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FRÁ RITSTJÓRA

Um þessar mundir er öld liðin frá því að lög voru sett um Kennaraskóla Íslands en 
fyrir þann tíma var á grundvelli reglugerðar hægt að sækja eins árs kennaranám við 
Flensborgarskóla í Hafnarfirði. Allt frá árinu 1895 var reglulega lagt fram frumvarp 
til laga um menntun barnakennara og kennaraskóla á hinu háa Alþingi Íslendinga en 
frumvörp af því tagi náðu ekki fram að ganga fyrr en árið 1907.

Kennaraskólinn tók til starfa árið 1908. Kennslugreinar voru almennar bóknáms- 
og handmenntagreinar auk kennslu í uppeldis- og kennslufræði og kennsluæfinga. 
Í upphafi var kennaranámið þriggja ára nám, sex mánuðir hvert ár, og við skólann 
voru skipaðir þrír fastir kennarar. Á þeirri öld sem liðin er frá stofnun Kennaraskóla 
Íslands hafa miklar breytingar átt sér stað á kennaramenntuninni. Á fyrri helmingi 
aldarinnar urðu þó litlar formbreytingar á menntuninni að öðru leyti en því að skóla-
árið lengdist og námsárum fjölgaði úr þremur í fjögur. Á síðasta fjórðungi liðinnar 
aldar voru breytingarnar hins vegar mun hraðari og stórstígari. Árið 1971 var kenn-
aranámið fært á háskólastig og Kennaraháskóli Íslands stofnaður. Lög voru sett um 
starfsheiti og starfsréttindi grunnskóla- og framhaldsskólakennara þar sem krafa er í 
meginatriðum gerð um að grunnskólakennarar hafi lokið B.Ed.-prófi og framhalds-
skólakennarar B.A.-prófi í kennslugrein sinni að viðbættu eins árs námi í uppeldis- og 
kennslufræðum. Kennaramenntunarstofnunum fjölgaði á landinu með stofnun kenn-
aradeildar Háskólans á Akureyri árið 1993. Síðan voru Íþróttakennaraskóli Íslands, 
Fósturskóli Íslands og Þroskaþjálfaskóli Íslands sameinaðir Kennaraháskóla Íslands 
árið 1998 og þar með var allt uppeldis- og kennslufræðinám komið á háskólastig. 
Eftir því sem háskólastigið efldist fjölgaði menntunartækifærum kennara með fjöl-
breyttu framhaldsnámi og símenntun. Nú er rætt um að lengja kennaranám í fimm ár 
og gera kröfu um að kennarar hafi lokið meistaraprófi. Rannsóknarstarfsemi á sviði 
menntunar- og uppeldisfræða hefur samhliða þessu vaxið fiskur um hrygg og sér 
þess glögglega stað á síðum þessa tímarits.

Að þessu sinni eru birtar átta greinar um ólík viðfangsefni á sviði uppeldis- og 
menntamála. María Steingrímsdóttir greinir frá niðurstöðum rannsóknar sinnar á 
reynslu nýbrautskráðra grunnskólakennara af fyrsta starfsári. Anna Þóra Baldurs-
dóttir og Valgerður Magnúsdóttir greina frá rannsókn sinni á starfsumhverfi kennara. 
Í grein Ernu Pálsdóttur er greint frá rannsókn á stöðu námsmats í grunnskólum og þá 
segir Guðríður Adda Ragnarsdóttir frá rannsókn sinni á því hvernig dreng með ein-
hverfu var kennt að greina málhljóð og lesa með beinum fyrirmælum og hnitmiðaðri 
færniþjálfun. Birna María Svanbjörnsdóttir fjallar um það hvort foreldrar vilji stuðn-
ing í foreldrahlutverkinu og þá greinir Gunnhildur Óskarsdóttir frá rannsókn sinni á 



því hvað teikningar barna segja um hugmyndir þeirra um líkamann. Í grein Hrafn-
hildar Ragnarsdóttur er sagt frá rannsókn á þróun textagerðar frá miðbernsku til full-
orðinsára og loks fjalla þær Hanna Ragnarsdóttir og Hildur Blöndal um háskólastigið 
í ljósi hnattvæðingar og greina frá rannsókn á stöðu og reynslu erlendra nemenda við 
Kennaraháskóla Íslands.

Í tilefni af áðurnefndum tímamótum í kennaramenntun hér á landi þótti ritstjórn 
Uppeldis og menntunar eðlilegt að leita til einstaklinga, sem unnið hafa að menntun 
kennara eða látið hana sig miklu varða, og biðja þá að svara eftirfarandi spurningu: 
Hvað er það sem skiptir mestu máli í kennaramenntun? Þeir eru: Ingólfur Ásgeir 
Jóhannesson, prófessor við Háskólann á Akureyri, Elna Katrín Jónsdóttir, varafor-
maður Kennarasambands Íslands, Hafþór Guðjónsson, dósent við Kennaraháskóla 
Íslands, og Hafdís Ingvarsdóttir, dósent við Háskóla Íslands.

Ritstjórn þakkar þeim fjölmörgu sem komu að 
útgáfu þessa heftis fyrir ánægjulegt samstarf.
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Uppeldi og menntun
16. árgangur 2. hefti, 2007

MARÍA STEINGRÍMSDÓTTIR

,,Ofsalega erfitt og rosalega gaman“1

Reynsla nýbrautskráðra kennara – aukin vinnugleði

Í greininni er fjallað um rannsókn á fyrsta starfsári nýbrautskráðra kennara. Markmið rann-
sóknarinnar var að varpa ljósi á reynslu og upplifun þeirra í íslensku skólaumhverfi, væntingar 
til kennarastarfsins og reynslu þeirra af því. Þátttakendur voru átta nýbrautskráðir kennarar 
frá Háskólanum á Akureyri og Kennaraháskóla Íslands. Rannsóknin var viðtalsrannsókn og 
þrjú viðtöl tekin við hvern þátttakanda. Niðurstöður benda til þess að eigi nýjum kennurum 
að vegna vel í starfi þurfi þeir á mikilli leiðsögn og stuðningi að halda þegar út í það er komið. 
Leiðsögnin þarf að taka til faglegra jafnt sem hagnýtra þátta starfsins en einnig ætti hún að 
felast í handleiðslu sem styður kennarana og byggir þá upp gegn álagi og streitu í starfi. Niður-
stöðurnar eru í samræmi við erlendar rannsóknarniðurstöður.

INNGANGUR
Á síðari árum hefur skólamálaumræðan í þjóðfélaginu snúist um auknar kröfur á hendur 
skólum og þeim sem þar starfa. Þær fela meðal annars í sér að þeir taki að sér stærri 
hluta af því uppeldishlutverki sem heimilin gegndu að mestu leyti áður. Um leið hafa 
foreldrar og forráðamenn vaxandi áhrif á skólastarf og menntun barna sinna.

Starf grunnskólakennara hefur tekið mið af þessu og breyst hin síðari ár. Í starfi 
sínu þurfa þeir að vera tilbúnir til að sinna nemendum á mun víðtækari hátt en áður 
var og ætlast er til þess að kennarar finni leiðir til að laga námið að mismunandi 
þörfum nemenda. Tæknivæðing og aukið foreldrasamstarf hefur einnig breytt starfs-
umhverfi kennara og gert starf þeirra fjölþættara og flóknara. Það er því mikil og krefj-
andi vinna sem bíður kennara sem eru að fóta sig á nýjum starfsvettvangi og takast á 
við sömu ábyrgð og reyndari samstarfsmenn þeirra. 

Fyrsta starfsárið er mikilvægur tími í starfsferli kennara og hafa rannsóknir sýnt að 
það hefur langtíma áhrif á skilvirkni og starfsánægju, sem og á það hversu lengi kenn-
ari endist í starfi (Feiman-Nemser, 1983). Reynsla þeirra á þessum tíma er álitin hafa 
mótandi áhrif á starf þeirra til framtíðar (Bartell, 2005).

