðferðirnar voru ýmist tilfinningalegs eðlis eða miðuðu að því að 
leysa vandamál. Auk þess var algengt að börnin notuðu kímni sem aðferð til þess að 
komast að samkomulagi. Rannsóknin sýndi að börnum sem léku mest við önnur börn 
og börnum sem þekktust vel tókst best upp í samningaumleitunum sín á milli. Kímni 
kom einnig við sögu í rannsókn Loizou (2007) með ungum leikskólabörnum sem tóku 
þátt í athöfnum sem byggðust á kímni og notuðu kímni til að stjórna og koma sjálfum 
sér á framfæri í félagslegu samhengi.

Einnig hefur komið í ljós í rannsóknum Johansson (1999, 2007, 2009) að í sam-
skiptum sínum skapa ung börn merkingu sem tengist siðvitund þeirra. Niðurstöður 
rannsókna hennar í sænskum og áströlskum leikskólum sýna að út frá sjónarhorni 
barnanna hefur það gildi að „gera rétt“, þ.e. að hlýða reglum sem starfsmenn hafa sett, 
en einnig að sýna umhyggju gagnvart öðrum, bæði fullorðnum og börnum. Gildið að 
„gera rétt“ virðist vera samtvinnað þróun samhuglægni barnanna gagnvart lífinu í 
leikskólanum og tengslunum sem byggð eru upp milli barna og fullorðinna.

Félagslegt samfélag ungra barna
Deild í leikskóla er samfélag þar sem börn og fullorðnir hittast og eru saman. Í dag-
legri umgengni og leik deila börnin upplifunum, tilfinningum og hlutum. Félagsleg 
tengsl og vinátta barna byggist á því að þau hafi möguleika á að kynnast hvert öðru 
(Howes, 1987). Börn eru fjölbreyttur hópur með ólíka færni til að eiga í samskiptum og 
tengslum og koma með fyrri reynslu með sér inn í leikskólasamfélagið (Howes, 2011). 
Í samskiptum sínum móta börn hugmyndir sínar um félagana og félagsleg tengsl 
þróast smám saman þar sem börnin hafa áhrif og verða fyrir áhrifum af félögunum.

Strandell (1999) bendir á að aðferðir barna við að láta í ljós skoðun sína á því hverjir 
eigi að leika saman og hvar leikurinn eigi að fara fram sé þáttur í félagslegri iðkun 
þeirra í leikskólanum. Í yfirliti yfir rannsóknir á samskiptum barna innan félagahóps-
ins benda Skånfors, Löfdahl og Hägglund (2009) á að flestar rannsóknanna lýsi sam-
skiptum barna út frá hugtökunum að veita hlutdeild í og að útiloka frá þátttöku í leik 
en síður því hvernig börn skapa tengsl sín á milli.
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Komið hefur í ljós að í samskiptum barna verða til félagsleg mynstur sem geta haft  
áhrif á stöðu barnanna innan hópsins. Valdatengsl, sem skapast milli barnanna, geta 
því haft áhrif á möguleika þeirra á að njóta félagslegra tengsla innan hópsins (Lee og 
Recchia, 2008; Löfdahl 2006; Löfdahl og Hägglund, 2006). Í rannsóknum Johansson 
(1999, 2011b) meðal ungra barna kom fram að börn beita bæði jákvæðum og neikvæð-
um aðferðum til að hafa áhrif á það hverjir fá að taka þátt í leiknum og hverjir ekki. 
Einnig virðist vera eftirsóknarverðara að leika við félaga sem eru á líkum aldri en að 
leika við sér yngri börn. Þessar niðurstöður eru í samræmi við rannsókn Ytterhus 
(2002) meðal þriggja til sex ára leikskólabarna þar sem félagsleg samvera barna var 
skoðuð. Ef börnunum var leyft að velja leikfélaga kusu þau oftast börn sem voru lík 
þeim í aldri, stærð og af sama kyni. Í rannsókn Shin, Recchia, Lee, Lee og Mullarkey 
(2004) voru aðferðir leikskólabarna á aldrinum 22 mánaða til fjögurra og hálfs árs við 
að stjórna öðrum (e. leadership behavior) kannaðar. Niðurstöður gáfu til kynna að 
aðferðirnar sem börnin beittu tengdust fremur tengslum barnanna en persónulegum 
eiginleikum þeirra. Börnin virtust nota félagslegt vald sitt til þess að þróa tengsl við 
félaga og fullorðna samtímis því sem þau bæði veittu hlutdeild og útilokuðu ákveðna 
félaga og kennara.

Innan barnahópsins í leikskóla verða smám saman til hefðir og menning sem 
börnin skapa í sameiningu (Viencze, 1971). Corsaro (2003; 2005; 2009) hefur sýnt fram 
á með rannsóknum sínum að börn á aldrinum tveggja til sex ára telji félagslega þátt-
töku sína innan barnahópsins mjög mikilvæga og þau þrói aðferðir til að ögra stjórn 
fullorðinna. Í rannsóknum hans komu fram tvö meginþemu sem einkenndu athafnir 
barnanna innan jafningjamenningarinnar. Annars vegar voru það tilraunir barnanna 
til að öðlast stjórn á lífi sínu og hins vegar til að deila stjórninni með öðrum. Það getur 
verið flókið fyrir börn að laga sig að og viðhalda samskiptum sín á milli. Þegar börn 
eru í leik og hafna öðrum börnum eða útiloka þau frá leiknum túlkar Corsaro það 
sem tilraunir þeirra til að vernda samskiptasvæði (e. interaction space) sem þau hafi 
þegar skapað í samvinnu með leikfélögum. Hann bendir á að tilhneiging sé í þá veru 
að túlka athafnir barnanna sem eigingjarnar eða að börnin séu ekki nægilega þroskuð 
til að deila með öðrum börnum.

Hreyfing og leikur barna getur verið í andstöðu við hugmyndir leikskólakennara 
um það hvernig börnin eiga að nota líkamann og hvernig umhverfið á að líta út. Stólar  
geta til dæmis gegnt því hlutverki að „venja“ líkama barna við fyrirfram ákveðið 
skipulag og draga úr óreiðu sem fullorðnir upplifa að einkenni tjáningarmáta ungra 
barna (Kirkeby, Gitz-Johansen og Kampmann, 2005). Leikur barnanna er ekki endilega 
óreiða út frá sjónarhóli þeirra; þau móta sínar eigin reglur (Andersen og Kampmann, 
1996). Í rannsókn Corsaros og Molinari (1990) með tveggja ára leikskólabörnum kom 
fram að þau glöddust sameiginlega og notuðu hluti í umhverfinu á skapandi hátt 
sem var í andstöðu við fyrirætlun starfsfólks. Niðurstöður rannsóknar Rutanen (2007) 
í finnskum leikskóla eru á sömu lund en þar kom í ljós að eins og tveggja ára leik-
skólabörn tóku virkan þátt í að skapa sameiginlega menningu með svipbrigðum og 
hreyfingu. Börnin bjuggu til frumlegar hreyfingar og merkingu með leikföngum sem 
þeim var boðið að leika sér með en athafnir þeirra voru ekki alltaf í samræmi við fyrir-
ætlanir og væntingar kennara þeirra um notkun leikfanganna.
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Í rannsóknum Løkken (2004a, 2004b) kom í ljós að eins og tveggja ára börn mót-
uðu eigin aðferðir við að taka á móti og fagna hvert öðru við komuna í leikskólann 
á morgnana og voru 21% aðferðanna í eðli sínu barnslegar. Þær byggðust á sérstakri 
fagnaðarathöfn sem oft var dregin á langinn. Þessar athafnir gáfu til kynna að sér-
stakar hefðir yrðu til hjá ungum börnum sem hittast reglulega yfir ákveðið tímabil.

Rannsóknarspurningar
Rannsókninni, sem hér er fjallað um, er ætlað að bæta við þekkingu á því hvernig börn 
á öðru og þriðja aldursári nota líkamann til að móta félagslegt samfélag í leik í leik-
skóla. Flestar rannsóknir þar sem félagsleg mynstur í leik hafa verið skoðuð hafa verið 
gerðar meðal eldri leikskólabarna. Sérstaða rannsóknarinnar og nýlunda felst í því 
að sjónum er beint að upplifun ungra barna og þeirri merkingu sem þau sjálf leggja í 
félagsleg samskipti sín í leik. Litið er svo á að ung börn móti eigin menningu og að þau 
nálgist og skilji umhverfið út frá eigin forsendum (Pramling Samuelsson og Sheridan, 
2003; Sommer, Pramling Samuelsson og Hundeide, 2010). Lengstum hafa rannsóknir 
á ungum börnum beinst að algildum þáttum í þroska þeirra og hegðun. Hér verður 
hins vegar sjónum beint að samskiptum barnanna og tengslum og því hvernig þau 
líta á og byggja upp félagslegt samfélag sitt í leik, þ.e. fyrirbærafræði barnanna sjálfra. 
Í rannsókninni er fylgst með börnum í leikaðstæðum og leitast við að lýsa, greina og 
túlka athafnir barnanna í því samhengi.

Meginrannsóknarspurningin sem höfð var að leiðarljósi er þessi:

•	 Hvernig skapa ung börn samfélag í leik?

Eftirfarandi undirspurningar voru hafðar til hliðsjónar:
–	 Hvernig hefja börnin samskipti í leik?
–	 Hvernig viðhalda börnin leiknum?
–	 Hvernig koma börnin sér inn í leik sem þegar er hafinn?

Aðferð
Rannsóknin fór fram í leikskóla sem er í grónu hverfi í Reykjavík og hefur starfað í 
ríflega 20 ár. Í leikskólanum voru samtals 90 börn, á aldrinum eins til sex ára, á fjórum 
deildum. Þátttakendur í rannsókninni voru 20 börn á einni deild, níu drengir og ellefu 
telpur, á aldrinum 14 mánaða til tveggja ára og fimm mánaða. Sex barnanna áttu for-
eldra sem voru af erlendum uppruna. Fjórir starfsmenn störfuðu á deildinni, þar af 
tveir leikskólakennarar og gegndi annar þeirra stöðu deildarstjóra.

Ákveðið var að velja frjálsan leik barnanna til athugunar. Ástæðan fyrir valinu var 
sú að leikur er hluti af því sem börnin skapa í sameiningu og hann þróast í samskipt-
um milli þeirra og umhverfisins. Frjáls leikur felur í sér frjálsræði fyrir börnin um val á 
viðfangsefnum og félögum. Það getur því verið gagnlegt að skoða og greina mynstur 
í leiknum til að fanga raddir barnanna sjálfra (Pugh og Sellek, 1996). Gagnaöflun stóð 
yfir í um fimm mánaða skeið eða frá því síðla vetrar 2008 og fram eftir vori 2009.
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Vettvangur
Deildin hefur á að skipa fjórum leikstofum, tveimur stærri stofum og tveimur minni, 
auk fataherbergis. Í báðum stærri leikstofunum voru há borð og stólar og hillur með 
leikföngum. Í heimiliskrók sem var í horni annarrar leikstofunnar, voru heimilistæki 
og húsgögn í hæð barnanna, plastbollar og diskar og ílát undan matvöru. Einnig voru 
handtöskur, bílar og kubbar í stórum trékössum á hjólum á gólfinu. Í öðru litla her-
berginu voru hillur hátt uppi á vegg fyrir málningu og pappír. Á gólfinu var trékassi 
með stórum trékubbum og borð og fáeinir stólar í hæð barnanna. Hitt litla herbergið 
var nánast tómt fyrir utan spegil á vegg í hæð barnanna.

Í um það bil klukkustund, eftir að börnin höfðu snætt morgunverð, léku þau sér 
í frjálsum leik. Leikföng, svo sem púsluspil eða ýmiss konar röðunarleikföng, voru 
gjarnan sett á háu borðin og börnunum boðið að leika sér með þau. Sum barnanna 
völdu sér leikefni sem þau náðu sjálf í en öðru hverju setti starfsfólk leikefni á gólfið 
inni í minna herberginu, svo sem bílateppi og bíla eða stóra svampkubba. Einnig kom 
fyrir að starfsfólk lagði diska og bolla á borð og bauð fáeinum börnum að setjast og 
leika sér saman. Framan af leikstundinni höfðu börnin jafnan tækifæri til að ganga 
á milli leikherbergja. Þegar börnin voru orðin mörg í annarri stóru leikstofunni var 
þeim skipt upp í tvo hópa og dyrunum á milli leikstofanna lokað. Kaffitímar starfs-
fólks voru á sama tíma og frjáls leikur barnanna þannig að einn starfsmaður var yfir-
leitt með hvorum hópi og aðstoðaði og brást við þegar börnin leituðu eftir aðstoð eða 
samskiptum.

Gagnaöflun
Gagnaöflun fór fram með þátttökuathugunum og voru myndbandsupptökur megin-
rannsóknaraðferðin. Þátttökuathuganir eru algengar í rannsóknum á daglegu lífi 
barna í leikskólum. Þátttökuathuganir kalla á að rannsakandi geri sér grein fyrir 
hlutverki sínu og taki afstöðu til þess að hve miklu leyti hann tekur þátt í því sem 
fram fer á vettvangi og áhrifum á þátttakendur (Lichtman, 2006; Roberts-Holmes, 
2005; Robson, 2011; Rolfe, 2001). Í öllu gagnasöfnunarferlinu var haft að leiðarljósi 
að nálgast heim barnanna með varúð og virðingu. Rannsakandi var nærri börnunum 
og leitaðist við að bregðast við frumkvæði þeirra ef þau leituðu til hans en tók ekki 
beinan þátt í starfinu. Eftir því sem á leið og börnin vöndust nærveru rannsakanda 
hófust myndbandsupptökur en þær hafa gefið góða raun í rannsóknum með börnum 
í leikskólum (Gillund, 2007; Greve, 2007; Hrönn Pálmadóttir, 2004; Løkken og Søb-
stad, 1995; Pramling Samuelsson og Lindahl, 1999). Myndbandsupptökur ná þó ein-
ungis að fanga hluta af því sem gerist raunverulega í félagslegum samskiptum og geta 
vettvangsnótur því veitt mikilvægar viðbótarupplýsingar um samhengi og yfirlit yfir 
aðstæðurnar sem teknar eru upp hverju sinni (Walsh, Bakir, Lee, Chung og Chung, 
2007). Í rannsókninni voru vettvangsnótur ritaðar bæði áður en myndbandsupptökur 
hófust og samtímis upptökum. Í nótunum var félagslegum samskiptum barnanna lýst 
og einnig er þar lýst ígrundun og hugmyndum sem vöknuðu um rannsóknarefnið.
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Þegar myndbandsupptökur eru notaðar í rannsóknum skiptir miklu máli að vanda til 
upptökunnar en bæði hljóð og mynd geta haft áhrif á gæði gagnanna (Flewitt, 2006; 
Heath og Hindmarsh, 2002). Svo að komast mætti nærri lífheimi barnanna og tryggja 
gæði hljóðs og myndar reyndist nauðsynlegt að halda á upptökuvélinni og fylgja 
hreyfingu barnanna eftir. Jafnframt þurfti að gæta þess vel að takmarka hreyfingu 
vélarinnar. Upptökurnar beindust að því sem gerðist milli barna á tilteknum stöðum í 
leikstofunum, svo sem í heimiliskrók þar sem börnin léku á gólfi með stærri leikföng, 
og að leik barnanna við borð. Einnig kom fyrir að einu eða tveimur börnun var fylgt 
eftir og leiddu þá athafnir þeirra sjónarhorn upptökunnar. Gagnstætt fullorðnum eru 
börn yfirleitt fljót að venjast upptökunum (Greve, 2007; Hrönn Pálmadóttir, 2004; 
Løkken og Søbstad, 1995). Johansson (2011b) leggur áherslu á að þó að ung börn séu 
fljót að venjast rannsakanda og upptökutæki reyni þau einnig að skilja merkingu að-
stæðna, hvers sé vænst af þeim og hvernig þau eigi að koma fram við rannsakandann. 
Eftir því sem á leið leituðu börnin eftir samskiptum við rannsakanda og sum þeirra 
veittu upptökuvélinni athygli. Börnunum var þá boðið að horfa á félaga sína gegnum 
linsuna og fannst það yfirleitt áhugavert um stund en misstu áhugann fljótlega og 
héldu fyrri iðju áfram.

Greining gagna
Að nálgast og túlka sjónarhorn barna krefst aðgangs að athöfnum þeirra í þeirra 
eigin lífheimi eða fyrirbærafræði barnanna sjálfra (Sommer, Pramling Samuelsson og  
Hundeide, 2010). 

Mörg siðferðileg álitamál koma upp þegar stigið er inn í heim barna og það gerir 
ríkar kröfur til rannsakanda að gæta þess að trúnaður og virðing ríki í samskiptum 
við þátttakendur (Dockett, Jóhanna Einarsdóttir og Perry, 2009; Jóhanna Einarsdóttir, 
2007; Johansson, 2011a). Það er flókið að nálgast raddir ungra barna og vandaverk 
að túlka þær. Í því sambandi er lögð áhersla á að veita líkamlegri tjáningu barnanna 
sérstaka athygli og lýsa upplifun þeirra. Ef til vill er eingöngu hægt að líta á það sem 
heiðarlega tilraun til að tala fyrir hönd þeirra (Eide og fl. 2010; Johansson, 2003; Johans- 
son og Emilson, 2010).

Myndbandsupptökur gefa kost á að grandskoða smáatriði og greina þannig bæði 
líkams- og máltjáningu barna. Einnig er mögulegt að stjórna hraða myndarinnar og 
fá fram kyrrmyndir, til dæmis til þess að sjá hvert barnið beinir athygli sinni (Gillund, 
2007; Graue og Walsh, 1998; Greve, 2007; Roberts-Holmes, 2005). Myndbandsupptök-
urnar í rannsókninni voru afritaðar yfir í texta en mikilvægt er að vera nákvæmur í af-
ritun og skipuleggja hana þannig að það henti rannsókninni (Bucholtz, 2007; Flewitt, 
2006; Heikkilä og Sahlström, 2003). Í rannsókninni var afritun gerð í tölvuforritinu 
InqScribe og lögð áhersla á skráningu óyrtra boðskipta, þ.e. svipbrigða, líkamsstell-
inga og tónfalls í rödd, auk orða. Skráð var hvernig börnin hófu leik og hvað þau 
gerðu til þess að halda leiknum áfram. Auk þess voru aðferðir barnanna við að koma 
inn í leik, sem þegar var hafinn, skráðar og hvernig börnin sem fyrir voru brugðust 
við. Það er vandasamt að afrita úr mynd yfir í texta og ekki hægt að líta á það sem 
annað en endursköpun á því sem átti sér raunverulega stað í samskiptum barnanna 
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(Flewitt, 2006; Johansson, 2011b). Af þessum sökum bendir Greve (2007) á mikilvægi 
þess að bera ítrekað saman mynd og texta í greiningarferlinu. Í rannsókninni reyndist 
oft nauðsynlegt að gera slíkt, og rýna til dæmis í líkamsstellingar barna í því skyni að 
túlka með meira öryggi tjáningu barnanna og afstöðu til samskiptanna.

Athafnir barna og leikur eiga sér stað hér og nú og í tilteknu menningarlegu og 
sögulegu samhengi sem hefur áhrif á túlkunina (Graue og Walsh, 1998; Johansson, 
1999; Punch, 2006). Út frá túlkunarfræði (e. hermeneutics) var leitast við að túlka og 
skýra athafnir barnanna í ljósi þeirrar merkingar sem þau lögðu í samskipti sín í leikn-
um (Crotty, 2006). Vettvangsnóturnar voru marglesnar og kóðaðar og því næst flokk-
aðar með tilliti til þeirra þema sem upp komu við greiningu myndbandanna. Einnig 
komu upp flokkar sem leitað var að í myndböndunum (Roberts-Holmes, 2005). Við 
greiningu og kynningu niðurstaðna er lögð áhersla á samskiptin sem komu fram í 
myndböndunum og eru þau staðfest með lýsingum úr afritunum á þeim.

Niðurstöður og umræða
Félagslegum samskiptum barnanna í leik verður hér lýst með dæmum sem eru túlkuð  
og rædd með hliðsjón af þeim kenningarlega grunni sem rannsóknin gengur út 
frá. Dæmin voru valin með það fyrir augum að þau væru lýsandi fyrir niðurstöður 
rannsóknarinnar. Athugaðar voru þær leiðir sem börnin, sem hér verða kynnt undir 
dulnefni, notuðu til að skapa félagslegt samfélag sitt í leik, hvernig börnin mynduðu 
tengsl og hófu samskipti í leik, hvernig þau héldu leiknum áfram og hvernig þau 
komu sér inn í leik sem þegar var hafinn. Þau mynstur sem fram komu í tjáningu 
barnanna á fyrirætlunum sínum eru túlkuð sem sjónarhorn þeirra. Litið er á líkamlega 
tjáningu barnanna, auk þess sem þau segja, sem tjáningu á því hvernig þau upplifa 
merkingu og hvað er merkingarbært fyrir þau.

Að hefja leik
Bujtendijk hefur bent á að í leik eru börnin virkir gerendur í lífi sínu og skapa merk-
ingu og samhengi með athöfnum sínum. Leikurinn krefst þess einnig að þau noti fjöl-
breytt samskipti innan ákveðinna aðstæðna (Åm, 1989; Hangaard Rasmussen, 1996). 
Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að börnin tjáðu með líkamanum fyrirætlanir sínar 
um að hefja samskipti og reyna að koma af stað leik við félagana. Jafnframt benda 
niðurstöðurnar til þess að félagsleg staða barnanna hafi áhrif á það hvaða börn fái 
að taka þátt í leik og hver ekki. Eftirfarandi dæmi lýsir samskiptum sem áttu sér stað 
í innri leikstofu deildarinnar. Átta börn voru í stofunni ásamt leikskólakennara sem 
fylgdist með börnunum og brást við ef þau leituðu til hans.

Myndbandsupptakan beindist að fjórum börnum en 10 mánaða aldursmunur var 
á yngsta og elsta barninu í þessu dæmi. Anna sem er tveggja ára og fjögurra mánaða 
(2,4), Sara (2,0), og Jón (1,4) stóðu þétt saman úti við glugga en Silla (2,0) var einnig í 
leikstofunni og kom inn í samskipti barnanna í lok upptökunnar.
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Sara stendur og heldur á bolta sem hún horfir á, Anna situr á stól og horfir fram í 
leikstofuna en Jón liggur á dýnu við hlið þeirra og horfir á Söru. Sara nær í stól eins 
og þann sem Anna situr á og sest niður með boltann í fanginu. Jón og Sara horfast 
í augu. Jón stendur upp, horfir á Söru sem fylgir honum eftir með augunum. Anna 
stendur nú upp og Sara líka. Anna lítur á Söru og nær í kerru sem er þarna skammt 
frá. Sara sleppir boltanum og nær í aðra eins kerru. Jón tekur boltann, sest í stólinn og 
fylgist með telpunum ganga fram og til baka með kerrurnar. Jón er ánægður á svip, 
skríkir og spennir líkamann. Skyndilega dettur Anna á Jón, en snýr sér við og klappar 
honum vingjarnlega á kinnina. Jón brosir og réttir boltann í átt að Önnu sem snýr sér 
frá honum. Jón kastar boltanum frá sér og er leiður á svip. Hann sest á dýnuna og 
lítur alvarlegur á rannsakanda.

Í upphafi upptökunnar beina börnin athyglinni að því að mynda tengsl og koma sér 
á framfæri hvert við annað. Sara og Jón ná augnsambandi og taka þannig þátt hvort í 
annars heimi um stund. Samtímis leitar Anna eftir augnsambandi við Söru, fylgir því 
eftir með hreyfingu og nær í leikfang. Í kenningu Bujtendijks er uppruna leiksins lýst 
sem barnslegri athöfn sem á upphaf sitt í hreyfingu (Åm, 1989; Hangaard Rasmussen, 
2001). Anna kveikir með athöfnum sínum áhuga Söru á leik. Sara losar sig við boltann, 
sem ef til vill hefði getað verið miðill í áframhaldandi samskiptum hennar og Jóns. 
Sara virðist upplifa Önnu sem ákjósanlegri leikfélaga en Jón en það er í samræmi við 
niðurstöður annarra rannsókna sem benda til þess að hærri aldur gefi börnum sterkari 
félagslega stöðu (Johansson, 1999, 2011b; Ytterhus, 2002). Jón, sem er mun yngri en 
telpurnar, leitar eftir tengslum við Söru með augnsambandi sem má túlka sem tilraun 
til þess að mynda sameiginlegan grundvöll fyrir samskipti og leik. Með athöfnum 
sínum leita börnin eftir tengslum og gefa fyrirætlanir sínar til kynna. Ferlið virðist 
tengjast upplifun þeirra af því að vera saman eða samhuglægni þar sem börnin ýmist 
viðurkenna eða draga tilveru hvert annars í efa (Merleau-Ponty, 1962, 1994).

Leikur telpnanna snýst um að ýta kerrunum fram og til baka í leikstofunni en það 
er í samræmi við kenningu Bujtendijks um að meginvirkni leiks ungra barna felist í 
hreyfingum fram og til baka. Einnig benda rannsóknir Løkken (2000a, 2000b) til þess 
að gagnkvæm hreyfitjáning einkenni merkingarsköpun ungra barna þar sem börnin 
byggja upp leik sem tengist upplifun þeirra á samhuglægni sem er bæði undirstaða 
leiksins og forsenda þess að hann nái að þróast. Þetta er jafnframt í samræmi við 
kenningu Merleau-Pontys (1962, 1994) um að samhuglægni sé forsenda þess að barnið 
skapi tengsl við aðra einstaklinga og umhverfið.

Jón líkir eftir fyrri athöfnum Söru og sest í stólinn með boltann í fanginu og horfir á 
telpurnar leika sér. Líkamstjáning hans gefur til kynna að hann lifi sig inn í leik þeirra 
og virðist þannig vera í senn í eigin lífheimi og þátttakandi í heimi telpnanna. Hið 
einstaklingslega og hið félagslega fléttast saman, eins og Merleau-Ponty (1962, 1994) 
bendir á. Þetta kemur jafnframt heim og saman við niðurstöður rannsókna sem benda 
til þess að mikilvægur þáttur í námi ungra barna í leikskólum sé að líkja eftir öðrum 
börnum (Lindahl og Pramling Samuelsson, 2002) og að þau sýni hæfni til að lifa sig 
inn í tilfinningar hvert annars (Løkken, 1996).

Þegar Anna dettur á Jón sýnir hún honum umhyggju og lætur þannig í ljósi að 
þetta var ekki viljandi gert. Hún sýnir með athöfnum sínum að hún veit að það er 
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ekki félagslega viðurkennt að meiða önnur börn. Rannsóknir Johansson (1999, 2007, 
2009) á siðvitund ungra barna hafa einmitt sýnt að það að gera rétt og sýna öðrum 
umhyggju eru mikilvæg gildi í leikskólanum. Jón virðist aftur á móti túlka umhyggju 
Önnu sem möguleika á að ná tengslum við hana og fá hana í leik með boltann. Anna 
hafnar hugmynd hans og sýnir afstöðu sína með því að snúa sér frá honum. Viðbrögð 
Önnu geta tengst því sem komið hefur í ljós í öðrum rannsóknum, að eldri leikfélagar 
séu eftirsóknarverðari en þeir sem yngri eru (Johansson, 1999, 2011b) og að börn velji 
fremur leikfélaga sem eru á líkum aldri og af sama kyni, fái þau að velja sjálf (Ytter-
hus, 2002). Jafnframt hefur verið bent á (Corsaro, 2003) hversu flókin samskipti ungra 
barna eru og að þau leitist við að halda þeim tengslum sem þau hafa þegar stofnað til 
og vernda samskiptasvæðið sem þau hafa helgað sér.

Tjáning Jóns gefur til kynna að hann hafi orðið fyrir vonbrigðum þegar Anna snýr 
sér frá honum. Hann hefur horft á samskipti telpnanna og býr þegar yfir reynslu af 
því hvernig eigi að gefa fyrirætlun sína um að hefja leik til kynna. Hann sýnir með 
líkamanum og leikefni að hann langar að leika við Önnu og er það í samræmi við 
rannsóknir Corsaros (2003) með eldri börnum, þ.e. að börn noti gjarnan hluti eða vísi 
í tengsl í þeim tilgangi að komast inn í leik hjá öðrum. Þegar fyrirætlun Jóns gengur 
ekki eftir skotrar hann augum til rannsakanda. Í samskiptunum kemur í ljós að Jón 
hefur hæfni til að gefa sjónarmið sín skýrt til kynna en um leið tjáir hann bjargarleysi 
í leikaðstæðunum. Í kenningu Merleau-Pontys (1962, 1994) kemur fram að samskipti 
feli í sér margræðar tilfinningar, sem hér birtast annars vegar sem hæfni í samskiptum 
og hins vegar varnarleysi þegar fyrirætlun barnsins tekst ekki. Johansson og Emilson 
(2010) hafa bent á mikilvægi þess að beina sjónum að báðum hliðum í félagslegum 
samskiptum barna. Nauðsynlegt sé að viðurkenna að samskipti barna eru flókin og að 
börn geti verið varnarlaus og óörugg með stöðu sína og þátttöku innan barnahópsins.

Að viðhalda leik
Leikur barna krefst þess að þau noti fjölbreytt samskipti við ákveðnar kringumstæður. 
Það getur falist í því að bregðast við og útiloka utanaðkomandi áreiti sem barn upp-
lifir að ógni núverandi samskiptum. Dæmið sem hér fer á eftir er úr sömu upptöku 
og hið fyrra. Anna og Sara hafa leikið sér saman með kerrurnar um stund. Jón hefur 
fylgst með þeim en Silla stendur skammt frá og handleikur bolta. Í myndbrotinu má 
sjá hvernig Anna reynir að halda leiknum við Söru áfram þegar hún sér að athafnir 
Sillu draga að sér athygli Söru og Jóns.

Anna og Sara halda áfram að aka kerrunum fram og til baka. Jón klifrar og hossar 
sér á stólnum en horfir jafnframt í átt til telpnanna. Silla handleikur boltann annars 
staðar í stofunni. Nú horfa bæði Sara og Jón á hana. Anna rekur kerruna utan í fótinn 
á Jóni sem lítur á hana og er brugðið en Anna heldur leiknum áfram ásamt Söru. 
Jón gengur burt en horfir ásakandi á Önnu. Silla, sem hafði fylgst með athöfnum 
barnanna, kemur til Jóns og strýkur honum um höfuðið en Anna horfir á. Jón gengur 
til kennarans sem tekur hann í fangið en setur hann skömmu síðar á gólfið í sitjandi 
stöðu og snýr líkama hans að telpunum. Jón stendur upp og gengur burt og Silla eltir 
hann með boltann í fanginu. Anna og Sara halda áfram að leika með kerrurnar.
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Telpurnar taka þátt í og viðurkenna tilveru hvor annarrar með sameiginlegum athöfn-
um. Það er í samræmi við kenningu Merleau-Pontys (1962, 1994) sem lýst er sem ferli 
samhuglægni og litið er á sem grundvallarforsendu tengsla og samskipta. Jón fylgist 
með þeim en leikur sér jafnframt með því að hnoðast á stólnum. Kerrurnar sem telp-
urnar ganga með og stóllinn gefa börnunum tækifæri til líkamlegrar tjáningar og leiks 
en í rannsókn Musatti og Panni (1981) kom í ljós að stór leikföng kalla á meiri líkam-
lega virkni leikskólabarna en lítil. Stóllinn, sem er mjúkur, veitir líkama Jóns svörun 
sem leiðir til áframhaldandi hreyfingar og leiks. Athafnir barnanna eru í samræmi við 
kenningu Bujtendijks um að leikurinn snúist alltaf um samskipti við hlut eða annað 
barn og að leikurinn krefjist svörunar frá því eða þeim sem leikið er við (Åm, 1989; 
Hangaard Rasmussen, 2001; Løkken, 2000b). Jón virðist vera þátttakandi í eigin heimi 
um leið og hann tekur óbeinan þátt í leik telpnanna. Athafnir Jóns geta gefið tilefni 
til túlkunar í samræmi við kenningu Merleau-Pontys (1962, 1994) um að barnið beini 
frá upphafi athygli sinni að umhverfinu og þannig myndi hið einstaklingslega og hið 
félagslega samfellda heild. Rannsóknir Johansson (1999, 2011b) sýna einnig að ung 
börn leitast við að blanda sér inn í samskipti og leik félaganna á óbeinan hátt.

Þegar Jón og Sara ná gagnkvæmum tengslum með því að veita Sillu athygli virðist 
Anna upplifa að hætta steðji að tengslum hennar og leik við Söru. Anna, sem hefur 
áður sýnt að hún þekkir mikilvægi þess að gera rétt og hefur sýnt Jóni umhyggju, 
bregst nú við á annan hátt og bindur enda á tengslin sem voru að myndast milli Jóns, 
Söru og Sillu. Líta má á viðbrögð Önnu, þegar hún reynir að hindra samskipti félaga 
sinna, sem tilraun til að vernda samskiptasvæði sitt, eins og Corsaro (2003) hefur bent 
á. Hún notar félagslega stöðu sína til að slíta tengslin og virðast viðbrögðin tengjast 
fyrirætlun hennar um að halda leik við Söru áfram. Í rannsóknum Shin o.fl. (2004) 
hefur komið í ljós að aðferðir barna við að veita öðrum hlutdeild í leik og hafna hvert 
öðru séu tengd félagslegu valdi þeirra en ekki persónulegum eiginleikum. Samskipti 
barnanna í þessum leikaðstæðum eru jafnframt í samræmi við það sem kom fram í 
rannsókn Alvestads (2010) þar sem samningaumleitanir barnanna snúast oftast um 
tengsl milli þeirra, auk þess að ná samkomulagi um leikefni og innihald leiksins.

Silla, sem hefur fylgst með atburðarásinni, kemur til Jóns og sýnir honum um-
hyggju og virðist því láta sig varða hvernig honum líður. Það er í samræmi við niður-
stöður Løkken (1996) sem sýna að ung börn láta sig varða tilfinningar hvert annars. 
Silla kann að hafa litið á þetta sem tækifæri til að mynda tengsl við Jón og fá hann 
í boltaleik. Athafnir Sillu bera þess merki að þó að hún hafi ekki verið beinn þátt-
takandi í leik barnanna sé hún það óbeint og hún virðist túlka tjáningu barnanna í 
því samhengi sem leikurinn fer fram í. Anna og Sara horfa báðar á athafnir Sillu áður 
en þær halda áfram fyrri iðju. Bent hefur verið á að börn hafi hæfni til þess að lesa 
hvert í annars líkamlegu tjáningu og þannig eigi líkamar þeirra í samskiptum hver 
við annan (Hangaard Rasmussen, 1996) og jafnframt að mikilvægur þáttur í námsferli 
ungra barna í leikskólum felist í því að horfa á og líkja eftir félögum að leik (Lindahl 
og Pramling Samuelsson, 2002; Løkken,1996). Umhyggja Sillu virðist þó ekki duga 
Jóni, sem leitar til leikskólakennarans. Hann virðist ósáttur við viðbrögð kennarans og 
sýnir afstöðu sína með því að yfirgefa leikaðstæðurnar. Silla fer á eftir Jóni og bendir 
það til þess að hún hafi áhuga á að ná tengslum og leika við hann með boltann.
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Að komast inn í leik
Félagslegt samfélag barna byggist á að börn eigi samskipti hvert við annað þar sem 
þau koma sér á framfæri og öðlast jafnframt hlutdeild í heimi annarra. Börn þurfa 
að hafa á valdi sínu fjölbreytta færni til þess að koma inn í leik sem þegar er hafinn. 
Leikurinn kallar á að barnið aðlagi athafnir sínar bæði til að fullnægja eigin óskum og 
að vilja annarra (Frønes, 1994; Hundeide, 2003).

Hér á eftir verður tekið dæmi úr upptöku þar sem sjónum er beint að samskiptum 
og leik tveggja telpna, Höllu (2,4) og Maríu (2,2). Leikurinn á sér stað í heimiliskrók 
en þar er fjölbreytt leikefni í hæð barnanna, svo sem eldavél, þvottavél, mjúkur sófi og 
tveir stólar. Auk þess eru þar dúkkur, vagnar með ábreiðum í og trékassi með ílátum 
undan matvælum og borðbúnaði úr plasti.

Sjö börn eru í leikstofunni og sitja nokkur þeirra við há borð og púsla eða byggja úr 
kubbum. Fáein börn gera stuttan stans í heimiliskróknum meðan á upptöku stendur. 
Leikskólakennari situr á stól við gluggann og fylgist með því sem fram fer. Hún á 
samskipti við börnin þegar þau leita til hennar, til dæmis til að fá leikfang úr hillu 
eða þegar henni þykir ástæða til að blanda sér í samskipti barnanna. Halla er komin 
á undan Maríu í krókinn og byrjuð að leika sér með ábreiður. Athafnir hennar virðast 
hrífa Maríu sem reynir að koma fyrirætlunum sínum á framfæri og hafa áhrif á leik 
Höllu.

Halla stendur fyrir framan sófa með lítið teppi og kodda í höndunum. María stendur 
við dyrnar inn í leikstofuna og fylgist með Höllu áður en hún gengur í áttina til hennar  
og segir hátt og skýrt: „Saman!”. Halla hallar líkama sínum yfir sófann og horfir á 
teppið. María stillir sér upp við hlið Höllu og horfir á sófann og teppið. Hún lyftir 
höndunum upp og segir með áherslu; „Svona, laga!“ Halla horfir áfram á teppið og 
stendur þétt upp við sófann. María horfir á teppið og setur hnén upp á sófann, reynir 
að leggjast niður og segir: „Sofa?“ Halla horfir á teppið og leggur það á sófann. María 
reynir að leggjast í sófann en Halla ýtir Maríu til hliðar og setur bæði hnén upp í 
sófann og segir: „Ég sofa.“ 

Á myndbandsbútnum má sjá hvernig telpurnar gefa afstöðu sína og fyrirætlanir til 
kynna með líkamanum auk orða og raddblæs sem þær nota til þess að leggja enn 
frekari áherslu á fyrirætlanir sínar. Athafnir Höllu með leikefnið virðast vekja áhuga 
Maríu og hún fylgist með Höllu úr fjarlægð áður en hún hefur tilraunir til þátttöku. 
Nálgun Maríu má líkja við það sem Corsaro (2003) hefur bent á, að börn noti ólíkar 
aðferðir til þess að komast inn í leik hvert hjá öðru. María notar óyrta inngöngu þar 
sem hún notar líkamann til að gefa fyrirætlun sína til kynna. Hún virðist lesa í líkams-
tjáningu Höllu áður en hún reynir að mynda tengsl og skapa sameiginlegan grund-
völl fyrir leik. María leggur áherslu á fyrirætlun sína með líkamstjáningu auk orðsins 
saman með styrk í röddinni. Halla lætur einnig afstöðu sína í ljós með líkamstjáningu 
og orðum. Hún horfir á leikefnið um leið og hún notar orðið ég og leggst í sófann. 
Merleau-Ponty (1962, 1994) bendir á að barnið beini frá upphafi athygli sinni að um-
hverfinu og þannig myndi hið einstaklingslega og hið félagslega samfellda heild. 
Halla reynir að vernda rétt sinn á leikefninu og tillögur Maríu um að deila leikefni 
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og aðgengi að leiknum ná ekki fram að ganga. Þetta er í samræmi við rannsóknir 
Corsaros (2003) sem hafa leitt í ljós að athafnir barna innan félagamenningarinnar ein-
kennist annars vegar af tilraunum þeirra til að öðlast stjórn á lífi sínu og hins vegar af 
því að deila stjórninni með öðrum.

María beitir líkama, raddstyrk og orðum til þess að vekja áhuga Höllu á hugmynd-
um sínum um leik. Þetta er í samræmi við kenningu Bujtendijks þar sem kemur fram 
að umhverfið skapi kveikju að leik en að það verði jafnframt að búa yfir spennu til að 
viðhalda honum og þróa hann (Åm, 1989; Hangaard Rasmusen, 2001; Løkken, 2000b). 
Viðbrögð Höllu koma heim og saman við niðurstöður rannsóknar Sandvik (2002) þar 
sem einnig kemur í ljós að eins og tveggja ára börn gefa skýrt til kynna með óyrtum 
boðskiptum þegar þau vilja ekki deila leikföngum með öðrum og að rétturinn á að 
halda leikfanginu sé þeirra.

Í sömu upptöku skömmu síðar má sjá hvernig Halla og María ná sameiginlegum 
grundvelli fyrir samskipti sín og stuttur leikkafli á sér stað á milli þeirra.

Halla liggur á sófanum með teppið ofan á sér og er afslöppuð í andliti og líkama. 
María horfir á Höllu og strýkur yfir teppið, dillar sér í mjöðmum og segir: „Svona.“ 
Halla liggur áfram, horfir á Maríu, sem gengur aftur fyrir sófann, leggur hendurnar 
á fætur Höllu, horfir fast á hana og segir: „Vakna!“ Telpurnar eru í augnsambandi, 
María hlær hvellt og Halla tekur undir og brosir. María lítur á teppið og tekur það 
upp og segir: „Búin lúlla!“ Halla reisir sig upp og horfir á teppið. María horfir á 
teppið, gengur aftur á bak frá sófanum um leið og hún horfir á Höllu. Halla stendur 
upp, gengur á eftir Maríu og horfir á teppið og segir: „Ekki taka teppið mitt!“ María 
stendur kyrr, horfir á Höllu sem tekur teppið af henni um leið og hún leggur áherslu 
á: „Mitt!“ María gengur burt.

Telpurnar tjá ánægju með framvindu samskiptanna og sýna með brosi og hlátri að 
þær samþykkja sjónarhorn hvor annarrar og ná þannig að mynda sameiginlegan 
grundvöll fyrir leikinn. Þetta lýsir hæfni þeirra til að taka þátt í heimi hvor annarrar og  
tengist samhuglægni sem Merleau-Ponty bendir á að sé grundvallaratriði í mannleg-
um samskiptum (Johansson, 1999; Løkken, 2009; Merleau-Ponty, 1962, 1994). Þessar 
athafnir eru í samræmi við niðurstöður annarra rannsókna meðal ungra leikskóla-
barna sem benda til þess að börn noti kímni þegar þau reyna að ná samkomulagi í leik 
(Alvestad, 2010) og taki iðulega þátt í félagslegum athöfnum sem byggjast á kímni 
(Loizou, 2007).

María heldur áfram að leita leiða til að mynda sameiginlegan flöt fyrir þróun leiks-
ins með líkamstjáningu og orðum (Åm, 1989; Hangaard Rasmusen, 2001; Løkken, 
2000b). Hún breytir um stellingu, setur spennu í röddina og biður Höllu að vakna auk 
þess sem hún lætur athöfn fylgja orðum og tekur teppið af henni. Hún leggur áherslu 
á sjónarmið sitt með því að ganga aftur á bak út úr leikaðstæðunum og horfir um leið 
stíft á Höllu með teppið í höndunum. Hún virðist gefa þannig til kynna að hún sé 
reiðubúin að halda samskiptunum opnum. Athafnir Maríu má túlka sem svo að nú 
finnist henni röðin vera komin að sér að leggjast í sófann en í rannsóknum Engdahl 
(2011) kemur í ljós að börnin nota fjölbreytta tjáningu þegar þau óska eftir að skiptast 
á í leiknum. Halla horfir á teppið en ekki í augu Maríu og virðist þannig sýna að hún 



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 21(2) 2012 59

Hrönn Pálmadóttir og Jóhanna Einarsdóttir

sé ekki tilbúin að fylgja hugmynd Maríu eftir. Halla leggur jafnframt áherslu á sitt 
sjónarhorn og rétt sinn á leikefninu með því að benda Maríu á að hún sé að taka teppið 
sitt. Halla virðist nota félagslega stöðu sína sem líklega tengist aldri hennar og stærð 
en auk þess virðist hún vilja sýna að hún eigi rétt á leikefninu þar sem hún kom fyrr að 
leiksvæðinu og hóf leikinn. Þó að aldursmunur telpnanna sé einungis tveir mánuðir 
er Halla töluvert hærri en Anna. Þetta rímar við erlendar rannsóknir sem hafa sýnt að 
börn láta önnur börn vita að þau telji sig eiga rétt á að halda leikefni (Sandvik, 2002) 
og að börn noti vald, sem tengist líkamlegum eða andlegum styrk, til að halda leik-
föngum sem önnur börn sækjast eftir (Johansson 1999, 2011b).

Niðurlag
Í rannsókninni er dregin upp mynd af félagslegum samskiptum og tengslum ungra 
barna í leikskóla. Þátttakendur voru börn á öðru og þriðja aldursári og var mesti aldurs- 
munur á þeim ellefu mánuðir. Skoðuð voru félagsleg mynstur í samskiptum og leik 
barnanna og leitast við að varpa ljósi á það hvernig börnin hófu samskipti sín í leik, 
hvernig þau viðhéldu leiknum og hvaða aðferðum börnin beittu til að koma sér inn í 
leik sem þegar var hafinn.

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að þátttaka barnanna og mótun á samfélagi sínu 
í leik virtist vera mikilvæg í augum þeirra. Þegar börnin leituðu eftir tengslum við  
félagana og umhverfið fólu samskiptin í sér flókna tjáningu þar sem líkaminn, svo sem 
svipbrigði, augnatillit og raddblær voru í brennidepli, auk orða. Í kenningu Merleau-  
Pontys (1962, 1994) um lífheiminn er bent á að manneskjan sé óaðskiljanleg frá um-
hverfinu og í stöðugum samskiptum við það. Börnin beittu fjölbreyttum aðferðum til 
þess að koma sér á framfæri, öðlast hlutdeild í heimi annarra, tjá afstöðu sína, túlka 
fyrirætlanir og sjónarmið hvert annars og hafa áhrif á umhverfið. Börnin tjáðu þannig 
tilvist sína með líkamanum og voru virkir gerendur í félagslegu samhengi í leik- 
aðstæðum í leikskólanum. Þau hreyfðu sig um og notuðu líkamann til þess að upp-
lifa, skilja og túlka umhverfi sitt. Þau notuðu hluti og leikefni til að ná tengslum við 
félagana, ýmist með því að bjóða það fram eða ásælast leikefni annarra. Þegar börnin 
leituðu eftir aðstoð eða viðurkenningu á athöfnum sínum frá starfsmönnum gegndu 
svipbrigði og augnatillit veigamiklu hlutverki.

Leikefni sem var á gólfi í hæð barnanna veitti þeim fjölbreytta möguleika á líkam-
legri tjáningu og ýtti þannig undir gagnkvæman skilning í samskiptunum. Bujtendijk 
bendir á að leikurinn eigi upphaf sitt í hreyfingu og að svörun frá umhverfinu feli í sér 
grundvallarvirkni leiksins (Åm, 1989; Hangaard Rasmussen, 2001). Þegar börnin voru 
að þróa leik virtist það vera lykilatriði að þau áttuðu sig á fyrirætlunum þeirra sem 
þau léku við. Það er í samræmi við skilgreiningu Merleau-Pontys á samhuglægni sem 
nauðsynlegri forsendu þess að taka þátt í heimi annarra og mynda og þróa samfélag 
með öðrum.

Margræðni í lífheimi barnanna kom berlega í ljós þegar þau sýndu hæfni til að 
gefa afstöðu sína til kynna. Dæmi um það er þegar þau reyndu að komast inn í leik 
sem þegar var hafinn en tjáðu einnig varnarleysi þegar fyrirætlunin náði ekki fram 
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að ganga. Í kenningu Merleau-Pontys er bent á að samskipti feli í sér tilfinningalega 
margræðni sem tjáð er með líkamanum. Þessar niðurstöður benda til þess að börn geti 
verið hæf í samskiptum en jafnframt varnarlaus og óörugg með stöðu sína og þátttöku 
innan barnahópsins.

Auk þess benda niðurstöður til þess að félagsleg staða barna hafi áhrif á félagslega 
þátttöku þeirra í leik. Félagsleg staða barnanna virtist tengjast aldri þeirra, hæð og 
félagslegri reynslu innan barnahópsins í leikskólanum. Eldri börnin, eða þau sem voru 
komin á þriðja ár, virtust hafa félagslegt vald til að veita yngri börnunum hlutdeild í 
leik eða meina þeim að vera með. Þau leiðbeindu þeim yngri og létu sig líðan þeirra 
varða en höfnuðu einnig tilraunum þeirra til þátttöku í leiknum þegar þeim sýndist 
svo. Yngri börnin, sem voru um og undir tveggja ára aldri, virtust félagslega athugul 
og fylgdust glöggt með leik eldri barnanna og reyndu sig. Merleau-Ponty hefur bent 
á að lífheimur barna er í senn huglægur og hlutlægur og felur í sér tilfinningalega 
svörun barnanna við umhverfinu. Í samskiptum barnanna í leik gefa þau til kynna 
hverjir eru ákjósanlegir leikfélagar og hvaða leikefni laðar þau til leiks. Virk þátttaka 
yngri barnanna og viðleitni þeirra til að láta fyrirætlanir sínar ná fram að ganga í sam-
skiptum og leik var háð því að eldri börnin viðurkenndu sjónarhorn þeirra. Þetta er í 
samræmi við aðrar rannsóknir þar sem fram hefur komið að valdatengsl, sem verða 
til innan barnahópsins, geti haft áhrif á möguleika barna á að njóta félagslegra tengsla 
innan hópsins (Lee og Recchia, 2008; Löfdahl, 2006) og að börn beiti bæði jákvæðum 
og neikvæðum aðferðum til að hafa áhrif á það hverjir fá að taka þátt í leiknum og 
hverjir ekki (Johansson, 1999, 2011b).

Þessari rannsókn var ætlað að bæta við þekkingu og auka skilning á því hvernig 
yngstu leikskólabörnin líta á félagsleg samskipti sín og tengsl við önnur börn í leik-
aðstæðum í leikskóla. Það er óneitanlega áskorun að lýsa athöfnum ungra barna og 
túlka þá merkingu sem fram kemur í samskiptum þeirra á milli. Rannsakandi þarf 
að beita nálgunum sem opna margvíslegan skilning á lífheimi barna og möguleikum 
þeirra á því að láta raddir sínar hljóma. Johansson (2011b) hefur bent á mikilvægi 
gagnrýninnar notkunar hugtaksins „sjónarhorn barna“ í rannsóknum. Hún veltir því 
fyrir sér hvort rannsakandi geti í raun túlkað líkamstjáningu barna og gert sjónarhorn 
þeirra að sínu. Hins vegar leggur Kalliala (2011) áherslu á að opinn hugur sé mikilvæg 
forsenda þegar skoða á hvað gerist í daglegu lífi barna í leikskólum.

Margir samverkandi þættir, bæði félagslegir, menntunarlegir og menningarlegir, 
hafa áhrif á líf ungra barna og fjölskyldna þeirra. Í umræðu um stöðu leikskólans í 
samfélaginu er mikilvægt að byggja á breiðum þekkingargrunni og hluti þeirrar þekk-
ingar er upplifun og skilningur barnanna sjálfra á félagslegu lífi sínu innan leikskól-
ans. Niðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að líkamstjáning gegni veigamiklu 
hlutverki í merkingarsköpun barna þegar þau móta félagslegt samfélag sitt í leik. 
Ætla má að það eigi ekki einungis við um yngstu leikskólabörnin heldur einnig börn 
sem hafa ekki þau tök á íslenskri tungu sem vænta má samkvæmt aldri, til dæmis 
börn af erlendum uppruna og börn með fatlanir. Þegar rætt er um sjónarhorn barna 
er mikilvægt að taka mið af margbreytileika barnahópsins og leita leiða til að nálgast 
sjónarhorn allra barnanna.
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Hugmyndir um börn, bernsku og réttindi þeirra ráða miklu um það hvernig unnið 
er með börnum og möguleika þeirra á því að láta til sín taka í leikskólanum. Ábyrgð 
á því að virða hæfni og varnarleysi barna er í höndum hinna fullorðnu sem tilheyra 
umhverfi leikskólans og samfélagsins. Niðurstöður rannsóknarinnar geta vonandi 
orðið leikskólakennurum og öðrum þeim sem koma að málefnum barna hvatning til 
nánari ígrundunar um félagsleg samskipti og nám í leikskólum og jafnframt gefið vís-
bendingar um það hvernig fullorðnir geta stutt við börn í samskiptum og leik.
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The youngest preschool children: Community in play

ABSTRACT
The aim of this study is to shed light on young children’s perspectives on their social 
interactions in play situations in preschool. Participants in the study were a group of 
twenty children, with ages ranging from fourteen months to two years and five months 
old. The children attended preschool in Iceland. Four adults, including two preschool 
teachers who worked with the children, also participated. The study is based on the 
phenomenological approaches emphasizing human bodily existence put forth by 
French philosopher Maurice Merleau-Ponty (1962, 1994), whose concept of the life world  
describes the intertwined relations between human beings and the environment. The 
body is the foundation for the existence of the child. The child is viewed as an active  
body that is already engaged with its physical and social environment and in the process  
of making sense out of the experience (Johansson, 1999; Merleau-Ponty, 1962, 1994). 
The life world is the meaningful context that helps people understand and interpret 
their environment. Children’s play has roots in movement of the body (Åm, 1989; 
Hangaard Rasmussen, 2001), and intersubjectivity between partners is an important 
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part of the process that occurs when children mutually create their communities in 
play situations.