1 Greinin er byggð á hluta niðurstaðna úr meistaraprófsritgerð í menntunarfræði, með áherslu á 
stjórnun, frá Háskólanum á Akureyri árið 2005. Margt er að læra og mörgu að sinna – Nýbrautskráðir 
grunnskólakennarar á fyrsta starfsári; reynsla þeirra og líðan. Leiðbeinandi var dr. Ingólfur Ásgeir 
Jóhannesson.
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Gonzales og Sosa (1993) vekja athygli á að margir kennarar yfirgefi starfsvettvang 
sinn eftir mjög stuttan tíma, þeim finnist aðstæðurnar í skólunum engan veginn upp-
fylla þær væntingar sem þeir höfðu, svo virðist sem skólaumhverfið taki þeim ekki 
sem nýliðum og oft sé lítið um stuðning. 

Einnig er talið að margs konar áreiti, skortur á sjálfstrausti, vonbrigði, einangrun og 
togstreita milli einkalífs og faglegs starfs valdi nýjum kennurum oft og tíðum miklum 
áhyggjum og geti orðið til þess að margir efnilegir einstaklingar hverfi frá kennslu 
eftir stuttan tíma (Gold, 1996; Brooks, 1999). 

Í rannsókninni sem þessi grein er byggð á var leitað svara við spurningunni um það 
hvernig nýbrautskráðir grunnskólakennarar upplifi fyrsta starfsár sitt í kennslu. Um-
fjöllun greinarinnar takmarkast við tvo þætti af fimm úr niðurstöðum rannsóknarinnar, 
annars vegar væntingar til starfsins og hins vegar kennsluna – veruleikann á vettvangi.

FRÆÐILEGUR BAKGRUNNUR
Í skrifum sínum um kennarastarfið fjallar Esteve (2000) um þann mun sem er á kenn-
arastarfinu nú og fyrir tuttugu árum. Hann bendir á að kennarar þurfi nú að sinna öll-
um nemendum, óháð námslegri eða félagslegri hæfni þeirra. Enn fremur telur hann 
að kennarar þurfi, frekar en áður, að takast á við marga hluti utan kennslunnar sjálfrar 
sem hafa áhrif á starf þeirra og nefnir þar meðal annars tækniframfarir, fjölmenning-
arleg þjóðfélög, stanslausa dóma almennings um störf kennara, kröfur um sveigjanlega 
kennsluhætti og skort á fullnægjandi kennslugögnum í skólunum til að mæta breyttum 
kennsluháttum. Hann telur að alltaf sé verið að krefja kennara um meiri ábyrgð í starfi 
og að sú ábyrgð beinist að mörgu öðru en því að efla vitsmunaþroska nemenda. 

Framangreint styður staðhæfingar Hargreaves og Fullan (2000) sem segja þann tíma 
liðinn að nægjanlegt sé fyrir kennara að vera áhugasamir og þekkja vel efnið sem þeir 
kenni, kennarinn sem handverksmaður dugi ekki lengur til að fullnægja þeim kröfum 
sem nú séu gerðar til stéttarinnar. Kennarar þurfi nú að vinna í fjölmenningarlegu 
samfélagi nemenda með ólíkar skoðanir og þarfir. Ný tækni, svo sem tölvutækni þar 
sem Vefurinn og nýting hans til náms sem kennslu er ærið fyrirferðarmikill, valdi því 
að kennarar þurfi að kynna sér margvíslegar nýjar kennsluaðferðir og læra að beita 
þeim. Af öllu þessu leiðir að nýliða í kennslu bíður væntanlega til muna flóknara og 
að mörgu leyti kröfuharðara starf en fyrirrennara þeirra. 

Rannsóknir Moir (1999) á bandarískum nýliðum í kennslu benda til þess að kennari 
gangi í gegnum ákveðin tilfinningatímabil á starfsþroskaferli sínum á fyrsta starfsári. 
Moir skilgreinir sex slík tímabil en telur þó að hver og einn fari með ólíkum hætti í 
gegnum hvert tímabil. Hún segir að fyrsta tímabilið hefjist strax þegar námslok nálg-
ast og það einkennist af spennu og kvíðablandinni óþreyju eftir því að takast á við 
nýtt starf. Hinn verðandi kennari sé fullur væntinga um að geta látið gott af sér leiða 
og hafi ákveðnar hugmyndir um eigin frammistöðu. Moir telur að sú spenna og eft-
irvænting sem fylgir þessu tímabili fleyti nýja kennaranum oft yfir fyrstu vikurnar. 
Þetta tímabil kallar hún eftirvæntingu (anticipation). Þá tekur við tímabil sem hún 
kallar að halda velli (survival). Það einkennist af yfirþyrmandi vinnu og öllu því sem 
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nýliðinn þarf að læra á stuttum tíma en þrátt fyrir mikið álag og þreytu geti hann 
sýnt áhuga á að gera vel. Þriðja tímabilið nefnir Moir vonbrigði (disillusionment). Þá 
fer vinnuálagið að hafa áhrif á nýliðann; honum finnast skuldbindingar of miklar og 
hlutirnir ekki ganga eins og væntingar hans stóðu til. Óöryggi um eigin framgang og 
metnað gerir vart við sig og leiðir jafnvel til lægra sjálfsmats og efa um eigið ágæti. 

Tímabil sem algengt er að hefjist í janúar, eftir jólafrí, kallar Moir að eflast á ný 
(rejuvenation). Þá kviknar nýr neisti hjá nýliðum og þeir líta af meiri skilningi og 
raunsæi á starfið. Þeir hafa líka öðlast aukið öryggi og færni til að takast á við verk-
efnið og ýmsa þætti sem tengjast því. Moir segir að á þessu tímabili fari nýliðarnir að 
huga meira en áður að námskránni, kennsluaðferðum og skipulagi kennslunnar til 
lengri tíma. Þegar líður að því að skólaári ljúki hefst tímabil íhugunar (reflection) þar 
sem nýju kennararnir horfa til liðins tíma og meta hvað gekk vel og hvað gekk miður. 
Þeir fara að líta til framtíðar og gera áætlanir um næsta skólaár. Þar með hefst tímabil, 
líkt hinu fyrsta, þar sem þeir fara að gera sér væntingar til starfsins á ný (sjá mynd 1).

Mynd 1 – Tilfinningatímabil kennara á fyrsta starfsári (Moir 1999:21).

Verðandi kennarar gera sér ákveðnar hugmyndir um það hvernig starfið verði og 
iðulega eru þær ekki á rökum reistar. Þeim hættir til að sjá hlutverk kennarans í hill-
ingum og eiga sér oft fyrirmyndir frá eigin skólagöngu. Margir ganga inn í starfið með 
löngun til og áhuga á að hafa áhrif á gang mála, jafnvel að geta mótað framtíðina með 
vinnu sinni sem kennarar (Moir, 1999). Schriever (1999) segir að smátt og smátt renni 
það upp fyrir hinum nýja kennara hver raunveruleiki starfsins sé. Ábyrgðin sem í því 
felist og glíman við kennsluna valdi honum áhyggjum og öll sú kunnátta og færni sem 
hann þarf að standa skil á fari að íþyngja honum. 

Hjá Hallford (1999) koma fram svipaðar hugmyndir um starfsþroska nýrra kenn-
ara og hjá Moir. Hann byggir umfjöllun sína á Fuller frá 1969, sem álítur að nýliðar 
í kennslu gangi í gegnum nokkur stig í starfsþroskaferlinu. Hallford segir að í fyrstu 
hafi nýliðinn áhyggjur af sjálfum sér, en því næst hugleiði hann faglegar væntingar 
og reyni að sætta sig við hlutina eins og þeir eru. Hann hugsi um eigin hæfni í starfi, 
samband sitt við nemendur, hafi áhyggjur af námsþörfum nemenda og að lokum nái 
hann því stigi að hann vilji hafa áhrif til góðs á nám nemenda sinna. Alls ekki sé víst 
að allir nýir kennarar upplifi þessi tímabil á fyrsta starfsári. Það skipti máli hvernig 
vinnustaðurinn taki á móti þeim. 

 Ágúst Sept. Okt. Nóv. Des. Jan. Feb. Mars Apríl Maí Júní Júlí

Eftirvænting

Að halda velli

Vonbrigði

Að eflast á ný

Íhugun

Eftirvænting
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Þegar kennarar koma til vinnu sinnar á haustin er oft skammur tími til stefnu þar 
til nemendur mæta og kemur þetta ekki síst illa við nýliða. Hinn skammi undirbún-
ingstími veldur því að starfið hvolfist yfir þá með miklum þunga á fyrstu dögunum. 
Flest er nýtt og framandi. Ýmsir þættir, sem hinum reyndari finnast sjálfsagðir og 
hversdagslegir, valda nýja kennaranum streitu og áhyggjum. Hann stendur frammi 
fyrir fjölda atriða sem þarfnast úrlausnar. Spurningar nýliðans eru margar, meðal ann-
ars varðandi námskrá, námsefni, kennsluaðferðir, námsmat, stjórnun og um stefnu 
skólans. 