The study was conducted over a five month period, and qualitative methods were 
employed, including participant observations, video recordings, and field notes. The 
focus was on children’s communication when they started play, how they continued  
the play, and how they tried to gain access to play that had already started. In  
approaching and interpreting children’s perspectives it is necessary to gain access to 
children’s actions in their own life worlds. The resulting portrait of children’s perspec-
tives is connected to the ontological stance of the researcher and how he understands, 
interprets, and presents the data gathered. The objective of this study is to understand 
children’s actions, their intentions and views, as well as to interpret their experience and 
expression in light of their social interaction in play situations. The patterns that occur 
in children’s communication are considered to reveal their perspectives. Children’s  
bodily expressions, gestures, and gazes are considered as representations of how they 
experience meaning and which phenomena are meaningful.

The findings show that children communicate with, relate to, and influence their 
environments in various ways. Children’s actions are built upon intersubjective pro-
cesses, a foundational component of development that involves taking part in the 
worlds of others. Children are active participants in their life worlds within play situ-
ations, constructing meaning and context with their actions. The play demanded that 
children communicate in certain contexts. Body movements, gestures, and gazes were 
important elements of children’s interaction when they tried to relate to each other 
and create a mutual ground for the start of play. Some of the children participated  
directly within the play context while others participated from the sideline, i.e. 
watched the play and imitated the actions later. The findings also show that play  
requires children to respond to and to eliminate motivation from the outside, which 
could be experienced as a threat to the ongoing interaction. Children’s social commu-
nities are built upon their interactions in which their self-construction and participa-
tion in each other’s worlds emerge. When children try to present themselves to others 
they have to know different codes of play, a requirement that both demands that the 
children adapt their own intentions and also recognise those of others. The ambiguity 
of children’s life worlds appeared in their expressions of competence as well vulner-
ability within the play situations. The children cared for each other and also used their 
social and physical positions to influence who was included in the play and who was 
excluded. Position within the group seemed to be connected to children’s age and 
size. Children’s actions in play situations gave the appearance that they were par-
ticipating simultaneously in their own worlds and in others’ worlds, an intertwining 
of the individual and the social that follows the theory proposed by Merleau-Ponty 
(1962, 1994).

Keywords: Young preschool children, social interactions, relations in play
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Ný aðalnámskrá framhaldsskóla og
gömul námskrárfræði

Ákvæði um markmið og markmiðssetningu í almennum hluta nýrrar aðalnámskrár fram-
haldsskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012) eru afsprengi bandarískrar hefðar 
í námskrárfræðum sem rekja má til rita eftir John Franklin Bobbitt og Ralph W. Tyler og var  
síðan þróuð af Benjamin S. Bloom, Hildu Taba og fleirum. Í greininni er rökstutt að kjarni 
þessarar hefðar, sem nýja námskráin tilheyrir, felist í kröfu um að nám sé skipulagt út frá  
nemendamiðuðum markmiðum sem hægt sé að ná eða ljúka. Þessari hefð hefur verið andmælt  
af mörgum námskrárfræðingum síðustu 45 árin eða þar um bil. Tveir af þekktustu andmæl-
endunum eru Bandaríkjamaðurinn Joseph Schwab og Bretinn Lawrence Stenhouse sem báðir 
héldu fram menntapólitískum sjónarmiðum í anda húmanisma eða þess sem á ensku kallast 
„liberal education“ og rökstuddu að ekki sé skynsamlegt að líta á námsefni skóla eingöngu sem 
tæki til að ná markmiðum. Í greininni er sagt frá meginatriðum í rökunum sem Schwab og 
Stenhouse færðu gegn námskrárfræðahefðinni og bent á að þau veki bæði spurningar um hvort 
það sé mögulegt og hvort það sé æskilegt að móta skólastarf eftir markmiðum eins og nýja 
aðalnámskráin segir að gert skuli.

Efnisorð: Aðalnámskrá framhaldsskóla, markmið, markmiðssetning, saga námskrár-
fræða, rökhyggja, tæknihyggja

Inngangur
Í nýjum almennum hluta aðalnámskrár framhaldsskóla, sem birtist í maí 2011, eru 
ákvæði um að lýsingar á áföngum í námskrám einstakra skóla tilgreini markmið sem 
nemendur eiga að ná. Í öllum námsgreinum framhaldsskólans eiga þessi markmið  
að skiptast í sömu þrjá flokkana, það er að segja þekkingu, leikni og hæfni sem nemendur 
eiga að hafa þegar þeir ljúka áföngunum (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 
2012, bls. 52 – hér eftir vísa blaðsíðutöl án frekari tilvísunar til þessarar útgáfu, þ.e.  
2. útgáfu frá febrúar 2012).
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21. árgangur 2. hefti 2012
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Auk þess sem aðalnámskráin nýja skyldar framhaldsskóla til að skipuleggja ein-
staka áfanga út frá markmiðum af þessu tagi krefst hún þess að hverri námsbraut séu 
sett markmið sem „segja til um þá hæfni sem stefnt er að [svo] nemendur búi yfir við 
námslok“ (bls. 7, sjá líka bls. 52) og að starfið í heild þjóni sex almennum eða þver-
faglegum markmiðum sem kölluð eru „grunnþættir menntunar“. Þeir eru læsi, sjálf-
bærni, lýðræði og mannréttindi, jafnrétti, heilbrigði og velferð, og sköpun (bls. 13–22).

Suma af grunnþáttunum er hægt að skoða bæði sem starfsreglur sem skólar skulu 
vinna eftir og sem markmið sem þeim ber að vinna að og raunar hlýtur þetta tvennt 
að tengjast og styðja hvort við annað. Til dæmis er trúlegt að skóli sem starfar í anda 
lýðræðis venji nemendur á samskipti og þankagang sem stuðla að auknu lýðræði á 
komandi tímum. Markmið og starfsreglur eru samt ekki alveg það sama. Eitt er að 
tryggja lýðræðislega starfshætti, til dæmis með því að veita nemendum rétt til að hafa 
áhrif á stjórn skólans, annað að móta þá í anda einhverra hugmynda eða kenninga um 
lýðræði eins og virðist lagt til í námskránni (bls. 19).

Þótt grunnþættirnir séu öðrum þræði viðmið um hvaða starfsreglum skólar skuli 
fylgja er þeim fyrst og fremst lýst sem almennum markmiðum. Þetta birtist víða í text-
anum, til dæmis þar sem segir:

Grunnþættirnir byggjast á því viðhorfi sem kemur fram í löggjöf um skóla að unnið 
sé bæði að samfélagslegum markmiðum og markmiðum er varða menntun sérhvers 
einstaklings. Þeir eru samfélagsmiðaðir þar sem þeim er ætlað að stuðla að auknu 
jafnrétti og lýðræði og að vinna að því að samfélagið fái vel menntað og heilbrigt fólk, 
bæði til þátttöku í að breyta samfélaginu til betri vegar og til þeirra starfa sem unnin 
eru í samtímanum. (Bls. 14)

Með þessari nýju aðalnámskrá er reynt að kerfisbinda markmið framhaldsskóla meira 
en áður og knýja á um að starf þeirra sé skipulagt út frá lokamarkmiðum sem til-
greina hvernig nemendur verða og hvað þeir geta að námi loknu. Í fyrri aðalnám-
skrá, sem kom út 1999, eru að vísu tilgreind markmið bæði fyrir einstaka áfanga og 
fyrir skólastarfið í heild (Menntamálaráðuneytið, 1999a). En þau mynda ekki kerfi 
og þar er þess ekki krafist að allir áfangar séu skipulagðir út frá fáum afmörkuðum 
tegundum markmiða heldur eru talin upp sundurleit markmið af ýmsu tagi. Sum 
þeirra lýsa hæfni sem nemendur eiga að öðlast en sum eru af allt öðru tagi. Í köflum 
um einstakar námsgreinar (til dæmis Menntamálaráðuneytið, 1999b, 1999c, 1999d, 
1999e) eru víða talin upp markmið sem tilgreina hvaða efni skuli farið yfir eða hvað 
kennari skuli gera með nemendum. Sem dæmi má taka að í lýsingu á áfanganum  
íslenska 303 er eitt markmiðið að nemendur „fari á söguslóðir þar sem því verður 
við komið“ (Menntamálaráðuneytið, 1999b, bls. 33) og í lýsingu á áfanganum líffræði 
303 er eitt af markmiðunum að nemendur „öðlist reynslu af nýtingu upplýsinga og 
samskiptatækni í tengslum við líffræðinám“ (Menntamálaráðuneytið, 1999c, bls. 66).  
Á undan námskránni frá 1999 gilti Námskrá handa framhaldsskólum sem út kom 1986 
og var endurútgefin með nokkrum breytingum 1987 og 1990. Námskráin frá 1986 var 
fyrsta tilraun stjórnvalda til að setja samræmda námskrá fyrir alla framhaldsskóla. 
Sú námskrá var að mestu skráning á hefð sem þróast hafði í skólunum og með henni 
var lítið sem ekkert gert til að kerfisbinda markmið skólastarfsins (Atli Harðarson, 
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2010). Þessi skólahefð á sér langa sögu því bóknám til stúdentsprófs við framhalds-
skóla nútímans mótaðist að miklu leyti á 19. öld undir áhrifum menntaheimspeki sem 
kenna má við húmanisma og upplýsingu (Atli Harðarson, 2011). Í stuttu máli má segja 
að með nýju aðalnámskránni leggi tæknihyggja 20. aldar enn til atlögu gegn mennta-
hugsjónum 19. aldarinnar og það með nokkuð ákveðnari hætti en fyrri námskrár fyrir 
íslenska framhaldsskóla hafa gert. 

Nýja aðalnámskráin fyrir framhaldsskóla kerfisbindur markmiðssetningu með 
tvennum hætti eins og fram hefur komið: Annars vegar með því að krefjast þess að allir  
áfangar séu skipulagðir út frá markmiðum sem tilgreina þekkingu, leikni og hæfni 
og hins vegar með því að fella allt starf skóla undir sex meginmarkmið sem kölluð 
eru grunnþættir. Þessi tvíþætta áhersla á að skólastarf sé skipulagt út frá markmiðum 
er afsprengi bandarískrar hefðar í námskrárfræðum sem rekja má til rita eftir John 
Franklin Bobbitt (1876–1956) og Ralph W. Tyler (1902–1994). Talsmenn þessarar hefðar 
lögðu áherslu á að nota vísindalegar aðferðir til að leiða kennsluhætti, námsefni og 
skipulag skólastarfs af fyrir fram skilgreindum markmiðum. Henni var fram haldið af 
nokkrum af þekktustu námskrárfræðingum síðustu aldar eins og Benjamin S. Bloom 
(1913–1999) og Hildu Taba (1902–1967). Í því sem á eftir fer segi ég hluta af sögu þess-
arar hefðar og geri stuttlega grein fyrir því hvað hún hefur mikil áhrif á yfirstjórn og 
stefnumótun á sviði menntamála enn þann dag í dag þrátt fyrir mótrök og efasemdir 
fjölmargra fræðimanna. Í framhaldinu greini ég frá sjónarmiðum tveggja af mikilvæg-
ustu andmælendum umræddrar hefðar í námskrárfræðum. Þeir eru Bandaríkjamað-
urinn Joseph Schwab (1909–1988) og Bretinn Lawrence Stenhouse (1926–1982).

Áhrifa Stenhouse gætir víða í skrifum um námskrármál á síðustu árum. Meðal 
þekktra fræðimanna sem sótt hafa í smiðju hans má til dæmis nefna Englendingana 
A. Vic Kelly (1931–2010) (sjá til dæmis Kelly, 2009) og John Elliott (sjá til dæmis Elliott,  
2006). Stenhouse hefur haft allnokkur áhrif hér á landi. Hann kom til landsins og hélt 
námskeið við Kennaraháskóla Íslands á áttunda áratug síðustu aldar¹, rit hans hafa 
verið lesin í kennaranámi hér á landi og þeir sem nú stunda starfendarannsóknir 
líta gjarna á hugmyndir hans sem undanfara þeirra fræða (Rúnar Sigþórsson, 2004).  
Joseph Schwab hefur, eftir því sem ég kemst næst, haft minni áhrif hér á landi en Sten-
house þótt Andri Ísaksson (1983) og Guðrún Geirsdóttir (1997) hafi fjallað nokkuð um 
skrif hans. Frá Schwab er komin stefna í námskrárfræðum sem er enn áhrifamikil og 
er kennd við yfirvegun (e. deliberation). Með þekktustu talsmönnum þessarar stefnu 
nú um stundir má telja enska námskrárfræðinginn William A. Reid (sjá til dæmis Reid, 
2006) og Bandaríkjamanninn Wesley Null (sjá til dæmis Null, 2011).

Schwab og Stenhouse settu andmæli sín gegn hefðinni fram á árunum um og upp 
úr 1970. Rök sem þeir tveir, og eftirmenn þeirra eins og Kelly, Elliott, Reid og Null, 
settu fram vekja annars vegar spurningar um hvort það sé mögulegt og hins vegar 
hvort það sé æskilegt að móta skólastarf eftir markmiðum á þann hátt sem ný aðal-
námskrá framhaldsskóla segir að gert skuli. Sumar þessar spurningar eru ansi áleitnar 
og gefa tilefni til að ætla að nýja aðalnámskráin byggist á gömlum hugmyndum um 
námsmarkmið sem standast illa fræðilega gagnrýni.
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Hefðin – Bobbitt, Tyler, Bloom og Taba
Eina af fyrstu tilraununum til að fjalla um námskrárfræði með „vísindalegum“ hætti 
er að finna í bókinni The curriculum frá 1918 eftir Bobbitt. Þar segir:

Við höfum sett markið á óljósa menntun, illa skilgreinda tilsögn, þokukennt tal um 
alhliða þroska einstaklinganna, ótiltekinn siðferðisþroska eða félagslega skilvirkni 
sem ekki er útfærð í einstökum atriðum … En sá tími er senn liðinn að menn láti sér 
duga yfirgripsmikil og illa skilgreind markmið. Öld vísindanna krefst nákvæmni og 
útfærslu í einstökum atriðum. (Bobbitt, 1972, bls. 41)²

Þessi bók gaf tóninn fyrir 20. öldina. Áherslan á vel skilgreind markmið sem undir-
stöðu allrar námskrárgerðar varð ríkjandi. Sumt í fræðum Bobbitts virðist þó svolítið 
barnalegt í augum þeirra sem fást við námskrárfræði nú tæpri öld seinna. Hann áleit 
til dæmis mögulegt að finna út með „vísindalegum“ aðferðum hvað fólk þyrfti að 
læra og þar með hver markmið skóla skyldu vera:

Mannlífið í allri sinni fjölbreytni felst í framkvæmd afmarkaðra athafna. Menntun 
sem býr fólk undir lífið býr það með öruggum og fullnægjandi hætti undir þessar  
afmörkuðu athafnir … Þetta krefst þess aðeins að farið sé um vettvang mannlegrar 
iðju til að uppgötva einingarnar sem hún er samsett úr. Það mun leiða í ljós hvaða 
getu, viðhorf, venjur og þekkingarform þarf. Þetta verða markmiðin í námskránni. 
Þau verða mörg talsins og afmörkuð og ákveðin. Námskráin verður sú runa af reynslu  
sem börn og ungmenni þurfa að öðlast til að ná markmiðunum. (Bobbitt, 1972, bls. 42)

Bobbitt virðist, samkvæmt þessu, hafa gert ráð fyrir að skortur á menntun finnist með 
því að skoða daglegt amstur fólks. En hversu trúlegt er að hægt sé að rekast á vöntun 
á lærdómi, til dæmis í sögu eða tónlist, með því einu að gá hvað fólk gerir? Slík vöntun 
er að mestu ósýnileg öðrum en þeim sem veit og skilur hvað er varið í þess háttar listir 
og fræði og er því fyrir fram sannfærður um að vert sé að kenna þau.

Af eftirmönnum Bobbitts var landi hans Tyler atkvæðamestur. Bók hans Basic prin-
ciples of curriculum and instruction sem út kom 1949, varð áhrifamesta rit um nám-
skrármál á seinni hluta síðustu aldar (Elliott, 2007; Kliebard, 1987; Pinar, Reynolds, 
Slattery og Taubman, 1995). Þótt Tyler hafi tekið undir áherslu Bobbitts á markmiðs-
setningu sem undirstöðu í námskrárgerð var hann engan veginn sammála Bobbitt 
um alla hluti. Tyler (1949) áleit til dæmis að námsmarkmið væru að einhverju leyti 
byggð á pólitískum ákvörðunum fremur en rannsókn á því hvað fólk þyrfti. Hann 
taldi að mjög almenn yfirmarkmið, sem Bobbitt kallaði þokukennt tal, gætu gagnast 
sem viðmið þótt einstaka þætti þyrfti svo að útfæra sem mælanleg atferlismarkmið. 
Tyler hefði trúlega álitið grunnþættina í nýju aðalnámskránni ágætlega tæk yfirmark-
mið en Bobbitt gefið heldur lítið fyrir svo almennar yfirlýsingar.

Á fyrstu síðu í bók Tylers frá 1949 setti hann kjarna námskrárfræða sinna fram sem 
fjórar spurningar:

Rökin sem hér eru útfærð byrja á að benda á fjórar meginspurningar sem verður
að svara til að móta námskrá og kennsluáætlun. Þær eru:
1.	 Hvaða menntamarkmiðum á skólinn að leitast við að ná?
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2.	 Hvaða menntandi reynsla getur orðið til þess að markmiðin náist?
3.	 Hvernig er hægt að skipuleggja þessa menntandi reynslu með skilvirkum 

hætti?
4.	 Hvernig getum við ákvarðað hvort markmiðin hafa náðst? (Tyler, 1949, bls. 1)

Fyrsta spurningin er hvaða menntamarkmiðum skólinn á að leitast við að ná. Tyler 
áleit að það væri ekki hægt að skipuleggja nám nema svara henni fyrst og að skipu-
lagið yrði svo einhvern veginn leitt af markmiðunum. Hann lagði líka áherslu á að 
markmiðin ættu að lýsa því hvernig námið breytti nemendunum, en ekki til dæmis 
því hvað kennari gerði eða hvaða efni hann færi yfir (Tyler, 1949).

Næsta kynslóð námskrárfræðinga þróaði hugmyndir Tylers um markmið sem 
aðalatriði í námskrá og útfærði í smáatriðum. Þekktustu fræðimennirnir í þessum 
hópi eru Bloom sem gaf út áhrifamikla handbók um námsmarkmið og flokkun þeirra 
(Bloom, 1956) og Taba sem skrifaði ítarlegt og yfirgripsmikið rit um námskrárgerð 
(Taba, 1962). Þau bjuggu og störfuðu í Bandaríkjunum eins og Bobbitt og Tyler, þótt 
Taba væri fædd og uppalin í Eistlandi.

Hefðin sem Bobbitt, Tyler, Bloom og Taba mótuðu er enn sterk og áhrifamikil. Í yfir-
litskafla um námskrárfræði sem einn af þekktari fræðimönnum samtímans á þessu 
sviði, Philip W. Jackson, ritaði er henni lýst sem ríkjandi meðal þeirra sem fara með 
yfirstjórn menntamála (Jackson, 1992). Skömmu síðar kom út merk bók eftir Richard 
A. Gibboney (1994) um sögu tilrauna til umbreytinga á bandarísku skólakerfi frá 1960 
til 1990. Þar gerir hann grein fyrir því hvernig tæknihyggja og kerfishugsun í anda 
Bobbitts mótaði alla viðleitni yfirvalda til að breyta skólastarfi með þeim afleiðingum 
að flest sem átti að kallast umbætur orkaði meira til ills en góðs. Enn þann dag í dag 
birtist þessi hefð í opinberri stefnumótum um skólamál, til dæmis í handbók um hið 
svokallaða Bolognaferli (Karseth, 2006; Kennedy, Hyland og Ryan, 2006) sem og í 
áherslum á það sem á ensku kallast „outcomes based education“ (Elliott, 2007) og 
snúast um að skólastarf sé skipulagt út frá markmiðum sem lýst er nákvæmlega fyrir 
fram. (Ég veit ekki hvernig skást er að þýða þetta enska orðasamband á íslensku en 
ef til vill má fanga merkingu þess með því að tala um menntun sem er grundvölluð 
á útkomu eða niðurstöðu.) Hér á landi birtist þessi sama tæknihugsun í nýrri aðal-
námskrá framhaldsskóla, þar sem gert er ráð fyrir að lýsing á námsáfanga sé ævinlega 
lýsing á markmiðum sem kveða á um hvað nemendur geta eða hvernig þeir verða að 
námi loknu. Undir lok síðustu aldar tengdist þessi áhersla á markmið gjarna kröfum 
um skilvirkni, mælanlegan árangur og árangurstengd framlög til skóla (Kelly, 2009).

Kjarni þessarar hefðar, sem mótaðist í Bandaríkjunum og hefur áhrif í Evrópu um 
þessar mundir, meðal annars í gegnum Bolognaferlið, felst í eftirtöldum þremur eða 
fjórum áherslum:

1.	 Markmið eru ákveðin fyrst og af þeim skal ráðast hvaða námsefni er kennt og 
hvaða kennsluaðferðir notaðar.

2. Markmiðin tilgreina hvernig nemendur skulu breytast. Þau eru nemendamið-
uð og segja ekki hvaða efni á að fara yfir heldur hvernig hæfni, geta, þekking, 
viðhorf, hugarfar eða ástand nemanda skal verða að námi loknu.
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3.	 Það er hægt að ná markmiðunum eða ljúka þeim. Þau eru ekki leiðarstjörnur 
sem menn fylgja heldur áfangar sem þeir ná, svo ég noti greinarmun sem ég 
hef útskýrt annars staðar (Atli Harðarson, 2012).

Hefðinni fylgir stundum:
4.	 Áhersla á skilvirkni og að árangur sé mælanlegur.

Eins og áður segir byggist nýleg aðalnámskrá fyrir framhaldsskóla að miklu leyti á 
þessari hefð. Það sem segir um þrenns konar markmið í áföngum er í anda hennar og 
grunnþættirnir (sem raunar eru sameiginlegir námskrám framhaldsskóla, grunnskóla 
og leikskóla) virðast að minnsta kosti fela í sér fyrstu tvær áherslurnar.

Bobbitt og Tyler skrifuðu báðir eins og þess væri kostur að leiða námskrá að öllu 
leyti af markmiðum og menn gætu í raun og veru hannað og smíðað menntun frá 
upphafi til enda. Þessi hugmynd um að byrja með hreint borð og skapa skólann með 
vísindalegum hætti á sér rætur í rökhyggjuhefð og trú á mátt vísindanna. Líklega hafa 
fáir orðað hana betur en helsti upphafsmaður rökhyggjunnar, Frakkinn René Descar-
tes (1596–1650). Í Orðræðu um aðferð, sem út kom árið 1637 sagði hann:

Þau verk, sem margir meistarar gera af mörgum hlutum, eru oftlega ekki eins  
fullkomin og hin, sem einn maður hefur að unnið. Af þessum sökum eru þær bygg-
ingar, sem einn húsameistari hefur staðið að frá upphafi til enda, að jafnaði fegurri og 
samstilltari en hinar, sem margir hafa lagt sig fram um að lagfæra og látið þá gamla 
veggi standa sem upphaflega höfðu verið reistir í öðru augnamiði … Á sama hátt hef 
ég ímyndað mér, að þær þjóðir, sem voru hálfvilltar og komust ekki til siðfágunar  
nema fet fyrir fet og settu sér ekki lög nema eftir því sem glæpir og illdeilur knúðu 
þær til, gætu ekki búið við jafngóða skipan og hinar, sem þegar í upphafi sameiningar  
sinnar fóru að stjórnskipunarlögum einhvers viturs löggjafa. … þótti mér sem hin 
bóklegu fræði – að minnsta kosti þau þeirra, sem eru ekki nema sennileg og þar með 
ósönnuð, en hafa orðið til og hlaðizt upp jafnt og þétt úr skoðunum margra ólíkra 
manna – kæmust ekki jafnnærri sannleikanum og skynsamur maður getur komizt 
með því að draga á eðlilegan hátt rökréttar ályktanir af því, sem á vegi hans verður. 
(Descartes 1991, bls. 71–74)

Aðalatriðið í þessari rökhyggju er að skynsamleg, úthugsuð, vísindaleg hönnun sé betri  
en eitthvað sem til verður án meðvitaðra ákvarðana. Þetta er í dúr við aðferðafræði 
Descartes sem gerði ráð fyrir að mannleg skynsemi væri þess umkomin að afla öruggrar  
þekkingar með því að kasta öllum fordómum fyrir róða, fallast einungis á forsendur 
sem hafnar væru yfir vafa og beita strangvísindalegri aðferð. Andi þessarar rökhyggju 
hefur komið víða við á seinni öldum og birst í ýmiss konar vísinda- og tæknihyggju og 
stefnum sem kenndar eru við módernisma, meðal annars hjá talsmönnum pósitífisma 
á 19. öld og rökfræðilegrar raunhyggju (e. logical positivism) á fyrri hluta 20. aldar.

Þótt Bobbitt og Tyler hafi skrifað í anda svona rökhyggju og látið að því að liggja að 
hægt væri að byggja námskrá frá grunni með vísindalegri aðferð voru sumir fulltrúar 
hefðarinnar tvístígandi í afstöðu sinni til hennar. Þetta á til dæmis við um Taba sem 
lýsti efasemdum um að raunhæft væri að byrja með hreint borð og hanna námskrá 
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út frá markmiðum. Þótt Taba (1962) teldi að markmið sem segðu hvernig nemendur 
skyldu breytast væru kjarni námskrárinnar virtist hún líka álíta, að minnsta kosti í 
aðra röndina, að slík markmið nýttust fremur til að lagfæra námskrár sem væru til 
fyrir en til að smíða nýjar frá grunni.

Andmæli gegn hefðinni
Námskrárvísindahefðin sem mótaðist af skrifum Bobbitts og Tylers og var þróuð af 
Bloom og Taba er ekki eina stefnan í námskrármálum sem átti hljómgrunn meðal 
fræðimanna um efnið á síðustu öld. Frá því um og upp úr 1970 hafa viðfangsefni 
námskrárfræða við háskóla líka snúist um margt annað en aðferðir við námskrárgerð.  
Allmargir fræðimenn hafa til dæmis einbeitt sér að gagnrýni og greiningu á nám-
skrám fremur en aðferðum við að búa þær til (Pinar o.fl., 1995).

Andmælin gegn hefðinni hafa komið úr ýmsum áttum og hafa allmargir gert til-
raunir til að skipa andmælendunum í fylkingar eða flokka. Einn þeirra er Reid, sá 
sami og haldið hefur stefnu Schwabs á lofti hin síðari ár. Í bók frá árinu 2006, sem 
heitir The pursuit of curriculum: Schooling and the public interest, segir hann að hægt 
sé að skipta þeim sem fjalla um námskrármál í flokka bæði eftir því hvort þeir byggja á 
einhverri einni meginkenningu og eftir því hvort þeir telja réttmætt að stofnanabinda 
námskrá og menntun.

Úr þessu verða til fjórir flokkar sem hægt er að setja upp í töflu:

Tafla. Flokkun Reids á stefnum í námskrárfræðum
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Efasemdir um réttmæti 
skipulegs skólastarfs og 
menntastofnana

Trú á réttmæti skipulegs  
skólastarfs og menntastofnana

Menntastefna byggð á einni 
kenningu eða meginhugmynd

Róttæka hefðin („radicals“): 
Bowles & Gintis, Apple, 
Bourdieu.

Kerfisbundin námskrárfræði 
(„systematizers“): Bobbitt, Tyler, 
Bloom, Taba.

Menntastefna ekki byggð á 
einni kenningu eða megin-
hugmynd

Arftakar tilvistarstefnunnar 
(„existentialists“): Illich, Pinar.

Arftakar húmanismans („deliber­
ators“): Schwab, Stenhouse.

Nöfnin sem Reid (2006, bls. 11–17) gefur flokkunum fjórum eru innan sviga í töflunni.  
Ég hef tengt hvern flokk nokkrum þekktum námskrárfræðingum sem eru nafngreindir  
í reitunum. Valið á þessum nöfnum er á mína ábyrgð. Það er líka mitt uppátæki að 
kalla þá sem eru í reitnum neðst til hægri arftaka húmanismans. Reid kennir þá við 
yfirvegun og samsamar sig sjálfur þeirri hefð. Rökin fyrir því að kenna þá við húman-
isma eru þau að þeir sem eiga heima í þessum reit tengja sig sjálfir við það sem á 
ensku kallast „liberal education“ og nefnt hefur verið frjálsar listir á íslensku og er 
nátengt húmanískri menntahefð. Þetta á við um Reid sjálfan og Schwab sem hann 
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isma eru þau að þeir sem eiga heima í þessum reit tengja sig sjálfir við það sem á 
ensku kallast „liberal education“ og nefnt hefur verið frjálsar listir á íslensku og er 
nátengt húmanískri menntahefð. Þetta á við um Reid sjálfan og Schwab sem hann 



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 21(2) 201278

Ný aðalnámskrá og gömul námskrárfræði

telur helsta fulltrúa þeirra sjónarmiða sem hann kennir við yfirvegun. Þetta á einnig 
við um Stenhouse þótt Reid nefni hann ekki sérstaklega.

Hefðin sem ég hef gert að umtalsefni tilheyrir reitnum efst til hægri. Gagnrýni 
Schwabs og Stenhouse, sem ég mun gera skil hér á eftir, gerir ráð fyrir réttmæti 
skipulegs skólastarfs og kerfisbundinnar fræðslu. Gagnrýni þeirra sem eiga heima 
vinstra megin í flokkunarkerfi Reids er af allt öðrum toga. Hún snýst ekki um hvaða 
aðferðum best sé að beita til að skipuleggja menntakerfi af því tagi sem við höfum, 
heldur um hvort slík kerfi séu yfirleitt réttmæt eða hvort þau undiroki fólk í stað þess 
að færa því farsæld og frelsi. Sú gagnrýni sem ég fjalla um gerir hins vegar ráð fyrir 
að skólakerfið sé í aðalatriðum réttlætanlegt en beinist gegn því að kerfisbinda það í 
anda rökhyggju og tæknihyggju. 

Schwab og Stenhouse sóttu báðir innblástur í heimspekirit, bæði eiginlega mennta-
heimspeki og rit um önnur heimspekileg efni. Þeir voru heimspekilega þenkjandi 
menntunarfræðingar. Myndin er tilraun til að staðsetja þá í heimspekisögunni. 
Óbrotnu línurnar merkja áhrif sem eru mikil og augljós og þeir gangast við en brotnu 
línurnar tengja þá við heimspekinga sem þeir tilgreina ekki sjálfir sem sérstaka áhrifa-
valda þótt greina megi hugmyndasöguleg tengsl við þá.

Mynd. Schwab og Stenhouse – hugmyndasöguleg tengsl
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Þótt báðir hefðu áhuga á heimspeki byggðu Schwab og Stenhouse á ólíkum forsend-
um og fræðihefðum. Schwab hóf feril sinn sem raungreinakennari en var lengst af 
prófessor í menntavísindum við Chicago-háskóla. Hann byggði á bandarískri hefð, 
meðal annars ritum Johns Dewey (1859–1952). Einnig var Schwab undir miklum 
áhrifum frá Aristótelesi (384 f.Kr.–322 f.Kr.), meðal annars í gegnum vin sinn, Richard 
McKeon (1900–1985), sem gaf rit Aristótelesar út á ensku um miðja síðustu öld (West-
bury og Wilkof, 1978). Stenhouse byrjaði sem sögukennari en starfaði svo við Setur  
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hagnýtra menntarannsókna (e. Centre for Applied Research in Education) við  
Háskólann í Austur-Anglíu og var líka forseti Bresku menntarannsóknasamtakanna 
(e. British Educational Research Association). Hann sótti í enska hefð, einkum mennta-
heimspeki Richards S. Peters (1919–2011).

Þótt bakgrunnur þessara fræðimanna og hugmyndasögulegt samhengi rita þeirra 
sé áhugavert viðfangsefni er ætlunin hér að fjalla fyrst og fremst um andmæli þeirra 
gegn kenningum um að það sé mögulegt og æskilegt að skipuleggja námskrá út frá 
markmiðum, það er að segja gegn hefðinni sem ég hef kennt við þau Bobbitt, Tyler, 
Bloom og Taba.

Joseph Schwab
Schwab andmælti námskrárfræðum í anda Tylers í þremur þekktum greinum sem 
birtust á árunum 1969 til 1973. Þær heita: The practical: A language for curriculum, 
The practical: Arts of eclectic og The practical: Translation into curriculum (endur-
prentaðar með lítilsháttar breytingum í Schwab, 1978). Í þessum greinum beindi 
Schwab spjótum sínum einkum að áherslu námskrárfræðinga á hið fræðilega (e. the 
theoretical) og sagði að námskrárgerð væri ekki fræðilegt viðfangsefni þar sem hent-
aði að hafa hugann við sértæk líkön eða skilgreinda og afmarkaða fleti veruleikans. 
Hún væri þvert á móti hagnýtt verkefni þar sem þyrfti að takast á við veruleikann í 
margbreytileika sínum. Í umfjöllun sinni um þessi efni lagði hann áherslu á að heimur 
skólans væri flókinn heimur með margvísleg tengsl við mannlífið og samfélagið og 
skólinn gegndi mörgum hlutverkum og skilningur manna á þeim væri takmarkaður.
Hann benti líka á að engin fræðikenning næði utan um öll hlutverk skólans. Þær væru 
í besta falli sértekningar (e. abstractions) sem vörpuðu ljósi á einhverja þætti veru-
leikans.

Í greininni The practical: Arts of eclectic segir Schwab:

Kenningar á sviði námskrárfræði eða um kennslu og nám geta ekki einar sér sagt 
okkur hvað skuli kenna eða hvernig það skuli gert, því spurningar um slík efni 
koma upp við raunverulegar aðstæður uppfullar af veruleika sem er einstakur og 
tilheyrir tilteknum tíma, stað, fólki og kringumstæðum. Kenningar innifela á hinn 
bóginn ekki slíkan raunveruleika. Það sem gerir kenningar fræðilegar, skipulegar, 
kerfisbundnar og haganlegar og gefur þeim, síðast en ekki síst, kost á að alhæfa er að 
þær eru sértekningar. Þær sértaka frá einstökum veruleika með því að horfa fram hjá 
stórum hluta hans. (Schwab, 1978, bls. 322)

Í þessum orðum enduróma andmæli gegn rökhyggju sem finna má hjá Georg Hegel 
(1770–1831) og eftirmönnum hans og líka hjá öðrum heimspekingum sem sækja inn-
blástur til Aristótelesar. Hegel lagði áherslu á að vitund okkar væri takmörkuð og 
næði ekki að hugsa nema hluta af menningunni, að í heiminum væri meira vit en 
hugur einstaklingsins næði að höndla og hluti þessa vits væri í samfélagsháttum og 
samspili sem við hefðum ekki náð að orða. Hagnýt verkefni sem okkur tekst stundum 
að leysa með viðunandi hætti með yfirvegun og samræðu verða því ekki alltaf leyst 
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með því að beita fræðilegri þekkingu, því hugsun okkar hefur ekki náð að henda 
reiður á veruleikanum. Hún er alltaf svolítið á eftir framvindunni. Hegel (1967) orðaði 
þetta svo að viskufuglinn, ugla Mínervu, hæfi sig ekki til flugs fyrr en á kvöldin.

Andmæli Schwabs gegn hugmyndum um að skipuleggja nám út frá markmiðum 
eru margþætt. Ég ætla að nefna hér þrjá þætti:

1.	 Flestar tilraunir til að grundvalla námskrá á markmiðum hafa einkennst af 
fræðilegri rörsýn.

2.	 Engin markmið sem menn orða ná utan um nema lítinn hluta af veruleika 
skólans eða þeim hlutverkum sem skólinn gegnir og þarf að gegna.

3.	 Námsefnið hefur eigið gildi og á ekki að vera þjónn.

Tveir fyrstnefndu þættirnir tengjast andmælum Schwabs gegn rökhyggju og oftrú á 
fræðilegar lausnir á hagnýtum vandamálum. Sá þriðji sækir til húmanískrar mennta-
hefðar.

Ég hef þegar sagt nokkur orð um fyrsta þáttinn. Þeir sem vilja fylgja Tyler og hefðinni  
í námskrárfræðum og skipuleggja nám út frá orðuðum og skilgreindum markmiðum 
geta ef til vill svarað þessu með því að fallast á að við þurfum víðari sýn en nokkur 
ein fræðikenning veitir. Þeir geta haldið í meginatriðin í námskrárfræðum sínum þótt 
þeir viðurkenni að óheppilegt sé að skipuleggja skólastarf út frá einni kenningu á ein-
hverju einu fræðasviði eins og til dæmis sálfræði eða félagsfræði. Það er erfiðara fyrir 
þá að svara andmælum númer tvö því ef Schwab hefur þar lög að mæla þá dugar ekki 
heldur að draga saman þekkingu úr mörgum áttum. Þessi annar þáttur í andmælum 
Schwabs tengist efasemdum hans um að orð og fræði muni nokkurn tíma ná utan um 
allt sem máli skiptir. Ef til vill velti Hannes Pétursson skáld svipuðum ráðgátum fyrir 
sér og orðaði þær með myndrænni og um leið skiljanlegri hætti í einu ljóða sinna þar 
sem hann spurði:

Hverju fá orðin, öll þessi gisnu net
lyft upp úr tímans þungu, þytmiklu vötnum?
(Hannes Pétursson, 2005, bls. 188)

Í greininni The practical: Translation into curriculum orðar Schwab þetta svona:

Markmið í námskrá og rökin fyrir þeim hljóta að vera tjáð á tungumáli, vera orðuð. 
Slík framsetning getur engan veginn náð utan um allt sem meint var og ætlað í yfir-
vegun um námskrána. … Merkingin er fólgin í öllum ráðum sem ráðið var. Hún 
liggur ekki einungis í rökunum með því sem var valið, heldur líka í ástæðum þess að 
öðrum kostum var hafnað. Hún felst í blæbrigðum þess sem sagt var meðan málin 
voru yfirveguð. (Schwab, 1978, bls. 369)

Ef þetta er rétt þá er merking ákvarðana um námskrá samofin aðstæðum, bundin stað 
og stund. Það getur aldrei nema hluti hennar ratað á blað. Hið ósagða skiptir líka máli 
og sækir merkingu til kringumstæðna og umhverfis – og þar á meðal til gamalla veggja 
sem standa svo notuð sé líking Descartes (1991). Ákvarðanir um námskrá eru alltaf 
teknar undir einhverjum kringumstæðum sem engin fræði gera full skil og enginn 
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skilur til þeirrar hlítar að kostur sé á að láta eins og byrjað sé með hreint borð og allt 
byggt frá grunni á fræðilegum rökum. 

Þriðji þátturinn í andmælum Schwabs sem ég ætla að tæpa á er dreginn saman í 
stutt mál í greininni The practical: Translation into curriculum þar sem hann segir:

Það er hægt að nota fræðilegt efni með öfugsnúnum hætti sem uppsprettu námsefnis. 
Í menntunarlegu tilliti er slíkur öfugsnúningur á fræðunum engu skárri en skortur á 
fræðilegu innihaldi. Það er öfugsnúið að beygja og teygja fræðin svo þau tapi sínum 
eigin einkennum en þjóni tilgangi sem skipuleggjendur námsins eru heillaðir af. 
Öfuguggahátturinn er í því fólginn að lítillækka námsefnið með því að gera það að 
þjóni. (Schwab, 1978, p. 377)

Þessi andmæli gegn því að skipuleggja nám út frá markmiðum fremur en námsefni 
og inntaki eru sameiginleg Schwab og Stenhouse. Þeir halda báðir fram menntahefð 
sem byggist á áherslu á námsgreinar og fræðilegt innihald fremur en að móta nem-
endur eða tilgreina hvernig þeir skuli breytast eða verða að námi loknu. Þessi hefð er 
rótgróin í menntakerfum Vesturlanda og afar lífseig (Kliebard, 1987; Taba, 1962; Tye, 
2000). Hún er stundum kennd við námsgreinar, stundum við akademískar áherslur, 
stundum við húmanisma og frjálsar listir. Rök Schwabs fyrir andmælunum sem ég 
nefndi í tölulið númer þrjú eru í raun rök fyrir því að húmanísk menntahefð stangist á 
við hugmyndir um markmiðsdrifnar námskrár eins og þær sem Bobbitt, Tyler, Bloom 
og Taba héldu fram og íslenskum skólum er nú gert að starfa eftir samkvæmt nýju 
aðalnámskránni.

Lawrence Stenhouse
Það gildir um Stenhouse, ekki síður en um Schwab, að andóf hans gegn ríkjandi hefð 
í námskrárfræðum er margþætt. Eins og í tilviki Schwabs ætla ég að láta duga að 
staldra við þrjá þætti sem eru:

1.	 Námsefnið hefur eigið gildi og á ekki að vera þjónn.
2.	 Við virðum ekki frelsi og sjálfstæði nemenda ef við setjum markmið sem til-

greina hvernig þeir skuli breytast eða verða að námi loknu.
3.	 Ekki er hægt að tilgreina fyrir fram hvað gott muni hljótast af menntun.

Þessa gagnrýnisþætti má alla finna í grein sem heitir Some limitations of the use of 
objectives in curriculum research and planning (Stenhouse, 1970) og í bókinni An 
introduction to curriculum research and development (Stenhouse, 1975).

Um námsefni í hlutverki verkfæris eða þjóns skrifar Stenhouse í greininni frá 1970 
og tekur sem dæmi bókmenntakennslu þar sem nemendur lesa Hamlet:

Líkan sem byggist á markmiðum virðist gera innihaldið að einberu verkfæri og í 
því er alvarlegur veikleiki fólginn … Að nota leikritið sem tæki til að kenna leikni 
gefur til kynna – og nemendur grípa það fremur auðveldlega – að leikni og orðaforði 
og þvíumlíkt sé það sem máli skiptir fremur en leikritið sjálft. Við vitum af biturri 
reynslu hve auðvelt er að breyta Shakespeare í eintómar æfingar. Forskrift Hirsts er 
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að „skipuleggja innihald og aðferðir til þess að ná markmiðum.“ En séu útlistanirnar 
á markmiðunum ekki ítarlegri og úthugsaðri en nokkur virðist í raun geta gert þær 
þá verður útkoman úr þessari forskrift allt of oft sú að menn nota aðferðir til að 
skrumskæla innihald svo það þjóni markmiðum. (Stenhouse, 1970, bls. 74–76; P. H. 
Hirst sem Stenhouse nefnir var enskur menntaheimspekingur sem vakti athygli um 
1970.)

Öðrum þræði virðist Stenhouse segja okkur að ef við ætlum að kenna bókmenntaverk 
á borð við Hamlet þá eigum við að leyfa verkinu að tala til nemenda jafnvel þótt það 
segi annað en við viljum segja. Við þurfum auðmýkt frammi fyrir námsefninu. Í því er 
fleira en við kennararnir skiljum og áttum okkur á. Við leiðum nemendur inn í heim 
þess þar sem við rötum sumar leiðir og þekkjum sum kennileiti, vonandi aðeins fleiri 
en þeir, en samt bara sum.

„Ό βίος βραχύς, η δε τέχνη μακρή“ sagði læknirinn Hippókrates og Rómverjar 
þýddu þetta „ars longa,vita brevis“ – listin er löng, lífið er stutt. Þessi vitund um 
að heimur fræðanna sé stór og í þeim heimi sé hver maður lítill, jafnvel þótt hann 
sé kennari, hefur lengi fylgt hugsjóninni um húmaníska menntun og frjálsar listir. 
Stenhouse er hluti þessarar hefðar og skilur að frammi fyrir bókmenntahefðinni er 
hann sjálfur heldur smár. Hann getur boðið nemendum handleiðslu inn í þessa hefð 
en það er ekki hans að stjórna því nema að litlu leyti hvað hún segir þeim og hvaða 
áhrif ferðalagið hefur á þá. Nemandinn og menningin eru bæði sjálfstæð gagnvart 
kennaranum og hann á að virða þetta sjálfstæði. Þetta tengist öðrum þætti í gagnrýni 
Stenhouse sem snýst um frelsi nemenda. Í greininni frá 1970 mælir hann með því að 
kennsla sé skipulögð út frá yfirferð námsefnis fremur en markmiðum. Slíkt skipulag 
út frá yfirferð hefur í raun tíðkast um langan aldur og þess gætti enn í sumum áfanga-
lýsingum í aðalnámskrá framhaldsskóla frá 1999 en það samrýmist ekki nýju aðal-
námskránni. Um þetta segir Stenhouse:

Rök mín sýna að einn af kostum þess að leggja áherslu á námsgreinar, fræðigreinar 
sem og listgreinar, er að þær gera okkur kleift að byggja námskrána á því að tilgreina 
innihald fremur en markmið … Námsgreinarnar gera okkur kleift að tilgreina hverju 
er miðlað í menntunarferlinu fremur en hvað á að koma út úr því. Þetta mætir betur 
þörfum nemenda því agað innihald er betur til þess fallið en markmið að færa ein-
staklingnum frelsi. (Stenhouse, 1970, bls. 76–77)

Hvernig á að skilja þetta? Einn mögulegur skilningur er að með því að ákveða aðeins 
hvað verði kennt en ekki hvernig nemendur skuli verða að kennslu lokinni sé nem-
endunum látið eftir að nýta kennslu sem býðst til að ná eigin markmiðum. Markmið 
nemenda með því að læra að skrifa góðan stíl, tala erlend mál, skilja listaverk eða 
vinna úr tölulegum gögnum eru væntanlega ólík. Einn hyggst nota málakunnáttu til 
að bæta stöðu sína á vinnumarkaði, annar til að lesa bókmenntir og sá þriðji til að ná 
frama í stjórnmálum.

Eigum við kennararnir að ákveða á hvern hátt fræðin móta nemendur? Ef við reyn-
um það megum við alltaf vænta andófs. Svo jafnvel þótt við teljum okkur setja mark-
mið er ekki þar með sagt að nemendur stefni að þeim með námi sínu. Þessi möguleiki
á andófi var fólki ofarlega í huga þegar Schwab og Stenhouse mótuðu gagnrýni sína á 
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ríkjandi hefð í námskrárfræðum. Stúdentar höfðu nýlega gert uppreist gegn mennta-
kerfi og samfélagsháttum. Sextíu og átta kynslóðin var enn ung og róttæk og margir 
tortryggnir í garð menntastefnu sem ætlað var að móta unglinga eftir markmiðum 
sem viðurkennd voru af yfirvöldum.

Möguleikinn á að annað verði úr nemendum en kennarar og yfirvöld menntamála 
ætla er enn til staðar, sem betur fer. Þessi möguleiki tengist þriðja atriðinu í andófi 
Stenhouse gegn því að skipuleggja nám út frá markmiðum. Það er nefnilega svo að 
því betur sem menntun heppnast, þeim mun óútreiknanlegra er hvað út úr henni 
kemur. Ef það tekst virkilega vel að mennta nemanda þá er eins víst að hann finni lífi 
sínu markmið sem kennurunum hefðu aldrei til hugar komið.

Rök Stenhouse fyrir því að ekki sé hægt að tilgreina fyrir fram hvað gott hlýst af 
menntun eru flókin en meginhugsunin birtist í þessum orðum úr bók hans frá 1975:

Menntun … heppnast að svo miklu leyti sem hún gerir atferli nemenda ófyrirsjáanlegt.
	 Hugsum okkur að það sé verið að fara yfir söguritgerðir. Sá sem fer yfir þær þarf 
að lesa þær ansi margar.
	 Sem hann les stendur hann oft frammi fyrir þeirri dapurlegu staðreynd að rit-
gerðirnar eru hver annarri líkar. … En það leynist samt ein og ein í staflanum sem er 
frumleg, kemur á óvart, sýnir merki um sjálfstæða hugsun. Þessar ófyrirsjáanlegu, 
það eru þær sem eru til marks um árangur. (Stenhouse, 1975, bls. 82; leturbreyting 
hans)

Um leið og fallist er á að menntun miði að því að nemandi geti komið kennurum sínum  
á óvart er líka fallist á að kennarinn geti ekki sagt fyrir fram hvernig nemandinn á 
að verða. Það má skýra þetta á fleiri vegu. Ein leið er að benda á að opið samfélag í 
þróun notar menntakerfi sitt ekki einungis til að miðla þekkingu og gildum. Það leitar 
líka nýrrar þekkingar og nýrra gilda með þessu sama menntakerfi. Ef við einblínum 
á miðlunina getum við kannski skipulagt kennslu út frá markmiðum. En þegar við 
hugum að leitinni verður okkur ljóst að það er ekki hægt að fastsetja fyrir fram hverju 
menntunin skilar. Ef hún gerir menn sjálfstæða og færa um að hugsa eitthvað nýtt þá 
verður útkomunni ekki lýst fyrir fram, að minnsta kosti ekki af nákvæmni.

Lokaorð
Hefðbundið líkan af námskrárgerð sem rekja má til Bobbitts og Tylers gerir ráð fyrir 
að markmið séu ákveðin fyrst og leitt af þeim hvað skuli kennt. Krafa nýrrar aðalnám-
skrár framhaldsskóla um að hver áfangi sé skipulagður út frá markmiðum sem til-
greina þekkingu, leikni og hæfni er í anda þessa líkans og lýsingin á grunnþáttunum 
sem sameiginlegum yfirmarkmiðum allra námsgreina er það að nokkru leyti.

Sé vit í gagnrýni Schwabs er ekki hægt að byrja með hreint borð og endurskapa 
skólann. Þessi gagnrýni útilokar hins vegar ekki að það sé bæði mögulegt og skyn-
samlegt gera hóflegar umbætur með hliðsjón af markmiðum á borð við grunnþættina. 
Það er mikill munur á að vinna að umbótum innan hefðar eða kerfis þar sem gamlir 
veggir standa (svo enn sé vitnað í líkingu Descartes) og að skapa nýtt frá grunni. Það 
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má því segja að rök Schwabs beinist gegn rökhyggju um námskrár fremur en gegn því 
að setja umbótaviðleitni markmið.

Hvað varðar ákvæði um að lýsing á hverjum áfanga tilgreini markmið má segja að 
rök Scwabs sýni að slík lýsing á markmiðum geti aldrei ákvarðað hvað skuli kennt eða 
hvernig því markmiðin hafi ekki merkingu nema innan samhengis þar sem gert er ráð 
fyrir einhverju námsefni og kennsluháttum. Ef inntak markmiðanna ræðst af þessum 
þáttum þá geta þeir ekki verið afleiðingar af markmiðunum. Þau eru sértekningar af 
stærri veruleika sem inniheldur heila menntahefð og án hennar eru þau innantóm orð.

Gagnrýni Stenhouse vekur spurningar um hvort æskilegt sé að markmið stýri öllu 
skólastarfi. Rök hans útiloka ekki að heildarskipulag út frá markmiðum sé mögulegt. 
Ég held að hann hafi raunar óttast að það væri mögulegt og þess vegna verið í mun 
að rökstyðja að það væri ekki æskilegt. Ef rök hans standast getur ekki verið rétt að 
skipuleggja hvern námsáfanga út frá mælanlegri hæfni sem nemandi á að hafa að 
honum loknum vegna þess að þar með er reynt að fella í fastan ramma þá möguleika 
til þroska sem felast í góðu námsefni. Þessir möguleikar nýtast best þegar nemendur 
gera annað og meira en kennararnir væntu – fara út fyrir rammann.

Það sem Stenhouse sagði um frelsi nemenda og mikilvægi þess að þeir menntist til 
að fara sínar eigin leiðir minnir okkur á að fara varlega í að skipuleggja menntakerfi 
til að móta næstu kynslóð og stjórna þankagangi hennar. Þótt okkur kunni að þykja 
grunnþættirnir góð og gild markmið er okkur hollt að vera minnug þess að þeir eru 
okkar stundar útsýn og ef menntun skilar árangri leiðir hún til þess að nemendur fá 
aðra útsýn, vonandi af hærri sjónarhóli en við höfum klifið.

Svo virðist sem höfundar nýrrar aðalnámskrár framhaldsskóla séu fastir, að 
minnsta kosti með annan fótinn, í gamalli námskrárhefð sem rekja má til Bobbitts og 
Tylers og einkennist af tæknihyggju og viðleitni til að kerfisbinda nám og skipuleggja 
út frá markmiðum sem tilgreina hvernig nemendur verða eða hvað þeir geta að námi 
loknu. Þessi nýja námskrá er því afsprengi hefðar í námskrárfræðum sem hafði áhrif á 
stefnumótun í skólamálum og átti verulegt fylgi meðal menntunarfræðinga á síðustu 
öld þótt hún hafi stangast á við lífseiga skólahefð og menntastefnu í anda húmanisma 
og frjálsra lista. Sú menntastefna hefur mótað bóknám á framhaldsskólastigi hér á 
landi og víðar í langan tíma. Hvort hún lifir af innleiðingu nýju aðalnámskrárinnar 
mun tíminn leiða í ljós.

Eftirmáli: Ljóðið íþaka eftir Konstantinos P. Kavafis
Mig langar til að ljúka þessu með svolitlum útúrdúr, sem er ljóð eftir Konstantinos P. 
Kavafis (1863–1933). Hann bjó í Alexandríu í Egyptalandi, orti á grísku og er talinn 
með helstu skáldum sinnar kynslóðar. Ljóð hans, sem hér fer á eftir, fjallar um ferð 
Ódysseifs heim til Íþöku eftir Trójustríðið og varpar, held ég, talsverðu ljósi á hug-
myndir um markmiðsdrifið nám. Ferðalagið tók víst tíu ár og var ansi viðburðaríkt. 
Það hafði markmið. En það sem Ódysseifur lærði í ferðinni kom markmiðinu lítið við. 
Ljóðið vekur spurningar um hvort markmið sem við setjum ákvarði hvað nemendur 
læra í raun og veru. Það vekur líka spurningar um hvort viturlegt sé að óska þess að 
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við komumst í áfangastað, náum settum markmiðum. Eigum við ef til vill fremur að 
„óska þess að ferðin verði löng, lærdómsrík og full af ævintýrum“?

Íþaka
Þegar þú heldur af stað til Íþöku skaltu
óska þess að ferðin verði löng,
lærdómsrík og full af ævintýrum.
Óttastu ekki kýklópa og ekki lestrýgóna
og ekki heldur reiðan sjávarguð.
Ef hugur þinn dvelur við háleit efni,
ef hold þitt og andi eru snortin því besta,
þá verða slíkir ekki á vegi þínum.
Þú hittir ekki kýklópa og ekki lestrýgóna
og ekki heldur trylltan sjávarguð
nema þú berir þá sjálfur í eigin sál,
nema sál þín reisi þá upp á móti þér.

Óska þess að ferðin verði löng,
að marga sumarmorgna komir þú
með unaði og gleði í ókunnar hafnir;
að í kaupstöðum Fönikíumanna,
staldrir þú við og eignist ágæta gripi,
perlumóðurskeljar, kóralla, raf og fílabein
og þokkafullan ilm af öllum gerðum,
sem allramest af þokkafullum ilmi;
að í borgum Egypta komir þú víða
og nemir, já nemir af þeim lærðu.

Hafðu Íþöku ávallt í huga.
Að komast þangað er þitt lokatakmark.
Gættu þess samt að herða ekki á ferðinni.
Betra er að hún endist árum saman;
þú takir land á eynni gamall maður,
auðugur af því sem þér hefur áskotnast á leiðinni
og væntir þess ekki að Íþaka færi þér neitt ríkidæmi.

Íþaka gaf þér stórkostlegt ferðalag.
Án hennar hefðir þú aldrei lagt af stað.
En hún hefur ekkert meira að gefa þér.

Þótt kostarýr virðist hafði Íþaka þig ekki að fífli.
Enda ert þú orðinn svo vitur, með slíka reynslu,
að þér hefur skilist hvað Íþökur þýða.

(Þýðing: Atli Harðarson)
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A new National Curriculum Guide for secondary
schools and old curriculum theories

ABSTRACT
In May 2011, the Icelandic Ministry of Education, Science and Culture issued a new 
National Curriculum Guide for secondary schools. This publication requires second-
ary schools to describe each course or module in terms of learning outcomes, i.e. 
knowledge, skills and competences students are supposed to acquire. It also requires 
schools to work towards six general aims (democracy and human rights, equality, 
literacy, creativity, sustainable development, and health and welfare). This emphasis 
on two types of educational aims places the new Curriculum Guide within a tradition 
of curriculum theory that originated in the works of Bobbitt and Tyler, and was fur-
ther developed by Bloom and Taba. Some modern manifestations of this tradition are 
known as ‘outcomes based education’ and have been incorporated into the so-called 
Bologna process.

This tradition has its roots in Cartesian rationalism and technocratic modes of think-
ing. Its core is summarised in the following three statements: 1) Curriculum design 
begins with a statement of aims and decisions about teaching materials, and teach-
ing methods are derived from the aims. 2) The aims, are learner-centred, that is, they 
specify how students are supposed to change, i.e. what competencies, skills, knowl-
edge, attitudes, mindset or characteristics they are expected to acquire. 3) The aims 
are objectives that can be completed rather than guiding lights that give direction to 
an open-ended or lifelong endeavour. These three points often go hand in hand with 
emphasis on efficiency and quantifiable results. This tradition of curriculum theory 
was influential among curriculum theorists and top-level educational administration 
in the 20th century. However, it was at odds with school traditions that were largely 
shaped in the 19th century and drew upon humanistic and enlightenment ideals of 
education.

Over the past 45 years or so, the tradition of curriculum theory, outlined above, has 
been criticized by a number of educationists and philosophers of education. Some of 
the most important criticisms were set forth by Schwab and Stenhouse in the early 
1970s. They both advocated ideals of liberal education and warned against reducing 
subject matter to the role of servant. Schwab also argued that statements of educational
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aims are abstractions that get whatever meaning they have from contexts that include 
subject matter and teaching methods and are therefore unable to determine what to 
do in schools. This argument makes it doubtful that school curricula can possibly be 
aims-based in the sense assumed by the tradition outlined above. Stenhouse did not 
argue for the impossibility of aims-based curricula. His main point was rather that de-
tailed specification of aims is undesirable, both because education should increase the 
freedom of students rather than mould them, and because truly successful education 
makes students’ behaviour unpredictable. The arguments produced by Schwab make 
it questionable how realistic the requirements made by the new National Curriculum 
Guide are, and Stenhouse’s arguments provide reasons to doubt their desirability.

Earlier curriculum guides for secondary schools issued by the Icelandic Ministry 
of Education in 1986 and 1999 had required schools to use aims as principles of cur-
riculum organisation. These publications from the last decades of the 20th century 
did, however, not specify in detail what types of aims were acceptable. With the pub-
lication of the 2011 National Curriculum Guide for secondary schools, educational 
authorities in Iceland attempt to systematise the presentation of educational aims in 
secondary school curricula to a greater extent than before, by requesting schools to use 
precise formulation of learner-centred aims as organising principles for all modules. 
This can be read as a continuation of the attacks advocates of technocratic rationalism 
in the 20th century have been making on traditions based on ideals of humanism and 
liberal learning.

Keywords: National curriculum guide, educational aims, history of curriculum theory, 
rationalism, technocracy
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Brotthvarf og námsgengi nemenda
í framhaldsskóla: Námsreynsla tveggja
hópa nemenda í Verkmenntaskólanum
á Akureyri

Í greininni segir frá viðtölum við tvo ólíka hópa nemenda í Verkmenntaskólanum á Akureyri: 
Nemendur sem gengið hafði vel í grunnskóla og stefndu að námslokum innan tímamarka og 
nemendur sem stundað höfðu nám á almennri braut. Niðurstöðurnar eru notaðar til að varpa 
ljósi á ólíka námsreynslu hópanna. Það reyndi með ýmsu móti á báða hópana að hefja nám í 
framhaldsskóla. Þó var greinilegt að nemendur hópsins sem gengið hafði vel í grunnskóla tókust 
á við áskoranir framhaldsskólans af meiri einurð og nutu þess að búa að meiri trú á eigin getu 
og hvata til náms. Fleiri nemendur úr þessum hópi glímdu við erfiðleika í lestri og stærðfræði 
en búist hafði verið við og nokkrir þeirra töldu endurtekið fall í byrjunaráfanga stærðfræði vera 
farið að grafa undan trú sinni á eigin getu í greininni. Enn fremur undirstrikuðu niðurstöður 
um hópana tvo mikilvægi styðjandi aðhalds frá foreldrum og stuðnings frá vinum.

Efnisorð: Brotthvarf úr framhaldsskólum, trú á eigin getu, tilfærsla milli skólastiga,
hvati til náms, skóli fyrir alla

INNGANGUR
Mörgum nýnemum gengur vel að fóta sig í framhaldsskólanum þegar á fyrstu 
vikunum og mánuðunum eftir að þeir hefja þar nám. Þeir eiga auðvelt með að laga 
sig að nýjum aðstæðum og finnst þær spennandi. Engu að síður gæti mikið brotthvarf 
á fyrstu tveimur árum framhaldsskólans bent til þess að skólarnir komi ekki nægilega 
til móts við ákveðinn hluta nemendahópsins og að ekki hafi verið tekist nægilega á 
við vandann. Af þessum sökum er gild ástæða til að efna til umræðu um það hvernig 
á þessu standi og hvernig hjálpa megi nemendum að standa undir þeim kröfum sem 
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hið nýja skólastig gerir til þeirra. Verkefnið er flókið og rannsóknir benda til þess 
að ástæðna brotthvarfs sé ekki einungis að leita í skólunum sjálfum, heldur einnig í 
félagslegum aðstæðum nemenda (Kristjana Stella Blöndal og Jón Torfi Jónasson, 2002). 

Í meistaraprófsrannsókn Hjalta Jóns Sveinssonar (2009) (hér eftir kölluð fyrri 
VMA-rannsóknin) var stuðst við hugtökin trú á eigin getu (e. self-efficacy)¹ (Bandura, 
1997; Schunk og Miller, 2002) og hvata til náms (e. motivation) (Pintrich og Schunk, 
1996; Schunk og Miller, 2002) til að leita svara við því hvers vegna sumir nemendur 
á almennri námsbraut í VMA hættu námi á meðan aðrir héldu því áfram. Á þessari 
námsbraut eru þeir nýnemar sem ekki hafa náð nægilega góðum árangri í grunn-
skóla til þess að komast inn á aðrar brautir skólans og þurfa því að fara í sérstaka 
undirbúningsáfanga í tilteknum greinum, einni eða fleiri, áður en lengra er haldið. 
Markhópur rannsóknarinnar var þeir nemendur á brautinni sem höfðu ekki náð til-
skildum árangri í tveimur námsgreinum eða fleiri í 10. bekk. Til að mæta þörfum 
þessa hóps er dregið umtalsvert úr kröfum um bóklegt nám á fyrsta námsári almennu 
brautarinnar miðað við aðrar brautir. Í staðinn sækja nemendur svokallaðan undir-
búningsáfanga og þeim er boðið upp á stóran verklegan áfanga sem gefur þeim færi á 
að kynnast mismunandi verknámsdeildum skólans, auk sérstakrar lífsleiknikennslu, 
fjórar kennslustundir í viku. Þetta er hugsað til þess að hvíla nemendur á hluta bók-
námsins og gera þeim um leið skilin á milli skólastiga auðveldari, meðal annars að 
laga sig að áfangakerfinu. Fram kom í rannsókninni að þrátt fyrir þessar ráðstafanir, 
og ýmsar fleiri sem gripið hafði verið til, hættu um 60% þessara nemenda í skólanum 
innan tveggja ára (Hjalti Jón Sveinsson og Börkur Hansen, 2010).

Það hafði verið tilfinning stjórnenda og kennara í VMA að trú þessara nemenda á 
eigin getu væri takmörkuð og hvati til náms lítill. Þetta varð hvatinn að því að rann-
sóknin var gerð. Þátttakendur í henni voru tíu talsins, þá orðnir 22 ára. Þeir eru hér 
eftir kallaðir A-hópur. Sex þeirra höfðu hætt í skólanum eftir fremur skamma viðdvöl, 
tveir höfðu brautskráðst og tveir voru enn í námi í VMA. Rannsóknarspurningin var 
sú hvers vegna svo margir nemendur úr þessum hópi hefðu hætt og hver ástæðan 
væri fyrir því að sumir úr sama markhópnum höfðu haldið áfram. Meginniðurstöður 
rannsóknarinnar voru þær að níu þessara einstaklinga höfðu átt við námsörðugleika 
að stríða, átta höfðu litla trú á eigin getu við upphaf skólagöngu sinnar í VMA og sex 
höfðu það meginmarkmið að komast sem fyrst út á vinnumarkaðinn og hættu af þeim 
sökum fljótlega í skólanum (Hjalti Jón Sveinsson, 2009; Hjalti Jón Sveinsson og Börkur 
Hansen, 2010).

Niðurstöðurnar vöktu ýmsar áleitnar spurningar sem lutu ekki síst að því hvað 
skólinn gæti gert betur til þess að koma í veg fyrir brotthvarf svo margra úr hópi þeirra 
nemenda sem illa stóðu að vígi að loknum grunnskóla. Þá vakti rannsóknin jafnframt 
áhuga á að kanna viðhorf, líðan og reynslu þeirra nemenda sem náð höfðu góðum 
árangri í grunnskóla og gátu strax við innritun í VMA hafið nám á þeim brautum 
sem þeir kusu. Því var afráðið að gera nýja rannsókn þar sem athyglinni væri beint að 
þessum markhópi. Þessi rannsókn er hér eftir kölluð síðari VMA-rannsóknin og þátt-
takendur í henni B-hópur. Markmið hennar var að afla hliðstæðra gagna frá þessum 
hópi og áður hafði verið aflað frá A-hópnum um reynslu af framhaldsskólanámi, trú 
nemenda á eigin getu og hvata þeirra til náms, reynslu af skilum milli skólastiganna 
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og námsumhverfi í áfangakerfi framhaldsskóla, námsörðugleika, og samskipti við 
foreldra og vinahópa.

Til að leita svara við ofangreindum spurningum voru tekin viðtöl við tíu nemendur 
á fimmtu önn í VMA haustið 2011. Þeir höfðu allir átt góðan feril í skólanum, þó að 
sumir hefðu þurft að endurtaka einstaka áfanga, og stefndu allir að því að ljúka námi 
innan þeirra tímamarka sem námskrá gerði ráð fyrir. Notaður var hliðstæður viðtals-
rammi og í fyrri VMA-rannsókninni. Unnið var úr viðtölum síðari rannsóknarinnar 
með þemagreiningu á sama hátt og gert var í fyrri rannsókninni til að fá hliðstæð gögn 
um hópana tvo.

FRÆÐILEGT SAMHENGI
Mikið brotthvarf úr íslenskum framhaldsskólum hefur lengi verið áhyggjuefni hér á 
landi og ástæður þess að ýmsu leyti óljósar. Í rannsókn Kristjönu Stellu Blöndal og 
Jóns Torfa Jónassonar (2002) á námsgengi og afstöðu árgangsins sem fæddist 1975 
kom þó í ljós að meðal karla voru algengustu ástæðurnar fyrir því að þeir höfðu ekki 
lokið námi í framhaldsskóla námsleiði, peningavandræði og að þeim hafði boðist gott 
starf. Algengustu ástæður meðal kvennanna voru barneignir, peningavandræði og 
námsleiði. Um þessar mundir er staðan sú að 45% hvers árgangs ljúka framhalds-
skólanámi innan fjögurra ára. Þetta kemur fram í skýrslu frá Efnahags- og framfara-
stofnun Evrópu (OECD, 2012). Í skýrslunni kemur einnig fram að í OECD-ríkjunum 
ljúka að meðaltali 68% framhaldsskólanemenda námi á tilsettum tíma. Í sömu skýrslu 
kemur enn fremur fram að samkvæmt tölum frá 2009 höfðu 30% fólks á aldrinum 
25–34 ára ekki lokið framhaldsskóla á Íslandi en meðaltal OECD-landanna var 19%.

Margt er óljóst um það sem ræður úrslitum um hvort nemendur hverfa frá námi í 
framhaldsskóla eða halda því áfram og framangreindar tölur um brotthvarf bera með 
sér að margir nemendur sem uppfylla innritunarkröfur framhaldsskóla þegar þeir 
hefja þar nám ljúki ekki náminu á tilskildum tíma eða hverfi jafnvel frá námi fyrir fullt 
og allt. Hér á eftir verður námsgengi nemenda í framhaldsskólum rætt út frá þremur 
lykilhugtökum: Trú á eigin getu, tilfærslu milli skólastiga (e. educational transition) 
og þeirri kröfu að nám í framhaldsskólum sé við hæfi allra nemenda.

Trú á eigin getu og hvati til náms
Bandura (1997) skilgreinir trú á eigin getu sem sannfæringu einstaklinga um eigin 
möguleika eða dug til að ná árangri í tilteknum viðfangsefnum. Þessi trú vísar til 
þess hvernig einstaklingarnir sjá möguleika sína á aðgerðum sem þarf til að ná skil-
greindum árangri í tilteknu samhengi. Hugtakið vísar bæði til þess hvernig einstak-
lingarnir meta eigin möguleika og athafna þeirra í samræmi við það. Mikil trú á eigin 
getu eykur líkur á árangri og vellíðan. Hún eflir innri áhuga og hvetur einstaklinga til 
að takast á við krefjandi viðfangsefni af þrautseigju og taka mótlæti með jafnaðargeði. 
Þeir sem hafa litla trú á eigin getu forðast aftur á móti krefjandi viðfangsefni og þeim 
hættir til að leggja fljótt árar í bát þegar þeir mæta erfiðleikum. Þessa einstaklinga 
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skortir þrautseigju til að fylgja eftir markmiðum sínum, það þarf lítið til að slá þá út af 
laginu og þeir eru lengi að jafna sig eftir áföll og ósigra.

Talið er að hvati til náms og trú á eigin getu þroskist með nemendum þegar þeir 
fá á tilfinninguna að þeim gangi vel í námi og nái árangri. Rannsóknir benda til þess 
að samt þurfi takmarkaður árangur eða hægar framfarir á einhverju sviði ekki endi-
lega að draga úr trú á eigin getu, að því gefnu að nemendurnir trúi því að þeir geti 
gert betur með því að leggja meira á sig eða breyta um aðferðir. Slík trú eykur hvata 
þeirra til náms og fær þá til að setja markið hærra og leggja sig fram til að standa sig 
betur næst í stað þess að gefast upp (Schunk og Miller, 2002). Þrautseigja (e. resilience) 
er einnig gjarnan notuð sem mælikvarði á hvata til náms (Adeyemo, 2010; Bandura, 
1997; Pintrich og Schunk, 1996). Auk þess er talið að námslega sterkir nemendur eigi 
auðveldara með að laga sig að nýjum aðstæðum í skóla og félagahópi, meiri náms-
kröfum og þar fram eftir götunum (Kvalsund, 2000; Wigfield og Tonks, 2002).

Nemendur sem líður vel í skóla eru líklegri til að leggja sig fram og ná góðum  
árangri í námi og öðlast þar með einstaklingsbundinn áhuga (e. individual interest) 
sem hvetur þá til að takast á við krefjandi verkefni (Hidi og Ainley, 2002). Spurningin 
er hins vegar sú hvort og hvenær þessi eiginleiki lætur undan ef nemendur, sem ann-
ars gengur vel í skóla, bíða ósigur hvað eftir annað í einstökum námsgreinum.

Tilfærsla milli skólastiga
Rannsóknir sýna mikilvægi þess að leitast sé við að hafa skilin á milli skólastiganna 
sem sveigjanlegust, einkum hvað varðar námsefni og kennsluaðferðir. Engu að síður 
þurfi að gera stigvaxandi kröfur til nemenda svo að það verði þeim hæfileg áskor-
un að takast á við viðfangsefni á nýju skólastigi (Galton, 2010; Jindal-Snape, 2010). 
Rannsóknir á skilum milli grunnskóla og framhaldsskóla benda einnig til þess að 
námsárangur í framhaldsskóla verði lakari en hann var í grunnskóla, að það dragi, 
að minnsta kosti tímabundið, úr tilfinningum á borð við sjálfsálit (e. self-esteem) og 
trú á eigin getu, einkum meðal þeirra nemenda sem átt hafa við erfiðleika að stríða á 
fyrra skólastiginu (Galton, Gray og Rudduck, 2003; Jindal-Snape, 2010). Við þessar að-
stæður þurfa nemendur að meta sjálfa sig á nýjan leik, skapa félagsleg tengsl og vinna
sér sess meðal nýrra skólafélaga. Námskröfur aukast, viðfangsefnin verða flóknari 
auk þess sem nemendur þurfa sjálfir að bera meiri ábyrgð á námi sínu en áður. Bent 
hefur verið á að við þessar aðstæður geti jafningjafræðsla komið sér vel (Pietarinen, 
Soini og Pyhältö, 2010).

Það er líka mikill kostur ef aðstoð er að fá heima fyrir, en þegar hér er komið sögu 
eru unglingar gjarnan farnir að treysta meira á vini sína og skólafélaga en áður var, 
stundum á kostnað samskipta við foreldra og fjölskyldu (Akos, 2010; Harter, 1999; 
Schunk og Miller, 2002). Rannsóknir sýna á hinn bóginn að góð samskipti unglinga 
við foreldra sína meðan á framhaldsskólanámi stendur séu mikilvægur þáttur í náms-
gengi þeirra (Elias, Bryan, Patrikakou og Weissberg, 2003). Rannsóknir hafa einnig 
gefið til kynna mikla fylgni milli aðhalds, hvatningar og stuðnings foreldra og þess 
hvort unglingar ljúki námi í framhaldsskóla. Áhrif þessara þátta meðal nemenda 
á unglingastigi í grunnskóla eru jafnvel talin hafa meira forspárgildi um það hvort 
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börnin ljúka framhaldsskólanámi en félagsleg staða foreldra og einkunnir nemenda á 
samræmdum prófum í 10. bekk (Sigrún Aðalbjarnardóttir og Kristjana Stella Blöndal, 
2005). Þá eru meiri líkur taldar á að unglingar í þessum hópi velji sér félaga sem um-
hugað er um nám og gott gengi í skóla (La Guardia og Ryan, 2002). Þessir þættir eru 
taldir styrkja trú unglinga á eigin getu og því eru þeir afar mikilvægir (Bandura, 1997).

Framhaldsskólinn og nám við hæfi
Samkvæmt gildandi lögum ber framhaldsskólum að kappkosta að bjóða öllum nem-
endum nám við hæfi (Lög um framhaldsskóla nr. 92/2008). Hliðstætt ákvæði var í 
lögum um framhaldsskóla frá 1996 (Lög um framhaldsskóla nr. 80/1996). Þrátt fyrir 
þessi ákvæði og viðleitni framhaldsskóla til að taka sem best á móti nýnemum og leiða 
þá fyrstu skrefin á nýjum vettvangi er staðreyndin sú, eins og áður hefur komið fram, 
að ákveðinn hópur hverfur frá námi eftir fremur skamma viðdvöl.

Í þeim framhaldsskólum sem taka inn nýnema án tillits til námsárangurs verður að 
gera ráð fyrir að koma þurfi til móts við margvíslegar þarfir nemenda með sérstökum 
ráðstöfunum, hvatningu og ráðgjöf til þess að þeir geti lokið námi (Evrópumiðstöðin 
fyrir þróun í sérkennslu, 2011; Ferguson, Tilleczek, Boydell og Rummens, 2005; Til-
leczek og Ferguson, 2007). Háar brotthvarfstölur sem vitnað er til hér að framan hljóta 
að vera til vitnis um að framhaldsskólum takist þetta ekki og að það séu ekki ein-
ungis nemendur sem falla undir þá skilgreiningu að vera í sérstökum áhættuhópi 
sem hverfa brott frá námi heldur einnig nemendur sem uppfylla öll innritunarskilyrði 
framhaldsskóla þegar þeir hefja þar nám.

Það leikur ekki lengur vafi á að viðhorf og starfshættir í skólum og forysta stjórnenda  
hafi áhrif á gengi nemenda (Ainscow og Miles, 2008; Barber, Whelan og Clark, 2010; 
Evrópumiðstöðin fyrir þróun í sérkennslu, 2011; Hayes, Mills, Christie og Lingard, 
2006). Því verður að spyrja hvort framhaldsskólar hafi leitað allra leiða til að koma 
sem best til móts við sem flesta nemendur. Brotthvarfstölur og tölur um fall í byrjunar-
áföngum í stærðfræði gefa til dæmis vísbendingar um að kennslan beri ekki tilætlaðan 
árangur og nemendur fælist jafnvel námsgreinina vegna þess að þeir eigi í erfiðleikum 
með að tileinka sér námið (Kristín Bjarnadóttir, 2011). Meðal þeirra sem hætta í þessum 
áföngum eða falla á prófum í þeim eru nemendur af hinum ýmsu brautum skólans 
sem hafa jafnvel sýnt prýðisárangur í öðrum greinum á skólaferli sínum. Rannsókn 
Kristínar Bjarnadóttur (2011) á hægferðaráfanganum Stærðfræði 102 í nokkrum fram-
haldsskólum með áfangakerfi sýndi að rúmur helmingur nemenda í þeim áföngum 
sem rannsóknin náði til taldi sér ekki ganga vel í stærðfræði, tæp 60% skráðra nem-
enda mættu að jafnaði í tíma á meðan rannsóknin stóð yfir og nemendur gengu oft 
út úr kennslustundum. Ennfremur kom í ljós ósamræmi milli kennslunnar og Aðal-
námskrár framhaldsskóla í stærðfræði (Menntamálaráðuneytið, 1999b). Til dæmis var 
lengra farið í algebru en námskráin sagði fyrir um í fjórum skólum af fimm en hvergi 
var tíma varið í samvinnuverkefni eða ritgerðir. Kristín kemst að þeirri niðurstöðu 
að margir nemendur komi vanbúnir í stærðfræði úr grunnskóla og framhaldsskólinn 
eigi að bjóða upp á nám sem nemendur finna sig í og mæta þeim þar sem þeir eru. 
Annars er hætt við að stærðfræðinámið verði merkingarlaust, viðhorf nemenda til 
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þess neikvæð og líklegt að þeir fari á mis við gagnsemi stærðfræðikunnáttu (Kristín 
Bjarnadóttir, 2011).

Í úttekt sem nýlega var unnin fyrir mennta- og menningarmálaráðuneytið á íslensku- 
kennslu í átta framhaldsskólum (Svanhildur Kr. Sverrisdóttir, Ragnheiður Margrét  
Guðmundsdóttir og Sigurlína Davíðsdóttir, 2011) kom í ljós að svo virtist sem ekki væri 
farið eftir ákvæðum aðalnámskrár um „náið samstarf við nemendur með lestrarörðug-
leika og foreldra þeirra um skipulag kennslu, lestrarþjálfun og úrræði til úrbóta í lestri“ 
(Menntamálaráðuneytið, 1999a, bls. 10). Í úttektinni kom fram að í „hefðbundnum 
kennsluáætlunum og skólanámskrám [sé] ekkert sem [bendi] til þess að þessum til-
mælum sé fylgt auk þess sem það kom ekki fram í neinum viðtölum“ (bls. 23).

RANNSÓKNIN
Fyrri VMA-rannsóknin (A-hópur) var eigindleg, byggð á einstaklingsviðtölum þar 
sem kappkostað var að afla sem gleggstra upplýsinga um reynslu tíu viðmælenda af 
námi í Verkmenntaskólanum á Akureyri og viðhorf þeirra til þess. Þeir voru valdir 
úr 55 manna hópi (Hjalti Jón Sveinsson og Börkur Hansen, 2010). Þegar viðtölin voru 
undirbúin var stuðst við þá aðferð að ákveða fyrirfram hluta þess spurningaramma 
sem hafður var til hliðsjónar (Cohen, Manion og Morrison, 2007) en spyrja dýpkunar-
spurninga eftir því sem þurfa þótti.

Síðari VMA-rannsóknin (B-hópur) var gerð haustið 2011. Þátttakendur í henni 
voru tíu nemendur valdir af handahófi úr 70 manna markhópi nemenda sem voru 
að hefja sitt þriðja námsár við skólann. Allir þessir nemendur höfðu uppfyllt inntöku-
skilyrði á brautir við innritun og höfðu haldið áætlun í námi sínu að mestu eða öllu 
leyti. Tekin voru viðtöl við þátttakendur þar sem þeir voru spurðir sömu spurninga 
og þátttakendur í A-hópnum: um líðan og viðhorf til skóla og náms við upphaf veru 
sinnar í VMA, um trú á eigin getu og um félagslega stöðu. Eins og í fyrri rannsókninni 
var aðeins um að ræða nemendur sem komu í VMA úr grunnskólum á Akureyri.  
Í A-hópnum voru sjö piltar og þrjár stúlkur, sem var í samræmi við kynjahlutfall í 
markhópnum. Í B-hópnum voru sex stúlkur og fjórir piltar en kynjahlutfall mark-
hópsins var nánast jafnt.

Viðtölin voru hljóðrituð og afrituð orðrétt. Því næst voru gögnin greind og flokkuð 
í samræmi við það markmið rannsóknarinnar að fá hliðstæð gögn sem endurspegluðu 
reynslu hinna ólíku hópa og drægju fram það sem þeir kynnu að eiga sameiginlegt og 
það sem skildi þá að. Í ljós komu fjögur þemu sem fjallað er um í niðurstöðukaflanum 
hér á eftir. Þau lúta að reynslu viðmælendanna af því að flytjast úr grunnskóla í fram-
haldsskóla, reynslu þeirra af áfangakerfi framhaldsskólans, námsáhuga þeirra og trú 
á eigin getu og loks félagslegum aðstæðum og hlutverki foreldra og vina.

Þegar báðar rannsóknirnar voru undirbúnar var haft samband við væntanlega 
þátttakendur og þeim gerð grein fyrir að staða rannsakandans sem skólameistara gæti 
komið í veg fyrir að einhverjir á listanum treystu sér til þess að gefa kost á viðtali. 
Til þess kom ekki og það kom á óvart hvað viðmælendur voru óragir við taka þátt 
í rannsókninni og segja frá reynslu sinni, líðan og sjálfsmynd. Oft var rætt um þætti  
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sem snerta einstaklingana mjög persónulega, eins og um námsörðugleika og sam-
skipti við foreldra. Ekkert kom fram sem benti til þess að viðmælendur væru að reyna 
að þóknast rannsakandanum. Þvert á móti virtust þeir segja frá lífi sínu á mjög heiðar-
legan hátt án þess að merkjanlegt væri að vald spyrjanda væri meira en sem eðlilegt 
getur talist í rannsóknum þar sem fullorðinn spyrjandi ræðir við unglinga eða ungt 
fólk (Cohen, Manion og Morrison, 2007). Gætt var að öllum venjulegum viðmiðum 
um nafnleynd og hljóðskrám eytt að lokinni afritun.²

NIÐURSTÖÐUR
Hér á eftir eru niðurstöður teknar saman í fjögur þemu sem fram komu við greiningu 
viðtalanna við B-hópinn. Þau fjalla um 1) færsluna úr grunnskóla í framhaldsskóla,  
2) reynslu nemenda af áfangakerfi í framhaldsskóla, 3) trú á eigin getu og námsáhuga 
og 4) félagslegar aðstæður og hlutverk foreldra og vina. Í upphafi umfjöllunar um 
hvert þema er þó vikið að niðurstöðum úr viðtölunum við A-hópinn til að varpa ljósi 
á ólíka reynslu hópanna.

Úr grunnskóla í framhaldsskóla
Flest var líkt í svörum beggja hópanna um þá breytingu að hefja nám í framhalds-
skóla. Öllum bar saman um að vel hefði verið tekið á móti þeim og að þeim hefði líkað 
vel það fyrirkomulag sem komið hafði verið á fyrir nýnema og meðal annars var fólg-
ið í sérstökum lífsleiknitímum með umsjónarkennurum. Undantekningarlaust fannst 
þeim spennandi að takast á við nýjar aðstæður á borð við mikinn fjölda nemenda og 
kennara og að þurfa að fóta sig í hinu geysistóra húsnæði. Mörgum viðmælendum 
þóttu þessi tímamót gefa þeim tækifæri á nýju upphafi og tækifæri til að ná tökum á 
náminu. Það átti ekki síst við um A-hópinn.

Þátttakendur í B-hópnum gátu þess flestir sérstaklega að á fyrstu önninni hefði 
verið áberandi hversu mikil upprifjun var í helstu námsáföngunum, eins og ensku, 
íslensku og stærðfræði. Sumum fannst það kostur vegna þess að það brúaði bilið milli 
grunnskólans og framhaldsskólans. Þeir kunnu því vel að fara hægt af stað og finna 
námið þyngjast smám saman. Þeir áttu von á að skilin yrðu brattari og þeir þyrftu 
strax að takast á við ný og erfiðari viðfangsefni en að því hefði komið síðar.

Einni stúlknanna, sem hafði átt mjög góðu gengi að fagna í grunnskóla, kom þó á 
óvart hve námið var þungt og kröfurnar miklar. Hún kvaðst hafa þurft að leggja mikið 
á sig því að hún hefði viljað halda áfram að gera vel: „Mér fannst námið öðruvísi og 
erfiðara og hafði minni trú á sjálfri mér en ég hafði haft. Svo þegar kom að prófum þá 
var þetta allt í lagi.“

Í áfangakerfi
Á Akureyri eru tveir framhaldsskólar, Menntaskólinn á Akureyri, MA, sem er bekkja-
skóli, og VMA sem starfar samkvæmt áfangakerfi. Enginn þátttakandi A-hópsins hefði 
átt kost á því að innritast í MA á grundvelli námsárangurs í grunnskóla. Hjá sumum 
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þessara nemenda mátti skynja nokkurn ótta við hið nýja og framandi skipulag. Þátt-
takendum í B-hópnum stóð á hinn bóginn til boða að hefja nám í hvorum skólanum 
sem var. Þeir höfðu allir valið VMA, ekki síst vegna áfangakerfisins, nema einn en 
hann valdi skólann vegna þess að hann ætlaði í verknám. Þessir nemendur töldu 
áfangakerfið eiga betur við sig og kunnu að meta kosti þess á borð við sveigjanleika 
og tækifæri til að kynnast fleiri skólafélögum en ella. Einn piltanna komst svo að orði:

Mér fannst þetta bara spennandi að sitja með svona mörgu fólki í tíma á hverjum 
degi. Maður nær kannski ekki að kynnast krökkum jafnvel og ef maður væri í bekk. 
Þar kynnist maður hópnum meira, en hérna kynnist maður fleirum í staðinn og 
kannski fjölbreyttari einstaklingum. Það eru minni truflanir í hópum þar sem allir 
þekkjast ekki.

Trú á eigin getu og námsáhugi
Fæstir þátttakendanna í A-hópnum höfðu á miklu að byggja þegar þeir hófu nám í 
skólanum. Átta af þessum tíu manna hópi höfðu mjög takmarkaða trú á eigin getu og 
jafnmargir höfðu verið greindir með annaðhvort leshömlun eða ofvirkni og athyglis-
brest. Þeir voru engu að síður, sumir hverjir, spenntir að fá tækifæri á nýju upphafi en 
þó að sjálf umskiptin væru jákvæð hjá flestum dugðu góðar móttökur, sérstök náms-
úrræði og þjónusta skólans ekki til þess að koma í veg fyrir að sex úr hópnum hættu 
fljótlega í skólanum, flestir á þriðju eða fjórðu önn, og héldu út á vinnumarkaðinn. 
Þeir virtust ekki hafa trú á að þeir gætu lokið einhverju skilgreindu námi úr fram-
haldsskóla og höfðu jafnvel aldrei haft sérstakan áhuga á því.

Flestir þessara nemenda létu lítið fyrir sér fara í kennslustundum. Þeir þorðu ekki 
að biðja kennara um aðstoð og leituðu heldur ekki til aðila innan skólans sem hefðu 
getað vísað þeim veginn, til dæmis námsráðgjafa. Að einum undanskildum sóttu þeir 
sem áttu við leshömlun eða ofvirkni og athyglisbrest að stríða ekki heldur námskeið 
sem skólinn bauð upp á til þess að fara með þeim yfir námstækni, prófkvíða, undir-
búning fyrir próf og þar fram eftir götunum.

Þegar B-hópurinn var skoðaður frá þessu sjónarhorni birtist önnur mynd. Undan-
tekningarlaust höfðu þátttakendur miklar væntingar til skólagöngu sinnar í VMA og 
virtust hafa tekist strax á við námið. Ekki var það þó alltaf án erfiðis. Fimm þátttak-
enda kváðust hafa átt við einhvers konar lestrarörðugleika að stríða en þeir hefðu ekki 
látið þá draga úr sér kjarkinn. Ein stúlknanna sagðist alltaf hafa þurft að leggja mikið á 
sig í grunnskóla og hún hefði haldið því áfram eftir að hún kom í VMA. Önnur stúlka 
í hópnum kvaðst líka þurfa að hafa mikið fyrir náminu og væri hún mjög seinlæs:

Ég reyni að útvega mér öll þau gögn sem ég get, eins og hljóðbækur. Það geri ég í 
gegnum bókasafnið í skólanum og Blindrabókasafnið. Ég hef aldrei látið þetta hefta 
mig neitt í náminu. Ég reyni bara að takast á við námið með opnum huga, ég veit að 
ég get þetta.

Þrír þátttakendur til viðbótar kváðust hafa átt við einhverja leshömlun að stríða, einn 
reyndar aðeins í grunnskóla. Hann fullyrti samt að lestrarerfiðleikar hefðu ekki háð 
sér eftir 8. bekk.
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Það vekur athygli að svo virðist sem framangreindir nemendur hafi ekki látið les-
hömlun draga sig niður í námi en þess í stað lagt meira á sig. Af gögnunum má ráða 
að góð trú þátttakenda í B-hópnum á eigin getu hafi gert þá sterkari í námi og tryggt 
þeim þá þrautseigju sem til þurfti þegar á móti blés, að minnsta kosti að flestu leyti.

Sumir þátttakenda í B-hópnum eru miklir námsmenn, jafnvígir á allar greinar að 
því er virðist. Aðrir eru aftur á móti missterkir eftir námsgreinum. Ein stúlknanna 
sagðist til dæmis hafa „ofsalegan áhuga á raungreinum“ en reyndi engu að síður að 
tileinka sér aðrar greinar líka eins og námskráin segði til um. Einn piltanna kvaðst 
hafa áttað sig á því að það þýddi ekki að gefast upp þótt á móti blési og hann hefði 
jafnvel fallið í einstaka áfanga. Hann kvaðst stundum hafa þurft að bíta á jaxlinn og 
hafa séð að „þetta er allt hægt.“

Í fyrirliggjandi gögnum margra ára úr Innu (upplýsingakerfi VMA og annarra 
framhaldsskóla) kemur fram að mikið fall er jafnan í byrjunaráföngum í stærðfræði. Í 
ljósi þessa kemur ekki á óvart að fjórir þátttakendur af tíu í B-hópnum höfðu átt í erfið-
leikum með stærðfræði þó að þeir hefðu átt góðu gengi að fagna í öðrum greinum. 
Þeir höfðu fallið í byrjunaráföngum og voru að endurtaka þá, jafnvel í annað sinn, 
án þess að hafa mikla trú á að þeir næðu tilætluðum árangri. Einn fjórmenninganna 
kvaðst innan skamms fara í svokallaða stærðfræðigreiningu eftir að hafa talað við 
námsráðgjafa. Ein stúlknanna sagðist alls ekki ráða við stærðfræðina og hún væri við 
það að gefast upp. Þeir þátttakendur B-hópsins sem áttu við slakt gengi í stærðfræði 
að stríða voru áhyggjufullir vegna þessa. Þeir voru farnir að gera sér grein fyrir því að 
ef héldi fram sem horfði ættu þeir á hættu að brautskráning þeirra tefðist og þeir gætu 
jafnvel ekki lokið námi með eðlilegum hætti.

Eins og bent var á hér að framan ber mörgum rannsóknum saman um að margir 
nemendur lækki í einkunnum fyrst eftir að þeir hefja nám í framhaldsskóla. Þátttak-
endur í B-hópnum voru spurðir að því hvernig þessu hefði verið háttað hjá þeim. 
Flestir kváðust hafa lækkað í einkunnum tímabundið, annað hvort vegna þess að þeir 
lögðu sig ekki nægilega vel fram eða af því að námið varð erfiðara en þeir reiknuðu 
með. Einn piltanna komst svo að orði:

Ég var allt of kærulaus á fyrstu önninni. Það var enginn að hugsa um mann eða 
þannig, maður þurfti að bera sjálfur ábyrgð á náminu. Ég varð bara að taka mig á, ég 
komst að því að enginn gæti gert neitt í því nema ég sjálfur. Síðan hefur námið bara 
gengið vel, ég er alla veganna á beinni braut.

Þetta er í samræmi við það sem að framan greinir um eitt af einkennum trúar á eigin 
getu: að nemendur láti mistök og erfiðleika ekki slá sig út af laginu. Þeir læri af reynsl-
unni og reyni að gera betur næst. Nemendur B-hópsins voru einnig óhræddir við 
að leita sér aðstoðar, hvort sem um var að ræða einstök verkefni í kennslustundum 
eða hvaðeina sem nám þeirra varðaði. Þeir könnuðust ekki við að vera kvíðnir vegna 
námsins eða veru sinnar í skólanum, nema fjórmenningarnir áðurnefndu sem farið 
var að líða illa vegna slaks gengis í stærðfræði.
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Félagslegar aðstæður – hlutverk foreldra og vina
Hjá A-hópnum var ekki unnt að sjá að þættir á borð við erfiðar heimilisaðstæður, 
óreglu eða vinnu með skóla hefðu haft áhrif á námsframvindu þátttakenda nema í 
einu tilviki. Aftur á móti var samband þessara nemenda við foreldra sína fremur hlut-
laust og þeir töldu að þeir fengju að fara sínu fram, hvort sem þeir hættu í skóla eða 
ekki; foreldrar þeirra voru til staðar en veittu þeim ekki nema takmarkað aðhald. Að 
einum undanskildum kváðust þessir nemendur eiga góða og styðjandi vini og ekki 
komu fram vísbendingar um óreglu eða neikvæða hegðun í félagahópnum. Aftur á 
móti kom skýrt fram í gögnunum að vinir þeirra þátttakenda sem hættu í námi höfðu 
einnig sagt skilið við skólann, gagnstætt vinum hinna, sem höfðu haldið áfram.

Verulegur munur var á B-hópnum að þessu leyti. Foreldrar þeirra nemenda virtust 
undantekningarlaust veita börnum sínum mikla hvatningu og aðhald auk þess sem 
sumir gátu hjálpað þeim mikið við að leysa ýmis verkefni er að náminu lutu. Þátt-
takendurnir virtust líta þetta aðhald jákvæðum augum og þeir töldu að það hefði haft 
jákvæð áhrif á frammistöðu þeirra í skólanum. Sumir fullyrtu jafnvel að þeir væru 
ekki lengur í skóla ef stuðnings og aðhalds foreldra hefði ekki notið við. Ein stúlkn-
anna sagði:

Foreldrar mínir eru mjög duglegir að hvetja mig og stappa í mig stálinu. Þau fylgjast 
með því að ég læri heima, vakni á morgnana og svo framvegis. Mamma kemur inn til 
mín á hverjum morgni. Ef þau væru ekki svona styðjandi þá væri ég líklega ekki hér. 
Þeim yrði sko ekki sama ef ég myndi kannski ætla að hætta í skólanum. Þau hjálpa 
mér með námið eins og þau geta. Þau eru reyndar ekki góð í stærðfræði en þar fæ 
ég hjálp frá frænku minni. Ef þeim væri alveg sama þá væri ég líklega ekki ennþá í 
skóla.

Einn piltanna sagði að faðir sinn hefði hætt í VMA á þriðja ári og hann vildi mjög 
gjarnan stuðla að því að betra hlutskipti biði sonar hans. Í ljós kom að allir þátttak-
endur B-hópsins virtust eiga góða vini og félaga í skólanum. Jafnframt gátu margir 
þess að mikill kostur væri að þeir veittu hver öðrum gagnkvæma aðstoð og hvatningu 
við námið. Einn orðaði það svo að hann ætti nóg af vinum og einn sem „hjálpar mér 
að læra og ég reyni að hjálpa honum. Það er mjög gott.“

UMRÆÐUR
Markmið rannsóknarinnar var að varpa ljósi á það hvernig tveir ólíkir hópar nem-
enda upplifðu veru sína í VMA, hversu farsællega nemendur kæmust yfir skilin milli 
grunnskóla og framhaldsskóla og hvernig þeim gengi að fóta sig í áfangakerfi á nýju 
skólastigi. Til þess að ná þessu markmiði var sjónum beint að því hvernig tilteknir 
lykilþættir, einkum trú á eigin getu og hvati til náms, tilfærsla milli skólastiga og sam-
skipti við foreldra og vini mótuðu reynslu hópanna á ólíkan hátt. Reynsla hópanna 
tveggja er síðan sett í samhengi við ákvæði framhaldsskólalaga um að framhaldsskól-
anum beri að mæta þörfum allra nemenda. Einnig er undirstrikað að þeir nemendur 
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sem ætla mætti – miðað við árangur á grunnskólaprófi – að ættu fyrir höndum að sigla 
tiltölulega lygnan sjó í gegnum framhaldsskólann hafa líka einstaklingsþarfir sem 
framhaldsskólinn þurfi að sinna, svo sem lestrarörðugleika og erfiðleika með stærð-
fræði. Í umræðukaflanum er fjallað um þemu sem leidd eru af gögnunum í samræmi 
við meginþætti rannsóknarinnar. Þau eru: Tilfærsla milli skólastiga, trú á eigin getu og 
hvati til náms, námserfiðleikar og samskipti við foreldra og vini. Einnig er í kaflanum 
fjallað um aðgerðir VMA til varnar brotthvarfi.

Tilfærslan á milli skólastiga og áfangakerfi framhaldsskólans
Í niðurstöðum beggja rannsóknanna kom í ljós mikil samsvörun í svörum um það 
hvernig þátttakendum þótti að hefja nám í framhaldsskóla, hvað þeim fannst um 
móttökur og um líðan þeirra í skólanum. Undantekningarlaust þótti nemendunum 
spennandi að takast á við nýjar aðstæður á borð við mikinn fjölda nemenda og kenn-
ara og stórt, framandi húsnæði. Þátttakendur í A-hópnum kváðust hafa litið á þetta 
sem nýtt upphaf eftir slakt gengi í grunnskólanum. Hjá flestum dofnaði þó áhuginn 
smám saman en aðrir notuðu tækifærið og tóku sig á í náminu. Í raun var þetta barn-
ingur hjá átta þátttakendum af tíu.

Samkvæmt niðurstöðum beggja rannsóknanna virðist VMA hafa staðið sig vel í því 
að taka á móti nýnemum. Hann býður þeim upp á ýmiss konar úrræði í því skyni að 
auðvelda þeim hin miklu umskipti sem verða við það að koma úr mun minni grunn-
skólum með bekkjakerfi í fjölmennan framhaldsskóla með áfangakerfi. Tilfærsla nem-
enda milli skólastiga virðist því í þessu tilliti ekki vera vandamál, eins og hún ella gæti 
verið ef ekki væri tekið sérstakt tillit til þessara tímamóta (Jindal-Snape, 2010).

Í ljós kom nokkur munur á viðhorfum hópanna tveggja til áfangakerfisins. Nokkr-
um í A-hópnum þótti það skipulag hafa átt illa við sig; þeir hefðu ekki tengst félags-
lega og af þeim sökum verið einmana í skólanum, þótt þeir hefðu átt góða félaga þar. 
Vera kann að bekkjakerfi henti betur nemendum sem standa illa að vígi í námi við 
upphaf framhaldsskólagöngu sinnar.

Þátttakendur B-hópsins voru aftur á móti allir sammála um kosti þess að vera í 
áfangakerfi og töldu að það hefði styrkt þá bæði í námi og félagslega. Þessar niður-
stöður eru í samræmi við kenningar fræðimanna um að námslega sterkir nemendur 
eigi auðveldara með að laga sig að nýjum aðstæðum en á hinn bóginn þurfi sérstak-
lega að huga að þörfum þeirra nemenda sem erfitt eiga uppdráttar í námi við til-
færslu þeirra á milli skólastiga og huga að því hvernig þeir aðlagast áfangakerfinu 
(Adeyemo, 2010; Bandura, 1997; Kvalsund, 2000; Wigfield og Tonks, 2002).

Hvað námslega þáttinn varðar höfðu flestir þátttakendur B-hópsins orð á því að 
þeim hefði þótt gott hvað námið fór hægt af stað þar eð talsverð upprifjun hefði verið  
á námsefni grunnskólans í kjarnagreinum. En Adam var ekki lengi í Paradís því 
að flestir höfðu þá sögu að segja að þeir hefðu orðið svolítið kærulausir af þessum 
sökum og einkunnir þeirra lækkað eftir fyrstu eða aðra önnina. Þeir hefðu búist við 
meiri áskorunum frá fyrsta degi. Á hinn bóginn kváðust þátttakendur hafa lært af 
reynslunni og tekið sig á. Þetta kemur heim og saman við niðurstöður ýmissa rann-
sókna á þessum vettvangi; annars vegar um að margir nemendur lækki í einkunnum 
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á þessum tímamótum (Galton o. fl., 2003) og hins vegar að trú nemenda á eigin getu 
eigi sinn þátt í því að þeir láti ekki bugast við mótlæti eða mistök heldur líti á þau sem 
áskorun til þess að taka sig á og gera betur (Bandura, 1997).

Trú á eigin getu – nema í stærðfræði
Eins og fyrr sagði kváðust átta af tíu þátttakendum í A-hópnum hafa haft afar tak-
markaða trú á getu sinni þegar þeir komu í VMA á meðan allir í B-hópnum sögðust 
hafa verið vissir um eigin getu, að minnsta kosti hvað flestar námsgreinar varðaði. 
Athygli vakti að þótt allir í B-hópnum hefðu náð tilskildum einkunnum í grunnskóla 
til þess að komast inn á þær brautir sem þeir kusu sér í VMA hafði helmingurinn 
áhyggjur af stærðfræðinni þegar í upphafi. Sumir tóku svo djúpt í árinni að segja 
að eftir endurteknar, árangurslausar tilraunir til að ljúka byrjunaráfanga í stærðfræði 
væru þeir orðnir vantrúaðir á að þeir gætu nokkurn tíma lokið tilskildum eininga-
fjölda í þeirri grein. Slakt gengi í stærðfræði er þannig ekki bundið við nemendur sem 
ekki hafa náð árangri í stærðfræði í grunnskóla. Upprifjun á námsefni grunnskólans 
í byrjunaráföngum í VMA virðist ekki koma að gagni og jafnvel ekki trú nemenda á 
eigin getu og þrautseigja við verkefni í öðrum námsgreinum. Í ljósi rannsóknarniður-
staðna um úrslitaáhrif kennslu og forystu í skólum á námsgengi nemenda (Barber 
o.fl., 2010; Hayes o.fl., 2006) er ekki annað hægt en að draga þá ályktun að endurskoða 
beri bæði kennsluaðferðir og námsefni í byrjunaráföngum í stærðfræði í framhalds-
skólum. Það er í samræmi við niðurstöður Kristínar Bjarnadóttur (2011) um gengi og 
viðhorf nemenda, inntak náms og kennsluhætti í STÆ 102. Skólum ber samkvæmt 
lögum að leitast við að koma til móts við nemendur og bjóða þeim nám við hæfi. Þar 
með er alls ekki sagt að draga þurfi úr stærðfræðikennslu.

Námsörðugleikar – hvað gerir gæfumuninn?
Níu af tíu þátttakendum A-hópsins höfðu átt við námsörðugleika að stríða alla sína 
skólagöngu. Í þeim efnum var oftast rætt um leshömlun, ofvirkni og athyglisbrest. 
Niðurstöðurnar leiddu í ljós að þessir þættir höfðu sett mark sitt á námsárangur og 
skólagöngu, meðal annars þeirra sex sem höfðu hætt námi. Einnig kom fram að þátt-
takendur A-hópsins höfðu ekki leitað sér hjálpar eða nýtt sér þær bjargir sem í boði 
voru í VMA til þess að reyna að vinna með erfiðleika sína nema að mjög takmörkuðu 
leyti.

Það kom óneitanlega nokkuð á óvart að fimm þátttakendur í B-hópnum kváðust 
einnig hafa átt við lestrarerfiðleika af einhverju tagi að stríða. Það sem einkum greindi 
þá frá þátttakendum A-hópsins voru samhljóða svör um að vegna þess að þeir gerðu 
sér grein fyrir þessum vanda hefðu þeir lagt þeim mun meira á sig við námið. Sá þátt-
takandi sem náð hafði bestum námsárangri kvaðst vera mjög hæglæs og hann hefði 
aldrei lesið heila bók að eigin frumkvæði. Hann, eins og fleiri, kvaðst notfæra sér 
þær bjargir sem byðust og þá ekki síst hljóðbækur, sem mikið framboð væri af. Fram 
kom meðal þátttakenda beggja hópanna að þegar þessum úrræðum sleppti hefði ekki 
verið um aðra aðstoð að ræða við þá sem ættu við lestrarörðugleika að stríða. Það er í 
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samræmi við niðurstöður úttektar Svanhildar Kr. Sverrisdóttur o.fl. (2011) á íslensku-
kennslu í átta framhaldsskólum. Þátttakendur B-hópsins lögðu hins vegar meira á sig 
til þess að hægur lestur til dæmis yrði þeim ekki fjötur um fót. Þessar niðurstöður eru 
í samræmi við ýmsar rannsóknir á úthaldi og þrautseigju unglinga í námi sínu; þeir 
sem hafi trú á eigin getu séu líklegri til þess að ryðja hindrunum úr vegi og laga sig að 
kröfum sem gerðar séu til þeirra hverju sinni (Adeyemo, 2010; Bandura, 1997).

Þátttaka foreldra
Áberandi munur var á niðurstöðum rannsókna á hópunum tveimur um þátttöku for-
eldra í náminu. Þó að langflestir þátttakendur A-hópsins segðust hafa verið í góðu 
sambandi við foreldra sína sem fylgst hefðu með námi þeirra að einhverju marki, 
virtist hafa verið um fremur hlutlaus samskipti að ræða. Foreldrar þeirra virtust til 
dæmis ekki hafa reynt að hafa áhrif á það hvort þeir héldu áfram námi eða ekki, þó að 
undantekningar væru þar á.