Feiman-Nemser (2003) telur hugsanlegt að gríðarlegt álag á stuttum tíma við upp-
haf starfsferils geti orðið til þess að nýliðinn lendi í erfiðleikum og fyllist streitu á 
fyrstu starfsdögum sínum því þá þegar er honum falin full ábyrgð, sú sama og þeim 
sem eldri og reyndari eru. Þetta er mjög ólíkt því sem gerist hjá mörgum öðrum fag-
stéttum, svo sem læknum og lögfræðingum. Þar er nýliðum smám saman falin ábyrgð 
í starfi og þeir fá þannig tíma og tækifæri til að aðlagast ábyrgð þess og kröfum. 

Þeir sem hafa unnið í skólum vita í hve mörg horn er að líta við undirbúning kom-
andi vetrar. Þar má nefna kennarafundi og skipulagsfundi af ýmsu tagi, það þarf að 
útbúa kennslustofur, taka til gögn til kennslunnar, mikil vinna er við stundaskrár, 
bekkjarskrár, kennsluáætlanir, hópaskiptingu o.fl. Mörgum nýliðum þykja þessir dag-
ar erfiðir og finnst þeir ekki ráða við öll þau verkefni sem þeim er ætlað að vinna.

Í rannsóknum sem tengjast nýliðum í kennarastétt hefur komið fram að þeir verði 
fyrir vonbrigðum við upphaf kennslu sinnar þegar þeir kynnast raunveruleikanum 
og uppgötva að í kennarastarfinu felst ýmislegt annað en væntingar þeirra og metn-
aður stóðu til. Ósamræmið milli væntinga nýliðans og veruleikans á vettvangi getur 
valdið honum vonbrigðum og rang hugmyndum. Þetta getur gert hinum nýja kennara 
erfitt fyrir að nýta sér þá þekkingu sem hann öðlaðist í námi og honum reynist erfiðara 
að ráða við vinnu sína (Gordon og Maxey, 2000; Brooks, 1999; Erla Kristjánsdóttir, 
1987; Malmsted, 1995).

Margir þeirra sem hefja kennslu strax eftir nám hafa einungis reynslu af æfinga-
kennslu á námstímanum áður en þeir taka sjálfir við sem kennarar. Sú reynsla virðist 
oft ekki duga til því að ýmislegt kemur nýja kennaranum á óvart. Ástæður þess eru til 
dæmis þær að leiðsagnarkennarinn er alltaf sá sem ber ábyrgðina á meðan á æfinga-
kennslunni stendur og af þeim sökum upplifir kennaraneminn aldrei fulla ábyrgð. 
(Ponticell og Zepeda, 1996).

Kennarastarfið felur í sér mörg hlutverk og í lögum um grunnskóla nr. 66/1995 eru 
í 2. og 29 gr. skilgreindir þeir þættir sem felast í starfi íslenskra grunnskólakennara og 
fagleg ábyrgð þeirra byggist á. Þó að þessar lagagreinar séu leiðbeinandi fyrir kenn-
arann á hann oft erfitt með að átta sig á hvaða hlutverki hann gegnir í samskiptum við 
annað starfsfólk, nemendur og foreldra og getur það aukið á óöryggi nýliðans (Moir, 
1999).

Byrjendur í kennslu kvarta oft undan einangrun í starfi þó að eðli þess sé að vinna 
innan um nemendur. Hér er því fremur á ferðinni einangrun frá öðrum fullorðnum í 
sama hlutverki, einkum samkennurum. Erla Kristjánsdóttir (1987) segir: „Staðhæfing 
um að kennarastarfið sé einmanalegt vísar ekki til samskipta við nemendur því að í 
þau samskipti sækja kennarar umbun og uppörvun í starfi sínu.“ Á mörgum vinnu-
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stöðum getur starfsfólk ráðfært sig um fagleg vandamál um leið og þau koma upp en 
slíkt er ýmsum annmörkum háð í kennarastarfinu. 

Rannsóknir sýna að nýliðinn getur upplifað félagslega einangrun ekki síður en 
faglega (Halford, 1998; Gordon og Maxey, 2000). Mikill hluti vinnu hans fer fram í 
kennslustofu þar sem sjaldan er annar kennari til að ráðfæra sig við um fagleg vanda-
mál er upp kunna að koma. Eigi að síður verður kennarinn að bregðast við áreiti 
og vandamálum strax og ekki gefst tími til að velta vöngum yfir slíku. Þetta getur 
reynst byrjendum erfitt og er talið vera eitt þeirra atriða sem skilja nýliða frá þeim sem 
reyndari eru (Day, 1999).

Hver skóli býr yfir ákveðinni innri menningu sem mótar starf kennara, stjórnenda 
og annarra sem að skólanum koma. Þessi menning getur verið mjög misjöfn frá einum 
skóla til annars og nýir kennarar þurfa að aðlagast menningu síns skóla jafnframt því 
að takast á við nýtt starf (Sergiovanni, 1995). 

Weiss (1999) telur að þessi skólamenning hafi afgerandi áhrif á starfsþroska og 
fagvitund kennara og hafi þar af leiðandi mikil áhrif á framtíð þeirra sem kennara. 
Svipaðar ályktanir er að finna hjá Johnson og Birkeland (2003) en þær segja að gott 
vinnuumhverfi geti dregið úr óvissu og óöryggi kennara og það auki líkur á að þeir 
nái betri árangri en ella. 

Það er álit Feiman-Nemser (2003) að nýir kennarar þurfi þrjú til fjögur ár til að öðlast 
grundvallarhæfni (competence) og enn fleiri ár til að ná mikilli hæfni. Enn fremur telur 
hún að ýmislegt heyri til starfi kennara sem kennaraefni nái ekki tökum á í náminu 
sjálfu heldur þurfi þeir að læra það á vettvangi og þess vegna sé nauðsynlegt að líta á 
fyrsta starfsárið sem eins konar námsár. Hún telur að séu nýir kennarar látnir afskipta-
lausir í starfi muni þeir ef til vill komast af en verði vanhæfir vegna álags og óánægju. 
Sennilega muni þeir halda áfram að kenna en hugarfarið miði einkum að því að þrauka. 
Þar með verði þessir kennarar meira og minna ófærir um að sinna þörfum nemenda og 
aukin hætta sé á að þeir yfirgefi starfið eftir stuttan tíma. Feiman-Nemser telur að vel 
skipulögð leiðsögn auki möguleika á að nýir kennarar öðlist fljótt færni í starfi.

RANNSÓKNIN 
Markmið rannsóknarinnar sem hér er greint frá var að draga upp mynd af reynslu 
og túlkun nýbrautskráðra kennara á veruleika starfsins fyrsta starfsárið. Í samræmi 
við þetta markmið var leitað svara við spurningunni: Hvernig upplifa nýbrautskráðir 
grunnskólakennarar fyrsta starfsár sitt í kennslu?

Rannsóknin var gerð skólaárið 2003–2004. Þátttakendur voru átta nýbrautskráðir 
kennarar úr hópi nemenda sem brautskráðust með B.Ed.-gráðu frá Kennaraháskóla 
Íslands og kennaradeild Háskólans á Akureyri vorið 2003. Fjórir þeirra voru braut-
skráðir frá KHÍ og fjórir frá HA. Við val þeirra var notað markmiðsúrtak með það 
fyrir augum að þátttakendur gætu gefið mikilvægar upplýsingar í tengslum við til-
gang rannsóknarinnar (Silverman, 2000). Fyrst og fremst var leitað eftir þátttakendum 
sem ekki hefðu aðra kennslureynslu en úr æfingakennslu en einnig var leitast við að 
velja þátttakendur af mismunandi sviðum í kennaramenntun þessara tveggja skóla. 
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Þá var hugað að því að líklegir kandídatar í úrtakið væru búnir að fá vinnu og engir 
tveir störfuðu í sama skóla. Við valið var líka haft í huga að þátttakendur kenndu í 
fjölmennum sem fámennum grunnskólum og á mismunandi aldursstigi. Aðgengi að 
viðmælendum skipti einnig máli. Allt var þetta gert til að auka líkur á fjölbreytni í 
bakgrunni þátttakenda og þar með að betri upplýsingar fengjust um viðfangsefnið. 
Þátttakendur voru á aldrinum 25–53 ára. Aldursdreifing þátttakenda var ekki eitt af 
markmiðum við valið en kom af sjálfu sér þegar áðurgreindir þættir voru lagðir til 
grundvallar. Þátttakendur gáfu skriflegt leyfi og Persónuvernd var tilkynnt um rann-
sóknina.