Þátttakendur B-hópsins höfðu langflestir orð á því að þeir hefðu fljótlega komist að 
því þegar þeir komu í VMA að til þess væri ætlast að þeir bæru ábyrgð á eigin námi. 
Þeir kunnu því vel enda vanir því úr grunnskóla, að kennarar hefðu „sífellt [verið] 
að klifa á því.“ Þrátt fyrir þetta kváðust allir þátttakendur B-hópsins hafa metið það 
mikils hvað foreldrar þeirra fylgdust vel með námi þeirra og voru iðnir við að veita 
þeim aðhald og hvetja þá áfram, auk þess sem sumir fengu umtalsverða aðstoð frá 
þeim. Nokkrir þátttakenda tóku svo til orða að þeir væru eflaust ekki lengur í skóla ef 
þáttur foreldra þeirra væri ekki jafn mikill og raun bar vitni.

Þessi niðurstaða er í samræmi við niðurstöður ýmissa rannsókna, þar á meðal þeirra 
Sigrúnar Aðalbjarnardóttur og Kristjönu Stellu Blöndal (2005), um tengsl uppeldis- 
aðferða foreldra 14 ára unglinga og þess hvort þeir hefðu lokið framhaldsskóla við 22 
ára aldur. Þar kom fram mikil fylgni milli stuðnings og hvatningar foreldra og hvaða 
líkur væru á því hvort börn þeirra lykju framhaldsskólanámi eða hyrfu frá því. Þetta 
er einnig í samræmi við ýmsar erlendar rannsóknir sem sýna fram á að góð tengsl við 
foreldra meðan á framhaldsskólanámi stendur hafa mikil áhrif á trú unglinga á eigin 
getu (Akos, 2010; Bandura, 1997).

Í lögum um framhaldsskóla frá 2008 (Lög um framhaldsskóla nr. 92/2008) var í 
fyrsta sinn kveðið á um að í hverjum framhaldsskóla skyldi skipað foreldraráð til að 
tryggja þátttöku foreldra í skólastarfinu. Með tilkomu þessa má gera ráð fyrir að aukin 
áhersla verði lögð á hlut foreldra í náinni framtíð.

Í góðum félagsskap
Vinir eru taldir einn mikilvægasti þátturinn í lífi unglingsins og ýmsar rannsóknir 
benda til þess að á þessu æviskeiði geti svo farið að þeir verði honum jafnvel mikil-
vægari en foreldrarnir (Akos, 2010; Harter, 1999; Schunk og Miller, 2002). Þá er talið að 
nemendur með trú á eigin getu séu líklegri til þess að velja sér duglega námsmenn sem 
vini (Bandura, 1997). Viðmælendur í A-hópi höfðu langflestir átt góða vini. Reyndar 
var það svo að viðfangsefni vinanna voru mismunandi eftir því hvort þátttakendur 
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höfðu hætt í námi eða ekki. Þeir sem hættu áttu vini sem einnig höfðu hætt. Þeir 
sem héldu áfram áttu vini sem voru einnig í skóla. Viðmælendur í B-hópnum lögðu 
áherslu á hve mikils virði það væri að eiga góða vini sem veittu hver öðrum aðstoð við 
námið. Þess vegna gæti það verið athugandi að koma á skipulagðri jafningjafræðslu 
í skólanum, til dæmis í greinum á borð við stærðfræði þar sem mörgum nemendum 
veitist námið erfitt. Um leið mætti freista þess að fá nemendur á borð við þátttakendur 
í A-hópnum til þess að nýta sér úrræði af þessu tagi. Slík nálgun gæti bæði aukið getu 
nemenda og ekki síður áhuga á náminu (Pietarinen, Soini og Pyhältö, 2010).

Brugðist við brotthvarfi í VMA
Í Verkmenntaskólanum á Akureyri hefur með ýmsu móti verið reynt að bregðast við 
brotthvarfi nemenda, einkum með því að styrkja nemendur á almennri braut (Hjalti 
Jón Sveinsson og Börkur Hansen, 2010). Vorið 2011 var stigið nýtt skref í þessa átt en 
þá var nemendum á almennri braut, sem taldar voru miklar líkur á að hætta myndu í 
skólanum eftir fyrsta námsár, boðið að taka þátt í verkefninu „einingabært vinnustaða-
nám“. Auk ráðstafana til að mæta þörfum hópsins innan skólans gafst nemendum 
kostur á tveimur áföngum í Atvinnufræði: ATF195 á haustönn (Verkmenntaskólinn á 
Akureyri, e.d.-a) og ATF295 á vorönn (Verkmenntaskólinn á Akureyri, e.d.-b). Í fyrri 
áfanganum, sem kenndur var á haustönn 2011, var ýmiss konar fræðsla um atvinnu-
lífið þar sem nemendur voru búnir undir þátttöku í því á margvíslegan hátt en í þeim 
síðari, á vorönn 2012, völdu nemendur sér vinnustað eða starfsvettvang til þess að 
dvelja á tvo morgna í viku undir leiðsögn starfsmanns í stað þess að vera í skólanum. 
Telja má að verkefnið hafi gengið vel og luku því sjö nemendur af þeim tólf sem byrj-
uðu haustið 2011. Allir hugðust þeir halda áfram í skólanum að hausti og stefndu á 
að brautskrást að minnsta kosti með „framhaldsskólapróf“ að loknu 52 eininga námi. 
Vinnustaðanám í VMA verður þróað enn frekar skólaárið 2012–2013 með verkefni 
sem kallast „Work Mentor“ (Work Mentor, 2012). Þar er um að ræða sjö þjóða verkefni 
sem VMA leiðir og er unnið með styrk frá Leonardo da Vinci-áætlun Evrópusam-
bandsins. Verkefnið er fólgið í að þjálfa leiðbeinendur á vinnustað (e. work mentors) 
til að taka á móti nemendum í vinnustaðanám.

Enn fremur hefur verið mótaður nýr áfangi í stærðfræði sem stendur til boða þeim 
nemendum sem ítrekað hafa „fallið“ í byrjunaráföngum í stærðfræði. Í áfanganum er 
fjallað um viðfangsefnin á fjölbreyttan hátt og meiri áhersla lögð á hagnýta þætti sem 
gagnast gætu nemendum í daglegu lífi. Vonir eru bundnar við að með þessu móti 
verði unnt að leiða nemendur áfram þar til þeir uppfylla kröfur Aðalnámskrár fram-
haldsskóla. Við þróun áfangans verður rannsókn Kristínar Bjarnadóttur (2011) meðal 
annars höfð til hliðsjónar og þær athugasemdir sem hún hefur gert við námsefni og 
kennsluaðferðir. Einnig eru í undirbúningi breytingar á upprifjunaráföngum í stærð-
fræði á almennri braut.
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ÁLYKTANIR
Mikilvægt er fyrir framhaldsskóla á borð við VMA að taka eins vel og kostur er á móti 
þeim stóra og fjölbreytta hópi nýnema sem kemur í skólann á hausti hverju. Ein for-
senda þess að vel takist til er að starfsmenn skólans þekki þarfir og hæfileika nemenda 
sinna og beri skynbragð á tilfinningar þeirra og viðhorf til skóla og náms (Evrópumið-
stöðin fyrir þróun í sérkennslu, 2011). Rannsókn af því tagi sem hér um ræðir er ætlað 
að leggja lóð á vogarskálarnar í þeim efnum og hjálpa til við að ná því marki sem allir 
góðir skólar keppa að en það er að koma nemendum sínum til sem mests þroska og 
búa þá undir hvort sem er frekara nám eða þátttöku í atvinnulífinu.

Niðurstöður þeirra tveggja rannsókna sem hér hafa verið lagðar til grundvallar 
gefa vísbendingar um að endurskoða þurfi nokkra þætti skólastarfsins til þess að auka 
árangur nemenda og koma frekar til móts við þá. Niðurstöður rannsóknanna tveggja 
eru skýrar en úrtakið er aftur á móti lítið og rannsóknirnar gerðar í einum skóla. Þetta 
ber að hafa í huga þegar ályktanir um nám í öðrum framhaldsskólum eru dregnar 
af niðurstöðunum. Rannsóknirnar tvær auka engu að síður þekkingu og skilning á 
þörfum ólíkra hópa nemenda í framhaldsskólum sem framhaldsskólar ættu að geta 
nýtt sér sem grundvöll umræðna og aðgerða sem miða að því að uppfylla þarfir allra 
nemenda, bæta líðan þeirra og draga úr brotthvarfi.

Í fyrsta lagi gefa niðurstöður um B-hópinn til kynna að fleiri nemendur en ætla 
mætti, þegar miðað er við námsárangur í grunnskóla, gætu átt við lestrarörðugleika 
að stríða og þarfnist þess vegna sérstakrar aðstoðar eins og kveðið er á um í Aðal-
námskrá framhaldsskóla í íslensku (Menntamálaráðneytið, 1999) og í almennum hluta 
nýrrar Aðalnámskrár framhaldsskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012). Það 
undirstrikar að innan þess hóps hafi nemendur einnig fjölbreyttar þarfir sem skólar 
þurfa að kappkosta að sinna í samræmi við tilmæli Evrópumiðstöðvar fyrir þróun sér-
kennslu (Evrópumiðstöðin fyrir þróun í sérkennslu, 2011).

Í öðru lagi virðast fleiri nemendur glíma við erfiðleika í stærðfræði en búast mætti 
við; ekki aðeins nemendur í A-hópnum, heldur einnig hátt hlutfall þeirra sem eru í B-
hópi. Þessi niðurstaða styður ályktanir Kristínar Bjarnadóttur (2011) um nauðsyn þess 
að endurskoða námsefni og kennsluhætti í byrjunaráföngum í stærðfræði. Þegar litið 
er til niðurstaðna rannsóknarinnar um B-hópinn er vandi sumra nemenda í þessum 
efnum svo alvarlegur að hann gæti staðið í vegi fyrir því að nemendur, sem annars 
gengur vel í námi, ljúki því á réttum tíma eða ljúki því yfirleitt.

Í þriðja lagi sýna niðurstöðurnar mikilvægi þess að foreldrar láti sig varða nám 
barna sinna á meðan þau eru í framhaldsskóla (Elias o.fl., 2003; Sigrún Aðalbjarnar-
dóttir og Kristjana Stella Blöndal, 2005). Þeir nemendur sem búa við mikla hvatningu 
og aðhald frá foreldrum telja það jafnvel hafa orðið til þess að þeir hafi ekki gefist upp 
á skólagöngunni. Framhaldsskólar eiga að hvetja foreldra til þátttöku í námi barna 
sinna og gætu jafnframt boðið upp á námskeið til að styrkja þá í því. Um leið væri unnt 
að miðla til foreldra upplýsingum og fróðleik um starf framhaldsskólans og samfélag.

Fjórði þátturinn, sem nefndur er hér í lokin, er mikilvægi þess að eiga góða félaga 
og vini í skólanum. Fram kom hjá þátttakendum B-hópsins að þeir mátu það mikils að 
geta leitað til þeirra í tengslum við námið og þótti jafngott að geta aðstoðað þá þegar 
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svo bar undir. Vafalítið má finna áhugasama einstaklinga í nemendahópnum sem hafa 
bæði færni, eins og í stærðfræði, og hæfileika til að veita félögum sínum leiðsögn ef 
efnt yrði til skipulagðrar jafningjafræðslu. Það gæti komið sér vel fyrir þá sem eiga í 
erfiðleikum með að tileinka sér námsefnið með hinni hefðbundnu kennslu.

Síðast en ekki síst undirstrika niðurstöður beggja þessara rannsókna mikilvægi 
þess að unglingar hafi trú á eigin getu (Bandura, 1997; Schunk og Miller, 2002). Sé 
hún til staðar eru meiri líkur á því en ella að þeir ljúki námi í framhaldsskóla. Af þeim 
sökum skiptir miklu máli að bæði í grunnskóla og framhaldsskóla sé kappkostað að 
koma til móts við alla nemendur þar sem þeir eru staddir, bæði í námi og ekki síður 
hvað þennan þátt varðar.

Brotthvarf nemenda úr framhaldsskólum er ljóður á íslensku skólastarfi. Brýnt er 
að úr verði bætt og hér hefur verið leitast við að benda á nokkra þætti sem gætu 
orðið til þess að skapa umræðu í framhaldsskólum og á opinberum vettvangi um 
góða kennsluhætti og skólabrag og aðgerðir til að þróa hvort tveggja. Jafnframt er rétt 
að ítreka að þörf er á frekari rannsóknum á þessum vettvangi. Markmiðið er að stuðla 
að því að þeim nemendum fjölgi sem líður vel í skólanum og ná settu marki. Það er 
vissulega góð byrjun að skapa umræðu en til lítils eitt og sér ef aðgerðir fylgja ekki á 
eftir.

Athugasemdir
1	 Enska hugtakið self-efficacy hefur verið þýtt á íslensku á margvíslegan hátt, til 

dæmis sem trú á eigin dug, færni eða getu. Í fyrri grein um VMA-rannsóknirnar 
(Hjalti Jón Sveinsson og Börkur Hansen, 2010) var notað trú á eigin færni en nú er 
notað trú á eigin getu til að samræma hugtakanotkun í tímaritinu.

2	 Fyrri höfundur greinarinnar er nefndur rannsakandi hér. Hann tók viðtölin og lagði 
grunn að greiningu gagna og túlkun en höfundar unnu saman að framsetningu 
niðurstaðna, endanlegri túlkun og umræðum í greininni.
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Dropout and progress in learning in an upper second-
ary school: The learning experiences of two different 
groups of students in Verkmenntaskólinn á Akureyri

ABSTRACT
Educational transition where students move across school stages is of international 
interest (Jindal-Snape, 2010). In Iceland there is growing interest in the transition from 
the lower secondary stage of compulsory schools to upper secondary schools, not 
least because of long standing concerns about high dropout rates in the upper second-
ary sector. According to an OECD report, successful completion of upper secondary 
education within four years is 45% in Iceland while the OECD average is 68% (OECD, 
2012). According to the same report 30% of the age group 25–34 have not completed 
upper secondary education while the OECD average is 19%.

The article reports two studies of different groups of students at Verkmenntaskólinn  
á Akureyri (VMA) (Akureyri Comprehensive College). The first study was completed 
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2009 and aimed at students from the Department of General Studies (DGA) (A-group) 
who had enrolled into the school without the required attainment to be accepted into 
the school’s regular programmes of academic or vocational study. Ten students were 
interviewed to seek an answer to why some students of the DGA dropped out while 
others continued. The interviews were analysed in light of self-efficacy and motivation 
for learning as key concepts, in consonance with a number of international research 
projects that have focused on the impact of various student attributes, such as self-
efficacy, self-esteem and resilience on successful educational transition (Jindal-Snape, 
2010). The target group of the second study, conducted 2011 (B-group), was students 
who had successfully completed their compulsory education, and aimed at finishing 
their chosen programmes of study in VMA within the time limit set out by the school’s 
curriculum. Ten participants were chosen for the B-group and similar interviews were 
conducted with both groups.

The main focus of the article is on the study of the B-group, and it is used to shed 
light from a different perspective on the same key issues as informed the analysis of 
the results from the A-group, and are believed to impact on student progress through 
upper secondary schooling. These are: self-efficacy and motivation for learning,  
educational transition, relationships with parents and peers and education for all  
students.

The findings indicated, first, that the transition to the upper secondary school was 
challenging for both groups as indicated by Galton (2010) and Jindal-Snape (2010). It 
was obvious, however, that the participants of the B-group met these challenges with 
more determination, and seemed to have the benefit of a stronger sense of efficacy, 
more resilience, and stronger motivation for learning than the A-group.

Secondly the findings revealed that more participants from the B-group than was 
anticipated, according to their compulsory school records, suffered from reading dif-
ficulties and even dyslexia, and had problems coping with the requirements of initial 
mathematics courses. Some had repeatedly failed the beginning course, and reported 
that this undermined their sense of efficacy and even their progress within their line 
of study. This is in line with the findings of two recent studies: of the teaching of 
mathematics (Kristín Bjarnadóttir, 2011) and Icelandic (Svanhildur Sverrisdóttir et al., 
2011), and underscores the need for revision of teaching, learning and learning materi-
als in both subjects.

Thirdly the findings highlighted the importance of parental support and interest 
in their children’s learning. Participants from the B-group reported more support 
from parents, than did their peers from the A-group, and some said that support and  
supervision from their parents had played a crucial role in keeping them on track. 
This indicates that schools should encourage parents to take an active role in their 
children’s schooling as suggested by Elias et al. (2003) and Sigrún Aðalbjarnardóttir 
and Kristjana Stella Blöndal (2005).

The fourth issue that came out of the findings is the importance of having good 
friends and successful peer relationships. Participants from the B-group voiced 
strongly how much they appreciated having good friends to whom they could turn 
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for support when needed. This indicates that organised peer-support might be consid-
ered within upper secondary schools. 

Last but not least, the findings of both studies generally emphasise the importance 
of self-efficacy and motivation for learning in line with Adeyemo (2010), Bandura 
(1997), and Schunk and Miller, (2002). Both aspects are imperative for students‘ pro-
gress through the upper secondary school, and therefore need to be nurtured by all 
possible means, not least by offering learning opportunities that meet the needs of all 
students.

Keywords: Dropout from upper secondary schools, self-efficacy, motivation for learn-
ing, educational transition, education for all
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Trú leikskólabarna á eigin getu:
Nokkur tilbrigði við aðferðafræðileg
stef úr kenningu Bandura

Rannsóknarspurning greinarinnar er: Hvernig er unnt að framkvæma árangursríkar rannsóknir 
á trú leikskólabarna á eigin getu í anda kenningar Bandura og hvaða aðferðafræðilegar ályktanir 
má draga af því fyrir rannsóknir á trú á eigin getu almennt? Greinin skyggnir þessa spurningu 
út frá ýmsum sjónarhornum: leikskólamiðuðum, aðferðafræðilegum og heimspekilegum. 
Meginniðurstaðan er sú að málþroski leikskólabarna útiloki ekki beitingu kenningar Bandura. 
Hins vegar sé þá nauðsynlegt að þróa annars konar mælitæki á trú á eigin getu en hin 
hefðbundnu sjálfsmatspróf sem notuð eru við rannsóknir á eldri börnum og fullorðnum. 
Stungið er upp á beitingu uppeldisfræðilegrar skráningar sem vænlegu mælitæki og tekin 
dæmi um hvernig beita má því til greiningar á gögnum úr yfirstandandi doktorsrannsókn fyrri 
höfundar. Víðtækari ályktun greinarinnar er að takmarkanir sjálfsmatsprófa í rannsóknum á 
fullorðnum séu vanmetnar. Hefðbundin sjálfsmatspróf á trú á eigin getu mæla ekki endilega 
slíka trú heldur skoðun einstaklingsins á því hver trú hans er á eigin getu. Því þarf að huga 
að aðferðafræðilegum kostum þess að þróa hlutlægari mælikvarða á trú á eigin getu almennt.

Efnisorð: Trú á eigin getu, Bandura, sjálfsmælingar, aðferðafræði, leikskólar

INNGANGUR
Þessi grein á sér fremur óvenjulega og krókótta tilurðarsögu og þar sem sú saga segir 
talsvert um endanlegt viðfangsefni hennar, sem birtist á þessum blöðum, er rétt að 
rekja hana í stórum dráttum hér í upphafi. Upphafleg hugmynd fyrri höfundar¹ var 
að greina gögn úr stórri doktorsrannsókn sinni (á námstækifærum barna í tilteknum 
leikskóla á einu skólaári) í ljósi þekktrar kenningar Alberts Bandura um sambandið 
milli trúar á eigin getu (e. perceived self-efficacy) og árangurs. Rannsóknin sjálf hafði 
verið gerð frá sjónarhóli hugtaksins valdefling (e. empowerment) og snerist um að 
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hve miklu leyti starf leikskólans beindist að því að efla stjórn barnanna sjálfra á eigin 
starfi, námi og lífi. Þó að hugtakið valdefling sé ættað úr öðrum fræðilegum herbúðum 
en hið sálfræðilega hugtak Bandura – það er úr búðum gagnrýnnar kenningar heim-
spekinga á borð við Jürgen Habermas (1996) – má greina sameiginlega áherslu hjá 
báðum á sjálfsákvörðun og sjálfsvirkni; og enn almennari áherslu á sambandið milli 
hugmynda einstaklinga um sjálfa sig og þess hvernig þeir fóta sig í lífinu (sjá kaflann 
Sögulegar og heimspekilegar forsendur hér á eftir).

Skemmst er frá því að segja að þegar fyrri höfundur tók að leita fyrirmynda um 
það hvernig kenningu Bandura hefði áður verið beitt á leikskólastarf kom í ljós að 
þar var ekki um auðugan garð að gresja. Jafnvinsæl og kenningin hefur verið í rann-
sóknum á skólastarfi almennt, einkum á efri stigum, hefur henni lítið sem ekkert 
verið beitt í rannsóknum á leikskólastarfi (þ.e. á starfi barna í leikskólum; nokkrar 
rannsóknir liggja fyrir um trú leikskólakennara á eigin getu og áhrif hennar meðal 
annars). Fljótt kom í ljós að megintrafalinn hafði reynst vera aðferðafræðilegur: Ekki 
er hægt, af tiltölulega augljósum aðstæðum, að rannsaka trú leikskólabarna á eigin 
getu með sams konar spurningalista- eða sjálfsmatsprófum og viðtekið er að nota í 
rannsóknum á fullorðnum. Fyrri höfundur ákvað því að beina í þessari grein sjónum 
að því hvernig leysa mætti úr þessum aðferðafræðilega vanda með því að þróa annars 
konar mælitæki á trú leikskólabarna á eigin getu. Þar blasti, að hans dómi, við að nýta 
sér hlutlæga mælikvarða uppeldisfræðilegrar skráningar með því að laga þá að þörfum 
kenningar Bandura. En að því búnu tók rannsóknin enn á sig nýjan og óvæntan hlykk. 
Í lestri heimilda um sjálfsmatspróf, eins og þau sem einatt eru notuð í rannsóknum á 
trú á eigin getu fullorðinna, kom í ljós að þau eru síður en svo óumdeild þar heldur. 
Raunar má segja að huglægni sjálfsmatsprófa almennt hafi sætt síharðari gagnrýni á 
undanförnum árum. Þá vaknaði sú hugmynd hvort aðferðafræðilegar betrumbætur 
fyrri höfundar, sem upphaflega voru hugsaðar út frá þörfum leikskólastigsins ein-
vörðungu, hefðu hugsanlega víðari skírskotun og gætu léð rannsóknum á trú á eigin 
getu í anda Bandura traustari aðferðafræðilegan grundvöll almennt.

Á endanum má segja að þessi grein hafi tvíþætt sjónarhorn og þríþætta skírskotun. 
Fyrra sjónarhornið er leikskólamiðað en hið síðara aðferðafræðilegt. Fyrsta skírskot-
unin er til rannsókna á trú leikskólabarna á eigin getu, önnur til aðferðafræðilegra 
vandamála slíkra rannsókna sérstaklega og hin þriðja til aðferðafræðilegra vandamála 
almennt við rannsóknir á trú á eigin getu og öðrum sjálfshugmyndum. Innifalið í fyrra 
sjónarhorninu og fyrstu skírskotuninni er meginmarkmið greinarinnar frá sjónarhóli 
höfunda en það er að beina sjónum að kenningu Bandura sem vannýttri auðlind til að 
rannsaka trú leikskólabarna á eigin getu. Endanlega rannsóknarspurningin er þessi: 
Hvernig er unnt að framkvæma árangursríkar rannsóknir á trú leikskólabarna á eigin 
getu í anda kenningar Bandura og hvaða aðferðafræðilegar ályktanir má draga af því 
fyrir rannsóknir á trú á eigin getu almennt? Hér er því ekki um hefðbundna gagna-
greiningarrannsókn að ræða (þó að í einum kafla verði tekið dæmi um slíkar grein-
ingar) heldur fremur aðferðafræðilega og á vissan hátt heimspekilega hugleiðingu þar 
sem dýpri spurningar eru undir en viðtekið er í rannsóknum á sálfræðilegum breytum 
á borð við trú á eigin getu. „Meta-aðferðafræðileg“ umræða – það er umræða um að-
ferðafræði utanfrá en ekki aðeins innan þeirrar aðferðafræði sem rannsakandi hefur 
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tileinkað sér – er tiltölulega sjaldgæf á íslenskum menntavettvangi og því vonum við 
að þessi grein veki áhuga út fyrir raðir leikskólageirans.

Hér á eftir verður gerð almenn grein fyrir kenningu Bandura, ásamt heimspeki-
legum forsendum hennar, og beitingu (eða öllu heldur vöntun á beitingu) kenningar-
innar á leikskólavettvangi. Þá verður útskýrt hvernig uppeldisfræðileg skráning getur 
hugsanlega bætt úr beitingarvandanum; og að því búnu er tekið dæmi um gagna-
greiningu í anda Bandura með hlutlægari aðferðum en sjálfsmatsprófum. Þar með má 
segja að leikskólamiðun greinarinnar ljúki en við taki almennari umræða um sjálfs-
matspróf og hugsanlegar betrumbætur þeirra. Niðurstaðan er sú að rannsakendur séu 
einatt ekki nógu næmir á takmarkanir slíkra sjálfsmatsprófa og aðferðir sem virtust 
„þrautaráð“ – upphugsuð af „illri nauðsyn“ – í rannsóknum á leikskólum gætu reynst 
vera lykill að réttmætari prófum á sjálfshugmyndum yfirleitt.

Kenning Bandura um trú á eigin getu
Kenning Alberts Bandura um eðli og þýðingu sálfræðilegu breytunnar trú á eigin getu 
er það þekkt að stutt ávæningssaga af megininntaki hennar verður látin nægja hér. Í 
sem fæstum orðum kveður kenningin á um að trú persónu P á eigin getu með tilliti 
til verks V hafi sterk áhrif á hvaða leiðir P velur til að vinna V, hve mikið P leggur á 
sig í því augnamiði, hve þolgóð P er andspænis mótlæti við V, hve vel eða illa P líður 
varðandi V og (á endanum) hve líklegt er að P takist að koma V í framkvæmd (Band-
ura, 1997, bls. 3). Bandura ákvað að gefa þessum áhrifaþætti nýtt enskt heiti, per-
ceived self-efficacy, í stað til dæmis self-confidence (sjálfstraust), þar sem (a) orðinu 
self-confidence í ensku væri einatt ruglað saman við self-esteem, það er sjálfsálit, og 
(b) að þegar almenningur talaði um sjálfstraust ætti hann við altækan sálrænan eigin-
leika fremur en sviðsbundinn eins og Bandura einblínir á (sjá nánar hér á eftir). Trúir 
þessari ákvörðun Bandura hafa íslenskir fræðimenn hyllst til að tala um kenninguna 
sem kenningu um „trú á eigin getu“, til dæmis Ragnhildur Bjarnadóttir (2002), fremur 
en sjálfstraust sem væri í raun eðlilegasta þýðingin á perceived self-efficacy á íslensku. 
Að mati höfunda þessarar greinar gerði Bandura sig sekan um óþarfa málfarslega 
fordild þegar hann ákvað að lýsa þessari sálrænu breytu með nýyrði í ensku sem ekki 
er venjulegu fólki tamt. Við hefðum talið heppilegra að hann hefði fremur talað um 
til dæmis domain-specific self-confidence sem hefði þá mátt þýða sem „sviðsbundið 
sjálfstraust“ á íslensku. Almennt séð er það löstur á fræðikenningum að geta ekki 
nýtt sér hversdagslegan orðaforða. Engu að síður munum við fylgja þessari fordild 
Bandura og tala um „trú á eigin getu“ í stað „sjálfstrausts“ í framhaldinu.

Kenning Bandura er ekki einungis fylgni-kenning heldur líka orsaka-kenning í 
þeim skilningi að hún kortleggur þá þætti sem hafa áhrif á styrk trúar á eigin getu 
– og mætti kalla „stoðir“ hennar. Þessar stoðir, sem um leið er hægt að virkja með 
inngripum ef vilji er fyrir hendi (til dæmis í skólum), eru fyrri reynsla P af því að hafa 
sjálfri tekist verk af tagi V, sýn P á fyrirmyndir (aðrar persónur sem tekist hefur að 
vinna V), hvatning úr umhverfinu (um að P geti tekist V) og síðast en ekki síst sálræn 
og líkamleg líðan P hér og nú (Bandura, 1997, 3. kafli). Bandura telur mátt þess að trúa 
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á eigin getu vera slíkan að upplifun eða innri reynsla af því að geta V verði drifkraftur 
nýrra viðfangsefna. Drifkraftur þessi er þannig meira en þekking á eða tilfinning fyrir 
eigin núverandi getu; hann er einnig orkulind aukinnar, nýrrar getu. Í raun fjallar 
kenningin um trú á eigin getu ekki um hlutlæga getu yfir höfuð heldur þá trú sem 
viðkomandi hefur á að hann sé fær um að beita getu sinni við ýmsar áður ókannaðar 
kringumstæður. Því má segja að trú einstaklings sé lykill að gjörðum hans. Þessi trú, 
sem er hvati til þess að takast á við síerfiðari verkefni, er samkvæmt kenningunni ein-
staklingsbundin og hefur fjölbreyttar víddir og birtingarmyndir (Bandura, 1997, bls. 
36–42).

Kenning Bandura er grein af meiði svokallaðra hughyggjukenninga um sjálfið (sjá 
næsta kafla), það er af sama meiði og þekktar kenningar um mikilvægi sterks sjálfs-
álits. Vitað er að síðarnefndu kenningarnar hafa beðið hnekki á síðustu árum eftir 
að í ljós kom að hin sterku tengsl sem gert hafði verið ráð fyrir milli sjálfsálits og 
jákvæðra félagslegra breyta reyndust tálsýn ein. Þvert á móti hefur sterkt sjálfsálit 
forspárgildi varðandi auknar líkur á óábyrgri kynhegðun, fíkniefnanotkun og eineltis- 
tilhneigingum, svo að dæmi sé tekið, og virðist öllu skaðvænna, ef eitthvað er, en of 
lítið sjálfsálit (Baumeister, Campbell, Krueger og Vohs, 2003). Kenning Bandura hefur 
hins vegar að mestu haldið velli þrátt fyrir þessi áföll „ættingjanna“ og ræður þar 
mestu að hann ákvað frá upphafi að greina kenningu sína skýrt frá sjálfsálitskenn-
ingum. Tvö skilmerki skipta þar sköpum. Hið fyrra er það að sjálfsálitskenningar eru 
um (og mæla) alhliða sjálfsálit (e. global self-esteem): mat P á almennu hlutfalli milli 
settra markmiða sinna í lífinu og árangurs. Kenning Bandura um trú á eigin getu 
er hins vegar sviðsbundin. Trú barns á getu sína í stærðfræði kann að vera lítil þótt 
trúin á getu í íþróttum sé mikil, svo að dæmi sé tekið. Hið síðara er það að hugmynd 
Bandura um trú á eigin getu er framsýn, það er snýst um hverju maður telur sig geta 
áorkað í framtíðinni, á meðan sjálfsálit er baksýnt: snýst um hverju maður telur sig 
hafa áorkað í fortíðinni af þeim markmiðum sem maður hefði kosið að ná. P getur 
þannig til dæmis haft lítið sjálfsálit varðandi V á sviði x (t.d. núverandi málakunnáttu) 
þótt P hafi mikla trú á eigin getu á sama sviði (telji sig geta lært ný mál ef hún þarf á 
því að halda í framtíðinni) – eða öfugt: P getur haft mikið álit á núverandi málakunn-
áttu sinni en litla trú á eigin getu til að geta bætt við hana í framtíðinni (t.d. vegna þess 
að hún sé orðin of gömul til að læra ný mál). Hvort sem þessi skilmerki eru ástæðan 
eða eitthvað annað þá er staðreyndin sú að reynslurannsóknir hafa haldið áfram að 
staðfesta megintilgátu Bandura á sama tíma og kenningar um gildi sterks sjálfsálits 
hafa misst flugið (Kristján Kristjánsson, 2010).

Sögulegar og heimspekilegar forsendur
Til að skilja aðdráttarafl kenninga á borð við kenningu Bandura um trú á eigin getu – 
en jafnframt til að átta sig á fræðilegum og aðferðafræðilegum vanköntum þeirra – er 
nauðsynlegt að líta um öxl í sögu hugmynda okkar um sjálf okkur og hvað það er í fari 
okkar sem ræður gengi okkar í námi, starfi og lífi.
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Fyrir miðja 20. öld var almenna hugmyndin sú, meðal sálfræðinga og heimspek-
inga, að það sem einkum sérkenndi persónur og skipti sköpum um gæfu þeirra væri 
skapgerð þeirra eða persónuleiki: það sem þær væru „inn við beinið“. Með fræðilegu 
orðalagi má kalla slíkar hugmyndir hluthyggju (e. objectivism) um sjálfið (Kristján 
Kristjánsson, 2010). Þekktasta sögulega dæmið er kenning Aristótelesar um siðferði-
lega skapgerð okkar: „karakter“. Samkvæmt henni býr hver einstaklingur yfir safni 
siðferðilegra hneigða (dygða og lasta) sem eru, þegar barnsaldri sleppir, varanlegri en 
nokkrar aðrar mannlegar tilhneigingar, jafnvel varanlegri en þekking okkar á náttúru-
vísindalegum ferlum (Aristóteles, 1985, bls. 25–26). Hugtakið „sjálf“ (e. self) vísar til hins 
stöðugasta kjarna slíkra hneigða sem sjaldan breytast verulega á fullorðinsaldri (nema 
í óalgengum róttækum sjálfshvörfum, t.d. þegar syndarinn Sál breyttist í postulann  
Pál á leiðinni til Damaskus). Þetta „sjálf“ okkar er eitt; safn hugmynda okkar um hver við 
sjálf erum (e. self-concept) annað. Greinarmunur þessa tvenns skýrir raunar og liggur 
til grundvallar hugtökunum sjálfsþekking og sjálfsblekking. Sjálfsþekking er, samkvæmt 
sjálfshluthyggjunni, samræmi milli hugmynda okkar um það hver við erum og stað-
reynda um það hver við erum; sjálfsblekking er misræmi þarna á milli þar sem maður 
er til dæmis í raun gjafmildur þó að hann telji sig nískan eða nískur þó að hann telji sig 
gjafmildan. Með persónuleikasálfræðinni, sem fór að taka á sig heillega mynd á fjórða 
áratug 20. aldar með verkum Gordons Allport (1937), færðist áherslan frá siðferði-
legum dygðum og löstum, sem mynduðu sjálf einstaklingsins, yfir í siðferðilega hlut-
lausa persónuleikaþætti, samanber hið fræga „fimm þátta líkan“ um persónuleika sem 
hafði vaxið úr grasi í lok aldarinnar. En frá verufræðilegu og aðferðafræðilegu sjónar- 
miði er bitamunur fremur en fjár á þessu líkani og skapgerðarlíkani Aristótelesar þar 
sem bæði gera ráð fyrir hluthyggju um sjálfið (Kristján Kristjánsson, 2012).

Hér ber þó að geta þess að hluthyggja um sjálfið þarf ekki að vera bernsk hlut-
hyggja, það er hluthyggja sem gerir ráð fyrir því að hugmyndir okkar um það hver við 
erum skipti engu máli um það hver við í raun erum eða hvernig við spjörum okkur í 
lífinu. Jafnvel hluthyggjumaðurinn mikli, Aristóteles, taldi að einstaklingur gæti ekki 
lifað farsælu lífi einungis með því að vera „mikils verður“; hann yrði líka að „telja sig 
mikils verðan“, það er hafa raunhæfa sjálfsmynd og ekki vera til dæmis fullur minni-
máttarkenndar (Aristóteles, 1985, bls. 97–104). Með líkingamáli mætti orða þetta svo 
að spegillinn (hér sjálfshugmyndirnar) sem speglar húsgögnin í stofunni (hið raun-
verulega sjálf) sé líka húsgagn í stofunni (hluti af sjálfinu) og í honum megi ekki vera 
brot og sprungur ef herbergið í heild á að standast skoðun. Þetta líkingamál skapar 
að vísu augljósan röklegan vanda fyrir hluthyggjumanninn (hvað speglar spegilinn?); 
en sá vandi er utan þjóðleiðar þessarar greinar (sjá hins vegar Kristján Kristjánsson, 
2010).

Þrennt olli því einkum að hluthyggja um sjálfið fór að láta undan síga eftir miðja 
20. öld: Í fyrsta lagi höfðu heimspekilegar efasemdir um stöðu hins meinta hlutlæga 
sjálfs átt nokkurn hljómgrunn allt frá 18. öld (sbr. Hume, 1972, bók I) og þær færðust 
allar í aukana þegar póstmódernísk efahyggja tók að ryðja sér til rúms innan sálfræð-
innar (t.d. Gergen, 1991). Í öðru lagi ruddi félagssálfræðin, sem hóf að blómstra á 
ofanverðri 20. öldinni, brott hugmyndum um einbera persónulega, félagslega óháða, 
áhrifaþætti á hegðun og hugsun. Félagssálfræðingar gerðu frægar tilraunir sem sýndu 



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 21(2) 2012118

Trú leikskólabarna á eigin getu

að jafnvel hin alþekktustu „dyggðablóð“ virtust tilbúin til illvígustu verka ef að- 
stæðurnar þrýstu á um þær, jafnvel að veita saklausum fórnarlömbum í meintum 
kennslufræðitilraunum lífshættulegt rafstuð (Milgram, 1974). Sumir gengu svo langt 
að túlka niðurstöður þessara tilrauna svo að manneskjan væri algjört kameljón, án 
nokkurrar fastrar skapgerðar eða innra sjálfs (sjá greiningu og gagnrýni hjá Kristjáni 
Kristjánssyni, 2010, 6. kafla). Síðast en alls ekki síst ber svo að nefna hugrænu bylt-
inguna innan sálfræðinnar sem gerði ráð fyrir því að það sem réði mestu um viðbrögð 
fólks væru ekki hlutlægar staðreyndir og upplýsingar heldur úrvinnsla slíkra upp-
lýsinga í hugum þess. Eignunarkenning Heiders (1958) markaði ákveðin straumhvörf 
á þessu sviði en samkvæmt henni breytir fólk einkum í ljósi hugmynda sinna um það 
hvaða eiginleikum það telur sig búa yfir og þeirra skýringa sem það æskir að gefa á 
eigin atferli.

Kenninguna sem smám saman var þannig að taka á sig mynd innan sálfræðinnar má  
kenna við hughyggju um sjálfið. Samkvæmt henni er sjálf ekki eitt og sjálfshugmyndir 
annað heldur er hið svokallaða sjálf ekkert annað en safn hugmynda okkar um það 
hver við sjálf erum. Sjálfsálitskenningarnar sem riðu húsum í sálfræði í kringum 
aldamótin eru skilgetið afkvæmi slíkrar hughyggju – og sama gildir um kenningu 
Bandura um trú á eigin getu. Það skín til dæmis vel af hinu enska heiti hennar, sem 
kenningar um „perceived self-efficacy“. Hún er þannig, eins og áður hefur komið 
fram, ekki kenning um samband milli getu á sviði x og árangurs (t.d. í námi) á sviði 
x – enda væri slíkt samband fremur augljóst og óspennandi – heldur um samband 
milli tiltekinna hugmynda okkar um getu okkar (þ.e., með orðalagi Heiders, getu sem 
við „eignum okkur“) og árangurs. Burtséð frá heimspekilegum efasemdum um for-
sendur slíkrar sjálfshughyggju (Kristján Kristjánsson, 2010), sem ekki verða reifaðar 
hér, mætti ætla að kenningar af þessu tagi leystu að minnsta kosti eitt stórt vandamál 
sjálfshluthyggju, þ.e. mælingarvandann. Ef það sem máli skiptir er ekki hlutlæg innri 
ferli heldur „safn hugmynda“ hlýtur að mega grennslast eftir slíkum hugmyndum 
með einföldum sjálfsmatsprófum, til dæmis spurningalistum. Og það er raunar að-
ferðin sem beitt hefur verið við prófanir á trú á eigin getu í skilningi Bandura: Fólk 
er einfaldlega spurt um það, í sjálfsmatsprófum, hversu mikla trú það hafi á að geta 
unnið verk af tagi V á sviði x.

Bandura sjálfur mælir með að notaður sé breiður mælikvarði á sviðsbundna trú á 
eigin getu, til dæmis frá 0–100, og varar við að nota þrönga mælikvarða; þeir séu ekki 
eins nákvæmir og slíkt dragi úr áreiðanleika mælinga. Þó hafa margir rannsakendur 
beitt þrengri mælikvörðum. Bandura, Barbaranelli, Caprara og Pastorelli (2001) not-
uðu til dæmis fimm svarmöguleika á mælikvarða í rannsókn á trú 11–15 ára unglinga 
á eigin getu og Usher og Pajares (2008a) notuðu sex svarmöguleika á mælikvarða við 
að mæla trú grunnskólanemenda á eigin getu. Í samantekt Usher og Pajares (2008b) 
á rannsóknum sem gerðar hafa verið á trú á eigin getu kemur fram að hún hafi verið 
mæld á mjög fjölbreytilegan máta en margar rannsóknanna feli í sér aðferðafræðilega 
veikleika. Yfirleitt er, sem fyrr segir, um megindlegar rannsóknir að ræða þar sem 
stuðst er við spurningalista. Nokkrir rannsakendur hafa þó notað „óopinbera mæli-
kvarða“ og farið óhefðbundnar leiðir við mælingar. Til dæmis tóku Zeldin og Pajares 
(2000) viðtöl við konur þar sem þær voru beðnar að ræða um starfsferil sinn í ljósi 
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trúar á eigin getu og áhrifa hennar. Síðar verður vikið að almennum vanköntum hefð-
bundinna sjálfsmælinga; en nú er orðið tímabært að víkja sögunni inn í leikskólann.

Trú á eigin getu á vettvangi leikskólans
Það er enginn hörgull á rannsóknum á trú á eigin getu í skólum almennt, nánar til-
tekið frá grunnskólum og upp úr. Svo að íslenskt dæmi sé tekið má nefna rannsókn 
Ragnhildar Bjarnadóttur (2002) á trú 13–15 ára unglinga á eigin getu til að ná árangri í 
námi, en samkvæmt henni er sú trú háð samspili við félagslegar aðstæður. Mikilvægi 
hæfninnar felst þannig annars vegar í því að ná árangri í því sem gert er og hins vegar 
í hæfni í félagslegum samskiptum.

Mikið hefur einnig verið skrifað um trú kennara á eigin getu og „smitunaráhrif“ 
hennar á nemendur; en slíkar rannsóknir hófust um miðjan áttunda áratug 20. aldar 
með vinnu RAND-stofnunarinnar. Niðurstöður rannsóknanna eiga það sammerkt að 
trú á eigin getu er talin vera lykill að velgengni kennara í starfi (Bandura, 1995, 1997; 
Flammer, 1995; Komlodi, 2007; Moritz, Feltz, Fahrbach og Mack, 2000; Schneewind, 
1995; Zimmerman, 1995). Rannsóknir sýna einnig að jákvæður en um leið krefjandi 
skólastaðblær hefur bætandi áhrif á trú kennara á eigin getu. Trú kennara á eigin 
getu er síðan áhrifavaldur á trú nemenda þeirra á eigin getu (Nichols og Zhang, 2011; 
Oettingen, 1995; Tschannen-Moran og Johnson, 2011; Ware og Kitsantas, 2007). Auk 
rannsókna á trú einstakra kennara á eigin getu má hér einnig nefna rannsóknir á því 
sem kallað hefur verið á ensku „collective teacher efficacy“ – samtrausti kennara – en 
ein slík er einmitt í gangi á Íslandi um þessar mundir, „EmergeCTE“ (í. samGETA) 
(Allyson Macdonald, Auður Pálsdóttir, Svava Pétursdóttir, Svanborg R. Jónsdóttir og 
Almar Halldórsson, 2010).

Þrátt fyrir urmul rannsókna um efnið hafa fæstar þeirra einblínt á leikskólastarf eða 
leikskólakennara (Kim og Kim, 2010; Komlodi, 2007) og enn meiri hörgull er á rann-
sóknum á trú leikskólabarna á eigin getu. Simona Horáková-Hoskovcová (2006) furðar 
sig á þessum skorti, hann sé ekki síst undarlegur í ljósi þess að alllangt sé síðan Bandura  
(1995, 1997) hafi fjallað um mikilvægi þess að huga að trú ungra barna á eigin getu. 
En Bandura bendir einnig á að slíkar rannsóknir geti reynst aðferðafræðilega erfiðar,  
ekki síst vegna málþroska barna á leikskólaaldri. Ætla má að helsti dragbíturinn á að 
rannsóknir á trú leikskólabarna á eigin getu, í anda kenningar Bandura, hafi rutt sér 
til rúms sé einmitt þessi: Ekki er hægt að beita hefðbundnum sjálfsmatstækjum til að 
leggja mat á trú barnanna á eigin getu. Í næsta kafla greinarinnar verður stungið upp 
á leiðum framhjá þessum vanda; en fyrst er rétt að fara nokkrum orðum um líklegt 
notagildi þess að sinna slíkum rannsóknum.

Rannsóknin sem hér verður kynnt á eftir var gerð í leikskóla þar sem starfað er í 
anda rómaðs leikskólastarfs í bænum Reggio Emilia á Norður-Ítalíu. Loris Malaguzzi,  
frumkvöðull slíks leikskólastarfs, lagði áherslu á rétt barna til virkrar þátttöku og 
til að taka ákvarðanir um eigið nám (Hoyuelos, í prentun; Moestrup og Eskesen, 
2004). Þó að leikskólar hér á landi hafi starfað í þessum anda eru enn ekki til margar 
rannsóknir á leikskólastarfi í anda Reggio Emilia við íslenskar aðstæður, hvað þá að 
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sérstaklega sé hugað að því hvort slíkt starf auki trú á eigin getu. Rannsókn Önnu 
Magneu Hreinsdóttur (sem fjallað er um hér á eftir) er að hluta frá leikskólum sem 
starfa í þessum anda, einnig er að finna skýrslur sem geyma verðmætar upplýsingar 
um efnið. Þar má nefna skýrslu Kristínar Hildar Ólafsdóttur (2005) um leikskólastarf 
í Sæborg í Reykjavík. Þar má til dæmis greina hvernig sjálfræði barnanna breyttist á 
árunum 1999 til 2000 frá því að þau höfðu lítil áhrif á ákvarðanir til mun meiri áhrifa. 
Í skýrslunni kemur fram að árið 1999 hafi yngri börnin ekki haft frjálsan aðgang að 
námsefni: „Á yngstu deildunum er efniviðurinn ekki í hæð barnanna en hann er sýni-
legur þannig að þau geta bent á efniviðinn t.d. leir í glæru boxi“ (bls. 54). Í skýrsl-
unni má greina klípu milli þess að veita börnunum sjálfræði og þess að leikskóla-
kennararnir ráði; það má meðal annars marka af því að leikskólakennarahópurinn 
tekur ákvörðun á fundi um viðfangsefni næstkomandi vetrar: „Ákveðið var að allar 
deildir einbeittu sér að sama viðfangsefninu „Haustið“ og þróuðu það í samræmi við 
aldur og áhuga barnanna“ (bls. 58). Í skýrslunni má greina breytingu í átt til aukins 
sjálfræðis barnanna sem verður á árinu 2000: „Börnin ganga frjálst í efniviðinn og nota 
hann meira. … Efniviður hefur verið gerður meira áhugahvetjandi og sýnilegur“ (bls. 
59).

Í nýrri Aðalnámskrá leikskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012) er aukin 
áhersla lögð á þátttöku barna í ákvarðanatöku um skólastarfið. Í rannsókn Önnu 
Magneu Hreinsdóttur (2009) á fjórum íslenskum leikskólum kemur fram að leikskóla-
börnin áttu lítinn sem engan þátt í ákvörðunum, burtséð frá hugmyndafræði leikskól-
anna, en í tveimur af skólunum var starfað í anda Reggio Emilia og Hjallastefnan var 
stunduð í hinum tveimur. Þó kom fram að hugmyndir barnanna voru ræddar og þau 
voru hvött til að segja skoðun sína. Börnin höfðu hins vegar ekki á tilfinningunni að 
þau hefðu það sjálfræði sem kennararnir töldu þau hafa (Anna Magnea Hreinsdóttir 
og Sigurlína Davíðsdóttir, 2012). Nýleg úttekt á vegum mennta- og menningarmála-
ráðuneytisins á leikskóla styður niðurstöður Önnu Magneu um litla þátttöku barna, 
en þar segir: „Börnunum virðist líða vel en taka ekki nægan þátt í ákvörðunum“ (Árný 
Elíasdóttir og Kristín Björk Jóhannsdóttir, 2011, bls. 5). Í rannsókn Kristínar Dýrfjörð 
(2006) þar sem hún tók viðtöl við leikskólakennara um lýðræði í leikskólastarfi kom 
fram að kennararnir töldu sig leggja áherslu á að leikskólabörnin væru virkir þátttak-
endur og sögðust skipuleggja skólastarfið í þeim anda. Í ljósi fyrrgreindra niðurstaðna 
og aukinnar áherslu á þátttöku barna í ákvörðunum í nýrri aðalnámskrá er mikilvægt 
að okkar dómi að huga markvissar að trú leikskólabarna á mátt sinn og megin.

Þekkt samband er á milli sjálfsákvarðana, trúar á eigin getu og velgengni í námi, 
starfi og lífi. Það að hafa trú á getu barna/nemenda eflir árangur þeirra (Bandura, 
1997); að þau hafi eitthvað um líf sitt að segja stuðlar að velgengni þeirra. Sem dæmi 
má nefna samanburðarrannsókn á grunnskólum í Vestur- og Austur-Berlín. Í Austur- 
Berlín var farið eftir samræmdum landsnámskrám og prófum sem hvorki kennarar 
né nemendur gátu haft áhrif á; í Vestur-Berlín voru skólanámskrár aðlagaðar hverju 
skólasamfélagi og próf ekki eins ör og í Austur-Berlín. Nemendurnir í skólunum í 
Austur-Berlín höfðu minni trú á eigin getu en þeir í Vestur-Berlín, trúðu síður á náms-
getu sína, voru ekki eins ánægðir, leituðu síður til kennara sinna og námsárangur 
þeirra var ekki eins mikill (Oettingen, 1995). Í leikskólum er námsárangur ekki mældur  
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í einkunnum en í niðurstöðum rannsóknar Bodil Ekholm og Önnu Hedin (1993), um 
staðblæ (s. daghemsklimat) í tólf sænskum leikskólum, kemur fram að framkoma og 
hegðun leikskólakennaranna þar hafði sterk smitunaráhrif á hegðun og virkni leik-
skólabarnanna. Í þeim leikskólum þar sem samvinna starfsfólks um leikskólastarfið 
var mikil var samvinna og samleikur mikill meðal barnanna. Í leikskólum þar sem 
lítið samstarf um leikskólastarfið var meðal starfsfólks léku börnin sér frekar sam-
hliða en saman. Í könnun Kristínar Dýrfjörð (1997) á viðhorfum leikskólakennara til 
uppeldisstarfs í íslenskum leikskólum kemur fram að leikskólakennararnir forgangs-
röðuðu þættinum „hvernig talað er við börn“ í fimmta sæti sem áhrifaþætti á gæði í 
starfi leikskóla, á meðan í nágrannalöndum okkar er sá þáttur talinn hafa mest áhrif 
á gæðin (Kärrby, 1993; The National Association for the Education of Young Children 
(NAEYC) og The National Association of Early Childhood Specialists in State Depart-
ments of Education, 1991; Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford og Taggart, 
2004).

Höfundar þessarar greinar telja brýnt að markvissari rannsóknir á áhrifamætti 
sjálfsvirkni og trúar á eigin getu fari fram í leikskólum, meðal annars á Íslandi, og 
telja, sem fyrr segir, að kenning Bandura sé þar ónýtt auðlind. Vangaveltur þær sem 
settar eru fram í því sem eftir lifir þessa kafla eru – vegna skorts á reynslurannsóknum 
– ekki annað en tilgátur um hvað gæti komið út úr slíkum rannsóknum eða skipt máli 
fyrir þær, byggðar á ábendingum Bandura og okkar eigin hugrenningum.

Ef kenning Bandura um (sviðsbundna) trú á eigin getu er sett í samband við leik-
skólastarf er ekki gefið að tengsl séu á milli trúar leikskólakennara á eigin getu og 
trúar þeirra á getu barnanna. Leikskólakennarar gætu til dæmis verið ánægðir með 
eigið starf og stöðu án þess að þeir hefðu mikla trú á getu barnanna. Þeir yrðu þá um 
leið uppteknari af eigin þörfum en barnanna. Slíkt gæti til að mynda birst í því að 
kennararnir færu oft og lengi í kaffi með vinnufélögunum, eða spjölluðu við vinnu-
félagana um lífið og tilveruna yfir höfðum barnanna. Þannig getur kennarahópur í 
leikskóla haft mikið álit á sér og verið mjög samhentur. Árangur af slíku samstarfi 
getur falist í glöðu starfsfólki en ekki endilega glöðum börnum eða árangursríku leik-
skólastarfi. Þá er vert að velta fyrir sér hvort trú á eigin getu í skilningi Bandura sé 
ávallt til góðs á vettvangi leikskólans eða geti hreinlega verið hættuleg. Til dæmis: Ef 
barn trúir á getu sína til að geta klifrað upp á húsþak og stokkið frá einu þaki yfir á 
það næsta þá má segja að um gönuhlaup sé að ræða, að trú barnsins á eigin getu hafi 
ógnað heilsu þess. Það má því segja að í hugtakinu trú á eigin getu – þegar því er rétt 
beitt – felist nokkurs konar iða af sjálfsaga, sjálfstrausti, raunhæfum markmiðum sem 
einstaklingurinn setur sér og afrakstri þeirra.

Hyggjum að hinum fjórum stoðum trúar á eigin getu samkvæmt Bandura (1995, 
1997) og hvernig vert væri að skoða þær í ljósi leikskólastarfs: Fyrsta stoðin, sem áður 
var nefnd, er fyrri reynsla, er barni tekst til dæmis vel að kljást við verk. Hjá leikskóla-
barni getur verkið verið af ýmsum toga, til dæmis að klæða sig í fingravettlinga sem 
oft getur reynst því erfitt. Að takast að klæða sig í fingravettlingana eflir trú barnsins 
á eigin getu og trú þess eflist við vitneskju byggða á fyrri reynslu um að það „gat“; 
það eflir trú þess á eigin getu og stuðlar að því að barninu tekst enn betur næst er það 
tekst á við að klæða sig í fingravettlingana. Önnur stoðin að mati Bandura er fyrirmyndir, 
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að sjá öðrum takast að vinna verkið, ekki síst eða jafnvel enn fremur að sjá jafningja 
takast það. Til dæmis að sjá annað barn klæða sig í fingravettlinga; slík fyrirmynd eflir 
trú barns á að geta það einnig. Bandura telur að því nær einstaklingnum í getu sem 
fyrirmyndin er, þeim mun öflugri sé hún. Hvatning er þriðja stoðin og er þá átt jafnt við 
hvatningu fullorðinna, barna og að umhverfið í heild hvetji til athafna. Þannig getur 
leikskólakennari eða leikfélagi barnsins hvatt til og jafnvel aðstoðað það við að taka 
fyrstu skrefin í að klæða sig í fingravettlingana. Umhverfið getur einnig eflt trú barnsins 
á eigin getu, til að mynda með því að efniviður/námsefni sé barninu aðgengilegt þannig  
að það geti athafnað sig sjálft. Bandura bendir ennfremur á að líðan eða dagsform geti 
haft áhrif á trú á eigin getu; barn getur til dæmis verið þreytt, svangt eða illa fyrirkallað 
og veigrað sér því við að takast á við verkefnið.

Almennt má segja að enginn hörgull sé á tilgátum og rannsóknarspurningum sem 
fróðlegt væri að beita á leikskólastarf út frá kenningu Bandura. Vandinn er hins vegar, 
sem fyrr segir, hvernig eigi að fara að við það.

Uppeldisfræðileg skráning sem möguleg úrlausn
Eins og greint hefur verið frá eru sjálfsmatspróf, byggð á spurningalistum með 
kvarðabundnum svarmöguleikum, hinar viðteknu aðferðir sem notaðar hafa verið í 
rannsóknum á trú einstaklinga á eigin getu. Hér að framan var bent á að slíkar aðferðir 
gangi ekki upp í rannsóknum á leikskólabörnum. Vegna málþroska barna er ekki unnt 
að nálgast sýn þeirra á eigin getu með því að leggja fyrir þau skrifleg eða munnleg próf 
af þessu tagi. Því er lýst eftir annarri nálgun, aðferðum sem henti börnum. Almennt 
er vitað að til að fá sem marktækust svör í rannsóknum með börnum er mikilvægt að 
þau hafi tækifæri til að vera í sínu eðlilega umhverfi en ekki tilbúnu umhverfi. Þá eru 
börn meiri félagsverur en fullorðnir og tjá sig skýrast þegar þau eru „önnum kafin“ í 
leik með öðrum börnum (Alcock, 2000).

Hér á eftir er stungið upp á mögulegu mælitæki sem annars vegar er byggt á hug-
myndum Simona Horáková-Hoskovcová (2006) en hún er ein fárra sem hefur varpað 
fram hugmynd um mælitæki eða lýsingu á trú barna á eigin getu. Hins vegar byggist 
mælitækið á skráningaraðferðum sem þróaðar hafa verið í leikskólum í Reggio Emilia 
á Norður-Ítalíu.

Rannsókn Horáková-Hoskovcová (2006) fór fram heima hjá 3–6 ára leikskólabörn-
um. Auk hvers rannsakaðs barns voru á staðnum rannsakandi, foreldrar barnsins og 
kennaramenntaður einstaklingur (sem barnið þekkti ekki áður). Heimsóknin stóð yfir 
í 1,5–2 klst. Foreldrar barnanna svöruðu spurningalista um mat þeirra á trú barnsins á  
eigin getu og viðtal var tekið við foreldrana með ljósmyndir til stuðnings. Þrenns konar  
verkefni voru lögð fyrir barnið: 1) að hoppa, 2) að byggja úr kubbum með foreldri 
(tekið upp á myndband), 3) að fara í búð og versla (þátttökuathugun). Niðurstöður 
rannsóknarinnar voru meðal annars þær að rannsóknaraðferðirnar hefðu gefið raun-
hæfar og fullnægjandi upplýsingar um trú barnanna á eigin getu. Af rannsóknarnið-
urstöðunum má marka að barn var talið trúa á eigin getu þegar það: 1) gekk jákvætt 
til verksins, 2) virtist hafa þá tilfinningu að ráða við aðstæður, 3) bjóst við jákvæðri 
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útkomu eigin framkvæmda, 4) sýndi viðleitni til að sigrast á erfiðleikum. Rannsókn 
Horáková-Hoskovcová er mikilvæg bæði vegna áhugaverðra viðmiðana á trú barna á 
eigin getu og þess hve lítið er um fyrri rannsóknir af þessu tagi. Hins vegar telur fyrri 
höfundur þessarar greinar að aðstæður sem viðkomandi börnum voru búnar hafi ekki 
verið ákjósanlegar: Tveir alls ókunnugir einstaklingar koma heim til barns og fara 
fram á að það leysi allskyns verkefni. Flestir foreldrar hafa staðið frammi fyrir því að 
barn þeirra, sem almennt hefur talist hafa mikla trú á eigin getu, hefur neitað að leysa 
ýmis verkefni sem ókunnugir hafa lagt fyrir það: til að mynda, við 2,5 ára skoðun á 
heilsugæslustöð, að barnið teikni könguló eða eitthvað annað en karl á blað eins og 
það er beðið um að gera. Spyrja má hvort það að leysa verkefni á annan máta en beðið 
var um beri vott um litla trú á eigin getu eða öfugt. Ætla má að mælitæki á fyrirbæri 
eins og trú á eigin getu, sem samkvæmt kenningu (Bandura, 1997, bls. 36–42) hefur 
fjölbreyttar víddir og birtingarmyndir, þurfi að veita víðtæka möguleika. Umhverfi 
hefur áhrif á birtingarmynd trúar á eigin getu; það hefur til dæmis oft verið talið að 
stúlkur sýni meiri trú á eigin getu á hlutverkasvæði leikskóla en víða annars staðar 
í skólanum. Af því leiðir að ekki er nægjanlegt að leggja einstök verkefni fyrir barn 
heldur þarf að skoða það við eðlilegar og mismunandi aðstæður þess í leik og starfi: í 
fjölmennum barnahópi, í fámennum barnahópi, í hlutverkaleik, við matarborð og þar 
fram eftir götum.

Fyrri höfundur þessarar greinar telur jafnframt að huga þurfi að öðrum aðferða-
fræðilegum þáttum í rannsóknum með börnum; einn þeirra er að börn hugsa öðruvísi 
en fullorðnir. Fjölmargir fræðimenn, þar má nefna Bergström (1995, bls. 86), Dyregrov 
(1990, bls. 13–16), Fahrman (1993, bls. 48–49) og Piaget (sbr. Ginsburg og Opper 1969, 
bls. 230), benda á þessa staðreynd. Heilasérfræðingurinn Matti Bergström (1995) telur 
að fullorðnir eigi oft erfitt með að skilja börn og sjónarhorn þeirra, meðal annars vegna 
þess hve ólíkir heilar barns og fullorðins séu. Í rannsóknum Earls, Smith, Reich og 
Jung (1988) svo og Perry, Pollard, Blakley, Baker og Vigilante (1995) kemur fram að 
fullorðnir túlka athafnir, orð og tjáningu barna oftast út frá eigin sýn og trú, sem oft og 
tíðum getur verið bjöguð og ekki sú sama og sýn barnsins – vegna ólíkra hugsunar- og 
túlkunarferla. Í rannsókn Corkett, Hatt og Benevides (2011), um tengsl á milli trúar 
grunnskólakennara og nemenda þeirra á eigin getu, kemur fram að fylgni er á milli 
trúar kennaranna á eigin getu og trúar þeirra á getu nemendanna. Niðurstöður rann-
sóknarinnar sýna hins vegar jafnframt að fullorðnir túlka athafnir og orð barna einatt 
út frá eigin sýn og trú. Þar sem formlegir rannsakendur eru oftast fullorðið fólk má 
segja að hér sé talsverður aðferðafræðilegur vandi á ferð.

Malaguzzi, gagnrýndi ríkjandi aðferðir í rannsóknum með börnum og á leikskóla-
starfi. Hann benti á að rannsókn verði ávallt til í tengslum við mannlega skynjun, 
tengslum sem ekki sé hægt að komast hjá; hins vegar sé mikilvægt að skoða það sem 
skráð er ekki aðeins frá einu sjónarhorni, til dæmis rannsakandans, og hann lagði 
áherslu á að rannsókn á skólastarfi þurfi umfram allt að vera skráning á raunverulegum 
atburðum við sem eðlilegastar aðstæður. Síðan þurfi að túlka skráningarnar út frá fjöl-
breytilegu sjónarhorni, enda náist þannig betri sýn á það flókna merkingar- og raun-
samband sem felst í hverri athöfn. Út frá fyrrgreindum hugmyndum þróaði Malaguzzi,  
ásamt kennurum í leikskólum í Reggio Emilia, skráningaraðferð sem á íslensku hefur 
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fengið heitið „uppeldis(fræði)leg skráning“ eða „iðjuskráning“ (e. pedagogical docu-
mentation), aðferð sem felur í sér marghliða ferli og túlkanir (Hoyuelos, í prentun, 
bls. 148–149; Rinaldi, 2006, bls. 61–64). Samkvæmt Sophie Alcock (2000) er uppeldis-
fræðileg skráning víðfeðmari aðferð og veitir fjölbreyttari gögn en aðrar aðferðir við 
þátttökuathuganir, ekki síst vegna hinna fjölbreyttu verkfæra sem eru meðal annars 
myndavélar og vídeóupptökuvélar auk almennrar ritunar. Til dæmis ná myndir og 
hljóð atburðum sem erfitt getur reynst að nema með einberri skriflegri skráningu. 
Þarna geta leynst mikilvægir þættir í fari barnanna sem hinn fullorðni rannsakandi 
tekur ekki eftir fyrr en við ígrundun skráningarinnar eftirá.

Hillevi Lenz Taguchi (1997, 2000, 2010), sem skrifað hefur allnokkuð um skráningar- 
aðferðina, bendir á hve erfitt er að skilgreina og lýsa henni, aðferðin feli í senn í sér 
viðhorf og samskipti. Það má segja að hér sé um að ræða mannfræðilega og eigind- 
lega gagnaöflunaraðferð til að rýna og ígrunda skólastarf, þar sem rannsakandi/ 
kennari og sá sem er rannsakaður/barn er bæði meðvitaður um gerð skráningarinnar 
og tekur þátt í að túlka og ígrunda hana (Kocher, 2008). Það sem skráningaraðferðin 
hefur umfram flestar aðrar er að hún veitir tækifæri til að fanga og sýna fjölþætt og 
flókin fyrirbæri, svo sem námsferli, námsaðferðir og hugmyndir barna um veröldina 
og þeirra eigin þátttöku í henni. Aðferðin byggist á þeirri sýn að sú þekking sem börn 
veita fullorðnum sé jafnmikilvæg og þekking sem fullorðnir veita börnum. Hér er 
því um að ræða aðra nálgun við skráningu og túlkun hennar en til að mynda hefð-
bundnar atferlisathuganir eða þroskapróf á börnum (Barsotti, 1997; Edwards, Gandini 
og Forman, 1998).

Hér verður nú varpað fram þeirri uppástungu að uppeldisfræðileg skráning geti 
hentað sem aðferð við að mæla trú barna á eigin getu. Að vísu var skráningaraðferð 
þessi upphaflega hugsuð til að fanga og varpa ljósi á námsaðferðir barns, án þess að 
það sé metið út frá skráningunum í ljósi fyrirfram gefinna staðla (Lenz Taguchi, 1997, 
2000). Við lítum raunar þannig á hér sé ekki verið að meta barnið út frá ákveðnum 
stöðlum heldur að nota aðferðina til að fá innsýn í og upplýsingar um hugarheim 
og gjörðir barns sem síðan eru notaðar sem viðmiðanir um ætlaða trú á eigin getu. 
Skráningaraðferð þessi er einmitt sniðin til „hlustunar“ og hefur oft verið talað um að 
hún sé tæki „sjáanlegrar hlustunar“ (e. visible listening) (Rinaldi, 2006). Er þá átt við 
að það sem er sagt og gert er skráð til að fá innsýn í og skilja barn og námsaðferðir 
þess betur. Skráningaraðferðin er nokkurs konar gagnvirk iða skráninga milli þess 
sem skráir og þess sem skráður er, þannig að sá sem skráður er tekur líka þátt í að 
túlka skráningarnar.

Segja má að markmið uppeldisfræðilegrar skráningar sé að yfirfæra skoðun skóla-
starfs frá einberum huglægum mælikvörðum yfir í hlutlæga (Åberg og Lenz Taguchi, 
2005; Lenz Taguchi 1997, 2000, 2010; Wehner-Godée, 2000). Við teljum að aðferðin geti 
hentað vel við rannsóknir á trú leikskólabarna á eigin getu þar sem a) hinir hefð-
bundnu huglægu mælikvarðar sjálfsmatsprófa eru útilokaðir og b) börnin eru skoðuð 
við eðlilegar félagslegar aðstæður en ekki í tilraunaumhverfi. Því má ætla að nákvæm 
rýning gagna geti leitt margt í ljós um það hver raunveruleg trú barna á eigin getu er.
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En af ávöxtunum skuluð þið þekkja þá, eins og segir í málshættinum, og því eru bestu 
rökin fyrir gildi aðferðarinnar þau að taka dæmi um hvernig hægt er að nota hana.

Í hnotskurn má segja að hér að framan hafi verið færð rök fyrir því að hægt sé að 
hanna mælitæki til að aðgerðabinda (Guðrún Árnadóttir, 2003) hugtakið „trú einstak-
linga á eigin getu“. Þetta mætti gera með því að hanna flokkunarkerfi byggt á hug-
myndum Horáková-Hoskovcová (2006) sem yrði notað til að mæla hugtakið og beita 
aðferð uppeldisfræðilegra skráninga til gagnaöflunar á iðju einstaklinga í eðlilegum 
aðstæðum.

Dæmi um gagnagreiningu úr doktorsverkefni
fyrri höfundar
Í doktorsrannsókn fyrri höfundar var fylgst með börnum í sínu eðlilega umhverfi í 
almennu leikskólastarfi í þéttbýli á Íslandi (höfuðborgarsvæðinu) yfir eitt skólaár, 
2004–2005. Í viðkomandi leikskóla voru þá um 60 börn á aldrinum átján mánaða til 
fimm ára og um tuttugu starfsmenn, þar af átta leikskólakennarar. Rannsóknargögn-
um var safnað við sem eðlilegastar aðstæður þátttakenda og reynt að öðlast skilning á 
þeim og komast að innsta kjarna reynslu þeirra og upplifana. Rannsóknin samanstóð 
af þátttökuathugunum, gögnum sem safnað var með aðferðum uppeldisfræðilegrar 
skráningar, dagbókarskrifum og viðtölum. Rannsóknargögnin í heild eru sautján 
þátttökuathuganir, sjö einstaklingsviðtöl, 22 heimsóknir í leikskólann (dagbók), 23 
hópsamræður eða fundir starfsfólks, tvær samræður barna og uppeldisfræðilegar 
skráningar með 1350 ljósmyndum. Hér á eftir verður tekið dæmi um hvernig nýta 
mætti gögnin til greiningar á trú leikskólabarna á eigin getu, með því að rýna í fjórar 
þátttökuathuganir gerðar í október 2004; fyrstu þrjú dæmin eru af samverustund þar 
sem nær öll börn og starfsfólk leikskólans voru saman og fjórða dæmið er af tón-
listarstund nokkurra barna og starfsfólks. Dagbók rannsakanda var einnig höfð til 
hliðsjónar. Öllum nöfnum einstaklinga hefur verið breytt og gætt var ýtrustu varúðar 
eins og ber að gera í rannsóknum, ekki síst þar sem ung börn eiga í hlut. Rannsakandi 
þarf að huga að þeirri félagslegu ábyrgð sem í rannsóknarvinnu með fólki felst, til 
að mynda að virða einkalíf þátttakenda (Sigurður Kristinsson, 2003); hér er verið að 
skoða leikskólastarf sem er stór hluti daglegs lífs barnanna.

Við greiningu rannsóknargagnanna, í þeim hluta rannsóknarinnar sem hér er til 
umræðu, var tveimur viðmiðunum beitt. Annars vegar var miðað við fjórar stoðir 
trúar á eigin getu samkvæmt kenningu Bandura (1997): fyrri reynslu, fyrirmyndir, 
hvatningu og líðan. Hins vegar voru notaðir fjórir viðmiðunarþættir Horáková-Hos-
kovcová (2006) við að greina að barn hafi í raun trú á eigin getu. Það er þegar barnið: 
1) gengur jákvætt til verksins, 2) virðist hafa þá tilfinningu að ráða við aðstæður,  
3) býst við jákvæðri útkomu eigin framkvæmda og 4) sýnir viðleitni til að sigrast á 
erfiðleikum.
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Greining 1: Ragnar
Hvernig má greina út frá fyrrgreindum viðmiðunum trú Ragnars (tveggja ára) á eigin 
getu, í samverustund meðal 60 barna og 13 starfsmanna? Þrátt fyrir ungan aldur var 
Ragnar einn af fáum sem kom með tillögu þegar kennarinn kallaði eftir því, eins og 
greina má í þátttökuathugun (15. október 2004). Þegar allir voru sestir stóð Guðný 
leikskólakennari upp og settist á mitt svið sem var í enda salarins, horfði yfir hópinn 
og sagði: „Jæja, krakkar, hvað eigum við að gera?“ Ragnar, rúmlega tveggja ára, sat 
hægra megin við Guðnýju, nokkuð nálægt henni, rétti upp hönd og sagði: „Ég vil 
dansa.“ Þeir fullorðnu brostu. Guðný horfði á Ragnar, sem var alveg kominn upp að 
henni, og sagði: „Já, þú segir það, þú vilt dansa.“ Leit svo upp horfði yfir salinn og 
sagði: „Hvað segið þið hin?“ Lítil viðbrögð komu frá hópnum. Í kjölfarið lagði Guðný 
til að hópurinn syngi saman; nokkru seinna þegar söngnum lauk spurði Guðný hóp-
inn: „Finnst ykkur þetta ekki gott? Finnið þið hvað allt verður rólegt?“ Þá sagðist 
Ragnar vilja dansa, en Guðný lét ósk hans sem vind um eyru þjóta og spurði hópinn 
hvort hann vildi syngja lagið „Sa ramm samm samm“ og börnin hrópuðu „Jaaá!“. 

Í hvert sinn sem Ragnar varpaði fram tillögu sinni virtist hann búast við jákvæðri 
svörun, þrátt fyrir fyrri höfnun leikskólakennarans. Hann sýndi viðleitni til að sigrast 
á erfiðleikum með því að hætta ekki að varpa fram tillögu sinni um að dansa. Þó að 
Ragnar hefði mætt erfiðleikum reyndi hann aftur og aftur þar til það loksins hentaði 
leikskólakennaranum að leyfa hópnum að dansa. Þegar hópurinn hafði sungið tvö 
lög, eitt barn sungið einsöng og tvö börn sýnt dansatriði ákvað Guðný loks að nú ætti 
hópurinn að dansa. Þegar hópurinn hóf dansinn mátti sjá Ragnar innarlega í salnum, 
þar sem hann brosti breitt í miðjum hóp elstu barnanna, dansaði og hoppaði, horfði 
á börnin í kring og dillaði rassinum. Seinna, undir lok stundarinnar, var dansað á ný, 
og um leið og fyrstu tónarnir hljómuðu þaut Ragnar þvert yfir salinn beint til elstu 
barnanna og stansaði hjá ljóshærðri stelpu og þau fóru að dansa.
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Hvernig má greina út frá fyrrgreindum viðmiðunum trú Ragnars (tveggja ára) á eigin 
getu, í samverustund meðal 60 barna og 13 starfsmanna? Þrátt fyrir ungan aldur var 
Ragnar einn af fáum sem kom með tillögu þegar kennarinn kallaði eftir því, eins og 
greina má í þátttökuathugun (15. október 2004). Þegar allir voru sestir stóð Guðný 
leikskólakennari upp og settist á mitt svið sem var í enda salarins, horfði yfir hópinn 
og sagði: „Jæja, krakkar, hvað eigum við að gera?“ Ragnar, rúmlega tveggja ára, sat 
hægra megin við Guðnýju, nokkuð nálægt henni, rétti upp hönd og sagði: „Ég vil 
dansa.“ Þeir fullorðnu brostu. Guðný horfði á Ragnar, sem var alveg kominn upp að 
henni, og sagði: „Já, þú segir það, þú vilt dansa.“ Leit svo upp horfði yfir salinn og 
sagði: „Hvað segið þið hin?“ Lítil viðbrögð komu frá hópnum. Í kjölfarið lagði Guðný 
til að hópurinn syngi saman; nokkru seinna þegar söngnum lauk spurði Guðný hóp-
inn: „Finnst ykkur þetta ekki gott? Finnið þið hvað allt verður rólegt?“ Þá sagðist 
Ragnar vilja dansa, en Guðný lét ósk hans sem vind um eyru þjóta og spurði hópinn 
hvort hann vildi syngja lagið „Sa ramm samm samm“ og börnin hrópuðu „Jaaá!“.

Í hvert sinn sem Ragnar varpaði fram tillögu sinni virtist hann búast við jákvæðri 
svörun, þrátt fyrir fyrri höfnun leikskólakennarans. Hann sýndi viðleitni til að sigrast 
á erfiðleikum með því að hætta ekki að varpa fram tillögu sinni um að dansa. Þó að 
Ragnar hefði mætt erfiðleikum reyndi hann aftur og aftur þar til það loksins hentaði 
leikskólakennaranum að leyfa hópnum að dansa. Þegar hópurinn hafði sungið tvö 
lög, eitt barn sungið einsöng og tvö börn sýnt dansatriði ákvað Guðný loks að nú ætti 
hópurinn að dansa. Þegar hópurinn hóf dansinn mátti sjá Ragnar innarlega í salnum, 
þar sem hann brosti breitt í miðjum hóp elstu barnanna, dansaði og hoppaði, horfði 
á börnin í kring og dillaði rassinum. Seinna, undir lok stundarinnar, var dansað á ný, 
og um leið og fyrstu tónarnir hljómuðu þaut Ragnar þvert yfir salinn beint til elstu 
barnanna og stansaði hjá ljóshærðri stelpu og þau fóru að dansa.
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Ragnar virtist hafa þá tilfinningu að hann réði við að spyrja og að dansa, hann 
dansaði oft við sér eldri börn og gerði það með innlifun og fimi. Eldri börnin virtust 
vera fyrirmyndir Ragnars og hann hafði augljóslega ánægju af að dansa og það má ef 
til vill segja að hvatning hans hafi falist í löngun og ánægju af því að dansa.

Greining 2: Rósa
Hvernig má greina út frá fyrrgreindum viðmiðunum trú Rósu (tveggja ára) á eigin 
getu, í samverustund meðal 60 barna og 13 starfsmanna? Í upphafi stundarinnar virtist  
Rósa vera feimin, hún horfði niður í kjöltu sér þegar talað var við hana og svaraði 
engu. Þegar hópurinn var hvattur til að syngja lag þar sem krækja átti saman höndum 
leyfði Rósa öðrum að krækja í handleggi sína en hafði ekki frumkvæði að því sjálf; 
næst þegar hópurinn söng sló Rósa létt á lærin á sér í takt við sönginn og horfði í 
kringum sig. Þegar hópurinn byrjaði að dansa stóð Rósa kyrr um stund og horfði á 
hina dansa, síðan hreyfði hún sig örlítið og eftir nokkra stund hreyfði hún fæturna 
hægt til hliðar. Seinna í samverustundinni, þegar hópurinn dansaði á ný, var Rósa 
virkari í dansinum en áður, hún steig skref til hliðar sem fyrr, en beygði líka hnén við 
takt tónlistarinnar.

Rósa virtist vera feimin og ekki hafa mikla trú á eigin getu; hún virtist ekki hafa 
tilfinningu fyrir því að hún réði vel við aðstæður, sérstaklega ekki í upphafi stundar-
innar. Þó virtist trú hennar á eigin getu eflast eftir fyrsta dansinn; þá bjó hún að fyrri 
reynslu og þegar hún hóf seinni dansinn tók hún óhrædd upp nýjungar í danshreyf-
ingum.

Greining 3: Bjarni
Hvernig má greina út frá fyrrgreindum viðmiðunum trú Bjarna (fjögurra ára) á eigin 
getu, í samverustund meðal 60 barna og 13 starfsmanna? Að áeggjan Guðnýjar leik-
skólakennara söng Bjarni fyrir hópinn lag sem amma hans hafði kennt honum. Í upp-
hafi virtist Bjarni vera óöruggur, hann vildi standa við hlið leikskólakennarans og 
sagðist ekki muna allt lagið; hann stóð við hlið Guðnýjar og horfði yfir salinn þar sem 
um sjötíu áhorfendur biðu eftir því að hann syngi. Guðný spurði Bjarna hvort hann 
myndi hvað lagið héti en Bjarni sagðist ekki muna það, þá bað hún hann að byrja bara 
þar sem hann kynni. Bjarni byrjaði að syngja lagið lágum rómi inni í því miðju og 
kláraði lagið. Börnin sögðust ekki heyra, þá spurði kennarinn Bjarna hvort hann vildi 
syngja lagið aftur. Bjarni sagðist vilja það og söng þá hátt og skýrt og byrjaði á upphafi 
lagsins. Þegar Bjarni var búinn að syngja dáðist kennarinn að því hve fallega hann 
söng og spurði hvort hann vildi syngja annað lag. Bjarni játti því og söng á ný, hátt 
og skýrt. Skólafélagar hans og starfsmenn sátu hljóðir og hlustuðu á Bjarna syngja. 
Guðný þakkaði honum fyrir og hópurinn klappaði og undir klappinu gekk Bjarni eftir 
salnum og settist á sinn stað.

Í upphafi virtist Bjarni ekki hafa fulla trú á að sér tækist viðfangsefnið að syngja 
einsöng fyrir 73 manns; það má greina á því að hann óskaði eftir að standa nálægt 
leikskólakennaranum, sagðist ekki muna lagið og söng það svo lágt að börnin sögðust
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ekki heyra það. Bjarna virtist ekki líða vel. Þegar hann fékk tækifæri til að syngja 
lagið aftur sýndi hann viðleitni til að sigrast á erfiðleikunum og gekk vel; auk þess 
að muna nú allt lagið söng hann hátt og skýrt. Hann hafði öðlast þá reynslu að hann 
vissi að hann gæti tekist á við verkefnið, honum virtist líða vel. Þegar hann söng í 
þriðja sinn virtist hann búast við að söngurinn heppnaðist vel. Það má leiða líkum 
að því að amma Bjarna hafi verið sterk fyrirmynd hans og hún hafi hvatt hann til að 
læra að syngja viðkomandi lag, en hann fékk síðan frekari hvatningu frá leikskóla-
kennaranum og hópnum í heild. Önnur börn í leikskólanum, sem komu fram í sam-
verustundinni, voru eflaust einnig fyrirmyndir Bjarna.

Greining 4: Lísa
Hvernig má greina út frá fyrrgreindum viðmiðunum trú Lísu (tveggja ára) á eigin 
getu, í tónlistarstund meðal sex barna og tveggja leikskólakennara? Lísa var nýbyrjuð 
í leikskólanum og var í fyrsta sinn í tónlistarstund. Í stundinni sýndi Lísa viðleitni til 
að sigrast á erfiðleikum en hún virtist óörugg, sérstaklega í upphafi stundarinnar. Þá 
sat hún ásamt einum dreng í fangi Jónu leikskólakennara og fylgdist með hinum börn-
unum. Drengurinn fór fljótlega úr fangi Jónu og tók þátt í athöfnum með börnunum. 
Lísa sat áfram í fangi Jónu, hún virtist ekki hafa þá tilfinningu að hún réði við aðstæð-
ur. Það mátti meðal annars greina á því að tár runnu niður kinnar hennar. Kennarinn 
hélt Lísu þéttar að sér. Lísa þurrkaði tárin og sneri sér við í fangi Jónu þannig að hún 
sneri baki í barnahópinn sem hélt áfram að leysa ýmis tónlistarverkefni.

Viðfangsefni barnahópsins vöktu áhuga hjá Lísu, ekki síst þegar Guðný leikskóla-
kennari tók eitt og eitt plastdýr upp úr taupoka og barnahópurinn gaf frá sér hljóð 
sem passaði við viðkomandi dýr. Þá sneri Lísa sér til hálfs við í fangi Jónu þannig að 
hún sneri vanganum að barnahópnum, loks sneri hún sér alveg við og horfði á dýrin 
sem Guðný tók upp úr pokanum. Lísa brosti og horfði stíft á ljónið sem Guðný tók 
upp. Þegar Guðný sá áhuga Lísu á ljóninu spurði hún hvort Lísa vildi fá ljónið og rétti 
höndina með ljóninu í átt að Lísu: „Lísa brosir.“ Jóna, sem sat með Lísu, hallaði sér 
fram í átt að ljóninu og það gerði Lísa líka. Lísa rétti brosandi fram vinstri höndina í 
átt að ljóninu og tók við ljóninu úr hendi Guðnýjar. Á meðan barnahópurinn lék sér 
með dýrin og myndaði hljóð sat Lísa enn í fangi Jónu en hallaði sér ekki lengur upp að 
henni. Lísa brosti og horfði á barnahópinn leika sér. Síðan skreið Lísa úr fangi Jónu og 
fór inn í barnahópinn. Lísa sat brosandi, hélt á ljóninu og horfði á hin börnin leika sér 
með dýrin. Því næst settist Lísa í miðjan barnahópinn án stuðnings Jónu, hún hélt enn 
á ljóninu, brosti og fylgdist með því sem hinir voru að gera. Þegar Guðný stóð upp og 
spilaði lag fyrir börnin til að dansa eftir stóð Lísa upp eins og hin börnin. Hún hreyfði 
sig fyrst hægt eftir tónlistinni og dansaði um stund þar til að hún kom auga á mynd af 
ljóni á veggnum, þá gekk Lísa frá dansandi barnahópnum að myndinni, skoðaði hana 
og ýtti á myndina. Stuttu síðar lauk tónlistarstundinni.

Lísa bjó ekki yfir þeirri reynslu að hafa tekið þátt í tónlistarstund í leikskóla. Í upp-
hafi stundarinnar leið Lísu illa en smám saman varð hún öruggari og henni leið betur. 
Hún mætti því óvænta, fyrst í fangi leikskólakennarans, en smám saman sýndi hún 
viðleitni til að sigrast á erfiðleikunum. Það má segja að hún búist við jákvæðri útkomu 
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eigin framkvæmda þegar hún fer inn í miðjan barnahópinn en ekki síður þegar hún 
fer frá hópnum til að skoða ljónamyndina. Lísa hafði barnahópinn sem fyrirmyndir 
og hvatningin var ljónaáhugi hennar og kennarinn notaði hann markvisst til að hvetja 
Lísu til þátttöku.

Þrautaráð eða þjóðráð?
Dæmin í kaflanum hér að ofan voru tekin til að sýna hvernig hægt er að ráða í trú 
leikskólabarna á eigin getu með aðferðum uppeldisfræðilegrar skráningar. Því verður 
ekki haldið fram að þessi greining, eins og hún var sett fram hér, teljist fullnægjandi til 
að „kvarða“ trú á eigin getu til aðgerðabundinnar nýtingar í fylgnirannsóknum (milli 
trúar á eigin getu og annarra breyta) í anda Bandura. Tilgangurinn var enda eingöngu 
sá að benda á „þrautaráð“ sem hægt er að nota þegar sjálfsmatsprófin þrýtur, það 
er að segja að sýna fram á að rannsóknir á trú leikskólabarna á eigin getu séu engin 
frágangssök þótt málþroski þeirra leyfi ekki viðteknar rannsóknaraðferðir. En ef til 
vill höfum við þar tekið of grunnt í árinni; ef til vill er „þrautaráðið“ í rannsókn á leik-
skólabörnum einmitt „þjóðráð“ í rannsóknum á fullorðnum. Hyggjum nánar að þeim 
möguleika.

Í kaflanum um heimspekilegar forsendur hér að framan var staðhæft að ef það sem 
talið er skipta máli í rannsókn er ekki hlutlæg ferli heldur „safn hugmynda“ hljóti að 
mega grennslast eftir slíkum hugmyndum með einföldum sjálfsmatsprófum, til dæmis  
spurningalistum. En málið er ekki alveg svona einfalt og borðleggjandi, eins og skýra 
má með samanburðardæmi: Hughyggjumenn um hamingjumælingar (sem telja 
hamingju það sama og upplifaða ánægju) hafa löngum talið sig betur setta, aðferða-
fræðilega, en hluthyggjumenn um hamingjumælingar (sem telja hamingju byggjast 
á hlutlægri farsæld) – enda geti hinir fyrrnefndu einfaldlega spurt fólk að því hversu 
ánægt það sé. Megnið af félagsfræðilegum hamingjumælingum er raunar byggt á 
slíkri hughyggju um jafnt eðli hamingjunnar sem mælingu hennar. Þegar spyrjandi 
frá Gallup hringir í okkur um kvöldmatarleytið og spyr: „Hversu ánægð(ur) ertu með 
þann árangur sem þú telur þig hafa náð í lífinu?“ liggur þess konar hughyggja til 
grundvallar. Meinið er hins vegar að það hefur komið í ljós að allt að 60% munur getur 
verið á svörum fólks við slíkri spurningu eftir því hvernig það er fyrirkallað: Sá sem er 
nýbúinn að rífast við konuna sína eða smakka á ofpipruðum steikarbita kann að svara 
því að hann sé hundóánægður með líf sitt í heild en hinn, sem fann fjúkandi fimm-
þúsundkall á götunni fyrr um daginn, að hann telji líf sitt í heild vel lukkað (Haybron, 
2008). Dan Haybron, sem sjálfur er mikill hughyggjumaður um eðli hamingjunnar, 
telur þannig að jafnvel hughyggjukenningar krefjist hlutlægra mælikvarða sem taka 
ekki bara svör fólks hér og nú sem heilagan sannleika.

Vandinn sem hér er vakið máls á er miklu víðfeðmari en sem nemur kenningum um 
hamingjuna og mælingar hennar. Um er að ræða þann almenna vanda sem kenndur 
hefur verið við „affective ignorance“; vanþekkingu okkar á ekki aðeins því hver við 
sjálf erum inn við beinið heldur hverjar hugmyndir okkar og tilfinningar um þetta 
sjálf í raun eru. Ljóðlínur nýrómantíska skáldsins Sigurðar Grímssonar (1922), „Mér 
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fannst ég finna til“, hafa löngum verið hafðar í flimtingum: Hvernig gæti manni enda 
skjátlast um eigin sársauka? En Sigurður er hér sá sem hlær best og síðast því að í ljós 
hefur komið að aðrir virðast oft hafa betri innsýn í sársauka og gleði persónu en hún 
sjálf (Haybron, 2008). Fyrst þetta gildir um (að því er virðist) jafn „hráar“ tilfinningar 
og sársauka og gleði, hvað þá um miklu flóknari tilfinningar og sjálfshugmyndir á 
borð við trú á eigin getu? Hví skyldu einfaldar spurningar í sjálfsmatsprófi geta leitt í 
ljós hver sú trú í raun er?

Skemmst er frá að segja að mikil fræði eru til um vankanta sjálfsprófa. Í þekktri bók 
Nisbetts og Ross (1980) fjalla þeir um ályktanir fólks og mannleg mistök. Þeir benda á 
að fólk beiti oft almennum þumalfingursreglum (e. heuristics) til að draga ályktanir, 
jafnt um sjálft sig og annað fólk. Slíkt mat geti ekki talist vera marktæk mæliaðferð; til 
dæmis skapi forhugmyndir fólks bjaganir í ályktunum þess, ekki síst um eigin gjörðir 
og hvatirnar að baki þeim. Nisbett og Ross (1980) telja ríka tilhneigingu hjá fólki til 
„sjálfsfegrunar“ eða „falskrar jákvæðni“ og hún aukist eftir því sem orð í spurningum 
eru persónulegri í sjálfslýsingum. Þeir ganga út frá því að maðurinn öðlist þekkingu á 
sjálfum sér á sama hátt og hann öðlast þekkingu á öðrum félagslegum þáttum – með 
því að skoða sjálfan sig sem hlutveruleika – og þar af leiðandi birtist samskonar villur 
einatt í mati okkar á eigin gjörðum og birtast í mati okkar á öðrum ytri ferlum.

Nisbett og Ross telja hæfni einstaklinga til að meta sjálfa sig þannig almennt vera 
takmarkaðri og ómarktækari en talið er í sjálfsmatsprófum (1980, bls. 226). Akkilesar-
hællinn hér er sjálfsógagnsæi okkar: Minning um sjálf okkur, líkt og minning um aðra, 
er óáreiðanleg (1980, bls. 198). Túlkun okkar á staðreyndum ræðst af því hvert athygli 
okkar beinist í það og það skiptið; og slíkt ræðst síðan oft af tilviljanakenndum, að-
stæðubundnum og persónubundnum þáttum. Kennari sem hefur til dæmis, að eigin 
mati, þær forhugmyndir um það hvernig æskilegt skólastarf eigi að vera að hlusta beri 
á hugmyndir allra barna óháð kyni, kynþætti, lundarfari eða öðru, tekur ekki eftir að 
eitt barnanna leggur mikið á sig til að fá „áheyrn“ leikskólakennarans. Hann „heyrir“ 
ekki í barninu fyrr en hann skoðar myndbandsskráningu af atvikinu. Að auki er rík 
tilhneiging hjá fólki til að staðfesta þá niðurstöðu sem það telur að rannsakandi vilji 
komast að (þóknunaráhrif). Þekkt dæmi eru til að mynda af endurteknum prófum þar 
sem einstaklingar eru beðnir að leggja mat á það hvort lýsing á stjörnumerki þeirra 
eigi við persónuleika þeirra. Þeir fá í hendur umslag með persónulýsingu úr „þeirra 
merki“. Yfirgnæfandi meirihluti fellir jafnan þann dóm að lýsingin „smellpassi“ við 
þá; það er ekki fyrr en eftirá sem þeim er trúað fyrir því að allir fengu í raun sömu 
lýsinguna, óháð því hvenær ársins þeir voru fæddir. Nisbett og Ross benda í fram-
haldinu á að í heppnuðu mati einstaklinga felist margir og flóknir huglægir og hlut-
lægir þættir. Til dæmis: Í því að meta lengd rétt með „smiðsauga“ einu saman koma 
fjölmargir ytri þættir við sögu; sjónarhorn, skynjun á brúnum og hornum, birta, stað-
alímyndir og fleira (1980, bls. 203–204). Í bók þeirra felst skilyrðislaus ábending til 
rannsakenda um að leita hlutlægari mælikvarða en einfaldra sjálfsmatsprófa, jafnt á 
meint „huglæg, innri“ ferli sem „hlutlæg, ytri“ ferli.

Eins og áður var nefnt telja Usher og Pajares mikilvægt að rannsakendur finni ná-
kvæm mælitæki sem nái til margra vídda (e. multidimensionality) við að mæla trú 
einstaklinga á eigin getu (2008b, bls. 759). Í ljósi framangreindrar umfjöllunar Nisbetts 
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og Ross verður að álykta að einber sjálfsmatspróf geti vart talist vera slíkt marktækt 
mælitæki. Við verðum að líta svo á að sú „trú á eigin getu“ sem þau mæla sé í raun 
ekki annað en trú á trú á eigin getu, það er skoðun svarandans á því hver trú hans á eigi 
getu sé. En slík skoðun getur, eins og hér hefur verið bent á, verið ýmsum bjögunum 
og sjálfsblekkingum undirorpin. Því má spyrja hvort hlutlægari aðferð í anda upp-
eldisfræðilegrar skráningar sé ekki – að breyttu breytanda – nauðsynleg til að rann-
saka trú fullorðinna á eigin getu, ekki síður en barna.

Áhugavert væri, svo að dæmi sé tekið, að nota viðmið Horáková-Hoskovcová og 
uppeldisfræðilega skráningu við að skoða trú nýbrautskráðs leikskólakennara á eigin 
getu, til dæmis varðandi móttöku barna í upphafi dags, með því að taka myndband af 
því þegar börnin mæta í leikskólann; en það er ekki nægjanlegt, meðal annars vegna 
þess að myndavél nemur aðeins það sem henni er beint að og mikilvæg atriði geta 
fallið utan vélar. Þess vegna þarf einnig að skrá til dæmis útfrá sjónarhorni sem fellur 
fyrir utan upptökuvélina. Ef mæling á leikskólakennara í móttökunni fellur undir 
eftirfarandi fjóra flokka væri viðkomandi leikskólakennari talinn trúa á eigin getu 
ef hann: 1) tekur jákvæður á móti barni og foreldrum, 2) virðist hafa þá tilfinningu 
að hann ráði við aðstæður sem upp geta komið í móttökunni, 3) býst við jákvæðri 
útkomu af eigin faglegum undirbúningi og framkvæmd móttökunnar, 4) sýnir við-
leitni til að sigrast á erfiðleikum sem upp koma í móttökunni, til dæmis að foreldri 
á erfitt með að skilja við barnið. Að lokinni skráningu og flokkun væri áhugavert að 
viðkomandi leikskólakennari rýndi og túlkaði skráninguna ásamt rannsakanda, til að 
mynda svaraði spurningunni: „Manstu hvað þú hugsaðir þegar atvikið kom upp?“ 
Þannig getur rannsakandi fengið enn dýpri skilning á rannsóknargögnunum um trú 
viðkomandi á eigin getu. Á sama hátt væri hægt að mæla trú leikskólakennarans á 
mismunandi sviðum sem hann tekst á við í starfinu, svo sem við matarborð, starf með 
litlum og stórum barnahópum og svo framvegis.

Lokaorð
Rannsóknarspurning okkar var: Hvernig er unnt að framkvæma árangursríkar rann-
sóknir á trú leikskólabarna á eigin getu í anda kenningar Bandura og hvaða aðferða-
fræðilegar ályktanir má draga af því fyrir rannsóknir á trú á eigin getu almennt? 

Þessi grein hefur skyggnt þessa spurningu út frá ýmsum sjónarhornum: leikskóla-
miðuðum, aðferðafræðilegum og heimspekilegum. Meginniðurstaða okkar er sú að 
málþroski leikskólabarna útiloki ekki beitingu kenningar Bandura til að skilja þau. 
Hins vegar sé þá nauðsynlegt að þróa annars konar mælitæki á trú á eigin getu en 
hin hefðbundnu sjálfsmatspróf sem notuð eru við rannsóknir á eldri börnum og full-
orðnum. Í greininni höfum við stungið upp á beitingu uppeldisfræðilegrar skráningar 
sem vænlegs mælitækis í þessu augnamiði og tekið dæmi um hvernig beita má því til 
greiningar á gögnum úr yfirstandandi doktorsrannsókn fyrri höfundar.

Almennari ályktun okkar er sú að takmarkanir sjálfsmatsprófa í rannsóknum á full-
orðnum séu stórlega vanmetnar. Hefðbundin sjálfsmatspróf á trú á eigin getu mæla 
ekki endilega slíka trú heldur skoðun einstaklingsins á því hver trú hans er á eigin 
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getu. Það er auðvelt að „láta sér finnast“ að maður hafi, eða hafi ekki, trú á eigin getu 
til að vinna verk af tagi x, en það er iðulega ekki fyrr en maður stendur frammi fyrir 
slíku verki sem hin raunverulega trú birtist í látæði manns og öðrum ytri og innri 
viðbrögðum. Því þarf að huga alvarlega að aðferðafræðilegum kostum þess að þróa 
hlutlægari mælikvarða á trú á eigin getu almennt, til dæmis út frá hugmyndafræði 
uppeldisfræðilegrar skráningar. Þróun á slíku hlutlægu mælitæki, sem gæti nýst við 
rannsóknir á trú á eigin getu fullorðinna ekki síður en barna, er þó utan verksviðs 
þessarar greinar og verður að bíða betri tíma.
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Perceived self-efficacy amongst preschoolers: 
Some methodological variations on themes from 
Bandura’s theory

ABSTRACT
This paper has a multidimensional and interdisciplinary focus, which aims to integrate  
insights from preschool studies, philosophy and methodology. The basic research 
question is: How is it possible to conduct research into preschoolers’ perceived self-
efficacy, in line with Bandura’s theory, and what are its methodological implications 
for self-efficacy studies in general?

The nuts and bolts of Bandura’s theory are first explained: in particular how it distin- 
guishes itself from self-esteem theories, and how its object is basically what in everyday  
parlance is called “self-confidence”, although Bandura decided to coin the neologism 
“perceived self-efficacy” to capture its essence better and to avoid conflation with self- 
esteem. According to this theory, the self-efficacy of a person (P) vis-à-vis a task (T) – a 
student’s self-efficacy with respect to a given assignment, for instance – substantially 
influences the course of action P chooses to pursue, how much effort P puts forth, how 
long P perseveres in the face of obstacles and failures, the levels of stress P experiences 
in coping with T and, ultimately, the likelihood of P’s accomplishing T. Bandura argues 
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that self-efficacy is cultivated through (a) enactive mastery experiences, (b) vicarious 
experiences provided by relevant role models, (c) verbal persuasion and allied types 
of social influences and (d) intermittent or stable physiological and affective states. 
This theory falls into the category of so-called anti-realist self-theories (which equate 
selfhood with self-concept) and its best understood as a variety of psychological attri-
butionism, according to which people tend to act in accordance with the explanations 
they like to give for their own behaviour and with the attributes they believe they 
possess, whether or not they actually possess them.

Perceived self-efficacy is typically measured by dint of self-reports where people are 
asked to grade their own self-efficacy in a given domain. Such measures are obviously  
not applicable to preschoolers due to their less advanced level of linguistic competency.  
The paper explores some methodological avenues to overcome this shortcoming and 
concludes that the method of “pedagogical documentation” may hold a key to its 
solution. A core section in the paper exemplifies the use of such a method to decipher 
self-efficacy (or lack thereof) in preschoolers, by applying it to an analysis of data from 
the first author’s current doctoral study of life and work in a single preschool over a 
single school year. The analysis seems to indicate that reading self-efficacy (or lack 
thereof) out of the data is feasible, although no further attempt is made here to opera-
tionalise it for use in traditional correlational research à la Bandura (on presumed con-
nections between perceived self-efficacy and various other psychological and social 
variables).

The article then takes a meta-methodological turn. By using insights from a classic 
work by Nisbett and Ross on human beings’ affective ignorance and lack of selftrans-
parency – and hence the inadequacies of self-report measurements – the conclusion 
is reached that traditional measures of perceived self-efficacy do not necessarily cap-
ture people’s actual perceived self-efficacy but rather their beliefs about what that 
perceived self-efficacy is likely to be when it comes to the crunch of actually being 
faced with a relevant task. The earlier discussion about the possibility of developing 
a pedagogic-documentation-inspired measure of preschoolers’ self-efficacy may thus 
have wider implications than earlier anticipated for self-efficacy research in general. 
More specifically, if it is advisable, as Nisbett and Ross maintain, to try to find more 
objective measures even of subjective variables (such as self-efficacy) than typical 
selfreport instruments, then an objective method based on pedagogical documenta-
tion may pave the way to more accurate studies of self-efficacy in general – not only 
children’s self-efficacy – and hence enhance the methodological viability and concep-
tual reliability of Bandura’s theory.

Keywords: Perceived self-efficacy, self-measurements, Bandura, methodology, pre-
schools
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Hlutverk háskólakennara í námskrárgerð

Hér segir frá niðurstöðum rannsóknar þar sem hugtök og kenningar breska fræðimannsins 
Basils Bernstein voru notaðar til að greina námskrár þriggja greina í Háskóla Íslands (véla- og 
iðnaðarverkfræði, mannfræði og eðlisfræði). Lýst er sérstöðu hverrar námskrár eða svokölluðum 
staðbundnum námskrám greinanna sem birtast í markmiðum greinarinnar, viðmiðunum um 
val og skipulag þekkingar, viðhorfum til nemenda og skilgreindum hlutverkum kennara. Dregið 
er fram hvað hefur helst áhrif á staðbindingu námskránna. Í rannsókninni var sérstaklega 
hugað að valdi og umboði háskólakennara til að taka ákvarðanir um námskrá greina sinna og 
hvernig kennarar innan ólíkra háskólagreina upplifa mismikið svigrúm til að taka ákvarðanir 
um námskrá. Sem dæmi um mismunandi svigrúm háskólakennara verður val þeirra á námsefni 
eða inntaki námskeiða tekið sérstaklega til umfjöllunar. Hugtök Bernsteins voru jafnframt 
notuð til að greina skipulag þeirra skora sem rannsóknin beindist að en skipulagið getur ýmist 
hindrað eða hvatt til samstarfs og samræðna háskólakennara um námskrá.

Efnisorð: Námskrárgerð, háskólar, ólíkar háskólagreinar, Basil Bernstein

INNGANGUR
Rannsókn sú sem hér verður kynnt fellur undir námskrárrannsóknir á háskólastigi en 
það svið hefur til þessa ekki hlotið mikla athygli rannsakenda. Tight (2003) bendir á 
að yfirleitt séu rannsakendur að skoða afmarkaða þætti námskrár, svo sem kennslu-
hætti eða þróunarstörf, en sjaldan sé hugað að námskrárgerð sem heildstæðu verk-
efni. Hugsanlega er um að kenna skorti á kenningalegum grunni námskrárgerðar á 
háskólastigi eða skorti á nýtilegri skilgreiningu á námskrárhugtakinu (Knight, 2002; 
Pinar, Reynolds, Slattery og Taubman, 1996). Hugtakið ber heldur ekki oft á góma í 
menntapólitískri umræðu um háskóla, sem er einkar áhugavert nú þegar háskólar 
eiga að gegna lykilhlutverki í tilraunum stjórnvalda til að efla hagræna stöðu landa 
svo og samkeppnishæfi þeirra á alþjóðamarkaði (Ensor, 2004a; Guðrún Geirsdóttir og 
Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 2010; Karseth, 2006).

Uppeldi og menntun
21. árgangur 2. hefti 2012
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Rannsóknin fór fram við Háskóla Íslands á árunum 2003–2007 og tók til háskóla-
kennara í þremur háskólagreinum, véla- og iðnaðarverkfræði, mannfræði og eðlis-
fræði. Kveikjan að henni er sú trú mín að námskrárgerð sé vandmeðfarin iðja sem hafi 
veruleg áhrif á nemendur (sjá t.d. Barnett og Coate, 2005; Foucault, 1980) og að háskóla-
kennarar hafi verulegt stofnanabundið ákvörðunarvald um hana (Háskóli Íslands,  
2006) án þess þó endilega að vera sér meðvitaðir um það vald (Guðrún Geirsdóttir, 
2008, 2011). Markmið rannsóknarinnar var að skoða viðhorf háskólakennara innan 
þriggja háskólagreina til námskrár sinna greina. Ég vildi kanna hvernig ákvarðanir 
um mikilvæga þekkingu nemendum til handa eru teknar, hvernig talið er best að 
miðla þeirri þekkingu og hvernig hlutverk nemenda og kennara eru skilgreind. Ég 
vildi koma böndum á það sem Barnett og Coate (2005) kalla námskrá í framkvæmd (e. 
curriculum-in-action) en með því eiga þau við flókið samspil þekkingar, kennsluhátta 
og samskipta innan uppeldisstofnana. Ég vildi þó fyrst og fremst beina athyglinni 
að því hvernig háskólakennarar sjálfir upplifðu sinn þátt í námskrárákvörðunum og 
hvernig sá munur birtist milli háskólagreina. Rannsóknarspurningar mínar voru eftir-
farandi: Hverjar eru hugmyndir háskólakennara um námskrá eigin greina og hvernig 
upplifa háskólakennarar umboð sitt og valdsvið til námskrárákvarðana?