Þrjú viðtöl voru tekin við hvern viðmælanda, samtals 24 viðtöl. Fyrstu viðtölin fóru 
fram í ágúst, um það leyti þegar þátttakendur voru að hefja störf. Næstu viðtöl voru 
tekin í síðari hluta janúar og þau síðustu um mánaðamót maí og júní. Eftirfarandi 
þættir voru lagðir til grundvallar viðtölum: Hugmyndir og væntingar til starfsins, 
starfstengdir þættir, svo sem undirbúningur kennslu og framkvæmd, samskipti við 
nemendur og foreldra, hvers konar stuðning kennararnir fengju í starfi og á hvern hátt 
kennaramenntunin nýttist þeim.

Viðtölin voru öll hljóðrituð, afrituð og þemagreind með hliðsjón af viðtalsrömmum. 
Allir viðmælendur fengu viðtölin síðan til yfirlestrar til að tryggja að rétt væri farið 
með og fengu þeir tækifæri til að leiðrétta ef þeim fannst það eiga við. Í rannsókninni 
voru viðmælendum gefin gervinöfn. Við ítrekaða hlustun og lestur viðtalanna komu 
fram fimm þemu sem varpað gátu ljósi á reynslu þátttakenda af því að kenna sitt 
fyrsta ár (Kvale, 1996). Hér á eftir verða dregnar saman niðurstöður úr þeim tveim 
þemum sem greinin fjallar um, en þau eru væntingar til nýs starfs og um kennsluna 
– veruleika kennarastarfsins. 

NIÐURSTÖÐUR
Fyrst eru dregnar saman helstu niðurstöður væntinga hinna nýju kennara til komandi 
starfs og því næst er gerð grein fyrir reynslu þeirra af veruleikanum á vettvangi fyrsta 
starfsárið. Í viðtölum að hausti voru viðmælendur inntir eftir því hvernig þeir réðu 
sig til starfa, af hverju viðkomandi skólar urðu fyrir valinu og síðan voru þeir beðnir 
um að lýsa væntingum sínum til verðandi starfs. Viðtölin í janúar og að vori spegla 
reynslu þeirra og upplifun af því að vera kennari á fyrsta starfsári. Þar voru þeir með-
al annars beðnir um að gera grein fyrir því hvernig raunveruleikinn blasti við þeim í 
skólastofunni. Var starfið eins og þeir bjuggust við? Hvað gekk vel og hvað var erfitt? 
Hverjar urðu helstu framfarir þeirra yfir veturinn að þeirra eigin mati?

Væntingar til nýs starfs
Viðmælendur höfðu allir fengið loforð um starf þegar þeir ákváðu að taka þátt í rann-
sókninni. Þeir höfðu allir, utan einn, sótt um störf á hefðbundinn hátt og fengið loforð 
um þau eftir viðtal við skólastjórnendur. Allir leituðu eftir störfum í skólum sem þeir 
þekktu til.



MAR ÍA  STE INGR ÍMSDÓTT I R

15

Þeir sem brautskráðir voru frá HA höfðu sóst eftir því að komast í þá skóla sem þeir 
þekktu úr æfingakennslu og höfðu góða reynslu af. Minna máli virtist skipta hvaða 
aldurshópum þeim stóð til boða að kenna eða hvaða námsgreinar. Þeir fundu til meira 
öryggis með því að hefja nýtt starf við þekktar aðstæður en að leita í skóla sem þeir 
þekktu ekki.

Fjölbreyttari ástæður lágu að baki umsóknum og ráðningu þeirra sem brautskráð-
ust frá KHÍ. Þar réð meðal annars búseta, aldur nemenda og/eða bekkjarstærð. Eins 
og einn þessara viðmælenda sagði: „ …og skólastjórinn bauð mér fámennan bekk, 
færri en venjulega, og mér fannst það skipta miklu máli.“ 

Viðmælendur sögðust allir hafa fundið fyrir kvíðablöndnum spenningi en þó einnig 
einhvers konar tilhlökkun þegar vorið nálgaðist og líða tók að brautskráningu. Námi 
var að ljúka og vinnumarkaðurinn blasti við. Þeir sögðust hafa fundið fyrir tilhlökkun 
til að takast á við kennarastarfið og vinnu með nemendum og þeir vonuðust einnig til 
að geta gefið eitthvað af sér í starfinu og látið gott af sér leiða. 

Þegar viðmælendur töluðu um væntingar til starfsins var virkni nemenda í eigin 
námi, fjölbreyttar kennsluaðferðir og jákvæður agi ofarlega í huga þeirra og nokkrir 
voru með ígrundaðar hugmyndir þar að lútandi. Meirihluti þeirra nefndi að þeir 
hlökkuðu virkilega til að takast á við starfið, eða eins og Halla orðaði það:

…hafa gaman af því, allt gangi upp og ég geti búið til skemmtileg verkefni fyrir 
nemendur mína. Ég tel nefnilega að gleðin sé nauðsynlegur partur af starfinu.

Mesta áskorunin við starfið, að mati flestra, var spurningin um eigin hæfni til að 
gegna kennarastarfinu og bera ábyrgð á námi nemendanna. Þeir töldu enn fremur að 
mikilvægt væri hvernig þeim tækist að mæta mismunandi getu nemenda í bekk, sér-
staklega í fjölmennum bekkjum. Eftirfarandi orð Önnu endurspegla vel viðhorf þeirra 
hvað þetta varðar:

Mig langar að standa mig vel og ná árangri með nemendum einstaklingslega, 
reyna að sjá hvern nemanda fyrir sig en ekki miða allt við hópinn.

Viðmælendur töldu líka að það myndi reyna mikið á hæfni þeirra að sinna þeim nem-
endum sem ættu við sértæk vandamál að stríða. Þá kom það fram hjá helmingi kenn-
aranna að þeir teldu töluverða ögrun felast í því að þurfa að kynna sér námsefni sem 
þeir þekktu ekki vel og koma því á skiljanlegan hátt til nemenda. 

Þegar spurt var hverjir væru helstu kvíðaþættir kom skýrt fram að þeir höfðu 
áhyggjur af því hvernig þeir gætu átt sem best samstarf við foreldra. Fram kom að 
þeir kviðu því að standast ekki væntingar foreldra til þeirra sem kennara og voru óör-
uggir um hvernig þeir gætu sem best hagað þessu samstarfi. Enginn vafi var í hugum 
þeirra að gott foreldrasamstarf væri nauðsynlegt góðu skólastarfi.

Fleiri þættir voru einnig til umræðu þegar spurt var um kvíðaþætti, svo sem aga-
mál. Elín svaraði: 

Ég óttast að ég missi stjórn á nemendum, verði ekki nægjanlega ákveðin til að 
hafa stjórn á þeim. Kannski vantar mig sjálfstraust til að þora að beita mér.
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Og Dóra nefndi að hún kviði því að vera ekki viðbúin því sem gæti komið upp í 
kennslustofunni og mundi þá „örugglega ekki bregðast rétt við…“

Kennslan – veruleiki kennarastarfsins
Allir viðmælendur fundu mikla breytingu frá því að vera kennaranemi til þess að 
vera orðinn kennari. Áberandi var að allir nefndu hversu miklu meiri ábyrgð fælist í 
kennarastarfinu en að vera kennaranemi. Elín sagði: „Nú er þetta bekkurinn minn og 
það veltur á mér hvernig þeim mun ganga að læra.“ Það er ljóst á svörum nýliðanna 
að þeir töldu meginábyrgðina felast í því að nú þyrftu þeir að sjá um „allan pakkann, 
nú er ekki nóg bara að einbeita sér að kennslunni og undirbúningi hennar eins og í 
æfingakennslunni,“ eins og Elín bætti við. Viðmælendur voru einnig sammála um að 
það væri margt í starfi kennara sem þeir hefðu ekki áttað sig á meðan þeir voru nemar 
og nefndu einkum í því sambandi marga fundi og mikil samskipti við foreldra, sér-
kennara og fleiri aðila sem sinna málefnum nemenda. Bára tók svo til orða: „Maður er 
svo rosalega verndaður, eiginlega ofverndaður, í æfingakennslunni.“

Það kom skýrt fram að viðmælendur höfðu gert sér grein fyrir því að þeir voru 
að hefja starf sem gerði kröfur til þeirra á margvíslegan hátt, en samt voru þeir allir 
sammála um að það væri erfiðara en þeir reiknuðu með. „Það er svo ofsalega erfitt og 
rosalega gaman,“ sagði Dóra. 