Hér á eftir verður gerð grein fyrir þeim kenningalega grunni sem rannsóknin hvílir 
á, aðferðunum sem stuðst var við í öflun og greiningu gagna og greint frá helstu 
niðurstöðum. Námskrárgerð á háskólastigi hefur lítt verið rannsökuð hérlendis sem 
erlendis. Niðurstöður þeirra rannsóknar sem hér eru kynntar ættu því að vera mikil-
vægt framlag til hagnýtrar umræðu um námskrárgerð en um leið ættu þær að beina 
sjónum að því hvernig nota má kenningar til að skilja sérstöðu námskrárgerðar.

KENNINGALEGUR BAKGRUNNUR
Námskrárhugtakið er fremur vítt og óljóst og ótal tilraunir hafa verið gerðar til að 
skilgreina það (sjá t.d. Goodlad, 1984; Pinar og félaga, 1996). Rannsóknir á námskrám 
á háskólastigi hafa verið gagnrýndar fyrir það að líta á nám og kennslu sem afmörkuð 
fyrirbæri án tengsla við þær fræðigreinar og hefðir sem þau hvíla í. Þannig verður 
umræða um nám og kennslu fyrst og fremst tæknileg og skortir sárlega hugmynda-
fræðilegar og pólitískar víddir (Barnett og Coate, 2005; Malcolm og Zukas, 2001).

Til að varpa ljósi á hvernig háskólanámskrár verða til (í flóknum aðstæðum) valdi 
ég kenningar breska félagsfræðingsins Basils Bernstein (1971, 1990, 2000) um tilurð 
orðræðu uppeldis og kennslu (e. pedagogic discourse), hugtök hans, flokkun (e. 
classification) og umgerð (e. framing), og hugmyndir um samsafnaðar (e. collection-
type) og samþættar (e. integrated-type) námskrár og samsafnað og samþætt skipulag 
stofnana (e. organizational structure). Kenningar og hugtök Bernsteins hafa ekki verið 
mikið notuð í íslenskri menntaumræðu (sjá þó Þuríði Jóhannsdóttur, 2007) og þarfnast 
nokkurra skýringa. 

Hugtökin flokkun og umgerð eru lykilhugtök í kenningum Bernsteins. Rót hugtak-
anna er hugmyndir Bernsteins um vald (e. power) og stýringu (e. control) sem má 
vissulega greina að en eru þó samofin. Valdatengsl (e. power relations) löggilda og 
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viðhalda mörkum (e. boundaries) milli hópa (t.d. kynja, stétta og kynþátta) en stýring 
vísar til samþykktra samskipta innan hvers flokks eða heildar (Bernstein, 2000).

Bernstein notar hugtakið flokkun til að útskýra frekar tengsl milli flokka þar sem 
flokkur (e. category) getur vísað til hópa jafnt sem starfsemi af einhverju tagi. Sam-
kvæmt Bernstein felst sérstaða hvers flokks ekki í sérstakri innri uppbyggingu hans 
heldur verður hún til við greiningu hans frá öðrum (dæmi: sérstöðu kvenna sem 
flokks er þannig ekki hægt að skilgreina nema út frá tengslum þeirra við flokkinn 
karlar). Flokkun vísar því til tengslanna milli flokka eða heilda og þess þýðingarmikla 
svæðis sem afmarkar einn flokk frá öðrum. Það er þessi afmörkun flokka sem ræður 
úrslitum um flæði orðræðu milli þeirra og það flæði – eða réttara sagt skortur á því 
flæði, þögnin – er merki um valdastöðu flokka. Flokkun getur verið sterk eða veik eftir 
því hversu mikil afmörkun flokkanna er. Sterk flokkun (C+)¹ lýsir aðstæðum þar sem 
afmörkun flokka eða eininga er mikil, flæði orðræðu er takmarkað og hver flokkur 
hefur sérstaka ímynd (e. identity), þ.e. telur sig vera ólíkan öllum öðrum. Veik flokkun 
(C–) vísar hins vegar til aðstæðna þar sem flokkarnir eru ekki eins skýrt afmarkaðir 
hver frá öðrum og sérstaða flokksins er síður skýr. Bernstein bendir á eðlisfræði sem 
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sú þekking sem greinin fjallar um er skýrt afmörkuð frá sviðum annarra greina og 
almenn sátt ríkir um það hvað telst vera eðlisfræði og hvað ekki (Bernstein, 2000). 
Aðrar greinar, t.d. atvinnulífsfræði eða kynjafræði, hafa veika flokkun, þ.e. ekki er 
endilega ljóst hvað fellur undir þekkingarsvið þeirra greina og hvað skilur þær frá 
skyldum háskólagreinum. Þar sem afmörkun flokka er til marks um vald myndi eðlis-
fræði flokkast undir valdamikla háskólagrein en hinar tvær teljast vera valdaminni.

Hugtakið umgerð byggist, eins og fyrr segir, á hugmyndum Bernsteins um stýringu 
sem hann nýtir til að greina ólíka samskiptahætti í uppeldis- og kennsluaðstæðum (e. 
pedagogic practice) í sinni víðustu merkingu. Hugtakið umgerð snýst um að skil-
greina hver ræður hverju í þeim samskiptum. Þó hugtakinu umgerð sé hér (og oftast) 
beitt á hefðbundið skólaumhverfi vísar það til samskipta af öllu tagi, t.d. samskipta 
læknis og sjúklings. Það vísar til þess hversu mikla stjórn kennarar og nemendur hafa 
á vali og skipulagi þekkingar svo og hraða yfirferðar (Bernstein, 1971). Þar sem um-
gerð er sterk (F+) er það kennarinn sem stýrir kennslu og samskiptum í skólastofunni. 
Hann ræður vali inntaks, skipulagi kennslunnar, samskiptum og metur það hvaða 
þekking telst viðurkennd. Veik umgerð (F–) lýsir aftur á móti samskiptum eða skóla-
starfi þar sem nemendur virðast hafa meira um eigið nám að segja og fá að ráða því að 
einhverju leyti við hvað þeir fást, hvenær og/eða hvernig.

Samkvæmt Bernstein er hægt að greina tvenns konar regluverk (e. systems of rules) 
sem stjórnast af umgerðinni. Fyrra regluverkið nær til þeirra samskipta sem eiga sér 
stað í uppeldi og kennslu og væntinga um framkomu og hegðun. Þetta regluverk 
kallar Bernstein stýrandi orðræðu (e. regulative discourse). Stýrandi orðræða ber með 
sér þær reglur sem gilda í viðkomandi uppeldisaðstæðum um hegðun og framkomu, 
venjur og gildismat svo og viðurkennda mannkosti. Hitt regluverkið snýr að þekk-
ingu, vali hennar, niðurröðun, hraða yfirferðar og viðmiðum um það sem telst gild 
þekking. Þessar reglur kallar Bernstein kennsluorðræðu (e. instructional discourse) og 
er hún ætíð háð þeirri stýrandi (Bernstein, 2000).
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Hlutverk háskólakennara í námskrárgerð

Hvernig verður sú þekking til sem miðlað er í háskólakennslu? Hér setur Bern-
stein fram hugmyndir um uppeldistæki (e. pedagogic device) til að skýra það hvernig 
þekking er valin, og hvernig hún er ummynduð í uppeldislegt eða kennslufræðilegt 
samhengi eða form og þannig miðlað áfram til nemenda. Uppeldistækið stýrir því út 
frá eigin reglum hvers konar uppeldisleg samskipti eru möguleg (Bernstein, 2000). 
Það leggur grunninn að reglum sem ríkja á þremur athafnasviðum (sjá mynd 1): sviði 
þekkingarsköpunar (þar er þekking sköpuð, fyrst og fremst með rannsóknum), sviði 
endursköpunar (þar er ákveðin þekking valin og sett fram í námskrá á ákveðinn 
kennslufræðilegan máta) og sviði miðlunar (þar fer fram kennsla). Lykilhugtak tengt 
þessum sviðum er hugtakið orðræða uppeldis og kennslu sem vísar til þeirrar ummynd-
unar á þekkingu sem á sér stað á sviði endursköpunar.

Mynd 1. Þrjú svið þekkingarmyndunar
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Bernstein heldur því fram að orðræða uppeldis og kennslu lúti sinni eigin reglu sem 
sé önnur en sú sem ræður ríkjum á sviði þekkingarsköpunar. Orðræða uppeldis 
og kennslu verður til þegar valin þekking er flutt frá einum stað á annan, staðfest, 
endurskipulögð, umorðuð og tengd á nýjan hátt annarri orðræðu og öðlast við þann 
flutning eigið svipmót (Bernstein, 2000). Í raun segir Bernstein að orðræða uppeldis 
og kennslu sé ekki orðræða heldur „lögmál“ (e. principle) sem önnur orðræða þurfi 
að lúta (Bernstein, 2000). Sem dæmi um slíka umsköpun má nefna að fræðigrein 
eins og t.d. landafræði hefur á sér talsvert annað svipmót en landafræði sem náms-
grein. Á meðan fræðigreinin landafræði lýtur eigin reglum um þekkingarsköpun (t.d. 
hvað eru viðurkennd viðfangsefni fræðigreinarinnar og hvaða rannsóknaraðferðir 
eru viðurkenndar innan hennar) verður námsgreinin landafræði til við uppeldis- og 
kennslufræðilega endursköpun fræðigreinarinnar í nýtt fyrirbæri, námsgrein, sem 
lýtur þá öðrum reglum en fræðigreinin. Flutningur orðræðu á milli sviða, frá sviði 
þekkingarsköpunar til sviðs endursköpunar, gefur svigrúm fyrir ólíkar hugmyndir 
námskrárgerðarmanna um markmið menntunar, siðferðilegt og félagslegt skipulag 
tilverunnar, ímynd hins fullkomna nemanda og kenningar um hvernig nám á sér stað. 
Endurflutningur orðræðu af sviði endursköpunar yfir í miðlun (kennslu) skapar svo 
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aftur svigrúm fyrir ný átök sem hafa svo áhrif á það hvernig þekkingin birtist í nám-
skránni og út frá hvaða nemendasýn þar er gengið. Þetta er gert með vali á inntaki, 
skipulagi þess, hraða yfirferðar og setningu viðmiða um það hvað telst lögmæt þekk-
ing af því sem nemendur hafa fram að færa (Bernstein, 2000).

Háskólakennarar skipa sérstakt hlutverk í námskrárgerð. Sem rannsakendur skapa 
þeir þekkingu innan þekkingarsviðsins (Bernstein, 2000) og hlutverk þeirra sem kenn-
ara á sviði miðlunar eða kennslu er vel skilgreint innan háskólans (Bernstein, 1990; 
Háskóli Íslands, 2006). Viðfangsefni rannsóknar minnar snýr þó fyrst og fremst að 
hlutverki háskólakennara á sviði endursköpunar, þ.e. í námskrárgerðinni sjálfri. Eins 
og sjá má á mynd 1 takast á um það svið tvö öfl, hið opinbera og hið uppeldislega. Á 
uppeldislega sviðinu eiga t.d. heima hefðir í uppeldis- og kennsluháttum innan skóla, 
námsbókahöfundar, menntunarfræðideildir (og í þessari rannsókn háskólakennarar) 
en hið opinbera vísar fyrst og fremst til stjórnvalda. Vaxandi völd á opinberu sviði 
merkja minni völd á hinu uppeldislega og öfugt. Þar til nýlega hafa háskólar á Íslandi 
starfað án teljandi inngripa hins opinbera í sjálfa námskrána og akademískt frelsi 
háskólakennara hefur verið tryggt í lögum og reglum (Lög um háskóla nr. 63/2006; 
Rektorar íslenskra háskóla, 2005) og sérstaklega áréttað í breytingum á lögum um 
háskóla frá 2012 (Lög um breytingu á lögum um háskóla nr. 63/2006 (sjálfstæði og 
lýðræði í háskólum, réttindi fatlaðra nemenda) nr. 67/2012).

Eins og fyrr segir var markmið rannsóknarinnar að kanna viðhorf háskólakennara 
í þremur greinum til námskrár sinna greina. Ég þurfti því námskrárhugtak sem næði 
til sérstöðu háskólakennara í þekkingarsköpun og þekkingarmiðlun. Ég þurfti nám-
skrárkenningar sem gerðu mér kleift að skoða hvernig þekking er valin og hvernig 
það val endurspeglast í yrtum sem óyrtum hugmyndum innan ólíkra greina um það 
hvernig best sé að haga kennslu og hvað skipti máli innan greinar (Margolis, 2001). Þá 
þurfti ég kenningu sem gerði mér kleift að bera saman námskrár ólíkra fræðigreina. 
Hugtök Bernsteins um flokkun og umgerð og hugmyndir hans um orðræðu uppeldis 
og kennslu virtust ná vel yfir það námskrárhugtak sem unnið er út frá í rannsókninni. 
Því verður greining á þeirri orðræðu uppeldis og kennslu sem ríkir innan hverrar  
háskólagreinar notuð til að lýsa einkennum á námskrá greinarinnar.

Í rannsóknum á háskólum hafa háskólagreinar oft verið rannsakaðar án þess að 
dreginn hafi verið fram munurinn á þeim og þau áhrif sem aðstæður hafa á mótun 
þeirra. Til að draga fram mun á háskólagreinunum sem valdar voru til athugunar var 
stuðst við hugmyndir Bernsteins um samsafnaða og samþætta námskrá (Bernstein, 
1971). Samsöfnuð námskrá einkennist af sterkri flokkun, hún er skýrt afmörkuð frá 
öðrum greinum og tilheyrir fræðasviði þar sem strangar reglur gilda bæði um þekk-
ingarsköpun og það hvaða þekking er valin sem hluti af námskrá. Hér er eðlisfræði 
tekin sem dæmi um samsafnaða námskrá. Í samþættri námskrá er flokkun þekkingar 
veik, þ.e. ýmiss konar þekking getur fundið sér stað undir hatti greinarinnar og það 
sem fyrst og fremst sameinar ólíkar greinar eru ákveðnar tengslahugmyndir (e. rela-
tional ideas). Með tengslahugmyndum er vísað í nokkurs konar yfirhugtök sem nýta 
má til að skilja þekkingu ólíkra greina. Til dæmis væri hægt að nálgast líffræði og 
mannfræði út frá tengslahugmyndinni breytingar þar sem skoðaðar væru hugmyndir 
um breytingar út frá erfðafræðilegu sjónarhorni svo og félagslegu (Bernstein, 1971). 
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Mannfræði var í rannsókninni valin sem fulltrúi háskólagreina með samþætta nám-
skrá.

Ákvarðanir um val þekkingar og námskrárgerð almennt liggja ekki hjá einstökum 
kennurum heldur er þær að finna innan þeirra stjórneininga sem fara með umboð til 
að taka (meðvitað eða ómeðvitað) ákvarðanir um námskrá. Til að athuga svigrúm  
háskólakennara til að taka ákvarðanir um námskrá var því mikilvægt að beina sjónum 
að félagslegu og stofnanalegu umhverfi slíkra ákvarðana. Í rannsókninni voru skorir 
valdar sem þær einingar sem sameina háskólakennara í hverri af þeim þremur háskóla- 
greinum sem rannsóknin tók til. Skorir voru á þeim tíma er rannsóknin var gerð 
grunnstjórneiningar háskólans og höfðu sama vald eða umboð til námskrárgerðar og 
deildir skólans hafa nú, eftir sameiningu Háskóla Íslands og Kennaraháskóla Íslands. 
Innan skoranna hafa samskiptahættir, valdatengsl og stjórnskipulag áhrif á sjálfs-
mynd háskólakennara og möguleika kennara á námskrárþróun og breytingum (Bern-
stein, 2000). Í verkum sínum notar Bernstein hugmyndir um samsafnaðar og sam-
þættar tegundir kóða (e. collection code, integrated code) til að greina ólíkt skipulag 
stofnana. Hann greinir á milli stofnana (skora, skóla) þar sem samskipti og orðræða 
búa við sterka eða veika flokkun og umgerð (sjá mynd 2).

Mynd 2. Táknmynd um ólíkt skipulag stofnana

Uppeldi og menntUn/icelandic JoUrnal of edUcation 21(2) 2012144

HlUtverk Háskólakennara í námskrárgerð

Mannfræði var í rannsókninni valin sem fulltrúi háskólagreina með samþætta nám-
skrá.

Ákvarðanir um val þekkingar og námskrárgerð almennt liggja ekki hjá einstökum 
kennurum heldur er þær að finna innan þeirra stjórneininga sem fara með umboð til 
að taka (meðvitað eða ómeðvitað) ákvarðanir um námskrá. Til að athuga svigrúm há-
skólakennara til að taka ákvarðanir um námskrá var því mikilvægt að beina sjónum 
að félagslegu og stofnanalegu umhverfi slíkra ákvarðana. Í rannsókninni voru skorir 
valdar sem þær einingar sem sameina háskólakennara í hverri af þeim þremur há-
skólagreinum sem rannsóknin tók til. Skorir voru á þeim tíma er rannsóknin var gerð 
grunnstjórneiningar háskólans og höfðu sama vald eða umboð til námskrárgerðar og 
deildir skólans hafa nú, eftir sameiningu Háskóla Íslands og Kennaraháskóla Íslands. 
Innan skoranna hafa samskiptahættir, valdatengsl og stjórnskipulag áhrif á sjálfs-
mynd háskólakennara og möguleika kennara á námskrárþróun og breytingum (Bern-
stein, 2000). Í verkum sínum notar Bernstein hugmyndir um samsafnaðar og sam-
þættar tegundir kóða (e. collection code, integrated code) til að greina ólíkt skipulag 
stofnana. Hann greinir á milli stofnana (skora, skóla) þar sem samskipti og orðræða 
búa við sterka eða veika flokkun og umgerð (sjá mynd 2).

Mynd 2. Táknmynd um ólíkt skipulag stofnana

Deildarstjórar

Hollusta starfsmanna
og vinnutengsl

Nemendur

Stofnun A: Samsafnað skipulag
SKÓLASTJÓRI

A B C D A B C D

Stofnun B: Samþætt skipulag
SKÓLASTJÓRI

Heilar línur tákna sterk mörk og heilar örvalínur tákna stefnu sterkra tengsla.  
Brotnar línur tákna veik mörk og slíkar örvalínur tákna stefnu veikra tengsla.

Í stofnun eða deild þar sem skipulag fellur undir það að vera samsafnað (sbr. stofnun 
A á mynd 2) eru flokkun og umgerð sterk og lítið flæði milli þess sem gerist innan 
stofnunar og utan. Sú þekking sem unnið er með innan stofnunarinnar er sérhæfð og 
vel greind frá hversdagsþekkingu. Starfsfólk deildar telur sig fyrst og fremst skuld-
bundið deildinni og því sem hún stendur fyrir (þekkingunni) en á erfitt með að ná 
samstöðu um sitt sameiginlega stofnunarbundna hlutverk sem er nám og kennsla. 
Í stofnun eða deild þar sem skipulag fellur undir það að vera samþætt (sbr. stofnun 
B á mynd 2) leyfir veik flokkun og umgerð flæði milli stofnunar og umhverfis. Slíkt 
skipulag gerir starfsfólki hins vegar illa fært að samsama sig stofnuninni sjálfri heldur 
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er það fyrst og fremst hluti af félagslegu samskiptakerfi og tengist margvíslegum 
böndum (Bernstein, 2000). Í rannsókninni voru hugtökin um samsafnað og samþætt 
skipulag stofnana notuð til að greina skipulag háskólaskoranna þriggja og hvernig 
það skipulag hefði áhrif á námskrárgerð og þá sérstaklega á svigrúm og umboð kenn-
ara í deildunum til að taka ákvarðanir um námskrá.

AÐFERÐAFRÆÐI OG FRAMKVÆMD RANNSÓKNARINNAR
Rannsóknin fór fram í Háskóla Íslands árin 2003–2007. Hún er byggð á grunni félags-
menningarlegra kenninga þar sem námskrárgerð er skoðuð sem hluti af félagslegum 
veruleika ólíkra háskóladeilda (Lave og Wenger, 1991; Vygotsky, 1981; Wertch, del 
Rio og Alvarez, 1995). Í stað þess að líta á námskrárgerð sem tæknilegt viðfangsefni 
var leitað sérstaklega eftir birtingarmyndum valds og yfirráða svo og andstæðra 
sjónarmiða um námskrá innan deilda og milli þeirra (Agger, 1991; Bernstein, 2000). 
Rannsóknin byggist á fyrirbærafræðilegum hugmyndum þar sem leitast var við að 
skilja þá merkingu sem þátttakendur leggja í námskrá og námskrárgerð (Crotty, 1998).

Háskólagreinarnar þrjár (véla- og iðnaðarverkfræði, mannfræði og eðlisfræði) voru 
upphaflega valdar út frá þeim þekkingarfræðilega og félagslega mun sem talinn er 
vera á þeim samkvæmt flokkun Bechers og Trowlers (2001) og falla því undir það sem 
Creswell (2005) nefnir kenningarlegt úrtak (e. theoretical sampling). Þess ber þó að 
geta að flokkun Bechers og Trowlers var hér fyrst og fremst notuð til að auðvelda val 
á háskólagreinum en í greiningu var stuðst við hugmyndir Bernsteins um samsafnaða 
og samþætta námskrá til að draga fram mun á háskólagreinum (Bernstein, 1971).

Rannsóknin er tilviksrannsókn (e. case study) þar sem hver háskólaskor var skil-
greind sem sérstakt tilvik enda var formleg námskrárgerð á þeim tíma í höndum 
skora auk þess sem skorin var það félagslega umhverfi sem námskrárgerðin tók mið 
af (Becher og Trowler, 2001). Véla- og iðnaðarverkfræði var valin sem megintilvik en 
dæmin af mannfræði og eðlisfræði fremur notuð til samanburðar og til að fá heild-
stæðari mynd af námskrárgerð í Háskólanum (Stake, 2006).

Gagna var fyrst og fremst aflað með viðtölum við háskólakennara svo og með vett-
vangsathugunum á skorarfundum þar sem fjallað var um námskrártengd málefni. Að 
auki voru ýmsir textar tengdir námi og kennslu greindir. Textar voru af ýmsum toga, 
svo sem lög og reglugerðir um skipulag náms, fundargerðir skorarfunda, kennsluáætl-
anir og námsverkefni kennara. Viðmælendur innan greinanna voru valdir með snjó-
boltaúrtaki (e. snowball sample) og staðfestingarúrtaki (e. confirming case) (Creswell,  
2005). Í fyrsta viðtali var rætt við skorarformann hverrar greinar og hann beðinn í lok 
viðtals að benda á kennara í greininni sem hann teldi að hefðu ólík viðhorf til þekking-
ar, náms og kennslu. Alls voru tekin tuttugu viðtöl við fimmtán háskólakennara auk 
fjögurra viðtala við stjórnendur háskóladeilda. Átta vettvangsathuganir voru gerðar, 
langflestar á skorarfundum þar sem rætt var sérstaklega um námskrártengd málefni. 
Í viðtölum við háskólakennarana leitaði ég eftir viðhorfum þeirra til þekkingar innan 
greinarinnar (hvaða þekking eða hæfni skiptir mestu innan greinar?), markmiða með
náminu (undir hvað er verið að búa nemendur?), viðhorfum til nemenda (hvað telst 
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vera góður nemandi innan greinarinnar?), hlutverka kennara (hver er kennsluorðræða  
greinarinnar?) og hvað skipti máli innan greinar (hver er stýrandi orðræða greinar-
innar?). Vettvangsathuganir voru fyrst og fremst notaðar til að varpa ljósi á samskipti 
og ríkjandi menningu innan skorarinnar og það hvernig staðið var að sameiginlegum 
ákvörðunum um námskrá.

Viðtöl voru afrituð, vettvangsathuganir skráðar og öll gögn lesin gaumgæfilega 
og með opinni kóðun leitað að ríkjandi þemum. Við greininguna var beitt sífelldum 
samanburði þar sem hvert viðtal eða vettvangsathugun var greind áður en aflað var 
frekari gagna. Á síðari stigum greiningar voru lykilþemu endurskoðuð í ljósi þeirra 
kenninga eða hugtaka Bernsteins sem byggt var á. Gögnin voru skoðuð enn á ný út frá 
hugtökum Bernsteins, flokkun og umgerð og orðræðu uppeldis og kennslu, og þemu 
skerpt ef við átti. Þannig leiddi greining gagna til kenninga sem varpað gátu ljósi á 
gögn og kenning Bernsteins var jafnframt skoðuð í ljósi gagna (Strauss og Corbin, 
1998). Textar voru sumir hverjir orðræðugreindir en aðrir fyrst og fremst notaðir til 
að efla skilning rannsakanda á ramma námskrárgerðar. Við lok gagnagreiningar voru 
niðurstöður um hverja háskólagrein bornar undir fulltrúa viðmælenda úr hverri skor. 
Þar sem í texta er vísað beint í orð viðmælenda er háskólagrein kennara tilgreind.

HELSTU NIÐURSTÖÐUR
Hér verða niðurstöður rannsóknarinnar settar fram í þremur meginþáttum. Fyrst 
verður stuttlega gerð grein fyrir námskrá háskólagreinanna þriggja og sérstöðu þeirra. 
Þá verður hugtakið staðbundin námskrá kynnt og gerð grein fyrir þeim þáttum sem 
helst hafa áhrif á staðbindingu námskrár. Að lokum verður fjallað um það hvernig 
kennarar háskólagreinanna þriggja upplifa svigrúm sitt til að taka ákvarðanir um val 
þekkingar eða inntaks í námskeiðum sínum.

Námskrá háskólagreinanna þriggja
Háskólagreinarnar þrjár voru valdar með það í huga að þær væru þekkingarfræðilega 
og félagslega ólíkar (Becher og Trowler, 2001; Bernstein, 1971). Þær voru þó vissulega 
taldar eiga margt sameiginlegt enda tilheyra þær allar sömu stofnun og eru undir 
hatti sameiginlegra laga og reglna. Markmið rannsóknarinnar var því ekki að skoða 
að hvaða marki þær væru ólíkar heldur leita leiða til að draga fram, með viðtölum við 
kennara, vettvangsathugunum og greiningu texta, ríkjandi hugmyndir um sérstöðu 
hverrar greinar bæði hvað varðar stýrandi orðræðu hennar svo og kennsluorðræðu 
(Bernstein, 2000; Squires, 1992). Með því að beita hugtökum Bernsteins um flokkun 
og umgerð við greiningu gagna mátti draga upp mynd af því hvernig ólík orðræða 
um uppeldi og kennslu setur mark sitt á námskrá greinanna þriggja. Hver námskrá er 
ekki aðeins ólík námskrám hinna greinanna tveggja heldur einstök í sjálfri sér. Þannig 
virðist hver háskólagrein, þrátt fyrir sameiginlegt stofnanaumhverfi, búa yfir einstakri 
uppeldislegri orðræðu sem endurspeglast í námskrá. Í töflu eru niðurstöður greininga 
á námskrá háskólagreinanna þriggja settar fram:
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Tafla. Yfirlit yfir staðbundnar námskrár háskólagreina

Athugunarefni Verkfræði Mannfræði Eðlisfræði

1 Skipulagsleg  
formgerð skora

Samþætt formgerð Samsöfnuð en færðist 
í átt að samþættri

Sterk samsöfnuð 
formgerð

2 Uppbygging  
þekkingar

Stigveldisleg  
þekkingarskipan

Lárétt þekkingar-
skipan

Stigveldisleg  
þekkingarskipan

3 Uppbygging  
námskrár

Samsöfnuð námskrá Samþætt námskrá Samsöfnuð námskrá

4 Flokkun þekkingar í 
grunnámi

C+
Sterk flokkun 
Viðmið hnattræn

C-
Veik flokkun sem 
verið er að styrkja 
Viðmið hnattræn, 
staðbundin og tengd 
rannsóknum kennara

C++
Mjög sterk flokkun
Viðmið hnattræn

5 Flokkun þekkingar í 
framhaldsnámi

C-
Veik flokkun
Viðmið staðbundin

C-
Veik flokkun sem 
verið er að styrkja 
Viðmið hnattræn, 
staðbundin og tengd 
rannsóknum kennara

C-
Veik flokkun
Viðmið tengd  
þekkingarsköpun 
kennara

6 Markmið námsins Hagnýt hæfni, færni 
til að leita lausna, 
hagnýting þekkingar

Akademísk 
vinnubrögð, gagn-
rýnin hugsun, nýleg 
áhersla á starfshæfni

Akademísk vinnu-
brögð, rannsóknar-
hæfni, nýleg áhersla 
á starfshæfni

7 Nemendaímynd F++ F-
Frá sterkri umgerð  
til veikrar 
Nemendum lýst sem 
sjálfsöruggum og 
óttalausum

F-
Veik umgerð
Nemendum lýst sem
virkum og gagn-
rýnum 

F++ F-
Mjög sterk umgerð í 
grunnnámi 
Í framhaldsnámi 
vinna nemendur með 
kennurum við 
þekkingarsköpun

8 Hlutverk kennara F+ F- F- F++ F-

9 Kennsluorðræða í 
grunnnámi

F++
Sterk umgerð

F- F+
Veik umgerð en verið 
að styrkja

F++
Sterk umgerð

10 Kennsluorðræða í 
framhaldsnámi

F-
Veik umgerð

F-
Veik umgerð

F-
Veik umgerð
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Sá styrkur flokkunar (C) og umgerðar (F) sem dreginn er upp í töflunni er afstæður 
en gefur engu að síður hugmynd um það í hverju munurinn á námskránum liggur. 
Í 1. línu er vísað til stofnanaskipulags hverrar skorar á meðan 2.–3. lína draga fram 
uppbyggingu þekkingar og námskrár greinarinnar. Í 4.–5. línu er vísað til flokkunar 
þekkingar í grunn- og framhaldsnámi. Í 6. línu er vísað til markmiða með kennslu 
greinarinnar og í 7.–8. línu til nemendaímyndar annars vegar og hlutverks kennara 
hins vegar. Loks er kennsluháttum annars vegar í grunnnámi og hins vegar í fram-
haldsnámi lýst í 9.–10. línu.

Staðbundin námskrá háskólagreina
Eins og sjá má í töflunni ber námskrá hverrar greinar einkenni sem eru einstök fyrir 
þá grein og lýsa námskránni eins og hún er á ákveðnum stað (Háskóla Íslands) og 
ákveðnum tíma þegar rannsóknin fór fram. Því kýs ég að kalla þessar greinabundnu 
námskrár staðbundnar námskrár háskólagreina. Samkvæmt kenningum Bernsteins um 
uppeldistækið verða háskólagreinar til þegar þekking, sem orðið hefur til á sviði þekk-
ingarsköpunar, er endurskilgreind og ummynduð í uppeldislega þekkingu. Hægt er 
að tala um staðbundnar námskrár þegar hugmyndir eða ímyndir um háskólagreinina 
(orðræða greinar um uppeldi og kennslu) eru yfirfærðar enn á ný og greinin bundin 
við ákveðinn stað og stund og tengd sérstökum aðstæðum sem móta hana og gera 
hana að því sem hún er. Staðbundin námskrá vísar þannig í greinina sem kennararnir 
kenna við Háskóla Íslands en alheimsnámskrá á við þegar kennarar tala um greinina 
sína almennt sem alheimsfyrirbæri. Háskólagrein er þannig hluti af námskrá ákveðins 
háskóla og um leið hluti af mun víðara fræðigreinasamfélagi. Háskólakennari á Ís-
landi tilheyrir háskólasamfélagi sinnar stofnunar og skorar en hann tilheyrir jafnframt 
samfélagi sinnar fræðigreinar. Einkenni námskrár (það er hvort hún telst samsöfnuð 
eða samþætt) og þar með flokkun hennar ræður því hversu mikið eða lítið háskóla-
kennarar í rannsókninni telja að hægt sé að staðfæra háskólagrein. Eins og sjá má í 
töflunni (4.–5. lína) búa greinarnar þrjár við missterka flokkun þekkingar. Innan eðlis-
fræðinnar þar sem flokkun er mjög sterk (samsöfnuð námskrá) segja kennarar „ekkert 
íslenskt“ við eðlisfræðina:

Það er ekkert íslenskt í stjörnufræðinni, það er ekkert íslenskt í eðlisfræði þéttiefnis, 
það er ekkert íslenskt í stærðfræðilegu eðlisfræðinni … við hugsum fyrst og fremst út 
frá rannsóknum. (Háskólakennari í eðlisfræði)

Alheimstengsl eðlisfræðinnar eru undirstrikuð í kennslubókum sem notaðar eru um 
allan heim og draga ekki aðeins fram hvaða þekking skiptir máli heldur stýra einnig 
kennsluorðræðu greinar og skilgreina hvernig og í hvaða röð þekkingin skuli kennd 
og hvernig hún skuli metin. Þetta á þó einkum við í grunnnámi en þegar ofar dregur 
fara sérstök rannsóknarsvið háskólakennara að setja meira mark sitt á námskrá nem-
enda og viðfangsefni.

Rétt eins og innan eðlisfræðinnar leggur notkun alþjóðlegra kennslubóka grunn-
inn að kennslu í véla- og iðnaðarverkfræði. Sú grein hefur þó skyldum að gegna við 
vettvang og samskipti þar á milli veikja flokkun greinarinnar og draga með því úr 
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einangrun hennar. Staðbundnar áherslur verða sterkari og endurspeglast m.a. í því að 
í námskránni er fremur fjallað um jarðhitavarma og fiskveiðar en um bíla- og timbur-
iðnað eins og algengara er í alheimsnámskránni. Í framhaldsnámi er lögð áhersla á að 
nemendur vinni hagnýt verkefni í samstarfi við starfsvettvang. Það styrkir enn frekar 
samskipti greinarinnar við vettvanginn og veikir um leið flokkun hennar.

Í mannfræði eru rannsóknir kennara og rannsóknarsvið mikilvægur hluti nám-
skrár þó að jafnframt sé lögð rík áhersla á aðferðafræði greinarinnar. Þegar stofnað var 
til námsbrautarinnar á sínum tíma þóttu rannsóknir kennara vera of staðbundnar og 
beinast fyrst og fremst að íslensku þjóðfélagi. Þessi rannsóknaáhersla var ekki alveg í 
takt við alheimshugmyndir um háskólagreinina eða alheimsnámskrána þar sem rann-
sóknir beindust frekar að framandi hópum og siðum:

Við tókum okkur tak fyrir nokkrum árum … og svona eyddum svolitlum tíma í að 
ræða hvert við værum að halda. Og ég man að þá tókum við þá afstöðu að mann-
fræðin ætti að horfa svolítið meira út en hún hafði gert. (Háskólakennari í mannfræði)

Nýir kennarar, sem beint höfðu rannsóknum sínum að erlendum viðfangsefnum, 
voru ráðnir að deildinni til að færa mannfræðina betur í takt við alheimsnámskrána. 
Breytingar á þekkingarfræðilegum viðhorfum innan greinarinnar síðustu árin hafa þó 
ýtt fremur undir staðbundin sjónarhorn þannig að kennarar greinarinnar sjá nú nám-
skrá hennar í góðum takti við alheimsnámskrána. Veik flokkun þekkingar í mann-
fræði gerir það að verkum að utan aðferðafræðinámskeiða er engin afmörkuð þekk-
ing sem talið er nauðsynlegt að nemendur tileinki sér utan það sem er „hefðbundið“ 
og öllum finnst að eigi að vera í námskránni. Þær hugmyndir eru þó óljósar og sjaldan 
ræddar innan skorar.

Hvernig á staðbinding námskrár sér stað?
Niðurstöður rannsóknarinnar hafa leitt í ljós að tilteknir þættir hafa meiri áhrif en aðr-
ir á það hvernig staðbundin námskrá mótast. Það sem helst hefur áhrif á staðbundnu 
námskrána er reynsla kennara af því að nema greinina (þ.e. sú stýrandi orðræða sem 
einkenndi þá staðbundnu námskrá sem þeir bjuggu við í eigin námi), menning og 
skipulag skorar svo og stofnanaleg saga greinar.

Sterkust áhrif á staðbundna námskrá háskólagreina hefur sú námskrá sem háskóla-
kennarar hafa með sér úr sínu eigin námi. Kennararnir sem rætt var við höfðu hlotið 
menntun sína víða um heim og höfðu þaðan með sér stýrandi orðræðu greinarinnar 
og hugmyndir um hvernig ætti að kenna hana:

Ég er alltaf að verða meira og meira undrandi á því hvað þessi ár sem maður var í 
framhaldsnámi, sem er kannski frá 25 til þrítugs … hvað þau eru virkilega mótandi 
á mann í þessum efnum … Hvaða skoðun ég hef á svona uppbyggingu á námi og  
hvernig hlutirnir eiga að vera. Og þegar menn segja „sko í Ameríku er þetta svona“, 
þá lesist það í raun og veru „í mínum skóla í Ameríku“. Þannig að hér er ekki nóg 
með það að menn séu að bera sig [saman] við sitt hvora heimsálfuna heldur eru 
þeir að bera sig [saman] milli skóla innan Bandaríkjanna. (Háskólakennari í véla- og 
iðnaðarverkfræði)
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„Ég kenni á svipaðan hátt og mér var kennt“ var algengt svar háskólakennara í öllum 
greinunum við þeirri spurningu hvert þeir sækja námskrárhugmyndir sínar og vís-
uðu þeir þá bæði til kennsluorðræðu greinarinnar, þ.e. hvernig greinin er kennd, og til 
stýrandi orðræðu með vísunum sem oft voru duldari en báru t.d. með sér hugmyndir 
um merkingu þess að vera góður verkfræðingur eða eðlisfræðingur. Þó ber að hafa 
í huga að missterk flokkun greina (sjá 4.–5. línu í töflu á bls. 147) hefur áhrif á það 
hversu sterk tengsl eru milli staðbundinnar námskrár og alheimsnámskrár. Þannig 
hafa kennarar í eðlisfræði (sem býr við sterka flokkun þekkingar) upplifað svipaða 
námskrá og kennslu hvar sem þeir voru í heiminum og innan greinarinnar ríkir mikill 
einhugur um það hvað eigi að kenna og hvernig. Í mannfræði hins vegar, sem býr 
við veika flokkun, hafa kennarar upplifað fjölbreytilegri námskrá. Sú fjölbreytni er 
viðurkennd og jafnvel talin mikilvægt einkenni háskólagreinar sem spanna á mann-
legt litróf og endurspeglast í akademísku frelsi háskólakennaranna.

Menning hverrar háskólagreinar hefur mikil áhrif á staðbindingu hennar. Kennar-
arnir sem talað var við samsömuðu sig greinilega skorinni sinni og notuðu gjarnan 
fornöfnin „við“ til aðgreiningar frá „hinum“ í viðtölum. „Svona gerum við þetta hér“ 
eða „ólíkt öðrum deildum“ var algengt orðalag hjá viðmælendum. Með því að nýta 
hugmyndir Bernsteins (2000) um samsafnað og samþætt skipulag stofnana (sjá mynd 
2) mátti draga fram stofnanaskipulag hverrar skorar. Slíkt skipulag speglast í stýrandi 
orðræðu skorar og þar með mögulegum samskiptaháttum innan hennar, ríkjandi 
hugmyndum um hlutverk kennara og nemenda svo og í því hvernig kennarar geta 
unnið saman að gerð námskrár.

Innan véla- og iðnaðarverkfræðinnar töluðu kennarar um deildina sína sem sam-
heldið samfélag þar sem kennarar hittust oft og skiptust á skoðunum. Þeir leggja 
áherslu á vellíðan á vinnustað, að mál séu leyst af heiðarleika, að samskipti séu gef-
andi og segja andann í skorinni góðan. Stýrandi orðræða skorarinnar einkennist af 
veikri umgerð sem endurspeglast í samskiptaháttum kennara þar sem samræður 
og samskipti eru óformleg og á jafningjagrundvelli. Hún endurspeglast sömuleiðis 
í samskiptum nemenda og kennara þar sem sérstök áhersla er lögð á að nemendur 
hafi ætíð góðan aðgang að kennurum, sérstaklega þegar líður á námið og flokkun 
samskipta milli kennara og nemenda veikist. Skipulagi skorarinnar er best lýst sem 
samþættu (sjá stofnun B á mynd 2).

Þegar rannsóknin var gerð voru skrifstofur kennara í mannfræði dreifðar víða um 
háskólasvæðið og skorin átti sér hvergi eiginlegan samastað. Kennarar lýstu skorinni 
sinni sem stöðugri og yfirvegaðri þar sem hverjum kennara væri sýnt það traust að 
fá að sinna sínu án íhlutunar annarra. Námskrárgerð og markmið greinarinnar voru 
sjaldan rædd og kennarar skipulögðu námskeið sín mikið til án samráðs. Skipulagi 
skorarinnar var þannig best lýst sem samsöfnuðu (sbr. stofnun A á mynd 2). Innan 
deildar voru kennarar þó missáttir við einyrkjastarfið og höfðu nokkrir þeirra hafið 
með sér samstarf um kennslu sem þeir vildu gjarnan að fleiri ættu aðild að. Með nýjum 
skorarformanni voru þessar áherslur styrktar enn frekar og vikulegir fundir skipu-
lagðir og nýttir til umræðna, m.a. um kennsluhætti. Þannig tóku kennarar upp ný 
tengsl sem sneru að samstarfi um nám og kennslu. Við aukin samskipti og samvinnu 
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kennara breyttust samskiptahættir innan skorarinnar og skipulag hennar færðist  
í átt til aukinnar samþættingar (sbr. stofnun B á mynd 2).

Rétt eins og kennarar í mannfræðinni voru kennarar í eðlisfræði staðsettir víða um 
háskólasvæðið eftir tengslum sínum við ólík rannsóknarsvið greinarinnar. Umræður 
um námskrá voru sjaldgæfar innan skorarinnar. Kennararnir sögðust vera einstaklings- 
hyggjumenn sem ynnu sína vinnu án íhlutunar annarra en væru yfirleitt sammála 
um að vera ekki að „fjasa um smáatriði“. Skipulag skorarinnar er samsafnað (sbr. 
stofnun A á mynd 2) og endurspeglar sterka flokkun greinarinnar. Kennararnir kváðu 
greinina njóta mikillar virðingar og töldu mikilvægt að leggja áherslu á rannsóknir. 
Skuldbinding þeirra sem háskólakennara lýtur að þeirra mati fremur að greininni eða 
fræðunum en háskólastofnuninni sem slíkri:

Við erum kannski bara aðallega að horfa á fagið, ekki skorina … það skiptir engu 
máli hvað verður um þessa skor, hún er bara strúktúr en það er fagið. Þetta [skorin] 
er hins vegar sá staður sem þetta fag á heima í og það er fagið sem skiptir máli.  
(Háskólakennari í eðlisfræði)

Samstarf milli kennara og nemenda er lítið í grunnnámi og formlegt (sterk umgerð) en 
það breytist töluvert þegar líður á námið og í framhaldsnámi vinna nemendur gjarnan 
að rannsóknarverkefnum kennara sinna sem lærlingar.

Stofnanasaga skoranna var það sem síðast var tiltekið sem áhrifavaldur á stað-
bundna námskrá háskólagreinanna. Hugtakið stofnanasaga er sótt til Clarks (1983) 
sem lýsir því sem sameiginlegum og almennum viðhorfum hóps sem eiga rætur að 
rekja til sögu hópsins, byggjast á sameiginlegum gildum og hópurinn telur mikilvæg 
og heldur því á lofti. Segja má að stofnanasaga skorar sé sú saga sem kennarar hennar 
nota til að útskýra sérstöðu skorarinnar eða stýrandi orðræðu greinarinnar. Kennar-
arnir lýstu sérstöðu skora sinna með vísan í ýmsa viðburði og einstaklinga. Eðlisfræði-
kennararnir vitnuðu oft í áhrifamikla fyrirrennara sem byggt höfðu upp greinina en 
verkfræðingarnir eignuðu notalega stemningu innan skorarinnar fyrrverandi kennara 
sem komið hefði inn með ýmsa félagslega siði og hefðir. Í mannfræði var sérstaða 
greinarinnar m.a. skrifuð á aðstæður í íslensku samfélagi við stofnun hennar. Eldri 
kennarar eru tilgreindir sem áhrifavaldar á þróun greinarinnar á meðan ráðningum 
nýrra kennara með ákveðin rannsóknarsvið er beinlínis ætlað að breyta þeirri stefnu 
sem greinin hafði tekið. Þá eru hugmyndir og hæfni þeirra sem sinna stjórnun hverju 
sinni talin hafa áhrif á mótun greinarinnar.

Að lokum er ástæða til að taka það fram að þær staðbundnu námskrár sem hér er 
lýst eru síður en svo stöðugar. Andstæðar hugmyndir innan greinar svo og breytingar 
innan sem utan háskólans hafa veruleg áhrif á mótun hennar en ekki er ráðrúm til að 
rekja þær frekar hér (Guðrún Geirsdóttir, 2009).
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Svigrúm háskólakennara til að velja þekkingu í námskrá
Barnett og Coate (2005) segja að í námskrárgerð megi líta á hverja athöfn kennara sem 
inngrip í það svæði eða svigrúm sem í raun tilheyrir nemendum. Námskrárgerðina 
megi því sjá sem tæki kennara sem gefur honum vald til að skipuleggja og ráðstafa 
(náms-)tíma nemanda. Niðurstöður þessarar rannsóknar sýna að innan námskrár 
hverrar greinar eru þessi inngrip mismikil og með ólíkum hætti. Svigrúm kennara til 
að velja þekkingu eða inntak til umfjöllunar í námskeiðum, svo og mat þeirra á því 
hvaða þekking er fullgild, er mjög misjafnt eftir greinum. Stýrandi orðræða hverrar 
greinar skilgreinir það hvaða kostum góðir nemendur hennar búa yfir og svo hvers 
konar samskipti milli kennara og nemenda teljast við hæfi. Hin stýrandi orðræða 
greinarinnar endurspeglast í kennsluorðræðunni sem var mismunandi frá einni grein 
til annarrar (sjá 9.–10. línu í töflu á bls. 147). Til að gefa innsýn í mun á greinum verður 
hér fjallað sérstaklega um svigrúm kennara til að velja þekkingu eða inntak námskrár 
í sinni grein (sbr. 4.–5. línu í töflunni).

Þekking í eðlisfræði og véla- og iðnaðarverkfræði einkennist af sterkri flokkun og 
lóðréttri skipan hvað varðar grunnnám. Námskeið falla að lóðréttu skipulagi þar sem 
hvert námskeið tekur við af öðru og námskráin flytur nemendur af einu þrepi á það 
næsta:

Andstætt því sem ég heyri úr öðrum deildum, þá byggist allt okkar nám á þrepum. 
Við kennum Eðlisfræði 1, 2, 3, 4. Við kennum eða lærum Stærðfræði 1, 2, 3, 4 og alltaf 
lærum við meira og meira. Og byggjum á því sem undir er og það er ekki fyrr en þú 
ert kominn með þennan áfanga og kominn á þriðja ár í grunnnámi sem þú ferð að 
skynja samhengi hlutanna. (Háskólakennari í eðlisfræði)

Kennarar þessara greina telja að það sé ekki í þeirra höndum að ákveða hvaða þekk-
ing eigi heima í námskeiðum. Þetta á einkum við í eðlisfræðinni þar sem litið er á 
þekkingu sem algilda. Hverju námskeiði tilheyrir ákveðin þekking sem er fyrirfram 
kunn og skýrt skipulögð. Ákvarðanavaldið liggur ekki í höndum einstakra kennara 
heldur er það svo skýr þáttur í stýrandi orðræðu skorarinnar að það þarf ekki að ræða 
sérstaklega. Fari kennarar í skipulagi námskeiða eða kennslu út fyrir settan ramma er 
það brot á stýrandi orðræðu greinarinnar og þau tilvik þarf að ræða og koma málum 
aftur í rétt horf:

Við veljum ekki efni í námskeiðið, við komum okkur saman um það sem er í nám-
skeiðunum. Það er meira og minna ákveðin skorarhefð. Ef þú kennir Rafsegulfræði 
þá er það þetta efni sem þú ferð yfir og ef þú kennir Eðlisfræði 1 þá er það þetta efni 
sem þú ferð yfir. Og ef þú kennir verklegum hópi þá eru það þessar tilraunir sem þú 
kennir … Nú það hefur auðvitað komið fyrir að kennari kenni Skammtafræði 1 eins og 
það væri Skammtafræði 2 eða Eðlisfræði 3 eins og það væri Skammtafræði 1 og það hefur 
valdið almennri óánægju í skorinni og við reynum að ræða og koma reglu á þetta. 
(Háskólakennari í eðlisfræði)

Námskrá véla- og iðnaðarverkfræði er í upphafi náms svipuð námskrá í eðlisfræði að 
uppbyggingu og telst, eins og hún, vera samsöfnuð. Námskeið eru skýrt afmörkuð og 
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oftar en ekki eru það erlendar, alþjóðlegar kennslubækur sem ráða ekki aðeins inntaki 
þekkingar heldur móta jafnframt kennsluhætti:

Viðfangsefnið er mjög plain og er kennt á mjög svipaðan hátt út um allan heim. Þannig  
að þetta er ekkert mál að ákveða hvernig á að kenna þetta eða hvað [á að kenna]. 
Maður þarf kannski að velja kennslubókina, maður svona róterar henni, meira fyrir 
sjálfan sig, líka þegar maður er orðinn þreyttur að kenna alltaf eins … svo maður 
sofni bara ekki. (Háskólakennari í véla- og iðnaðarverkfræði)

Þegar að líður á verkfræðinámið fara nemendur hins vegar að sækja „alvöru“ verk-
fræðinámskeið, eins og viðmælendur orðuðu það gjarnan. Kennarar sem kenna slík 
námskeið telja sig nú hafa meira svigrúm til að hafa áhrif á viðfangsefni námskeiða og 
fara að tengja háskólagreinina æ meira íslenskum veruleika. Við það veikist flokkun 
þekkingar og námskráin tekur á sig staðbundinn blæ sem er ólíkur alheimsnám-
skránni:

Og alveg sama hvernig við lítum á það, ef við ætlum að vera að gera eitthvað af viti í 
einhverju vísindatengdu námi, þá er alveg ljóst að við munum aldrei geta keppt við 
MIT [Massachusetts Institute of Technology] um status náms, nema í jarðhita og fiski 
… Ég myndi halda það fyrir verkfræðideildina í heild; gott og vel, ég skal víkka þetta 
út og taka hluta af byggingamálunum inn og segja: Jarðhiti – fiskur – jarðskjálftar 
[bankar í borðið með þessum þremur orðum]. Búið. Á öðrum sviðum eigum við ekki 
möguleika. (Háskólakennari í véla- og iðnaðarverkfræði)

Ný þekking finnur sér þó leið inn í námskrá verkfræðinnar. Á skorarfundi í desember 
leggur ungur kennari í greininni til nýtt námskeið í kennsluskrá. Hann rökstyður 
uppástungu sína með vísun til viðurkenndra háskóla víða um heim sem kenni sam-
bærileg námskeið. Á fundinum skapast miklar umræður um námskeiðið áður en 
kennarahópurinn samþykkir það sem mögulegan hluta af námskrá greinarinnar:

Ungi kennarinn stingur upp á námskeiðsheiti sem skorinni finnst ekki passa og það 
skapast talsverðar umræður um nafnið eða heitið á námskeiðinu og margir sem 
blanda sér í þær og koma með uppástungur. Með þessu er eins og þau séu um leið 
að reyna að átta sig á því um hvað námskeiðið sem kennarinn er að kynna fyrir þeim 
snýst og átta sig betur á því. Er þetta það sama og þetta eða hitt? Ungi kennarinn 
ýmist kinkar kolli eða hristir höfuðið og útskýrir og rökræðir sérstöðu námskeiðsins. 
Einhver segir meira að segja: Við erum fastir í okkar eigin heimi. Og meinar þar að 
það er þeim að einhverju leyti erfitt að taka inn eitthvað nýtt og öðru vísi í nám-
skrána. Þau benda á greinilega skörun við önnur námskeið og reyna að finna því 
góðan stað og átta sig betur á þessu nýja viðfangsefni.
	 En um leið eru þau að gera hið framandi að sínu. Reyna að finna nýrri þekkingu 
og hæfni pláss á þeirra sviði og þar með að bæta við það. Einhver bendir á tengingu 
við hagfræðina enda er þetta að hluta einhvers konar stjórnun en annar segir: Nei, 
þetta er okkar þankagangur. (Úr þátttökuathugun, skorarfundur í véla- og iðnaðar-
verkfræði)
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Í mannfræði gerir veik flokkun þekkingar og samþætt námskrá kennurum kleift 
að velja þekkingu í námskeið út frá eigin sjónarhóli og hyggjuviti. Lárétt skipulag 
þekkingar gerir það að verkum að kennarar geta ekki gengið út frá því sem gefnu 
að nemendur búi yfir ákveðinni forþekkingu þegar þeir koma í námskeið utan það 
sem þeim er skylt að sækja í aðferðafræði- og inngangsnámskeiðum. Ólíkt félögum 
þeirra í eðlisfræði og verkfræði telja kennarar í mannfræði sig hafa verulegt svigrúm 
til að velja þekkingu eða inntak og þykir eðlilegt að þeir fái að móta sín námskeið að 
verulegu marki:

Kannski er þetta öðruvísi í öðrum skorum en ég held að okkur finnist eðlilegt að eins 
og til dæmis ef ég tæki núna [ákveðið námskeið] … ég held að öllum þætti eðlilegt 
þótt að ég væri með aðrar áherslur en [aðrir kennarar] svo framarlega sem það er 
svona einhver grunnur sem væri eins. (Háskólakennari í mannfræði)

Jafnvel í skyldunámskeiðum á fyrsta ári þykir við hæfi að kennarar hafi eitthvað um 
val þekkingar að segja. Vissulega er einhver sameiginlegur þekkingargrunnur lagður 
til grundvallar í námskránni en sá grunnur er fyrst og fremst byggður á hefð innan 
skorarinnar og almennri og frekar óljósri vitund um einhvers konar alheimsnámskrá 
sem endurspeglast í námskrám háskóla í öðrum löndum. Hugmyndir kennara um 
námskrána og inntak hennar lýsa þó veikri flokkun þekkingar:

Það er kannski meira bara að það er hefð fyrir því, og þetta er svona eitt af megin-
sviðum mannfræðinnar. Og þegar þú lítur til annarra landa þá er það líka kennt þar. 
(Háskólakennari í mannfræði)

Staðbundinn blær námskrár mannfræðinnar ræðst þannig af stýrandi orðræðu um 
að sum þekking tilheyri „hefðinni“ en að öðru leyti hafa kennarar gott svigrúm til 
að velja þekkingu. Þeir setja upp námskeið til að undirbúa rannsóknir eða til að nýta 
rannsóknarniðurstöður sínar og reyna á hverjum tíma að endurspegla það sem þeir 
telja að sé efst á baugi ýmist í samfélaginu eða á fræðasviðinu:

Mér finnst mjög mikilvægt að við endurspeglum svolítið líka hvað er í gangi núna, 
eins og með hnattvæðingarnámskeiðið okkar. Að það sé ekki bara tíska að tala um 
hnattvæðingu, heldur er þetta mikið í umræðunni og nemendur þurfa að fá innsýn 
inn í það sem er verið að kenna. Og svo getur líka vel verið að það verði ekki relevant 
eftir nokkur ár, en núna er þetta það sem mótar mikið kenningar fólks, mótar mikið 
umræðuna, mótar mikið hvað fólk er að skrifa í þessi tímarit og þá finnst mér eðlilegt 
að það endurspeglist að einhverju leyti í kennslunni. (Háskólakennari í mannfræði) 

Á meistarastigi veikist umgerð þekkingar innan allra greina og kennurum finnst þeir 
hafa meira vald og aukið svigrúm til að taka ákvarðanir um þá þekkingu sem nem-
endur eiga að tileinka sér. Minnsta breytingin á sér stað innan mannfræðinnar þar 
sem stýrandi orðræða um viðmið við val á þekkingu er fremur veik en í eðlisfræði og 
verkfræði veikist bæði flokkun þekkingar og umgerð samskipta.