Misjafnt var hvaða þætti starfsins þeir töldu erfiðari en þeir höfðu átt von á, meðal 
annars kom þeim á óvart hversu ólíkir nemendur eru, hvort sem er með tilliti til náms 
eða hegðunar. Einnig fannst þeim erfiðara en þeir áttu von á að ná til allra með viðeig-
andi námsefni og sögðust „lenda“ í því að skipuleggja allt út frá hópnum í stað þess 
að horfa nægjanlega til einstaklinganna í bekknum. 

Á fyrstu mánuðunum veltu viðmælendur því fyrir sér hvort þeir stæðust þær 
væntingar sem aðrir gerðu til þeirra, svo sem kennarar, stjórnendur, nemendur og for-
eldrar. Þá hugsuðu þeir mikið um hvort þeir stæðust eigin væntingar. Einnig vafðist 
fyrir þeim hver væru hlutverk hvers og eins innan skólans og þá um leið hvað í raun 
félli undir hlutverk þeirra sem kennara. 

Hjá meirihluta viðmælenda kom einnig fram að þeim fannst starfið mun fjölbreytt-
ara en þeir bjuggust við. Halla orðaði það á eftirfarandi hátt: 

Það er sko alltaf eitthvað nýtt á hverjum degi. Maður er aldrei að hjakka í sama 
farinu, það eru gleðilegir hlutir og erfiðir hlutir. Það er ekkert allt dans á rósum en 
samt alltaf eitthvað nýtt. Ég held samt að ég hafi aldrei verið í vinnu þar sem ég er 
bara svona glöð og ánægð.

Skoðun Önnu styður þetta en hún taldi að í kennslunni væru hlutir endalaust að koma 
á óvart, engir tveir dagar væru eins: 

…það er það skemmtilega við þetta. Starfið getur verið óvænt skemmtilegt og 
óvænt erfitt, en það er bara áskorun.

Flestir viðmælenda voru sammála um að eftir fyrstu vikurnar í kennslu hefði komið 
tímabil þar sem þeir í raun voru að uppgötva hvað fælist í starfinu. Þessu tímabili 
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fylgdi yfirþyrmandi vinna þar sem þeim fannst þeir aldrei geta lokið við að undirbúa 
sig, óendanleg verkefnin hlóðust upp og þeir fylltust örvæntingu. Guðrún lýsir þessu 
örvæntingartímabili svona: 

…þá fannst mér ég alveg vonlaus og var bara með tárin í augunum dag hvern 
og mér fannst ég vera ómögulegur kennari. Ég talaði ekki um þetta við neinn. Ég 
ætlaði ekki að fara að opinbera það svona einn, tveir og þrír.

Og ummæli Freyju um vinnuálagið eru mjög dæmigerð fyrir reynslu viðmælendanna 
af fyrstu mánuðunum í kennarastarfinu: „Maður á ekkert líf, maður er alltaf að. Svo 
fer maður heim úr vinnunni og þá hættir maður ekkert.“ Almennt fannst þeim vinnu-
álag vera mikið og meira en þeir bjuggust við. Flestir nefndu að það fælist að mestu í 
verkefnum utan kennslustofunnar. Þannig segir Bára: 

Allt í kringum þetta, allt þetta skipulag. Allir þessir fundir, allt samstarfið við 
foreldra, fara yfir heimanám. Það fer eiginlega minnstur tími í kennsluna sjálfa, 
það er frekar allt í kringum hana, kringum krakkana, vera að fást við vandamál 
þeirra og skemmtanir.

Í síðasta viðtalinu við nýju kennarana kom fram að þeim fannst vinnuálagið mest 
fyrstu mánuðina en heldur hefði dregið úr því þegar líða tók á veturinn. Enn fremur 
kom fram að stundataflan hefði haft áhrif á vinnuálagið þetta fyrsta ár. Það væri erfitt 
að vera með „tætta“ stundatöflu og vera að þeytast milli bekkja og þurfa að kynnast 
mörgum nemendum og eiga samstarf við marga kennara.

Greinilegt var að þó að vinnuálagið væri meira en viðmælendur áttu von á voru 
þeir viðbúnir mikilli vinnu og tveir þeirra höfðu gert ráðstafanir til að fá aukna barna-
gæslu fyrstu mánuðina í starfi.

Viðmælendunum varð einnig tíðrætt um vanda við aga- og bekkjarstjórnun. Að-
eins tveir tóku samt fram að þeir hefðu lent í meiri vanda hvað þetta varðar en þeir 
áttu von á. Flestir töldu vandann ekki meiri en þeir bjuggust við. Þessir tveir kenndu 
aðallega sjálfum sér um, að þeir hefðu ekki verið nægjanlega ákveðnir, hleypt nem-
endum of langt og ekki sett skýr mörk í upphafi. Aðrir voru ánægðir með hvernig til 
hafði tekist með bekkjarstjórnun og þökkuðu það því að þeir hefðu rekið sig á í æf-
ingakennslunni. Þar vissu þeir ekki nægjanlega vel hvað mátti eða hverju nemendur 
voru vanir en nú gátu þeir sjálfir ákveðið hvernig hlutirnir ættu að ganga fyrir sig og 
töldu það í raun auðveldara að „eiga“ sinn bekk og geta sjálfir sett nemendum sínum 
reglur og fundið þau mörk sem hentuðu. Flestir voru sammála um að þeir hefðu feng-
ið litla sem enga leiðsögn frá leiðsagnarkennara eða öðrum samkennurum um aga- og 
bekkjastjórnun, en sögðust heldur ekki hafa leitað mikið eftir henni. 

Einn viðmælandinn skar sig úr hvað þetta varðaði. Honum fannst þessi mál ekki 
vera í góðu lagi hjá sér. Þessi nýliði sagðist hafa fengið ágætan leiðsagnarkennara frá 
upphafi en fannst það ekki duga. Hann fór til skólastjórnenda og bað um að komið 
yrði inn í kennslustundir hjá honum og honum veitt endurgjöf á kennslu svo að hann 
gæti bætt sig í starfi. Þetta er dæmi um þá sameiginlegu reynslu viðmælendanna að 
þeir þurftu sjálfir að bera sig eftir aðstoð vildu þeir fá hana. 

Það kom fram hjá meirihluta hópsins að þeim fannst þeir þurfa að standa sig í sam-
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anburði við reyndari kennara. Þeir álitu þó að þetta væri frekar tilfinning þeirra sjálfra 
en að samstarfskennarar litu svo á. Anna orðaði þetta á eftirfarandi hátt: 

Ég held líka að það sé bara að nú er maður búinn að vera að læra þetta í þrjú ár í 
kennaraskóla og búin að lesa svo mikið um þetta og á að vita hvað á að gera og 
svo þegar kemur að því, já þá veit maður bara ekki neitt. Eða manni finnst það 
alla vega.

Orð Freyju undirstrika enn frekar það óöryggi sem nýliðarnir fundu fyrir andspænis 
reynslu samkennara þar sem hún segir:

Hún fær líka alltaf svo flottar hugmyndir að öllu og ég fæ engar. Þannig að maður 
fær svona voðalega minnimáttarkennd gagnvart henni.

Í viðtölum í janúar og maí kom fram hjá viðmælendum að þeim fannst skorta á að ein-
hver liti eftir þeim og þeir fengju endurgjöf og ráðleggingar um starfið, í það minnsta 
fyrstu mánuðina. Þeir undruðust allir eftirlitsleysið og jafnvel afskiptaleysi annarra, 
bæði kennara og stjórnenda, sérstaklega hvað snerti starfið í skólastofunni. Þeir fundu 
hvorki fyrir hvatningu né örvun í starfinu, „enda veit enginn hvernig við stöndum 
okkur,“ sagði Freyja. Þeir töluðu einnig um mikla þörf fyrir að eiga trúnaðarvin sem 
þeir treystu til að hlusta, einhvern sem þeir gætu létt á hjarta sínu við.

Flestum fannst að eftir fyrstu móttökur að hausti væri sleppt af þeim hendinni og 
að þeir þyrftu að spjara sig sjálfir. Anna hafði þetta að segja um það að leita hjálpar: 
„Mér fannst að af því að ég væri ný þá væri það einhver minnkun að leita hjálpar.“

Það kom einnig fram hjá meirihluta viðmælenda að þegar gætti mikils óöryggis hjá 
þeim á haustönn hefðu þeir sérstaklega viljað fá hvatningu og örvun. Guðrún nefndi 
að stjórnandi hafði gefið sig á tal við hana og sagði um það: „…að fá smá klapp á bakið, 
það var alveg ótrúlega gott, það lyfti mér alveg helling upp.“

Þegar líða tók á veturinn álitu nýju kennararnir að þeir hefðu fallið smám sam-
an inn í þá menningu sem fyrir var í skólunum, hvort heldur sem þeim líkaði hún 
eða ekki. Nokkrir þeirra óttuðust að þeir yrðu fyrir áhrifum af þeim viðhorfum sem 
ríktu í kennarahópnum, sérstaklega hvað varðaði kennsluhætti og viðhorf til náms-
efnis. Einn tók svo til orða: „Nýja fólkið bara sogast með í það sem hinir eru að gera.“ 
Og þegar litið var til baka yfir veturinn áttu allir það sammerkt að þeim fannst erf-
iðara að prófa hugmyndir sínar í kennslunni en þeir bjuggust við. Þeir töldu sig þurfa 
þetta fyrsta ár til að aðlagast starfinu og finna það öryggi sem þyrfti til að brjóta upp 
kennsluhætti sem hefðu viðgengist. Elín orðaði það á þennan hátt: „…maður þarf að 
máta sig við starfið, við vinnustaðinn og krakkana og ekki síst sjálfan sig.“

Í síðasta viðtalinu, þegar viðmælendur voru beðnir að meta framfarir sínar í starfi 
þennan fyrsta vetur, kom fyrst upp í huga þeirra ákveðni við bekkjarstjórnun og í 
samskiptum við nemendur. Þeir töldu sig orðna miklu öruggari í öllum samskiptum 
og gætu nú verið „svona spontant“ eins og einn orðaði það. Þeim gekk betur en í 
fyrstu að áætla hvað þeir kæmust yfir í hverjum tíma og þeir sögðust geta brugðið 
meira út af kennsluáætlunum en þeir gerðu fyrst. Þeir sögðust einnig geta brugðist 
betur við óvæntum uppákomum. „…og nú fer ég ekki á taugum ef til dæmis hjúkkan 
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kemur inn allt í einu til að tala við bekkinn,“ sagði Inga. Flestir töldu að þeir hefðu 
nú meiri yfirsýn yfir bekkinn en væru ekki lengur bara með hugann við einn eða fáa 
nemendur í einu. Guðrún tók svo til orða: „Ég var bara eins og dönsku hestarnir með 
leppana, maður sá ekkert til hliðanna.“ Sjálfsöryggi þeirra jókst einnig um leið og þeir 
náðu betur utan um hlutina.

Viðmælendur töluðu um að þessi fyrsti vetur hefði kennt þeim töluvert um eigin 
persónu og þeir hefðu þurft að temja sér ómælda þolinmæði og tillitssemi. Anna orð-
aði það svo:

… maður hefur náttúrulega lært alveg heilmikið, kannski mest inn á sjálfan sig. 
Maður hefur þurft að vinna með þolinmæðina og maður hefur þurft að sýna 
öðrum, bæði nemendum og samstarfsfólki, virðingu.

Nýliðunum fannst að þennan fyrsta vetur hefðu þeir þroskast persónulega sem og 
faglega og flestir þeirra töluðu um að það hefði ýmislegt komið þeim á óvart í fari 
þeirra sjálfra sem þeir vissu ekki að þeir ættu til. Þannig sagði Guðrún: „Ég vissi ekki 
að ég gæti verið svona ákveðin, bara hafði ekki hugmynd um það.“

Allir voru sammála um að tilfinningalegri líðan þeirra mætti líkja við ólgusjó. 
Stundum hefði verið ládautt og þeim liðið vel í starfinu en svo komu stundir þar sem 
þeim leið alls ekki vel og íhuguðu jafnvel að hætta. Þegar þeir litu til baka voru þeir 
allir sammála um að haustið hefði verið þeim mjög erfiður tími. Eftir kvíða og spennu 
fyrstu starfsdagana tók við tími sem viðmælendur lýstu allir sem tímabili mikils óör-
yggis og virtist það vera óháð því hvort þeir höfðu fengið leiðsagnarkennara eða 
ekki. (Tekið skal fram að ekki fengu allir viðmælendur leiðsagnarkennara þetta fyrsta 
starfsár). Halla lýsti þessum tíma svo:

Haustið, það var náttúrulega svona mikill kvíði og svo þegar maður komst yfir 
mesta kvíðann, þegar maður var búinn að hitta börnin og foreldrana, þá tók við 
visst óöryggi. Maður vissi ekki alltaf til hvers var ætlast og svo kom þetta: „Er ég 
að gera þetta nógu vel?“

Í viðtalinu í janúar kom fram að á tímabilinu fram að áramótum hafði helmingur nýju 
kennaranna íhugað að hætta að kenna en enginn gerði alvöru úr því. Mismunandi 
ástæður lágu að baki þessum hugleiðingum og nefndu viðmælendur þætti eins og að 
starfið hefði reynst erfiðara og umfangsmeira en þeir áttu von á. Einn nefndi að sér 
hefðu fallist hendur þegar hann átti að kenna námsefni sem hann þekkti ekkert og 
fannst hann ekki kunna neitt í. Annar nefndi að hann hefði verið „hrikalega leiður á 
samstarfskennara“ sínum og enn aðrir nefndu að það hefði verið mjög slæm reynsla 
að finnast þeir vera einir á báti án þess að nokkur skipti sér af þeim. 

Þegar leið að jólum sögðust allir hafa verið orðnir ótrúlega þreyttir og þráð frí. 
„Svona seinni hluta nóvember fer að koma svona svakaleg þreyta í mig og ég alveg 
punkteruð og farin að þrá að komast í frí,“ sagði Freyja. Jafnframt sögðust þeir hafa 
komið hressir til vinnu eftir jólin og ekki fundið fyrir öðru en tilhlökkun að byrja aftur 
eftir fríið. Þeir sögðust hafa verið mun öruggari með sig og allt hefði gengið mun betur 
eftir áramót og töldu jafnframt að á tímanum frá áramótum og fram undir vor hefðu 
orðið mestar framfarir hjá þeim í kennslunni.
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Þegar kom að vorverkunum í skólunum fannst flestum að aftur tæki við tími óör-
yggis. Við námsmat, próf og skólalok væru margir óvissuþættir og þeim fannst þeir 
þurfa á mikilli leiðsögn að halda. Þetta var þó misjafnt eftir því hversu öflugt samstarf 
nýju kennararnir áttu við aðra kennara í skólanum. 

Öllum viðmælendunum fannst sem mánuðirnir á vorönn hefðu liðið ótrúlega hratt. 
Þeim fannst gott að sjá fyrir endann á vetrinum og flestir voru farnir að huga að næsta 
vetri. „Það er komin eftirvænting og spenna í mig fyrir næsta vetri. Við erum farin að 
ákveða hvað við ætlum að gera þá,“ sagði Inga. Allir nema einn héldu áfram kennslu í 
sama skóla og þeir voru í. Sá eini sem ekki hélt áfram fór utan til framhaldsnáms. 