Í meistaranámskeiðum í verkfræði gefast kennurum mun fleiri tækifæri til að setja 
sitt mark á námskeið sín og laga þau að reynslu sinni og þeim persónulegu sjónarmið-
um sem þeir telja mikilvægt að hafa í fyrirrúmi:
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En þannig að ég bæti við svona hérna [efni tengdu Íslandi] og þá reyni ég að nýta 
reynsluna mína. Þú veist, reynsla manns kemur alltaf inn í. Af verkfræðistofunni. 
Hvað þurfa þau að vita í efnisfræði þegar að þau fara að vinna á stofunni? (Háskóla-
kennari í véla- og iðnaðarverkfræði)

Í eðlisfræði er meistaranámið fyrst og fremst skipulagt í kringum rannsóknarverkefni 
nemenda sem þeir vinna undir stjórn kennara og eru oft hluti af rannsóknum kenn-
ara. Slíkt samstarf veikir umgerð samskipta og setur á hana meiri jafningjablæ. Lítill 
nemendahópur gerir skorinni þó erfitt um vik að bjóða upp á fjölbreytt námskeið 
innan námskrár og það takmarkar mögulegt val kennara á viðfangsefnum:

Ef þú ert kominn með meistaranema eða doktorsnema þá verður náttúrulega að 
búa til námskeið í kringum hann og þá reynum við að smala í þau námskeið líka.  
(Háskólakennari í eðlisfræði)

Þá skerðir niðurskurður og mikill kostnaður vegna búnaðar möguleika skorarinnar á 
framboði á námsleiðum í eðlisfræði fremur en í hinum greinunum tveimur.

UMRÆÐA
Hugtök og kenningar Bernsteins hafa á síðustu árum verið æ meira notaðar til að 
skoða skipulag náms og kennsluhætti á háskólastigi (sjá t.d. Ensor, 2004b; Vitale, 2001; 
Vorster, 2011; Þuríði Jóhannsdóttur, 2007). Í rannsókninni sem hér er kynnt hafa hug-
tök Bernsteins verið notuð til að greina námskrárgerð í flóknu félags- og menningar-
legu samhengi hennar í háskóla. Sjálfur gerði Bernstein fáar tilraunir til að sannreyna 
gildi eigin kenninga á vettvangi en eins og þessi rannsókn sýnir nýtist hugtakarammi 
hans vel til að skilja námskrárgerð í stærra félagslegu samhengi og draga um leið fram 
sérstöðu háskólakennara í námskrárgerð og draga fram umboð þeirra til ákvarðana 
innan ólíkra háskólagreina. Með hugtökunum reyndist unnt að greina það sem ein-
kennir sérstaklega námskrár ólíkra háskólagreina, þ.e. staðbundnar námskrár þeirra. 
Staðbinding námskrár á sér stað þegar stýrandi orðræða greina eða nokkurs konar 
alheimsnámskrá greina flyst með kennurum og er löguð að ákveðnum aðstæðum 
og umhverfi. Það sem helst hefur áhrif á staðbindinguna er sú stýrandi orðræða um 
greinina sem kennarar hafa tekið með sér úr eigin námi, menning greinarinnar og 
skipulag svo og saga greinarinnar við Háskóla Íslands.

Þó að háskólagreinarnar þrjár tilheyri allar sömu stofnun og falli undir sömu lög og 
reglur eru þær sérstakar þegar litið er til ólíkrar formgerðar þekkingar og skipulags 
hennar, stýrandi orðræðu greinar og kennsluorðræðu.

Í rannsókninni er gengið út frá því að háskólakennarar hafi ákveðið vald til að taka 
ákvarðanir um námskrá nemenda sinna og þar með ákveða hvers konar þekking er 
mikilvæg og hvernig nemendur eigi að tileinka sér þá þekkingu. Í viðtölum við kennara  
kom fram að það er greinabundinn munur á því svigrúmi sem kennarar telja sig hafa 
til að taka ákvarðanir um þekkingu innan námskeiða sinna. Kennarar í eðlisfræði telja 
sig alls ekki ráða hvað er kennt á hverjum tíma heldur sé það fyrst og fremst alheims-
námskráin sem ráði vali á inntaki. Svipuð viðhorf koma fram hjá kennurum í véla- og 
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iðnaðarverkfræði hvað varðar fyrstu námskeiðin á námsbrautinni en þegar líður á fara 
kennarar að nýta bæði eigin reynslu og sérþekkingu svo og tengsl sín við vettvang 
við skipulag og kennslu námskeiða þannig að flokkun þekkingar innan greinarinnar 
veikist. Kennarar í mannfræði telja það í hæsta máta eðlilegt að þeirra sjónarmið og 
áherslur ráði ferðinni við val á námsefni í námskeiðum, jafnvel í inngangsnámskeiðum 
þar sem telja má líklegt að flokkun þekkingar sé hvað sterkust.

Í rannsókninni var hugtökum Bernsteins jafnframt beitt til að greina skipulag ein-
stakra skora og ólíka samskiptahætti innan þeirra. Samspil þess skipulags sem ein-
kennir hverja skor og þeirrar stýrandi orðræðu sem þar má greina hefur áhrif á hvernig  
staðið er að námskrárgerð og ræður því t.d. möguleikum kennara á samvinnu um 
námskrá og hefur þannig veruleg áhrif á möguleika námskrárþróunar í greinunum.

Í eðlisfræðiskor er lögð áhersla á sjálfstæði kennara og umræður um námskrá eru 
sjaldgæfar. Ef haft er í huga að skorin ber sterk einkenni samsafnaðs skipulags (þar 
sem umgerð er sterk og hver og einn fæst við sitt án afskipta) er slíkt ekki skrítið. 
Kennarar sjá lítinn mun á staðbundinni námskrá sinnar greinar og alheimsnámskrá 
eðlisfræðinnar sem þeir vilja fyrst og fremst miða sig við. Það er því í raun fátt sem 
þarf að ræða.

Í upphafi rannsóknarinnar var skipulag mannfræðiskorar samsafnað eins og 
í eðlisfræði og umræður um námskrá og kennsluhætti voru fátíðar. Á rannsóknar-
tímanum breyttust hins vegar viðhorfin innan skorarinnar og kallað var eftir auknu 
samstarfi meðal kennara svo og auknu samstarfi við vettvang og það veikti flokkun 
skipulagsins. Lárétt skipulag námskrár og veik flokkun viðmiða um gilda þekkingu í 
mannfræði gaf kennurum möguleika á að breyta samskiptaháttum innan skorarinnar 
og auka samskipti kennara og umræðu um námskrá og kennslu og breytti þar með 
skipulagi skorarinnar úr samsöfnuðu í átt að aukinni samþættingu.

Skipulag véla- og iðnaðarverkfræðiskorar telst vera samþætt þar sem samskipti 
milli kennara eru mikil og umræður um námskrá eru tíðar. Tengsl við vettvang og 
krafa um að greinin þjóni vettvangi sínum gera það líka að verkum að flokkun grein-
arinnar er veik og því auðveldara að taka nýjar námskrárhugmyndir til umræðu.

Eins og sjá má af framangreindu sýnir greining á ólíku skipulagi skora svo og á upp-
eldislegri orðræðu ólíkra háskólagreina að kennarar greina telja sig standa misjafn-
lega að vígi hvað varðar ákvarðanavald í námskrárgerð. Sú niðurstaða er mikilvæg og 
afar gagnleg þeim sem starfa að skólaþróun og vilja hafa áhrif á þróun kennsluhátta á  
háskólastigi. Greiningin sýnir vel hversu mismóttækilegar námskrár greinanna eru 
fyrir breytingum. Á meðan veik flokkun mannfræði og véla- og iðnaðarverkfræði gerir 
þær greinar opnari og jafnvel viðkvæmari fyrir ytri áhrifum og kröfum um breytingar 
gefur skipulag þessara skora um leið möguleika á umræðum og samstarfi kennara 
sem oft er talið forsenda skólaþróunar (Fullan, 2001; Parker, 2003). Greining sem þessi 
dregur úr hættunni á að þeir sem eru í forsvari fyrir þróun kennsluhátta falli í þá 
gryfju að reyna að láta eitt yfir alla ganga án tillits til ólíkrar uppeldislegar orðræðu 
háskólagreina. Slíkar tilraunir hafa yfirleitt verið dæmdar til að mistakast (Merton, 
Froyd, Clark og Richardson, 2009). Niðurstöður rannsóknarinnar benda líka á mikil-
vægi þess að skoða nám og kennslu sem hluta af háskólagrein en ekki sem einangruð 
fyrirbæri, slitin úr samhengi við greinabundið umhverfi, eins og oft má sjá í umræðu 
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um kennsluhætti á háskólastigi (Malcolm og Zukas, 2000, 2001). Tilraunir til breytinga 
og skólaþróunar verða, ef vel á að vera, að taka mið af því sem hverri grein er kærast.

Niðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að námskrárgerð á háskólastigi sé að 
öllu jöfnu ekki talin vandasöm né valdamikil iðja og að gagnrýnin námskrárumræða 
innan háskóla sé fátíð. Kennarar sem rætt var við voru almennt lítt meðvitaðir um 
áhrif sín á námskrá nemenda og þeir upplifðu frelsi sitt til námskrárákvarðana hvorki 
sem formlegt né mikilvægt vald heldur hversdagslegar ákvarðanir. Meginskýringin 
á því hversu ómeðvitaðir háskólakennarar virðast vera um námskrárgerðina virðist 
liggja í því hve nátengd hún er stýrandi orðræðu hverrar greinar. Á fundum kenn-
ara voru málefni tengd námskrá fyrst og fremst rædd út frá hagnýtum sjónarmiðum, 
svo sem skorti á fjármagni og fjarveru kennara úr kennslu vegna rannsóknarleyfa. 
Ákvarðanir sneru fyrst og fremst að því að tryggja að allt gengi sinn vanagang án 
vandræða og markmið greinarinnar og önnur hugmyndafræðileg námskrármálefni 
komu nær aldrei til umræðu. Ef horft er á þetta út frá hugmyndum Foucaults (1980) 
um að valdið sé í rauninni ekki í höndum einhvers tiltekins má segja að vald til nám-
skrárgerðar ferðist um innan skora og kalli þá aðeins á viðbrögð eða aðgerðir þegar 
að því er vegið eða ferli þess rofið á einhvern máta. Hins vegar ræður skipulag skor-
anna miklu um möguleika valdsins til að ferðast. Þannig skapaði samþætt skipulag 
verkfræðiskorar og veik flokkun þekkingar í mannfræðiskor kennurum þeirra skora 
svigrúm þar sem valdið var hreyfanlegra en í samsöfnuðu skipulagi eðlisfræðiskorar 
sem býr jafnframt við sterka flokkun þekkingar.

Hlutverk háskólakennara á sviði rannsókna og kennslu eru vel skilgreind innan 
Háskólans og í hugum þátttakenda í rannsókninni en hlutverk þeirra í námskrárgerð 
er afar óljóst. Hugsanlega má rekja þetta andvaraleysi til þess öryggis sem kennarar 
Háskólans búa við. Í gegnum tíðina hefur vald íslenskra háskólakennara í nám-
skrárgerð verið nær óskorað og ríkisvaldið hefur lítil sem engin afskipti haft þar af 
þó hugsanlega séu breytingar að eiga sér stað í þeim efnum, t.d. með auknu eftir-
liti ríkisvaldsins með gæðum menntunar (Menntamálaráðuneytið, 2007). Slík afskipti 
kynnu að hafa áhrif á störf háskólakennara, ímynd þeirra og námskrárgerð (Henkel 
og Kogan, 1999; Singh, 2002).

LOKAORÐ
Eitt meginmarkmið þeirrar rannsóknar sem hér hefur verið kynnt er að beina sjónum 
að mikilvægi þess að námskrárgerð verði gert hærra undir höfði í umræðu og ákvarð-
anatöku innan háskóla. Mikilvægt er að vekja athygli háskólakennara á því valdi 
sem þeir hafa yfir námskránni og námskrárgerðinni. Íslenskir háskólakennarar hafa 
lengst af búið við nokkuð óskorað vald til að taka ákvarðanir um námskrá og kennslu 
þó að það vald virðist þeim að mestu dulið. Í mörgum nágrannalöndum okkar telja  
háskólakennarar sig hafa glatað valdi sínu yfir námskrá í hendur annarra (Hussey og 
Smith, 2010). Þeir telja ýmis ytri inngrip, svo sem ytri gæðaviðmið, stöðlun námskrár 
og kröfur um inntak og leiðir frá hinu opinbera draga úr uppeldislegu valdi; valdi 
sem íslenskir háskólakennarar búa við enn í dag og telja sjálfsagt.
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Það takmarkar vissulega niðurstöður þeirrar rannsóknar sem hér hefur verið fjallað 
um að hún tekur eingöngu til þriggja háskólagreina í einni háskólastofnun. Engu að 
síður ættu niðurstöður hennar að varpa ljósi á námskrárgerð á háskólastigi og sýna 
hversu mikilvægt er líta til þess félagslega veruleika sem námskrárskrárgerð á sér 
stað í á hverjum tíma. Hugtök Bernsteins, flokkun og umgerð, orðræða uppeldis og 
kennslu svo og hugmyndir um samsafnaðar og samþættar námskrár og skipulag 
stofnana, ættu að gera fræðimönnun sem áhuga hafa á þróun háskólastigsins mögu-
legt að átta sig á og skilja sérstöðu háskólagreina og kennsluhátta innan þeirra hverju 
sinni. Þau má þannig nýta sem greiningartæki til að bera saman háskólagreinar og 
kennsluhætti og skilja hvers vegna háskólagreinar hafa þróast á ólíkan máta og sem 
innlegg í þróunarstarf á sviði námskrárgerðar.
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og kennsluháttum á háskólastigi og að námsreynslu háskólanema.

University teachers’ role in curriculum development

ABSTRACT
This study explores the conceptions that university teachers have of curriculum deci-
sion making and development within three different disciplines as well as the space 
and agency of university teachers in the curriculum process. The study makes use of 
Basil Bernstein’s concepts of the classification and framing of the pedagogic discourse 
of higher education disciplines and applies them to the pedagogic discourse of three 
disciplines (i.e. mechanical and industrial engineering, anthropology and physics) 
within one university to demonstrate how it appears in traditions, communication, 
planning of instruction, student identity and teachers’ role.

The three disciplines were explored as specific cases. Data were collected through 
interviews, observations and analysis of texts. Twenty-two interviews were conduct-
ed with fifteen university teachers, eight staff meetings observed and a variety of texts 
relating to the curriculum were analysed. Mixed phenomenological methods of data 
analysis were applied, such as looking for common themes and discourse analysis.

The main findings of the study confirm the existence of a local pedagogic discourse 
of each discipline, characterised by different aims of the discipline, different concep-
tions of student identities and teacher roles, and specific instructional discourse. The 
local pedagogic discourse is created when universal pedagogic discourse is recontex-
tualised within a local socio-cultural context. The transformation creates spaces for 
different ideologies (personal, disciplinary, institutional and external). In the transfor-
mation process, or in the curriculum development, the university teachers hold a sig-
nificant and powerful role. The local pedagogic discourse is most strongly influenced 
by teacher conceptions acquired during their own time of studying the discipline and 
their experience of teaching. The discipline’s organisational culture and structure as 
well as its saga both mould the local pedagogic discourse and create its social context 
within which different contesting ideologies arise. In the study, Bernstein’s concepts 
were further used to analyse the organisational structure of the three different dis-
ciplinary departments and to demonstrate how they lend themselves differently to 
teachers’ cooperation in curriculum decision making and development.
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The study showed that curriculum decision making and development is not expe-
rienced as troublesome or problematic among participants in the study but rather as 
part of everyday routine. The study demonstrated that the teachers in the study sense 
different authority and agency in curriculum decision making between, as well as 
within, the disciplinary curricula. While teachers within anthropology experienced 
significant academic freedom in selecting course content for their students, teachers 
within physics claimed the selection was based on adherence to ‘universal curricu-
lum’ ideas rather than local needs, teachers’ research or personal standpoints. In en-
gineering, local ties were evident in course selection where teachers took the needs of 
the local field into account. During the period of study the local pedagogic discourses 
of the three disciplines were faced with different internal and external forces making 
their mark on the curriculum.

The findings have both theoretical and practical implications for the curriculum 
field of higher education. Theoretically, they demonstrate the strength of applying 
Bernstein’s theoretical concepts to study the complicated concept of curriculum with-
in the social and cultural context of higher education. They provide a framework for 
exploring differences found between disciplines within the same institution.

On a more practical level, the study demonstrates the importance of seeing teach-
ing and learning as disciplinary specific and acknowledges the different boundaries 
and spaces experienced by teachers within different disciplines. The analysis of differ-
ent types of departmental organisation, and pedagogic discourses that operate within 
them, enhances our understanding of the possibilities, as well as boundaries, of cur-
riculum development in higher education. Different departmental structures, allow 
for different types of communities of practice that can be seen as either hindering or 
essential for curriculum development and reform.

Keywords: Curriculum, higher education, Bernstein, disciplinarity
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Hreyfing í fortíð, nútíð og framtíð:
Yfirlit og vangaveltur um þróun og stöðu
íþrótta- og heilsufræða innan Háskóla Íslands

Inngangur
Í rétt liðlega 80 ár hefur Laugarvatn verið vagga íþróttafræða á Íslandi. Ástæða þess 
er einkum sú að Jakob Björnsson setti á fót íþróttaskóla í tengslum við héraðsskólann 
þar árið 1932 og ákvarðaðist staðarvalið fyrir íþróttakennaraskólann, sem formlega 
var stofnaður einum tíu árum síðar, að hluta af þessu (Emil Örn Kristjánsson og Rósa 
Þórisdóttir, 1981).

Mikið vatn hefur runnið til sjávar á þessum átta áratugum og bæði fræðin og 
kennslan tekið stakkaskiptum. Eftir sameiningu Kennaraháskóla Íslands og Háskóla 
Íslands í júlí 2008 stendur á gömlum merg framsækið nám í íþrótta- og heilsufræðum 
sem þjóna þarf þremur meginstarfsvettvöngum á sviði hreyfingar, þ.e. íþróttakennslu 
og líkamsrækt innan menntakerfisins, þjálfun innan íþróttahreyfingarinnar og síðast 
en ekki síst þjálfun og kennslu íþrótta og hreyfingar á hinum frjálsa markaði. Árið 
2006 var sett á laggirnar nám í íþróttafræðum í Háskólanum í Reykjavík sem hefur 
einnig orðið til þess að efla starfsvettvanginn og styrkja fræðilega þekkingu þeirra 
sem á honum starfa.

Til að efla megi starfið á hverjum vettvangi fyrir sig er einnig mikilvægt að  
íslenskar rannsóknir á sviði hreyfingar komi til. Rannsóknarstarfið á sviðinu hefur 
eflst til muna hér á landi undanfarinn áratug eða svo, sem hefur m.a. orðið til þess að 
þekking á gildi fjölbreyttrar hreyfingar fyrir alla aldurshópa hefur aukist og sterkari 
vísindaleg rök liggja nú þar að baki. Það hefur aftur fært þyngri lóð á vogarskálar 
þeirra sem vinna að heilsueflingarmálum í landinu og hafa barist fyrir því að aðgengi 
og aðstæður til hreyfingar utandyra sem innan séu í lagi.

Greinar viðhorfsþáttar Uppeldis og menntunar eru í þetta sinn fjórar og efnistökin 
eru tengd því sem hefur verið imprað stuttlega á hér að ofan. Í fyrstu greininni fjallar 
undirritaður ritstjóri þáttarins, Kristján Þór Magnússon, stuttlega um mikilvægi 
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hreyfingar í samhengi við nýjan grunnþátt í aðalnámskrá allra skólastiga sem snýr 
að heilsu og velferð. Í annarri greininni stiklar Sigurbjörn Árni Arngrímsson á stóru 
í þróun íþróttafræðimenntunar á Íslandi, allt frá opnun íþróttaskóla Björns Jakobs-
sonar í tengslum við Héraðsskólann á Laugarvatni 1932 til vorra daga. Í þriðju grein 
þáttarins fjallar Janus Guðlaugsson um mikilvægi námskrár í íþróttum fyrir grunn-
skóla, og að hún endurspegli alla grunnþætti aðalnámskrár. Loks er fjórða og síðasta  
greinin vangaveltur Erlings Jóhannssonar um framtíðarviðfangsefni íþrótta- og 
heilsufræðinga og stöðu þeirra og mikilvægi innan menntakerfisins.

Mikilvægi hreyfingar
Vísindasamfélagið er nokkuð sammála um að stærstu áhættuþættir langvinnra sjúk-
dóma séu óhollt mataræði, reykingar, áfengisdrykkja og ekki síst hreyfingarleysi. Á 
síðustu áratugum hafa fræðimenn lagt fram afar sterk rök fyrir því að kyrrsetulífs-
stíll auki líkurnar á ótímabærum dauða og ýmiss konar krankleika sem koma mætti 
í veg fyrir með aukinni hreyfingu fólks (World Health Organization, 2010). Í hinu 
virta tímariti Lancet voru nýlega lagðir fram útreikningar sem leggja mat á þann toll 
sem hreyfingarleysi tekur af samfélagi okkar (Lee, Shiroma, Lobelo, Puska, Blair og 
Katzmarzyk, 2012). Niðurstaða þeirra útreikninga er að um 6–10% dauðsfalla af völd-
um helstu langvinnu sjúkdómanna annarra en smitsjúkdóma (kransæðasjúkdóma, 
sykursýki af tegund II, brjóstakrabbameins og ristilkrabbameins) megi rekja beint til 
hreyfingarleysis.

Við ættum þó ekki eingöngu að horfa á hreyfinguna í tengslum við sjúkdóma, því 
áhrif hreyfingar eru annað og meira en verndandi þáttur í þeirri baráttu. Bent hefur 
verið á að einstaklingar sem stunda reglubundna hreyfingu, þ.e. nota líkamann til 
þess sem hann er ætlaður, til að ganga, hlaupa og reyna á sig reglulega, hvort heldur  
sem er í vinnu, heima við, á leið í og úr vinnu eða í frítímanum með fjölskyldunni, 
hljóti margvíslegan ávinning af því. Þessi hópur fólks öðlast alla jafna aukna líkam-
lega og andlega velferð. Þessir einstaklingar eiga auðveldara með að skynja tilgang og 
gildi lífsins; þeir auka lífsgæði sín, bæta svefn, minnka kvíða og mynda sterkari sam-
bönd við aðra og auka félagsleg tengsl svo einhver dæmi séu tekin (Das og Horton, 
2012). Það er því til mikils að vinna fyrir litla þjóð í Norður-Atlantshafi að efla þátt-
töku allra, óháð kyni, aldri, búsetu og holdafari, í sem fjölbreyttastri hreyfingu. Þetta 
verður enn mikilvægara ef við setjum það í samhengi við þá tíma sem við nú lifum, 
þar sem aukins aðhalds skal gætt í öllum útgjöldum samfélagsins.

Það að auka hreyfingu hefur oft verið sagt hagkvæmasta aðgerðin sem býðst til 
að bæta lýðheilsu þjóða, því með aukinni hreyfingu stuðlar samfélagið að auknu 
heilbrigði, bæði líkamlegu og andlegu (Blair, 2009; Morris, 1994). Einn meginvett-
vangurinn þar sem nýta mætti hreyfingu enn betur er skólakerfið. Vandamálið snýst 
hins vegar ekki um að færa rök fyrir áhrifum af aukinni hreyfingu nemenda á öllum 
skólastigum, heldur hvernig megi auka hreyfinguna og hvaða aðferðir skili bestum 
árangri. Það hefur reynst flestum vísindamönnum erfitt að sýna fram á hingað til 
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(Metcalf, Henley, og Wilkin, 2012), þó íslensk rannsókn gefi hugsanlega jákvæð fyrir-
heit um mögulega útfærslu slíkra aðgerða í grunnskólum hér á landi (Kristján Þór 
Magnússon, Ingvar Sigurgeirsson, Þórarinn Sveinsson og Erlingur Jóhannsson, 2011).

Heilbrigði og velferð
Í nýjum aðalnámskrám allra skólastiga frá 2011 (Mennta- og menningarmálaráðu-
neytið, 2012a; 2012b; 2012c) er einn grunnþáttur menntunar tilgreindur sem heilbrigði 
og velferð. Ég tel afar brýnt að skólarnir nýti sér þá þekkingu sem skapast hefur á 
mikilvægi hreyfingar og tengslum hennar við heilsu og velferð til að styrkja almennt 
skólastarf. Í ljósi þess að erfitt er að finna áhrifaríkari hegðun en hreyfingu til aukinnar 
heilsu og velferðar er auðvelt að færa fyrir því sterk rök að hreyfingu ætti að flétta 
enn betur inn í hið almenna skólastarf og gera hana enn sjálfsagðari þátt í daglegu lífi 
barna, unglinga og ungs fólks en nú er. Það skal áréttað að hér er ekki eingöngu átt 
við skipulagða þjálfun, heldur að fjölbreytt hreyfing af mismunandi ákefð og tegund 
sé einfaldlega mikilvægur þáttur í námi. Að útivera sé eðlilegur og mikilvægur þáttur 
náms. Að það sé leikur að læra.

Það er mat undirritaðs að almenn hreyfing verði áberandi þáttur í lífi fleira fólks á 
næstu áratugum ef vel er haldið á spöðunum. En til þess að svo megi verða er brýnt að 
rannsóknir á sviðinu einbeiti sér að því að finna fleiri lausnir á því hvernig betur megi 
stuðla að aukinni hreyfingu fólks og hvernig auðvelda megi fólki að stunda daglega 
hreyfingu í samræmi við ráðleggingar (Lýðheilsustöð, 2008). Rannsóknirnar þurfa svo 
að nýtast í stefnumótunarvinnu og áætlunargerð stjórnvalda til að eðlileg framþróun 
verði í átt að auknu heilbrigði. Vafalítið eigum við einnig eftir að sjá aukna áherslu á 
bæði almenn og sértæk meðferðarúrræði tengd hreyfingu innan heilbrigðiskerfisins 
á komandi árum sé tekið mið af vísindalegum rökum um jákvæð áhrif hreyfingar 
á framgang ýmissa langvinnra sjúkdóma sem við glímum við í auknum mæli. Ef 
stjórnvöld taka betur mið af þessu og ýta undir samstarf íþróttafræðinga, næringar-
fræðinga, sálfræðinga, kennara á öllum skólastigum, hjúkrunarfræðinga, ljósmæðra, 
sjúkraþjálfara og lækna eykur það aftur eftirspurn eftir hæfu vel menntuðu fólki sem 
sérhæfir sig í hreyfingu og þjálfun. Það eykur svo líkurnar á því að íslenskt rann-
sóknarstarf þessu tengt haldi áfram að vaxa og dafna.

Greinarnar sem hér fara á eftir ættu að veita lesendum nokkurt yfirlit yfir þróun og 
stöðu námsins sem boðið er upp á í íþrótta- og heilsufræði við Háskóla Íslands. Þær 
veita einnig innsýn í þætti sem tengjast námskrárgerð í íþróttum sem nú er unnið að. 
Loks eru vangaveltur þess sem stýrt hefur náminu í íþrótta- og heilsufræðum undan-
farinn áratug um framtíðarviðfangsefni íþrótta- og heilsufræðinga á Íslandi. Njótið vel.



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 21(2) 2012168

Hreyfing í fortíð, nútíð og framtíð

Heimildir
Blair, S. N. (2009). Physical inactivity: The biggest public health problem of the 21st 

century. British Journal of Sports Medicine, 43(1), 1–2.
Das, P. og Horton, R. (2012). Rethinking our approach to physical activity. Lancet, 380(9838), 

189–190.
Emil Örn Kristjánsson og Rósa Þórisdóttir. (1981). Saga Íþróttakennaraskóla Íslands að 

Laugarvatni. B.Ed.-verkefni: Kennaraháskóli Íslands.
Kristján Þór Magnússon, Ingvar Sigurgeirsson, Þórarinn Sveinsson og Erlingur  

Jóhannsson. (2011). Assessment of a two-year school-based physical activity inter-
vention among 7–9-year-old children. International Journal of Behavioral Nutrition 
and Physical Activity, 8(138). Birt 20. desember. doi:10.1186/1479-5868-8-138

Lee, I.-M., Shiroma, E. J., Lobelo, F., Puska, P., Blair, S. N. og Katzmarzyk, P. T. (2012). 
Effect of physical inactivity on major non-communicable diseases worldwide: An 
analysis of burden of disease and life expectancy. Lancet, 380(9838), 219–229.

Lýðheilsustöð. (2008). Ráðleggingar um hreyfingu. Reykjavík: Höfundur. Sótt 14. 
október af http://www2.lydheilsustod.is/media/lydheilsa//NM30399_hreyfirad 
leggingar_baeklingur_lores_net.pdf

Mennta- og menningarmálaráðuneytið. (2012a). Aðalnámskrá framhaldsskóla 2011.  
Almennur hluti (2. útgáfa). Reykjavík: Höfundur.

Mennta- og menningarmálaráðuneytið. (2012b). Aðalnámskrá grunnskóla 2011. Almennur  
hluti. Reykjavík: Höfundur.

Mennta- og menningarmálaráðuneytið. (2012c). Aðalnámskrá leikskóla 2011. Reykjavík: 
Höfundur.

Metcalf, B., Henley, W. og Wilkin, T. (2012). Effectiveness of intervention on physi-
cal activity of children: Systematic review and meta-analysis of controlled trials 
with objectively measured outcomes (EarlyBird 54). British Medical Journal (BMJ), 
27(345). doi: http://dx.doi.org/10.1136/bmj.e5888

Morris, J. N. (1994). Exercise in the prevention of coronary heart disease: Today’s best 
buy in public health. Medicine Science Sports Exercise, 26(7), 807–814.

World Health Organization. (2010). Global recommendations on physical activity for  
health. Genf: Höfundur. Sótt 14. október 2012 af http://www.who.int/
dietphysicalactivity/factsheet_recommendations/en/index.html

Um höfundinn
Kristján Þór Magnússon (ktm@hi.is) er lektor í aðferðafræði við Menntavísindasvið 
Háskóla Íslands auk þess sem hann gegnir rannsóknartengdri stöðu við Embætti 
landlæknis. Kristján lauk meistaraprófi í faraldsfræði frá Boston University 2006 og 
doktorsprófi í íþrótta- og heilsufræðum frá Háskóla Íslands árið 2011. Meginrann-
sóknarviðfangsefni Kristjáns Þórs eru á sviði faraldsfræði hreyfingar með áherslu á 
börn og ungt fólk.



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 21(2) 2012 169

K r i s t já n Þ ó r  M ag n úss o n

Physical activity past, present, and future: A short 
overview and reflections on the development of sport 
and health sciences within the University of Iceland

Abstract
The aim of presenting our readers with these four Perspectives articles is to shine a 
light on matters concerning sports education and sports sciences conducted in Iceland. 
In the introduction and the first article of these reflections, Kristjan Thor Magnusson, 
assistant professor at University of Iceland, argues that we should emphasize more 
heavily the promotion of physical activity at all levels of education. With increasingly 
stronger scientific evidence for various health benefits of physical activity he states 
that this important behavior should be a daily experience of students of all ages via 
closer integration of physical activity into the curriculum. Those who embark upon 
studies within the field of sports, exercise and health sciences are at the forefront of 
the proposed development towards more activity oriented school settings. Following 
the introduction, Sigurbjorn Arni Arngrimsson, professor at the University of Iceland, 
briefly outlines the history and development of sports education and sports sciences 
in the country. For the past 80 years or so Laugarvatn, a small municipality about 
80 km east of the capital, has been the cradle of both Icelandic sports education and 
sports sciences. Sigurbjorn Arni outlines the transformation sports teacher education 
has undergone, from mere 9 months of studies (one winter) in 1943 to the five year 
Master’s program of both academic and practical training the University of Iceland 
offers its students today. The third piece is written by Janus Gudlaugsson, assistant 
professor at the University of Iceland, who discusses the importance of the elemen-
tary school sports curriculum being integrated with the core competencies outlined in 
the recently proposed (2011) general curriculum. He feels it is especially important to 
promote sports in line with the health and well-being aspects of education rather than 
fixating on the competitive nature of sports as he argues the current sports curriculum 
draft maintains. The final Perspectives article presents professor Erlingur Johanns-
son’s reflections on the future roles of those who take on the challenge of becoming 
physical education teachers, trainers, sports coaches and physical activity advocates in 
our society. He believes that strengthening health education within the school settings 
will enable more students to make informed decisions about their health and choice of 
lifestyle. Further, by securing effective health education and health promotion within 
the school system we may better prevent the onset of lifestyle related diseases later in 
life. These four short articles are intended to stimulate discussion on these issues and 
highlight the importance of a lively debate concerning the direction we should take in 
promoting health within our schools.
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Íþróttakennara- og íþróttafræðinám
á Laugarvatni fyrr og nú

Úr sögu íþróttakennaranáms á Íslandi
Íþróttakennaranám á Íslandi stendur á gömlum merg. Björn Jakobsson stofnaði 
íþróttaskóla árið 1932 í tengslum við Héraðsskólann á Laugarvatni þar sem hann 
var kennari (Anna Lilja Sigurðardóttir og Óli Barðdal, 2001). Þessi skóli Björns var 
einkaskóli en í kjölfar íþróttalaga sem sett voru 1940 (Íþróttalög nr. 25/1940) varð 
hann svo að Íþróttakennaraskóla Íslands í upphafi árs 1943 og Björn fyrsti skólastjór-
inn (Ingimar Jónsson, 2000). Skólanum skyldi skipt í deildir, önnur deildin skyldi 
vera fyrir íþróttakennara sem einir hefðu rétt til að starfa við ríkisskólana en hin fyrir 
áhugamenn í íþróttum og væntanlega íþróttaleiðtoga (Lög um Íþróttakennaraskóla 
Íslands nr. 12/1942). Á þessum tíma var íþróttakennaranám níu mánuðir (einn vetur) 
og að því loknu höfðu íþróttakennarar réttindi til að kenna íþróttir á öllum skóla-
stigum. Ljóst var að á níu mánuðum þurfti að koma miklum fróðleik í nemendur 
því námsgreinarnar voru: Íslenska, íslenskar bókmenntir, líkamsfræði, kennslufræði, 
efnafræði, hjálp í viðlögum, uppeldisfræði, sálarfræði, hreinlæti, framkoma, kurteisis-
reglur, bindindisfræði, gerð íþróttamannvirkja, leikreglur, íþróttareglur, íþróttalíf og 
íþróttasamkeppni, leikfimi, sund, glíma, skíða- og skautafimi, róður, sigling, knatt-
leikir, frjálsíþróttir og leikir (Ingimar Jónsson, 2000). Reyndar taldi íþróttahreyfingin 
farsælla að hafa námstímann fyrir íþróttakennarana tvö ár og einhverjar deilur stóðu 
um staðarvalið (Laugarvatn eða Reykjavík) á Alþingi en Laugarvatn varð á endanum 
ofan á (Ingimar Jónsson, 2000). Mun þar vilji Jónasar Jónssonar frá Hriflu hafa ráðið 
miklu, svo og það að Íþróttaskóli Björns Jakobssonar var þegar staðsettur á Laugar-
vatni og hefð því komin fyrir því að hafa námið þar. Síðan þá hefur með reglulegu 
millibili sprottið upp umræða um staðarval skólans (Emil Örn Kristjánsson og Rósa 
Þórisdóttir, 1981) enda ekki skrýtið þar sem vel fram yfir aldamótin var Laugarvatn 
eini staðurinn þar sem hægt var að stunda íþróttakennaranám á Íslandi.

Þó að lögin um Íþróttkennaraskóla Íslands hafi kveðið á um tvær deildir (Lög 
um Íþróttakennaraskóla Íslands nr. 12/1942) verður ekki séð að leiðbeinendadeildin 
fyrir áhugamenn í íþróttum og íþróttaleiðtogana hafi verið starfrækt. Skólinn virðist 
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fyrst og fremst hafa menntað íþróttakennara og starfið verið í nokkuð föstum og  
hefðbundnum skorðum. Árni Guðmundsson tekur við af Birni Jakobssyni sem skóla-
stjóri árið 1956 (Anna Lilja Sigurðardóttir og Óli Barðdal, 2001) en þrátt fyrir fjölda 
námsgreina og hugmyndir íþróttahreyfingarinnar um tveggja vetra nám (Ingimar 
Jónsson, 2000) lengdist námið ekki fyrr en árið 1972 (Guðrún H. Eiríksdóttir, 1996). Þá 
varð íþróttakennaranám að tveggja ára námi (tveir vetur) og skyldu nemendur starfa 
við íþróttakennslu í a.m.k. 70 klst. sumarið á milli námsvetranna (Emil Örn Kristjáns-
son og Rósa Þórisdóttir, 1981). Námsefni skólans jókst við þessa lengingu og skiptist 
í þrennt: Kjarna (sameiginlegt námsefni allra nemenda), kjörsvið (námsefni, greinar 
og greinaflokkar valdir af nemendum) og valgreinar (allt annað námsefni nemenda) 
(Lög um Íþróttakennaraskóla Íslands nr. 65/1972). Einnig var tekin upp sú nýbreytni, 
sem ekki lagðist af fyrr en skólinn sameinaðist Kennaraháskóla Íslands, að nemendur  
og kennarar Íþróttakennaraskólans sáu um alla íþróttakennslu við aðra skóla á 
Laugarvatni (Emil Örn Kristjánsson og Rósa Þórisdóttir, 1981). Árið 1974 útskrifuðust 
síðan fyrstu íþróttakennararnir eftir þessa lengingu námsins (Guðrún H. Eiríksdóttir, 
1996) en á þessum árum voru nýir nemendur teknir inn í skólann annað hvert ár. Það  
breyttist ekki fyrr en árið 1987, en þá var farið að innrita nemendur árlega.

Íþróttakennaranámið á Laugarvatni
sem háskólanám
Árið 1997 tók Erlingur Jóhannsson við sem skólastjóri Íþróttakennaraskólans og strax 
í janúar árið eftir sameinaðist skólinn Kennaraháskóla Íslands (Þórir Ólafsson, 1999). 
Hugmyndir um sameiningu eða samvinnu þessara skóla höfðu reyndar komið fram 
löngu áður og einnig áhugi á því að Íþróttakennaraskólinn færðist upp á háskólastig 
(Emil Örn Kristjánsson og Rósa Þórisdóttir, 1981). Íþróttakennaraskóli Íslands breyttist  
því í námsbraut í íþróttafræði (og síðar íþrótta- og heilsufræði) innan Kennaraháskólans  
(Lög um Kennaraháskóla Íslands nr. 137/1997). Þar með var íþróttakennaranám 
komið á háskólastig eins og allt annað kennaranám á Íslandi og orðið þriggja ára nám 
til bakkalárgráðu. Samfara þessari lengingu námsins og uppfærslu á háskólastig var 
námið endurskipulagt með tilliti til breytinga á skólakerfinu, breyttra lifnaðarhátta og 
hlutverks íþrótta og líkamsræktar (Erlingur Jóhannsson, 1999). Hið nýja nám byggðist 
á 120 einingum í íþróttafræðum og íþróttagreinum og 60 einingum í uppeldis- og 
kennslufræðum. Fyrstu tvö árin voru skipulögð með tilliti til íþróttakennslu í grunn-
skólum og þriðja árið undirbjó nemendur meðal annars fyrir kennslu í framhalds-
skólum. Á þriðja árinu gátu nemendur líka valið um þjálfunarsvið annars vegar og 
tómstunda- og félagsmálasvið hins vegar (Erlingur Jóhannsson, 1999). Einnig urðu 
með samruna Íþróttakennaraskólans og Kennaraháskólans þær breytingar að útskrif-
aðir nemendur gátu jafnframt kallað sig íþróttafræðinga en fram að því kölluðust 
útskrifaðir nemendur einungis íþróttakennarar. Fyrstu íþróttafræðingarnir, lærðir á  
Íslandi, sem jafnframt voru íþróttakennarar útskrifuðust 2001 og höfðu eftir sem áður 
kennsluréttindi í bæði grunn- og framhaldsskólum.
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Fljótlega eftir aldamótin 2000 fór að bera á þeirri umræðu að þó að íþróttafræði og 
íþróttakennsla væru óneitanlega skyldar fræðigreinar ætti hugsanlega ekki að spyrða 
þær saman í einni og sömu gráðunni. Sumir voru á þeirri skoðun að með því að skipta 
þessu upp í tvær gráður væri hægt að veita meiri sérhæfingu, bæði í íþróttafræði 
og íþróttakennslu. Þessar hugmyndir voru af svipuðum toga og komu fram þegar 
Íþróttakennaraskóli Íslands var stofnaður (Lög um Íþróttakennaraskóla Íslands nr. 
12/1942) og mótuðust án efa af þeim þjálfaranámsvísi sem finna mátti á þjálfunar-
sviðsvalinu í hinu nýja háskólanámi (Erlingur Jóhannsson, 1999). Það varð þó ofan á 
að halda áfram að veita öllum útskrifuðum nemendum gráðu í íþrótta- og heilsufræði 
en hins vegar gætu þeir einir sótt um kennararéttindi í grunn- og framhaldsskóla 
sem hefðu lokið tilskyldum áföngum í uppeldis- og kennslufræði. Þeir íþróttafræð-
ingar sem útskrifuðust á árunum 2009–2011 (innritun 2006–2008) með þá menntun að 
geta sótt um kennararéttindi hlutu því B.Ed.-gráðu í íþrótta- og heilsufræði en hinir 
BSgráðu, til þess að aðgreina hópana (Kennaraháskóli Íslands, 2006).

Lagabreytingar 2008 og skipulagsbreytingar náms
Um það leyti sem Kennaraháskóli Íslands og Háskóli Íslands sameinuðust árið 2008 
voru sett lög á Alþingi (Lög um menntun og ráðningu kennara og skólastjórnenda 
við leikskóla, grunnskóla og framhaldsskóla nr. 87/ 2008) sem tóku svo að fullu gildi 
1. júlí 2011. Með þeim lögum var allt kennaranám á Íslandi lengt í fimm ár, þar með 
talið íþróttakennaranám. Einnig kvað reglugerð nr. 872/2009 á um inntak menntunar 
leik-, grunn- og framhaldsskólakennara en þar kom meðal annars fram að til þess 
að hljóta kennararéttindi þyrfti meistarapróf (Reglugerð um inntak menntunar leik-, 
grunn- og framhaldsskólakennara nr. 872/2009). Einnig var skilyrt í reglugerðinni að 
grunnskólakennarar skyldu hafa að lágmarki 120 staðlaðar námseiningar í uppeldis-
og kennslufræði og 120 staðlaðar námseiningar í aðalkennslugrein (faggrein). Enn 
fremur að framhaldsskólakennarar skyldu hafa 60 uppeldis- og kennslufræðieiningar
og 180 fageiningar.

Þegar fyrir lá að menntun grunnskólakennara yrði lengd í fimm ár skipaði  
námsbraut í íþrótta- og heilsufræði fimm manna nefnd til þess að vinna að breyttu 
námsskipulagi í íþrótta- og heilsufræði. Með lengingu námsins sá nefndin tækifæri til 
að auka vægi almennrar kennslufræði í náminu og að auka vettvangsnám við braut-
ina. Við vinnu námsskipulagsins hafði nefndin enn fremur í huga þá þrjá geira sem 
íþrótta- og heilsufræðingar og íþróttakennarar starfa við, þ.e. hið opinbera (grunn- 
og framhaldsskóla), hið frjálsa samfélag (íþróttahreyfinguna) og hinn frjálsa markað  
(líkams- og heilsuræktarstöðvar). Haft var nokkurt samráð við aðila frá þessum 
þremur geirum til þess að fá frekari vitneskju um þarfir þeirra. Nefndin skilaði áliti í 
desember 2010 og var námsskipulagið samþykkt á deildarfundi í janúar 2011.

Námsskipulagið byggist á tveimur kjörsviðum í BS-námi, kennarakjörsviði og 
þjálfarakjörsviði (Háskóli Íslands, 2011). Kennarakjörsvið er einkum hugsað fyrir þá 
sem ætla sér að verða kennarar í grunn- og framhaldsskóla. Þeirra bíður fimm ára 
M.Ed.-nám. Þjálfarakjörsvið er einkum hugsað fyrir þá sem vilja hætta eftir þrjú ár 
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og einbeita sér að íþrótta- og heilsuþjálfun og þá sem vilja halda áfram í MS-nám.
Þeir sem ljúka MS-námi geta einnig sótt um leyfisbréf til kennslu í framhaldsskólum 
sé samsetning náms þeirra með þeim hætti að það uppfylli skilyrði um 60 staðlaðar 
uppeldis- og kennslufræðieiningar (Háskóli Íslands, 2011). Það má því segja að með 
þessum tveimur kjörsviðum sé loksins kominn vísir að þeirri skiptingu námsins í 
kennaranám og þjálfara- og leiðtoganám sem kveðið var á um í lögum um Íþrótta-
kennaraskóla Íslands frá 1942 (Lög um Íþróttakennaraskóla Íslands nr. 12/1942).

Bæði kjörsviðin byggja á sameiginlegum 130 eininga kjarna (Háskóli Íslands, 2011). 
Í kjarnanum eru 50 uppeldis- og kennslufræðieiningar og 80 fageiningar. Nemendur á 
kennarakjörsviði taka svo 30 uppeldis- og kennslueiningar til viðbótar í skyldufögum 
og 20 fageiningar í vali. Nemendur á þjálfarakjörsviði taka 25 þjálfunartengdar fagein-
ingar til viðbótar í skyldufögum og 25 fageiningar í vali (Háskóli Íslands, 2011).

Að BS-námi loknu gerir námsskipulagið ráð fyrir að nemendur á kennarakjörsviði 
fari í M.Ed.-nám og að nemendur á þjálfarakjörsviði fari í MS-nám hafi þeir uppfyllt 
skilyrði um námsárangur. Námið er hins vegar ekki sett upp sem fimm ára nám heldur 
sem þriggja ára BS-nám og tveggja ára meistaranám bætist þar ofan á. Nemendur geta 
því hætt eftir BS-námið ef þeir vilja og farið út á vinnumarkaðinn eða í nám á öðrum 
námsbrautum HÍ eða í öðrum háskólum. Í Kennsluskrá Háskóla Íslands kemur fram 
að nemendur í M.Ed.-námi taka 90 einingar í námskeiðum (þar af 40 uppeldis- og 
kennslufræðieiningar) og skila 30 eininga M.Ed.-ritgerð. Nemendur í MS-námi þreyta 
60 einingar í námskeiðum og skila 60 eininga MS-ritgerð. Ætli MS-nemendur sér að 
geta sótt um leyfisbréf til kennslu í framhaldsskóla verða þeir að taka tíu uppeldis- og 
kennslufræðieiningar sem hluta af námi sínu (Háskóli Íslands, 2011).

Eins og greint var frá hér að framan færðist íþróttakennaranám upp á háskólastig 
árið 1998 (fyrsta útskrift 2001). Allir íþróttakennarar sem höfðu útskrifast á Íslandi til 
og með ársins 1999 voru því einungis með íþróttakennarapróf en ekki bakkalárgráðu.  
Til að mæta þörfum þessara nemenda var árið 2001 í fyrsta sinn í boði námsleið fyrir 
fólk með „gamalt“ (fyrir árið 2000) íþróttakennarapróf, svokallað viðbótarnám til BS-
gráðu (Kennaraháskóli Íslands, 2001). Um er að ræða 60 eininga nám á grunnstigi og 
íþróttakennaraprófið er svo metið til 120 eininga (Háskóli Íslands, 2011).

Einnig er rétt að geta 30 eininga viðbótardiplómu í heilbrigði og heilsuuppeldi 
á meistarastigi sem hóf göngu sína haustið 2012 (Háskóli Íslands, 2012). Námið er 
hlutanám í eitt ár, 15 einingar á hvorri önn, og allir sem hafa lokið bakkalárgráðu geta 
farið í þetta nám (Háskóli Íslands, 2012). Viðbótardiplóman er einkum hugsuð fyrir þá 
sem starfa við kennslu í leik-, grunn- eða framhaldsskólum, við þjálfun, við endurhæf-
ingu, að forvörnum eða við önnur störf á sviði heilbrigðis- eða menntamála og vilja 
dýpka þekkingu sína á þessu sviði (Háskóli Íslands, 2012). Hafi nemendur svo áhuga 
á frekara meistaranámi í íþrótta- og heilsufræði geta þeir fengið diplómuna metna 
inn í meistaranámið. Jafnframt geta nemendur sem ná ekki fyrstu einkunn úr grunn-
námi og komast því ekki í MS- eða M.Ed.-nám tekið þessa diplómu og nái þeir fyrstu 
einkunn í fögum hennar eru þeir gjaldgengir í meistaranám í íþrótta- og heilsufræði.
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Lokaorð
Af ofantöldu má sjá að margt hefur breyst í íþróttakennaranáminu frá því að það var 
eins vetrar nám með tveimur nemendum. Sennilega hafa örustu breytingarnar orðið á 
síðastliðnum fimmtán árum þegar námið færðist á háskólastig og Íþróttakennaraskóli 
Íslands sameinaðist Kennaraháskóla Íslands og svo Háskóla Íslands. Nú er íþrótta-
kennaranám orðið fimm ár og innan HÍ eru um 170 nemendur í námi í íþrótta- og 
heilsufræði. Nú dugar heldur ekki minna en meistaragráða til að hljóta nafnbótina 
íþróttakennari þó svo að enn séu útskrifaðir íþróttafræðingar eftir þrjú ár. Vonandi 
hafa þessar breytingar í gegnum árin orðið til góðs. Í það minnsta hafa fræðilegar 
áherslur í náminu aukist þó að einhverju leyti sé það á kostnað hinna praktísku, sem 
kemur til af hagræðingarkröfum gegnum tíðina.
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Inngangur
Börn og unglingar sem hreyfa sig lítið, hafa lítið þrek og of hátt hlutfall fitu í líkama 
með tilliti til aldurs, eru líklegri til að þróa með sér áhættuþætti tengda hjarta- og æða-
sjúkdómum en aðrir. Með daglegri hreyfingu og réttri næringu er hægt að minnka 
fitumagn líkamans, stuðla að hagstæðri líkamsþyngd, auka loftháð þol og um leið 
að draga úr framangreindum áhættuþáttum (Peluso, Encandela, Hafler og Margolis, 
2012). Það er því ekki að ástæðulausu sem vísindamenn og aðrir sem með þessum 
málum fylgjast hafa af því áhyggjur að langvinnir lífsstílstengdir sjúkdómar eru helsta 
dánarorsök í heiminum og verða fleira fólki að aldurtila en allar aðrar ástæður saman-
lagt. Með vel skilgreindum, áhrifaríkum og gagnlegum íhlutunum væri hægt að koma 
í veg fyrir stóran hluta þessara dánarorsaka (Alwan, 2011).

Til að stemma stigu við þróun af þessum toga má velta fyrir sér hvort hægt sé að 
finna leiðir í skólakerfinu sem hindra þróun áhættuþátta langvinnra sjúkdóma meðal 
barna og unglinga. Það er því fagnaðarefni þegar út kemur íslensk aðalnámskrá leik-, 
grunn- og framhaldsskóla þar sem lögð er sérstök áhersla á heilbrigði og velferð sem 
einn af grunnþáttum menntunar (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012a). Á 
sumarmánuðum 2012 fylgdu í kjölfarið drög að námskrám ýmissa námsgreina grunn-
skóla, þar á meðal drög að námskrá fyrir skólaíþróttir. Þessi drög má nálgast á heima-
síðu mennta- og menningarmálaráðuneytisins en auglýstu umsagnarferli er nú lokið 
(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012b).

Þessi grein fjallar um hin nýju drög og hvort þau boði nýjungar í íþróttakennslu 
grunnskóla á Íslandi. Lagt er mat á það hvernig tekist hefur til við að flétta grunnþætti 
menntunar inn í ný drög um íþróttakennslu í skólum og hvort þeir setja mark sitt á 
hin nýju drög.

Grunnþættir menntunar
Menntastefnan í nýrri aðalnámskrá grunnskóla frá árinu 2011 byggist á sex  
grunnþáttum: læsi, sjálfbærni, heilbrigði og velferð, lýðræði og mannréttindum, jafnrétti  

Janus Guðlaugsson
Menntavísindasviði Háskóla Íslands
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og sköpun (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012a). Í umfjöllun um þessa 
grunnþætti segir að þeir eigi sér stoðir sem hafa skuli að leiðarljósi við námskrárgerð. 
Jafnframt segir:

Grunnþættirnir eiga sér stoð, hver með sínum hætti, í löggjöf fyrir leikskóla, grunn-
skóla og framhaldsskóla. Einnig er sótt til annarrar löggjafar þar sem finna má 
ákvæði um menntun og fræðslu í skólakerfinu, svo sem í lögum um jafnan rétt og 
jafna stöðu kvenna og karla. Enn fremur er stuðst við stefnu stjórnvalda í ýmsum 
málaflokkum, t.d. ritinu Velferð til framtíðar um áherslur í stefnu um sjálfbæra þróun. 
Einnig er tekið tillit til alþjóðlegra samninga sem Ísland er aðili að, svo sem Barnasátt-
mála Sameinuðu þjóðanna og stefnu alþjóðlegra stofnana sem Ísland er aðili að. Þar 
má nefna stefnumörkun UNESCO um almenna menntun og um sjálfbæra þróun og 
stefnumörkun Evrópuráðsins um lýðræði og mannréttindi. Við mörkun stefnunnar 
sem birtist í skilgreiningu grunnþáttanna er einnig höfð hliðsjón af hugmyndum 
um fagmennsku kennara og reynslu úr þróunarstarfi í leikskólum, grunnskólum og 
framhaldsskólum í landinu. (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012a, bls. 14)

Grunnþættirnir eiga að snúast um læsi á samfélagið, segir í aðalnámskránni, en einnig 
menninguna, umhverfið og náttúruna. Þannig læra grunnskólanemar að byggja sig 
upp andlega og líkamlega, læra að bjarga sér í samfélaginu og vinna í sátt og sam-
lyndi við aðra. Við lok grunnskóla á síðan að meta hvernig þessir sex grunnþættir 
hafi sett mark sitt á leik og nám einstaklingsins. Grunnþættirnir eiga að fléttast inn í 
allt skólastarf, segir í almennum hluta aðalnámskrár. Þeir eiga að geta endurspeglast 
í starfsháttum og vera sýnilegir í inntaki námsgreina og námssviða. Grunnþættirnir 
sex eiga jafnframt að fléttast inn í aðalnámskrár á öllum skólastigum þannig að starfs-
hættir og aðferðir sem börn og ungmenni læra, til að mynda í íþróttakennslu, taki mið 
af þeim öllum.

Heilbrigði og velferð
Við fyrstu sýn er heilbrigði og velferð ef til vill sá grunnþáttur sem stendur skólaíþróttum 
næst allra námsgreina. Þó að þessi þáttur eigi einnig almennt að standa mannverunni 
næst fer þó oft lítið fyrir skilningi skólastjórnenda á heilbrigði og velferð þegar kemur 
að útfærslu viðmiðunarstunda til einstakra námsgreina, þar á meðal skólaíþrótta. 
Heilsuþátt skólaíþrótta þarf meðal annars að skoða út frá skilgreiningu Alþjóðaheil-
brigðismálastofnunarinnar (e. World Health Organization) á hugtakinu heilsa, en það 
á við um líkamlega, andlega og félagslega velferð, ekki einvörðungu það að vera laus 
við sjúkdóma eða hrumleika (Petersen, 2009). Ekki þarf síður að skoða skólaíþróttir 
með tilliti til versnandi heilsufarsstöðu barna og unglinga þegar kemur að áhættu-
þáttum hjarta- og æðasjúkdóma síðar á lífsleiðinni (Peluso o.fl., 2012). Ef til vill er það 
tímabært að breyta um heiti á námskrá í skólaíþróttum fyrir grunnskólanemendur og 
kalla hana námskrá í heilsurækt.

Íþróttakennarar ljúka nú fimm ára háskólanámi í íþrótta- og kennslufræðum til 
að hljóta kennsluréttindi. Á námsferli sínum fá þeir meðal annars sérhæfða kennslu 
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á sviði þjálfunarlífeðlisfræði, líffærafræði, lífeðlisfræði, næringarfræði, almennrar og 
sérhæfðrar kennslufræði, sálar- og félagsfræði, auk þess sem nemendur öðlast þekk-
ingu á fjölþættri útivist, íþróttum og ekki síst rannsóknum á sviði heilsu- og næringar. 
Námskrá í sérgreininni setur þessum tilvonandi sérfræðingum á sviði kennslu skóla-
íþrótta markmið sem útfæra þarf í skólastarfi, en einnig stjórnendum háskólastofnana 
sem sjá um menntun kennara. Því er mikilvægt að vel takist til við hönnun og gerð 
námskrár sem á að vera leiðarvísir skóla og kennara um ókomin ár.

Því miður eru ný drög að námskrá í skólaíþróttum fyrir grunnskóla (Mennta- og 
menningarmálaráðuneytið, 2012b) nokkuð langt frá því að geta gert að veruleika þá 
sýn greinarhöfundar um að skólaíþróttir verði betur nýttar til eflingar heilsu ein- 
staklingsins í framangreindum skilningi þess hugtaks. Fyrsta efnisgrein, að loknum 
inngangi undir fyrirsögninni skólaíþróttir, hefst á þessa leið: „Skólaíþróttir ná til 
kennslu íþróttagreina …“ Upphaf næstu efnisgreinar er eftirfarandi: „Skólaíþróttir ná 
einnig til keppnisliða sem nemendur mynda til keppni milli bekkja eða á annan hátt 
innan skólans“ og í lokamálsgrein sömu efnisgreinar á blaðsíðu 2 segir eftirfarandi í 
torskilinni setningu: „Skólaíþróttir og skólasund falla hér saman undir námssviðið 
skólaíþróttir í aðalnámskránni.“

Þjálfun í íþróttagreinum eða ástundun keppnisíþrótta í skólum á ekki að ráða för 
í skólaíþróttum þótt þetta séu þættir sem eru góðra gjalda verðir ef vel er á haldið. 
Megináhersla skólaíþrótta á að samræmast skýrum skilaboðum helstu heilbrigðis-
stofnana heims þess efnis að auka beri vægi heilsuuppeldis og heildrænnar nálgunar  
á sviði heilsueflingar og forvarna meðal barna. Á þann hátt má vinna gegn þróun 
áhættuþátta þeirra langvinnu sjúkdóma sem nefndir hafa verið hér að framan.  
Innlendar og erlendar rannsóknir sýna að börn og unglingar hreyfa sig almennt minna 
nú en þau gerðu um miðja síðustu öld og undir lok hennar. Þá hefur þreki barna 
og ungmenna á Vesturlöndum hrakað samfara þessari þróun (Kyröläinen, Santtila, 
Nindl og Vasankari, 2010). Offita jókst mjög meðal barna frá miðjum níunda áratug 
síðustu aldar til ársins 2000 og hefur haldist nokkuð óbreytt síðan (Stefán Hrafn Jóns-
son og Margrét Héðinsdóttir, 2012). Til að snúa þessari þróun við þarf að auka daglega 
líkamlega virkni barna og unglinga með fjölbreyttri hreyfingu. Samhliða því þarf að 
efla jákvæð viðhorf til heilsuræktar og auka þekkingu og skilning hvers einstaklings á 
ábata markvissrar og fjölþættrar líkamlegrar þjálfunar lífið á enda.

Á tíu árum skólaskyldunnar þarf að leggja hornstein að góðri heilsu út lífið. Hver 
er hin raunverulega heilsufarsstaða íslenskra barna og unglinga á grunnskólaaldri? 
Þeirri spurningu þarf að svara með nákvæmri úttekt og rannsóknum á þjálfunarlíf-
eðlisfræðilegum gildum. Þá fyrst er hægt að setja raunhæfa stefnu um markmið og 
aðgerðir tengdar heilsu barna og unglinga í skólum.

Þeir sem sérstaklega þurfa á markvissri hreyfingu að halda eru yfirleitt nemendur 
sem ekki komast í skólaliðið í fótbolta vegna slakrar hreyfigetu eða keppa ekki í skóla-
hreysti vegna þrekleysis. Að vera í klappliðinu bætir ef til vill andann um stund en til 
lengri tíma skilar það sér ekki í bættu þreki fjöldans. Hér þarf því að huga að einum 
þætti til viðbótar úr grunnþáttum menntunar en það er jafnrétti til náms. Komist nem-
andi ekki í skólaliðið í skólahreysti eða í handbolta- eða fótboltaliðið má spyrja hvort 
það sé jafnrétti til náms. Það má vera að viðkomandi njóti sín sem áhorfandi og sé 
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sáttur við stöðu sína en ef stefnan er sú að auka eigi hreysti, heilsu og velferð allra ein-
staklinga þarf að virkja þá alla til heilsusamlegra athafna. Skólunum verður í auknum 
mæli látið það eftir að marka stefnu um slíkt í skólanámskrám en ef fyrirmyndin er 
ekki til staðar eða stefnan óskýr er hætt við að verkleg framkvæmd og kennsla verði 
ekki til þess fallin að heilsa nemenda við lok grunnskóla batni frá því sem nú er.

ÓNOTAÐ TÆKIFÆRI
Almennur hluti aðalnámskrár hefur ekki áður gert heilsuhugtakinu eins hátt undir 
höfði. Drög að námskrá í skólaíþróttum má í raun finna í smækkaðri mynd í almenn-
um hluta aðalnámskrár grunnskóla. Í kaflahluta 2.1.5 um heilbrigði og velferð er að 
finna kjarnann í skólaíþróttum framtíðar. Þar er búið að setja stefnuna en henni er því 
miður breytt í sérgreinanámskránni þar sem hún fær allt aðra umfjöllun og nálgun. Í 
stað þess að boltinn sé gripinn á lofti og grunnþáttunum fylgt eftir í útfærslu sérgreina- 
námskráa, eins og almenni hlutinn kallar eftir, þá er sveigt af braut og tenging við 
grunnþættina í aðalnámskrá rofin. Í aðalnámskrá segir að starfshættir og aðferðir, sem 
börn og ungmenni læra, séu undir áhrifum hugmynda sem fram koma í umfjöllun 
um grunnþættina og að vinnubrögð kennara og annarra, sem starfa í skólum, eigi að 
mótast af grunnþáttunum þannig að stuðlað sé að sjálfstæði, frumkvæði og þróun í 
skólastarfi (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012a). Þetta tækifæri er illa nýtt, 
þótt það sé kjörið til nýsköpunar eins og eftirfarandi orðalag ber með sér:

Heilbrigði byggist á andlegri, líkamlegri og félagslegri vellíðan. Það ræðst af flóknu 
samspili einstaklings, aðstæðna og umhverfis. Allt skólastarf þarf að efla heilbrigði 
og stuðla markvisst að velferð og vellíðan enda verja börn og ungmenni stórum hluta 
dagsins í skóla. (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012a bls. 21)

Þetta hlutverk skólans sem hér að framan er nefnt er afar mikilvægt. Á grunnskólaaldri  
eiga sér stað einna kröftugustu þroskabreytingar á líkamlegu og andlegu atgervi 
mannverunnar. Hér duga því ekki skólaíþróttirnar einar og sér til að ná markmiðum 
heilbrigðisyfirvalda. Skólastjórnendur og allir kennarar þurfa að taka höndum saman 
og auka daglega líkamlega virkni skjólstæðinga sinna. Þeir þurfa að skipuleggja starf 
sitt á forsendum nemenda en ekki tiltekinna námsgreina eða íþróttagreina. Heilsa og 
velferð barns eða unglings er það sem máli skiptir. Námsgreinin, íþróttagreinin, hinir 
ýmsu námsþættir eða leikir eru aðeins tæki til að mæta þörfum og markmiðum barns 
eða unglings á leiðinni að auknum þroska.

Þar sem hinn almenni hluti aðalnámskrár gerir heilbrigði og velferð einstaklega góð 
skil þurfa þeir sem vinna að drögum að nýrri námskrá í skólaíþróttum að yfirfæra 
þann boðskap og setja hann í nýjan búning innan sérgreinarinnar. Þeir þurfa að þora 
að breyta um stefnu í þágu fjöldans og fylgja þeirri hugsjón að skólinn eigi að vera 
vettvangur og aflvaki heilsueflingar frá fyrsta degi í fyrsta bekk til þess síðasta í tíunda 
bekk. Þessu markmiði má ná á ýmsan hátt en þungamiðjan getur aldrei orðið keppni í 
gegnum íþróttagreinar. Ný námskrá í skólaíþróttum þarf að leggja grunn að framfara-
skrefum í heilsurækt og setja mark sitt á heilsueflandi grunnskóla í í upphafi 21. aldar.
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Við Íslendingar eigum ýmislegt sameiginlegt með Áströlum í kennslu íþrótta 
í skólum. Til að mynda gerðu þessi lönd sundkennslu að skólaskyldu fyrst landa í 
heiminum. Í nýrri námskrá Ástrala (Australian Curriculum, Assessment and Report-
ing Authority, 2012) eru heilsutengd markmið sett í öndvegi, með áherslu á líkamlega 
virkni og áreynslu, æskilega og holla næringu, alhliða gott þrek og æskilega líkams-
þyngd og félagslega velferð svo dæmi sé tekið. Í slík spor er æskilegt að feta.

Læsi og sjálfbærni
Hvað er að vera læs á skólaíþróttir? Hvernig tengist orðið sjálfbærni skólaíþróttum? 
Bæði þessi orð, læsi og sjálfbærni, hafa enn sterkari tengingu við heilsurækt en við 
gerum okkur ef til vill grein fyrir. Að vera læs á eigin heilsu, hafa kunnáttu og færni  
til að geta útbúið eigin áætlun í heilsurækt, vera fær um að meta eigin heilsu út frá 
rannsóknum og geta brugðist við með bættu mataræði og aukinni hreyfingu eru lykil-
atriði. Það að verða læs á eigin heilsu og jafnvel heilsu vinahópsins er hliðstætt því að 
standast lokaprófið.

Það er mikilvægt að heilsutengdar íhlutunarrannsóknir sýni fram á áhrifaríkar  
aðgerðir sem orðið geta sjálfbærar með tímanum. Markmið slíkra rannsókna er að gera 
einstaklinginn færan um að bjarga sér sjálfur og að hann öðlist grunnþekkingu í heilsu-
rækt, bæði í því sem lítur að skipulagningu æfinga, ákefð á til dæmis hlaupaæfingu, 
tíðni þeirra og tímalengd. Þetta eru lykilatriði sem íþróttakennsla framtíðar á að takast 
á við. Meginhæfniviðmið skólaíþrótta á að vera það að verða sjálfbjarga með tilliti til 
eflingar eigin heilsu, ævina á enda. Þannig ætti helsta markmið íþróttakennslu í grunn-
skólum að snúast um að yfirfæra verklega reynslu með áherslu á daglega líkamlega 
virkni, færni, þekkingu og viðhorf grunnskólaára yfir á unglings- og fullorðinsárin svo 
ná megi og viðhalda góðri heilsu ævina á enda. Þá eiga nemendur einnig að vera færir 
um að styðja félaga sína og vini í þessu ferli og hafa jákvæð áhrif á nærumhverfi sitt 
og samfélag með virkri þátttöku í heilsurækt. Þetta á að vera hugsjónin og hugmynda-
fræðin. Þannig tengist hún beint almennum heilsu- og velferðarhluta aðalnámskrár en 
um leið læsi og sjálfbærni. Þessa hugsjón vantar í ný drög að skólaíþróttum en vonandi 
bregðast góðir menn skjótt við, því verk af þessum toga eiga að vera hafin yfir mann-
greinarálit eða pólitík. Þess ber að geta að í drögunum má þó finna ágæta umfjöllun um 
útivist og útiveru (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012b).

Jafnrétti til náms: Heilsa eða keppni?
Orðið heilsa fær mikið vægi í almennum hluta námskrár en lítið fer fyrir því í texta 
í nýjum drögum að námskrá fyrir skólaíþróttir. Hins vegar er orðið keppni tíðnotað. 
Getur þessi nálgun sagt okkur eitthvað um nýjar áherslur? Íþróttahreyfingin á Íslandi 
er öflug og þangað á að beina þeim einstaklingum sem vilja ná langt á sviði keppni 
og afreka. Kennsla í íþróttagreinum með leikrænni nálgun þar sem allir fá verkefni 
við hæfi og eru virkir þátttakendur getur verið ákjósanleg út frá kennslufræðilegu 
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sjónarhorni en á ekki að vera eitt af meginmarkmiðum greinarinnar. Framsetning á 
hæfniviðmiðunum og lokamarkmiðum er ekki nægilega vel ígrunduð. Það kom vel 
fram hjá starfandi íþróttakennurum á fundi í Ingunnarskóla 14. ágúst á þessu ári þar 
sem námskrárdrögin voru kynnt. Þar var bent á viðmið sem ekki voru nægilega sann-
færandi og í andstöðu við einn af grunnþáttunum sex, jafnrétti til náms. Þá er flokkun 
lokamarkmiða heldur ekki eins og best verður á kosið. Þeim þarf að breyta verulega 
með heilsutengd markmið að leiðarljósi.

Það vantar hugsjónina í verkið til að grunnskólar geti blásið til sóknar í heilsu-
uppeldi og að íþróttakennarar geti í ljósi fagmennsku sinnar lagt fram metnaðarfullar 
áætlanir um heilsueflandi grunnskóla. Í stað námskrár í íþróttum mætti kalla hið nýja 
gagn námskrá í heilsurækt eins og áður hefur komið fram. Orðið heilsurækt er í takti við 
þá vídd sem er að finna í almennum hluta aðalnámskrár, í takti við heilbrigðis- og vel-
ferðarhugtakið í grunnþáttum menntunar og í takti við það sem vísindamenn á sviði 
lýðheilsu leggja til að hlúð verði að.

Lokaorð
Í almennum hluta aðalnámskrár er víða vel að orði komist. Það er ánægjulegt að sjá 
grunnþætti menntunar setta fram á þennan hátt og ögra þannig námsgreinum til 
stefnumótunar. Drög að nýjum námskrám dansa eftir eigin höfði í stað þess að tengja 
sig við grunnþættina sex eins og ráðuneytið kallar eftir svo úr verði heilsteyptur flokkur 
námskráa. Endurvinna þarf námskrárdrög í skólaíþróttum frá grunni með markvissari 
tengingu við almenna hlutann og þá hugmyndafræði sem heilbrigðis-, velferðar- og 
menntakerfið vilja sjá í komandi framtíð. Þá fyrst er sköpuð hugsjón og hugmynda-
fræði fyrir starfandi kennara og skólakerfið í heild til að vinna eftir.

Ábyrgð skóla á lýðheilsu þjóðar er gífurleg. Tækifærin eru einnig óþrjótandi í ljósi 
breyttra tíma, nýrrar tækni og nýsköpunar. Skólakerfi landsins á að byggja upp og 
hlúa að lýðheilsu Íslendinga með umgjörð sem eflir heilsu einstaklingsins í samfélagi 
við aðra. Þar eiga sérfræðingar að vera íþróttakennarar eða kennaramenntaðir íþrótta-
fræðingar með fjölþætta menntun að baki. Það þarf að opna augun fyrir fjölþættum 
möguleikum heilsuuppeldis, færa þau til bókar með nýrri nálgun og samþættingu við 
grunnþætti menntunar og aðrar námsgreinar. Ekki síst þarf að auka til muna líkamlega 
virkni nemenda í grunnskólum og gera kennsluna í skólunum aflvaka nýrra leiða í 
heilsurækt og forvörnum. Rannsóknir Kibbe og félaga (Kibbe o.fl., 2011) sýna að aukin 
samþætting líkamlegrar virkni og almenns náms í grunnskóla ýtir undir einbeitingu 
og áhuga nemenda á öllu námi, sem aftur hjálpar nemendum að ná markmiðum um 
daglega hreyfingu og skólum að uppfylla stefnumarkandi kröfur um heilsuhreysti og 
velferð.
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Inngangur
Miklar breytingar hafa orðið á lifnaðarháttum fólks í hinum vestræna heimi á undan-
förnum þremur áratugum og afleiðingar þeirra eru aukin heilsufarstengd vandamál 
barna og unglinga, sem og fullorðinna. Fjölmargar rannsóknir hafa sýnt að heilsufars-
vandamál sem tengjast nútímalifnaðarháttum barna og unglinga hafa aukist og er 
þetta samþætt og flókið vandamál en ofþyngd, hreyfingarleysi og óhollt mataræði 
eiga þar sennilega stærstan þátt (World Health Organization, 2004). Með aukinni kyrr-
setu eykst tíðni ofþyngdar og offitu og á það ekki síst við um börn og unglinga. Bæði 
erlendar og íslenskar rannsóknir sýna að líkamleg hreyfing barna fer minnkandi strax 
við sjö til tíu ára aldur en áður var talið að þessi neikvæða þróun byrjaði ekki fyrr en 
á unglingsárunum (Deforche, De Bourdeaudhuij, D’Hondt og Cardon 2009; Kristján 
Þór Magnússon, Ingvar Sigurgeirsson, Þórarinn Sveinsson og Erlingur Jóhannsson, 
2011). Einnig hefur verið sýnt fram á að hreyfimynstur kynjanna er ólíkt. Drengir 
hreyfa sig meira og eru almennt í betra líkamlegu formi en stúlkur, en stúlkur stunda 
hreyfingu með minni ákefð í meira mæli en drengir (Eisenmann, DuBose og Don-
nelly, 2007; Kristján Þór Magnússon, Sigurbjörn Árni Arngrímsson, Þórarinn Sveins-
son og Erlingur Jóhannsson, 2011). Nýlegar íslenskar langtímarannsóknir sýna einnig 
að hreyfing og líkamlegt þrek ungmenna fer minnkandi með aldrinum og á sama 
tíma versnar holdafar þeirra (Kristján Þór Magnússon, 2011). Rannsóknir hafa einnig 
sýnt að mataræði barna og unglinga hefur versnað mikið á undanförnum tveimur 
áratugum (Ása Guðrún Kristjánsdóttir, Erlingur Jóhannsson og Inga Þórsdóttir, 2010).

Þrátt fyrir þessa neikvæðu þróun og breytingar á einstökum heilsufarsþáttum er 
engu að síður mikilvægt að draga ekki of sterkar ályktanir út frá einstökum lífsstíls-
þáttum og nauðsynlegt er að skoða fleiri heilsufarsþætti samtímis. Almennt er viður-
kennt að neikvæðum breytingum á lifnaðarháttum fólks fylgja ýmsir áhættuþættir 
og lífsstílssjúkdómar sem mikilvægt er að skoða í tengslum við aðra þætti, svo sem 
félagslega og andlega (Wijndaele o.fl., 2007; Ussher, Owen, Cook og Whincup, 2007).
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Lífshættir fyrr og nú
Í ljósi versnandi heilsufars barna og unglinga er áhugavert að velta því fyrir sér hvernig  
lifnaðarhættir fólks voru fyrir u.þ.b. 20 til 30 árum og skoða sérstaklega hvernig þjóð-
félagið var uppbyggt og skipulagt. Á sjöunda áratug síðustu aldar var það almennt 
viðurkennt að móðirin væri heimavinnandi, í það minnsta að hluta til. Hún sá um 
matargerð, hugsaði um börnin, sá um rekstur heimilisins og samverustundir fjöl-
skyldunnar voru virkar og reglulegar. Umhverfi barnanna var aðgengilegt og einfalt. 
Á þessum tímum léku börn sér mikið úti á eigin forsendum; kyrrseta barna þekktist 
varla því aðgengi að skjámiðlum var mjög takmarkað. Til að mynda var ekki sjónvarp 
í júlí eða á fimmtudögum hérlendis. Almennt séð var efnishyggja og lífsgæðakapp-
hlaup ekki eins áberandi á þessum tímum og raunin er nú.

Í vestrænu nútímaþjóðfélagi er efnishyggja mjög ráðandi, mikið lífsgæðakapphlaup  
ríkir og álag á foreldrum er mikið. Krafan um að ná árangri og frama í starfi og eiga um 
leið börn og fjölskyldu er hávær. Mikill hraði ríkir í frekar flóknu og stressuðu þjóð- 
félagi. Matargerð fjölskyldunnar er að stórum hluta í höndum annarra en foreldra 
og fjölskyldan borðar meira utan heimilisins en áður var. Það hefur leitt til þess að 
mataræði barna og unglinga hefur breyst mikið þar sem neysla óhollra matvæla eins 
og sælgætis og gosdrykkja hefur aukist til muna. Í hinu tæknivædda þjóðfélagi eru 
kyrrsetuþættir mjög ríkjandi í lífi fólks og lífsmunstur þess einkennist oft af miklu 
sjónvarpsáhorfi og löngum setum við tölvur, notkun vefsins og samskiptavefja. Hið 
manngerða umhverfi sem við lifum í gerir það einnig að verkum að fólk þarf að nota 
farartæki til að komast leiðar sinnar því skipulag margra íbúðarhverfa er þannig að ekki 
er hægt að komast leiðar sinnar öðruvísi en á bíl (Ding, Sallis, Kerr, Lee og Rosenberg,  
2011). Ástundun líkamsræktar og hreyfingar er því ekki alltaf svo auðveld í erilsömu 
nútímaþjóðfélagi og eigi að fá börn og unglinga til að hreyfa sig verður það oft mjög 
umfangsmikil aðgerð sem krefst mikils skipulags.

Inngrip STJÓRNVALDA
Heilbrigðisyfirvöld um allan heim hafa töluvert reynt að draga úr þessari neikvæðu 
þróun á heilsufar fólks en án árangurs. Fjölmargar aðgerðir, sem miða að því að lækna 
eða meðhöndla neikvæðan lífsstíl fólks, sýna miðlungsárangur og oft verri lang-
tímaárangur. Flestar þessar aðgerðir eru skammtímaaðgerðir, herferðir eða áróður, 
þar sem reynt er að hafa áhrif á hegðun eða atferli barna og unglinga og fjölskyldna 
þeirra. Rannsóknir hafa á síðustu árum sýnt æ betur fram á það að aðaláherslan eigi 
að vera á forvarnir og fyrirbyggjandi aðgerðir frekar en ákveðin meðferðarúrræði á 
hærri stigum vandans (Dattilo, Birch, Krebs, Lake, Taveras og Saavedra, 2012). Í þessu 
samhengi er nauðsynlegt að berjast fyrir breytingum á þeim þáttum í umhverfi okkar 
sem stuðla að offitu og hreyfingarleysi, og stuðla um leið að breytingum á atferli og 
hegðun einstaklingsins. Lykilatriðið er að reyna að hafa bein áhrif á umhverfi, hreyfi-
mynstur, mataræði og atferli barna og unglinga og fjölskyldna þeirra (Rychetnik o.fl., 
2012).
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Þessi lýsing á lifnaðarháttum fólks í nútímaþjóðfélagi og afleiðingunum fyrir 
heilsufar barna og unglinga, og sú staðreynd að aðgerðir heilbrigðisyfirvalda til að 
reyna að draga úr vandanum hafa ekki heppnast, sýnir að beita þarf nýjum aðgerðum 
til að ná árangri.

Breyttir lifnaðarhættir hafa haft það í för með sér að börn og unglingar eru nú mun 
meira í „vörslu” annarra aðila en foreldra sinna en þau voru á árum áður. Flest börn 
eru vistuð í leikskólum frá unga aldri og dvelja þar oftast allan daginn. Skóladagur-
inn í grunnskólanum er langur, sérstaklega þegar frístundaskóli/skólavistun og/eða 
tómstundastarf er tekið með í reikninginn. Það er því ljóst að ef sporna skal gegn þeim 
neikvæðu lífsstílsþáttum sem fylgja breyttum lifnaðarháttum fólks, gegna ekki ein-
göngu íþróttakennarar heldur einnig allir leik- og grunnskólakennarar lykilhlutverki.

AUKIÐ HEILSUUPPELDI Í SKÓLUM
Viðhorf, kunnátta og þekking kennara í leik- og grunnskólum á heilsu og heilsutengdum  
þáttum er því augljóslega ein af forsendum þess að mögulegt sé, í það minnsta, að 
draga úr neikvæðri þróun heilsufarsþátta hjá börnum og unglingum. Því er mikil-
vægt að auka þekkingu kennara á þeim þáttum sem fylgja eða geta skýrt aukna offitu, 
hreyfingarleysi og óhollt mataræði barna og unglinga. Einnig er æskilegt að kennarar 
átti sig á afleiðingum neikvæðra lífsstílsþátta eins og offitu og tengslum þeirra við 
andlega þætti jafnt sem félagslega.

Íþróttakennara- og íþróttafræðinám við Háskóla Íslands á Laugarvatni hefur tekið 
miklum breytingum á undanförnum árum. Umfang námsins hefur breyst, en það var 
lengt í þrjú ár og sett á háskólastig árið 1998, og nú er námið fimm ára háskólanám. 
Hugmyndafræði og samsetning námsins hefur breyst mikið á undanförnum árum og 
nú er aukin áhersla lögð á að útfæra námið út frá því umhverfi og þeim aðstæðum 
sem börn og unglingar lifa við á Íslandi. Þetta er ekki auðvelt því þótt stærstur hluti 
barna og unglinga sé í góðu líkamlegu formi, hreyfi sig reglulega og lifi heilsusamlegu 
lífi er, eins og áður segir, nokkuð stór hluti barna og unglinga sem eru of þung, hreyfa 
sig lítið og eru ekki við góða heilsu. Þessi staðreynd gerir auknar kröfur til íþrótta-
kennara því færni, kunnátta og þekking nemenda er mjög misjöfn. Í þessu samhengi 
er vert að benda á að hið sama gildir um aðra kennara í grunnskólanum því umfang 
kennarastarfsins hefur vaxið umtalsvert á undanförnum árum. Ástæður þess eru fyrst 
og fremst þær að stærri hluti af uppeldi barna og unglinga fer nú fram í skólunum en 
á árum áður.

Menntun fagfólks á sviði HEILSUUPPELDIS
Til að sporna við vaxandi heilsubresti meðal barna og unglinga í framtíðinni er mikil-
vægt að efla menntun og þekkingu íþróttakennara/íþróttafræðinga og annarra kenn-
ara á sviði forvarna og heilsuuppeldis. Heilsuuppeldi eða heilbrigðisfræðsla hefur á 
undanförnum árum orðið æ veigameiri þáttur í starfi og viðfangsefnum starfsfólks 
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á heilbrigðis- og menntastofnunum. Markmið og tilgangur með heilsuuppeldi er að 
auka meðvitund, þekkingu og skilning fólks á eigin heilsu og þeim umhverfisþáttum 
sem hafa áhrif á heilsu þess. Við útfærslu og framkvæmd heilsuuppeldis og þeirrar 
hugmyndafræði sem það byggist á er mikilvægt að taka mið af skilgreiningu Alþjóða-
heilbrigðisstofnunarinnar á heilsu en þar er heilsa skilgreind út frá þremur þáttum: 
líkamlegum, andlegum og félagslegum (World Health Organization, 1947).
Í ljósi lifnaðarhátta fólks í nútímaþjóðfélagi okkar er mikilvægt að heilsuuppeldi 
og þekking sem því tengist vegi þungt í menntun og uppeldi barna og unglinga á  
komandi árum. Því er augljóst að þessir þættir verða í framtíðinni að vera mikilvægur 
og sýnilegur hluti af menntun íþróttakennara/íþróttafræðinga og annarra kennara í 
skólakerfinu.
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Rannsóknastofa í kvenna- og kynjafræðum. 388 bls.

Fyrir rúmum tuttugu árum var undirrituð ungur sagnfræðinemi við Háskóla Íslands 
og komst þar í kynni við kvennasögu hjá Sigríði Th. Erlendsdóttur sem kveikti áhuga 
margra, ekki síst ungra kvenna, á sögu formæðranna. Síðan þá hefur kvennasagan 
átt stað í hjarta mínu og því gladdist ég mjög þegar Erla Hulda Halldórsdóttir, ein 
af lærimeyjum Sigríðar, varði doktorsritgerð sína við sagnfræði- og heimspekideild  
Háskóla Íslands. Ritgerðin ber heitið Nútímans konur: Menntun kvenna og mótun kyn-
gervis á Íslandi 1850–1903.

Útgáfa doktorsritgerðarinnar vakti strax verðskuldaða athygli enda því miður ekki 
mjög algengt að út komi sagnfræðirit tileinkuð íslenskri kvennasögu. Þótt sagnfræð-
ingar og aðrir fræðimenn hafi beint rannsóknum sínum að þróun kvenfrelsisbaráttu, 
kvenfélögum og góðgerðarfélögum kvenna hefur farið minna fyrir rannsóknum á 
mótun kyngervis og samfélagslegu hlutverki kvenna. Menntunarsaga kvenna hefur 
ekki heldur verið rituð en kvennaskólarnir gegndu stóru samfélagslegu hlutverki.

Rannsóknarefni Erlu Huldu er mótun kyngervis á Íslandi á síðari hluta 19. aldar. 
Tímaramma rannsóknarinnar skýrir hún á þann hátt að fyrra ártalinu, 1850, sé ætlað 
að tákna miðja 19. öldina þegar ýmsar breytingar voru um það bil að eiga sér stað 
hérlendis. Síðara ártalið, 1903, valdi hún hins vegar þar sem það er síðasta árið sem 
aðgangur stúlkna að Lærða skólanum var takmörkunum háður.

Erla Hulda skoðar hugmyndir um samfélagslegt hlutverk kvenna og hvernig þær 
breyttust og mótuðust í umræðu og átökum hugmyndafræði og veruleika. Í kjölfar 
hugmyndar um stofnun kvennaskóla árið 1870 hófst lífleg umræða í landsmála-
blöðum um hvers konar menntun hæfði konum og því sem kallað var kvenlegt eðli. 
Töldu margir rétt að einskorða menntun kvenna við það sem hæfði hlutverki móður 
og húsmóður. Erla Hulda fjallar um kvennaskólana en þó sérstaklega Kvennaskólann 
í Reykjavík og Kvennaskólann á Laugalandi í Eyjafirði. Hún beinir sjónum einkum 
að því hvaða áhrif menntun kvenna og ekki síst umræðan um hana hafði á mótun  
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kyngervis. Í rannsókn sinni gengur hún út frá því að konur hafi verið gerendur og 
horfir einkum til andófs þeirra gegn ríkjandi hugmyndum um hlutverk og eðli kvenna 
ásamt því að skoða hvernig konur samsömuðu sig heimilishugmyndafræðinni sem 
fært gat þeim völd og áhrif á ákveðnum sviðum.

Meginspurningar rannsóknarinnar eru tvær: 1) Hvaða áhrif hafði umræða um 
menntun kvenna og kvennaskólarnir sjálfir á hugmyndir um kyngervi? Og reyndar 
einnig öfugt: Hvaða áhrif höfðu breyttar hugmyndir um kyngervi á stofnun og skipu-
lag kvennaskólanna? 2) Hvernig brugðust konur sjálfar við þessari umræðu og hvaða 
áhrif höfðu þær á hana?

Erla Hulda skilgreinir verk sitt sem femíníska sagnfræði og leggur til grundvallar 
kenningar á sviði kvenna- og kynjasögu en þar fléttast saman femínísk saga, kvenna-
saga og kynjasaga.

Meginhugtakið í umfjöllun Erlu Huldu um menntun og samfélagslegt hlutverk 
kvenna er kvenleiki eða andstæða þess, ókvenlegt. Hún leggur áherslu á að skoða það 
og greina hvernig hugtakinu er beitt í umræðunni og hvaða áhrif það hafði á konur. 
Grundvallarhugtak í rannsókninni er kyngervi. Hún lítur á það sem félagslega og 
menningarlega mótaðar hugmyndir um kyn, karlmennsku og kvenleika og tengslin 
þar á milli. Kyngervi skoðar hún sem orðræðu.

Rannsóknin er að stóru leyti byggð á sendibréfum, ekki síst kvenna, og þeirri 
upplifun sem í þeim birtist. Einnig er byggt á hinni opinberu umræðu sem finna 
má í landsmálablöðum. Sendibréfin sem Erla Hulda notaði mest í verkinu mynda 
bréfasafn þriggja kynslóða kvenna innan sömu fjölskyldunnar. Úr bréfunum les hún 
hvernig konurnar upplifðu samfélagið sem þær bjuggu í og hvernig þær brugðust 
við hugmyndum um mismunandi réttindi og eðli kynjanna. Notkun sendibréfanna 
gæðir rannsókn Erlu Huldu lífi og nálægð og beinar tilvitnanir í þau krydda text-
ann á skemmtilegan hátt. Lesandinn fær að kynnast „söguhetjunum“ og fær þar með 
skemmtilegt og persónulegt sjónarhorn á stöðu og hugmyndir kvenna á þeim tíma 
sem rannsóknin nær yfir.

Bókin skiptist í fimm kafla og við upphaf hvers kafla er ljósmynd af konum sem 
koma við sögu. Í inngangi er að finna kynningu á rannsókninni og þeim þekkingar-
fræðilega grunni sem hún byggist á. Rætt er um aðferðir og kenningar og verkið sett 
í samhengi við femíníska sagnaritun og umræður á sviði kvenna- og kynjasögurann-
sókna. Einnig er rætt um túlkun heimilda og framsetningu, einkum hvernig unnið er 
með sendibréf í sagnfræðirannsóknum, enda er rannsóknin að verulegu leyti byggð á 
sendibréfum kvenna eins og áður var nefnt.

Annar kafli ber heitið Arfleifð upplýsingar. Sá kafli fjallar um hugmyndir um kven-
leika á 19. öld, úr hvaða jarðvegi þær spruttu og hvaða áhrif þær höfðu á hugmyndir 
um menntun, hlutverk og eðli kvenna þegar kom fram á síðari hluta aldarinnar.

Þekking er vald: Kvennaskólar, menntun, hugmyndafræði er heiti þriðja kafla. Ég 
verð að viðurkenna að þetta er sá kafli sem höfðaði mest til mín sem áhugakonu um 
menntun kvenna. Í kaflanum skoðar Erla Hulda kvennaskólana sem stofnaðir voru á 
áttunda áratug 19. aldar og gerir grein fyrir hugmyndafræðinni sem þeir voru byggðir 
á og hvernig hugmyndir um hefðbundið samfélagslegt hlutverk kvenna og auknar 
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kröfur um réttindi þeirra fléttuðust saman. Hún varpar fram þeirri tilgátu að kvenna-
skólarnir hafi í senn verið staður vitundarvakningar og andófs, krossgötur þar sem 
gamlar og nýjar hugmyndir mættust. Þannig hafi skólarnir annars vegar viðhaldið 
ríkjandi hugmyndum um hlutverk og eðli kvenna, um köllun þeirra sem mæður og 
húsmæður, og ýtt undir nýjar hugmyndir og andóf. Þá setur hún í kaflanum fram 
tilgátu um andstæðar myndir kvenleika sem hún kallar annars vegar styðjandi kven-
leika og hins vegar úrhraks-kvenleika. Þessir mismunandi kvenleikar voru afsprengi 
ólíkra hugmyndaheima og orðræðu en höfðu mikil áhrif á konur og sjálfsverund 
þeirra.

Fjórði kafli heitir Endurskilgreining á hlutverki kvenna 1850–1903. Erla Hulda leit-
ast þar við að svara því hvað falist hafi í endurskilgreiningu á samfélagslegu hlutverki 
kvenna og hvernig hún hafi haldist í hendur við nútímavæðingu samfélagsins. Einnig 
er velt upp þeirri spurningu hvaða þátt menntun og kvennaskólar hafi átt í sköpun 
nútímakonunnar.

Í fimmta og síðasta kaflanum dregur Erla Hulda saman niðurstöður rannsóknar 
sinnar. Þar kemur m.a. fram að þær miklu umræður sem urðu um menntun kvenna og 
kvennaskóla hafi haft mikil áhrif á hugmyndir um kyngervi þar sem þær gáfu tilefni 
til endurskoðunar á hlutverki kvenna. Kvennaskólarnir hafi í senn ýtt undir ríkjandi 
hugmyndafræði um eðli og hlutverk kvenna, svokallaðan styðjandi kvenleika, og 
andófshugmyndir, ókvenlega hegðun og viðhorf.

Ólíkt Erlu Huldu hef ég ekki fylgst vandlega með fræðilegri umræðu um sögu 
kvenna og er því að nokkru leyti eins og leikmaður en ekki sagnfræðingur. Þetta kom 
þó ekki að sök við lestur bókarinnar þar sem Nútímans konur er vel skrifuð bók og afar 
læsileg fyrir leika sem lærða. Nálgun Erlu Huldu er mjög persónuleg og hún felur sig 
ekki í textanum eins og fræðimenn gera svo gjarna. Þetta er skemmtileg nýbreytni sem 
gerir það að verkum að lesendur fá að kynnast því betur en ella hvernig hún nálgast 
heimildir sínar og kemst að niðurstöðu.

Áhugafólk um sögu íslenskra kvenna og mótun kyngervis ætti ekki að láta bókina 
framhjá sér fara. Efni hennar á ekki síður erindi til kennara og annarra þeirra sem 
sinna menntun drengja og stúlkna nútímans. Bókin geymir fróðlegar upplýsingar, 
ekki síst um sögu kvennaskólanna og menntunar kvenna. Hún er því mikilvægt inn-
legg í íslenska kvennasögu og sögu menntunar. Í bókinni Nútímans konur hlýtur að 
vera saman komið ítarlegasta yfirlit um menntun íslenskra kvenna og mótun kyn-
gervis sem hingað til hefur verið gefið út.

Um höfundinn
Katrín Björg Ríkarðsdóttir (katrinbr@simnet.is) starfar sem framkvæmdastjóri samfélags- 
og mannréttindadeildar Akureyrarbæjar. Hún er með BA-próf í sagnfræði frá Háskóla 
Íslands og M.Ed.-próf í menntunarfræði með áherslu á kynjajafnrétti frá Háskólanum 
á Akureyri. Rannsóknir hennar hafa snúist um kvennasögu og kynjaskiptingu í námi 
og störfum.
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Daglegt líf ungra barna
Jonathan Tudge. (2008). The everyday lives of young children: Culture, class and 
child rearing in diverse societies. New York: Cambridge University Press. 302 bls. 

Bókin The everyday lives of young children: Culture, class and child rearing in diverse 
societies er eftir Jonathan Tudge, doktor í uppeldisfræði og fjölskyldurannsóknum  
(e. human development and family studies). Hann starfar við deild uppeldisfræði-
og fjölskyldurannsókna við Háskólann í Norður-Karólínu þar sem lögð er áhersla á 
umönnun og menntun barna og unglinga og reynt að svara því hvernig best er að 
tryggja velferð einstaklinga og fjölskyldna.

Bókin er byggð á langtímarannsókn höfundar á daglegu lífi þriggja ára barna í 
sjö ólíkum menningarsamfélögum: Bandaríkjunum, Rússlandi, Eistlandi, Finnlandi, 
Kóreu, Kenía og Brasilíu. Áhersla var lögð á að fylgjast með því hvernig og hvar 
börnin eyddu tíma sínum og með hverjum. Hugmyndina að rannsókninni má rekja til 
þess að höfundur taldi vanta þekkingu á því hvernig börn eyða tíma sínum og hvaða 
áhrif mismunandi menning hefur á þroska barna, auk áhrifanna sem börnin sjálf hafa 
á eigin þroska. Höfundi sýndist mest af því sem skrifað hefur verið um þetta efni 
vera byggt á rannsóknum á börnum í dreifbýli þróunarríkja, frekar en börnum í iðn-
væddum samfélögum, og markmið rannsóknarinnar var að bæta við þessa þekkingu. 
Upphaflega var ætlun hans að bera saman börn í tveimur löndum, Bandaríkjunum 
og Sovétríkjunum, en verkefnið vatt upp á sig og endaði með því að löndin urðu sjö.

Kaflarnir í bókinni eru níu en segja má að hún skiptist í þrjá hluta. Í fyrsta hluta 
byrjar höfundur á að fjalla um ólíkar áherslur mismunandi fræðasviða við rannsóknir 
á börnum. Hann bendir á að innan uppeldisfræðinnar sé áherslan mikil á rannsóknir á 
hvítum millistéttarbörnum og að oftast sé aðstæðum stjórnað á einhvern hátt. Félags-
fræði hafi tilhneigingu, telur hann, til þess að gera börn að óvirkum þátttakendum í 
rannsóknum með því að rannsaka þau út frá fyrirliggjandi gögnum stofnana í sam-
félaginu, til dæmis gögnum sem varða námsárangur þeirra og þroska. Loks talar 
hann um áherslur mannfræðinnar sem lengi fólust í rannsóknum á einstökum sam-
félögum. Þegar áherslan innan mannfræði varð meiri á samanburð varð tilhneigingin 
sú að bera saman tvö gjörólík samfélög. Í rannsókn sinni reynir Tudge að draga sem 
mest úr takmörkunum þessara hefða og nýta styrkleika þeirra með því að bera saman 
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samfélög sem eru að mörgu leyti lík, gæta þess að inngrip séu engin og að fylgjast 
með börnunum í þeirra hversdagslegu aðstæðum, á þeirra eigin forsendum og án 
þess að aðstæðum sé stjórnað. Næst tekur höfundur saman niðurstöður fyrri rann-
sókna á daglegu lífi barna og í lok fyrsta hluta fjallar hann um kenningalegan bak- 
grunn rannsóknar sinnar sem hann byggir að miklu leyti á kenningum Vygotskys og 
Bronfrenbrenners.

Í öðrum hluta bókarinnar er sagt frá þeim aðferðum sem notaðar voru við rann-
sóknina og hvaða þætti í lífi barnanna var verið að skoða, en þeir voru: Nám, vinna, 
leikur og samtöl. Kannað var umhverfið þar sem þetta átti sér stað, hverjir voru þátt-
takendur og hvert hlutverk þeirra var, virkni barnsins og fjallað um menningarlegar 
og sögulegar aðstæður samfélagsins sem börnin áttu heima í.

Þriðji og síðasti hluti bókarinnar fjallar síðan um niðurstöður rannsóknarinnar 
sjálfrar. Niðurstöðum er fyrst lýst með megindlegri aðferð og þær settar fram með 
lýsandi gögnum. Að því loknu er bætt við eigindlegum skýrandi lýsingum með 
nokkrum brotum úr vettvangsnótum og túlkun á þeim.

Niðurtöður Tudge voru í stuttu máli þær að menning hafi ekki jafn mikil áhrif á líf 
barna og margir hafa talið og segir hann niðurstöður sínar ekki í samræmi við niður-
stöður margra fyrri rannsókna. Oft var munurinn milli barna meiri eftir stétt, kynþætti, 
kyni og menntun foreldra en milli menningarsamfélaga. Tudge sýnir þannig fram á að 
þessir þættir hafi meiri áhrif á líf barnanna en sú menning sem þau alast upp í. Eigind-
legur hluti niðurstöðukaflans sýnir vel hversu margt öll börnin eiga sameiginlegt. Öll 
eyddu þau mestum tíma sínum í leik þótt mismunandi væri eftir samfélögum hvernig 
þau léku sér. Alls staðar voru börnin mjög virk og reyndu að fá fullorðna fólkið til að 
taka þátt í því sem þau gerðu. Af niðurstöðum sínum dregur höfundur þá ályktun að 
skörunin innan menningarsamfélags sé jafn áhugaverð eða jafnvel áhugaverðari en 
munurinn milli ólíkra menningarsamfélaga.

Bókin er vel skrifuð, auðlesin og vel upp byggð. Rannsókn höfundar, sem er ætlað 
að vera meginefni bókarinnar, fær þó heldur litla umfjöllun. Meira virðist lagt í þann 
hluta bókarinnar sem snýst um kenningalegan bakgrunn hennar. Aðferðafræðikaflinn 
er nákvæmur og aðferðum og aðstæðum er vel lýst. Stundum má segja að lýsingarnar 
hafi jafnvel verið óþarflega nákvæmar. Lýsingar á umhverfi barnanna og aðstæðum 
minna sumar á ferðahandbók.

Við gagnaöflun var gögnum safnað um öll börnin yfir tíma sem samsvarar því 
að fylgst hafi verið með heilum degi í lífi hvers barns. Þetta gerir niðurstöður rann-
sóknarinnar trúverðugar en algengt er að rannsóknir með börnum taki aðeins til lítils 
hluta dags eða afmarkaðs þáttar í lífi þátttakenda. Hafa þarf í huga að alltaf má gera 
ráð fyrir að nærvera rannsakanda hafi einhver áhrif á börnin, jafnvel þó reynt sé að 
draga sem mest úr þeim.

Höfundur segir niðurstöður sínar stangast á við fyrri rannsóknir en þegar betur er 
að gáð eru þær ekki svo ólíkar. Það sem virðist fyrst og fremst ólíkt með niðurstöðum 
Tudge og niðurstöðum fyrri rannsókna er að Tudge leggur mesta áherslu á og dregur 
fram það sem er líkt með börnum í ólíkum menningarsamfélögum frekar en það sem 
er ólíkt. Það má því segja að það sé fyrst og fremst áherslan í túlkun niðurstaðna sem 
er ólík. Annað sem kemur fram í niðurstöðum Tudge er að þótt menning hafi áhrif á 
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hversdagslíf barna sé langt frá því að hún ráði því hvaða stefnu líf þeirra tekur. Hann 
sýnir jafnframt fram á að börn leiki sjálf stórt hlutverk og hafi áhrif á gjörðir sínar og 
þau samskipti sem þau taka þátt í. Þetta er í samræmi við margar eldri kenningar upp-
eldisfræðinnar, svo sem kenningar Eriksons, Piagets, Vygotskys og Bronfrenbrenners, 
sem hann fjallar um í bókinni.

Okkur finnst sterkasta hlið bókarinnar vera fyrsti hluti hennar. Þar eru áherslum 
mismunandi fræðasviða gerð góð skil á skýran og auðskiljanlegan hátt og fjallað er 
um ólíkar kenningar um þroska barna. Auk þess er þar góð samantekt á fyrri rann-
sóknum. Bókin gæti nýst vel öllum þeim sem leggja stund á nám í uppeldisfræði, 
félagsfræði, mannfræði eða á öðrum sviðum sem snúast um rannsóknir með börnum.

Það sem okkur þykir lærdómsríkast við niðurstöður Tudge var að öll börnin sem 
rannsóknin tók til vörðu mestu af frítíma sínum við leik. Þetta sýnir að leikur er mikil-
vægur og öllum börnum sameiginlegur. Leikur barnanna var þó ólíkur eftir aðstæð-
um þeirra. Hvað varðar þá þætti daglegs lífs barnanna sem fylgst var með virtust 
stéttarstaða, kynþáttur og menntun foreldra hafa þar meiri áhrif en sú menning sem 
þau ólust upp við. Þannig virtust millistéttarbörn alin upp í Kenía og Finnlandi eiga 
að mörgu leyti meira sameiginlegt en börn af ólíkum kynþáttum sem ólust upp í sömu 
borg í Bandaríkjunum.

UM HÖFUNDANA
Jóhanna Lúvísa Reynisdóttir (jlr1@hi.is) lauk B.A.-prófi í uppeldis- og menntunarfræði 
frá Háskóla Íslands í júní 2012. Hún stundar nám í afbrotafræði og stefnir á meistara-
nám í náms- og starfsráðgjöf.

Sigrún Tómasdóttir (sit13@hi.is) mun ljúka B.A.-prófi í uppeldis- og menntunarfræði í 
febrúar 2013. Hún stefnir á meistaranám í uppeldis- og menntunarfræði með viðbótar- 
diplómu í hnattrænum tengslum.