Í lokaviðtalinu virtust viðmælendur sammála um að þetta fyrsta ár hefði verið mikill 
prófsteinn og það væri eiginlega eitt allsherjar uppgötvunarnám. Guðrún orðar það svo:

Já, ég held að maður verði bara að spila með fyrsta árið, maður gerir engar rósir. 
Til dæmis á ég verkefni sem ég var búin að taka til og ætlaði að vinna í vetur. 
Þau eru bara ennþá ónotuð niðri í skúffu. Kannski fara þau upp úr skúffunni 
næsta vetur. 

Þegar litið var til baka sögðust allir hafa haft miklar væntingar til starfsins áður en þeir 
byrjuðu en flestir nefndu að þeir hefðu einnig miklar væntingar til næsta vetrar, þó 
sennilega aðrar og raunhæfari en áður eftir fengna reynslu.

UMRÆÐA
Tilgangur rannsóknarinnar var að varpa ljósi á væntingar og reynslu nýbrautskráðra 
kennara af fyrsta starfsári í íslensku skólaumhverfi. Hér á eftir verða helstu niðurstöður 
hennar ræddar. 

Athygli vakti að allir viðmælendur leituðu fyrst í þekktar aðstæður þegar þeir sóttu 
um kennarastarf og flestir þeirra fengu starf þar sem þeir höfðu verið í æfingakennslu 
eða þekktu til aðstæðna á annan hátt. Óneitanlega eru það kostir fyrir nýjan starfs-
mann; hann er ekki að öllu leyti á byrjunarreit og hlýtur því að finna til meira öryggis 
en sá sem þarf að kynna sér alla þætti frá upphafi, auk þess að takast á við nýtt starf. 
Þessir þættir virðast vega þyngra en að fá kennslu á því sviði sem viðkomandi hafði 
sérhæft sig á. 

Greinilegra áhrifa úr náminu gætti í svörum viðmælenda að hausti og þar með 
ef til vill þeirrar starfskenningar sem þeir höfðu mótað með sér á námstímanum. Á 
þessu stigi virtust þeir ekki vísa til fyrri reynslu eða fyrirmynda úr eigin skólagöngu 
eins og fram kemur hjá Moir (1999) að algengt sé um nýliða sem eru að hefja kennslu. 
Væntingar þeirra til komandi starfs virtust á þeim tíma taka mið af þeirri umfjöllun 
um kennsluaðferðir og stefnur og strauma í starfi kennara sem þeir höfðu kynnst 
í kennaramenntuninni. Þeir virtust vera sér þess meðvitaðir úr náminu að hlutverk 
kennarans hefur breyst og snúist nú meira um að finna árangursríkar námsleiðir fyrir 
nemendur en miðlun þekkingar og að þeir þurfi að vera færir um að beita margvísleg-
um kennsluaðferðum til að koma til móts við nemendahópa í nútímasamfélagi. Þar 
má vísa til Hargreaves og Fullan (2000) og Esteve (2000) þar sem þeir segja að kenn-
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arar þurfi meira en góða námsefnisþekkingu til að uppfylla þær kröfur sem nú eru 
gerðar til kennarastarfsins. 

Í kennarastarfinu felst margt sem er öðrum en kennurum ósýnilegt, svo sem um-
hugsun og umsýsla um hvern og einn nemanda. Þá fer mikill tími í hið óvænta og 
ófyrirséða sem alltaf fylgir mannlegum samskiptum. Í rannsókninni kom fram að vinnu-
tími nýliðanna var langur, skuldbinding þeirra við starfið og nemendur virtist mikil og 
því olli það þeim vanlíðan ef þeir töldu sig ekki geta gert eins vel og þeir vildu. Það 
kallar fram spurninguna um það hvenær kennari hættir í vinnunni. Felst ef til vill 
munurinn á kennarastarfinu og öðrum sérhæfðum störfum einkum í framangreindum 
atriðum? Sú lýsing sem viðmælendur gefa á vinnunni og því hversu skuldbundnir 
þeir virðast vera starfinu fellur vel að skilgreiningu Brodda Jóhannessonar (1978) á 
skuldbundnu lífsstarfi. Þennan hluta starfsins er erfitt að kenna fyrirfram, heldur er 
þetta nokkuð sem nýir kennarar þurfa að fá tækifæri til að aðlagast og læra að takast 
á við þegar út í starfið er komið. 

Það vekur eftirtekt að viðmælendurnir skuli telja að störfin utan kennslustundanna 
taki of mikinn tíma frá því sem þeim finnst tilheyra sjálfri kennslunni. Ætla má að 
þeir séu að átta sig á ýmsum störfum sem tilheyra kennarahlutverkinu og voru þeim 
dulin í vettvangsnámi; vinnu sem er órjúfanlegur hluti starfsins miðað við þá ábyrgð 
og skyldur sem felast í því. 

Viðtekið viðhorf virðist vera í skólum að nýliðum sé falin sama ábyrgð og ætlast 
sé til þess sama af þeim og reyndari kennurum. Því er ekki óeðlilegt að þeir beri sig 
saman við eldri og reyndari kennara. Lesa má út úr viðtölunum að viðmælendur 
gerðu óraunhæfar kröfur til sjálfra sín um að ná sömu færni í starfi og reyndari kenn-
arar. Sýnilegt er þó að viðmælendur lögðu mikið á sig til að standast samanburð og 
væntingar sem nemendur, foreldrar, samkennarar og stjórnendur gerðu til þeirra. Hjá 
Renard (2003) kemur sú skoðun fram að nýir kennarar séu krafðir um færni sem þeir 
hafa ekki öðlast og geti aðeins öðlast með reynslu, því þurfi ekki að undrast að þeir 
láti hugfallast eða efist um hæfni sína til starfsins.

Þó að í kennaranámi sé leitast við að undirbúa verðandi kennara á faglegan hátt 
er það ekki fyrr en út í starfið er komið sem þeir uppgötva hvað felst raunverulega í 
því. Þetta samræmist skoðunum Feiman-Nemser (2003) sem telur að ekki sé hægt að 
kenna allt það í kennaranámi sem þarf til þess að ná árangri í kennslu og hæpið að 
álíta að við brautskráningu sé kennari fullnuma í faginu. 

Í raun má túlka það svo að allt fyrsta árið séu nýliðar að fást við ný og ný viðfangs-
efni. Þó leggja þeir ekki í að reyna sérstakar kennsluaðferðir eða verkefni enda virðast 
þeir fá mjög litla hvatningu frá stjórnendum eða samkennurum til að koma fram með 
hugmyndir sínar og virðast ekki áræða að koma skoðunum sínum á framfæri vegna 
þess að þeir telja að þær falli ekki alltaf að skoðunum þeirra sem fyrir eru. Þeim finnst 
öruggara að fljóta með straumnum í fyrstu.

Athyglisverð er reynsla viðmælendanna af eftirlitsleysi og jafnvel afskiptaleysi og 
ætla má að þetta auki á óöruggi þeirra í starfi, auk þess sem það undirstrikar að þeir fá 
litla sem enga endurgjöf á starf sitt og vita því ekki hvernig þeir standa sig. Sennilegt 
er að þetta ýti undir það sem kemur fram í rannsókninni, að viðmælendur finni jafn-
vel til minnimáttarkenndar gagnvart reyndu samstarfsfólki sínu. 
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Ætla má að það sé einmitt við upphaf starfsferils sem mikilvægast er að leiða nýliða 
inn í starf með styrkri leiðsögn svo koma megi í veg fyrir það óöryggi og streitu sem 
upphaf kennslunnar veldur. Feiman-Nemser (2003) bendir á að fái nýir kennarar ekki 
góða aðstoð í upphafi sé hætta á að þeir gefist upp eða komi sér upp aðferðum til 
að lifa af álagið en framþróun í starfi þeirra verði lítil sem engin og oft verði þeir 
neikvæðir út í starfið. Þetta er einnig í samræmi við rannsókn Önnu Þóru Baldursdótt-
ur (2000) þar sem kemur fram að einkenni kulnunar kennara á fyrsta starfsári megi 
rekja til lítils stuðnings í upphafi kennsluferils. Þetta er ekki síst umhugsunarvert fyrir 
stjórnendur sem vilja hag nemenda og kennara sem mestan og bestan. Einnig má velta 
fyrir sér hvað samkennarar geti gert til að styðja hver annan í að ná árangri í starfi 
og stuðla með því að góðri samvirkni kennara. Þessir hlutir gerast ekki af sjálfu sér 
og þess vegna þarf skólasamfélagið allt að taka á móti nýliðum og styðja þá fyrstu 
skrefin í því að verða góðir fagmenn. Í það minnsta ættu stjórnendur að sjá til þess að 
nýir kennarar séu ekki látnir afskiptalausir og að þeir þurfi ekki að uppgötva hlutina 
á eigin spýtur.

Hjá Heller (2004) kemur fram sú skoðun að það sé í verkahring skólastjórnenda 
að sjá til þess að tækifæri skapist til samvinnu nýrra kennara og þeirra sem reynd-
ari eru og Halford (1999) telur nauðsynlegt að skólar hlúi vel að nýliðum í kennslu 
og auðveldi þeim að koma á framfæri hugmyndum sem þeir hafa með sér úr kenn-
aranáminu. Það þurfi að ræða þær og athuga hvernig þær falla að sýn skólans. Á þann 
hátt skapist umræða sem geti leitt til framfara í kennslumálum.

Áður en viðmælendur hófu störf höfðu þeir háleitar hugmyndir um það að reyna 
að koma til móts við þarfir hvers og eins nemanda með viðeigandi námsefni og 
kennsluaðferðum. Þegar þeir litu til baka er þetta eitt af því sem þeir segjast hafa 
átt í hvað mestum erfiðleikum með og segja að þeir hafi „lent“ í því að skipuleggja 
kennslustundir með heildina í huga en ekki einstaklinginn. Hugsanlega stafar þetta 
af því að þeir noti ekki kennsluaðferðir sem hæfa aðstæðum og þyrftu að fá leiðsögn 
um lausn vandans. 

Aga- og bekkjastjórnun var einnig einn þeirra þátta sem nýliðarnir höfðu áhyggjur 
af áður en þeir hófu störf og svo virðist sem viðmælendur mínir hafi reiknað með því 
að lenda í vanda hvað þetta varðar Þeir viðurkenndu að hafa átt í vandræðum hvað 
aga- og bekkjastjórnun varðar, en athyglisvert er að þeir töldu eftir á að sá vandi hefði 
ekki verið meiri en þeir bjuggust við. Þeir útskýrðu sjálfir að sennilega hefðu þeir 
ekki beitt réttum kennsluaðferðum eða ekki verið nægjanlega ákveðnir og öruggir í 
framgöngu gagnvart nemendum. Þetta samræmist skoðunum Westerman (1991), að 
nýliðar eigi erfitt með að sjá fyrir ýmsa þætti í kennslustundinni sem ekki eru sýni-
legir eða áþreifanlegir, þeir horfi fremur á sýnilega þætti. Hugsanlegt er að umfjöllun 
um aga- og bekkjarstjórnun sé á þann veg í náminu að nýliðarnir hafi gert sér grein 
fyrir vandanum fyrirfram. Það er þó áleitin spurning hvort nýju kennararnir séu sjálf-
ir hæfir til að dæma um hvort þetta vandamál sé til staðar hjá þeim eða ekki miðað 
við það eftirlitsleysi sem þeir búa við. Enn fremur má spyrja hvort þeir hafi kjark til 
að viðurkenna fyrir samkennurum eða stjórnendum að ekki sé allt eins og þeir vildu 
hafa það. Þessar áhyggjur viðmælendanna samræmast niðurstöðum í erlendum rann-
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sóknum á nýjum kennurum sem sýna að agamál eru eitt mesta áhyggjuefni nýliða í 
kennarastarfi (Jonson, 2002).

Líðan nýju kennaranna virðist sveiflast þetta fyrsta starfsár og athygli vekur hversu 
mikill samhljómur var í lýsingum allra viðmælendanna á líðan sinni yfir veturinn. 
Þar er að finna mikla samsvörun við þau tilfinningatímabil sem Moir (1999) telur að 
nýliðar gangi í gegnum fyrsta starfsárið. Hún kemst að þeirri niðurstöðu að gagnlegt 
sé fyrir þá sem að málum nýrra kennara koma að þekkja vel til þessara tímabila í 
starfsþroska nýliða. Þannig verði þeir sem vinna með nýliðum í kennarastarfi betur í 
stakk búnir til að aðstoða þá og veita þeim stuðning til að þróa sig í starfi. 

Moir telur einnig brýnt fyrir skólasamfélagið að vera vel á verði gagnvart þeim 
tíma í ferli nýrra kennara þegar mesti spenningur upphafsins er afstaðinn og það 
tímabil tekur við þegar starfið verður yfirþyrmandi, nýliðarnir sjá ekki fram úr mikilli 
vinnu og vandamál kunna að hlaðast upp. Þá þurfi skólastjórnendur og samkennarar 
að vera tilbúnir að koma þeim til aðstoðar því að mörgum nýliðanum geti reynst erfitt 
að komast í gegnum þetta tímabil og sennilega sé þetta sá tími sem erfiðastur er fyrir 
nýja kennara.

Það var einmitt á þessu tímabili sem viðmælendur sögðust hafa velt fyrir sér að 
hætta. Á þessum tíma eru nýliðar að fást við margt nýtt, svo sem námsefniskynningar, 
foreldraviðtöl og námsmat. Þeim finnst þeir vera látnir afskiptalausir og finna fyrir 
einangrun frá starfsfélögum, ekki bara faglega heldur einnig félagslega. Hér má finna 
mikla samsvörun við þau tímabil sem Moir kallar „að halda velli“ og „vonbrigði“.

Misjafnt var hvernig viðmælendur brugðust við eigin líðan á þessum tíma. Við-
brögð sumra voru neikvæðni og vonbrigði með starfið, aðbúnaðinn og samstarfsfólk-
ið, auk þess sem sjálfsálit þeirra dvínaði. Þetta fellur að áliti Gordon og Maxey (2000) 
sem halda því fram að á þessu tímabili sé hætta á að nýliðar fyllist neikvæðni og reyni 
að finna sökudólg fyrir vanlíðan sinni í nemendum eða jafnvel foreldrum. 

Sjá má á svörum viðmælenda að á útmánuðum voru þeir orðnir öruggari í kennsl-
unni og ákveðnari gagnvart nemendum og um leið styrktist bekkjarstjórnun. Þeir 
töldu sig einnig geta betur tekist á við hið óvænta í kennslunni sem bendir til að þeir 
hafi náð nokkuð góðum tökum á málum og hafi getað nýtt sér kennsluáætlanir sem 
stuðning í stað þess að láta þær ráða ferðinni. Um leið og öryggið verður meira eykst 
yfirsýn kennaranna og þeir beina ekki lengur athygli að einum eða fáum nemendum í 
bekknum. Af því leiðir að sjálfsöryggi eykst um leið og þeim finnst þeir ná betur utan 
um það sem fram fer í skólastofunni. Hér samræmist líðan viðmælenda tímabilinu 
sem Moir (1999) nefnir „að eflast á ný“.

Ákveðin þróun er sýnileg í starfsþroska viðmælendanna þetta fyrsta starfsár. Í 
fyrstu voru þeir uppteknir af sjálfum sér og sinni eigin færni og líðan en þegar leið á 
veturinn töldu þeir sig öruggari í starfi og geta sinnt þörfum nemenda betur. Þeir gátu 
frekar brugðið út af kennsluáætlunum og verið meira „spontant“ eins og einn þeirra 
orðaði það. Þetta fellur vel að hugmyndum Hallford (1999) þar sem hann fjallar um 
kenningar Fuller frá 1969 um starfsþroskaferli kennara. 

Í lok skólaárs var greinilegt að sjálfskoðun viðmælenda var töluverð og töldu allir 
að á þessum fyrsta vetri í kennslu hefðu þeir þroskast mikið faglega og einnig sem 
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persónur. Þetta tímabil samsvarar „íhugunar“-tímabili Moir (1999). Vert er að hafa í 
huga að kennararnir átta voru á mjög misjöfnum aldri en þrátt fyrir það virtist starfið 
krefja þá um ákveðinn persónuþroska, sem leiðir hugann að því hvort kennarar þurfi 
að hafa tiltekinn persónuleika til að bera. Síðasta tímabilið í líkani Moir kallar hún 
„eftirvæntingu“ eins og fyrsta tímabilið og greinilegt er að finna má samsvörun við 
það því allir viðmælendur mínir voru farnir að horfa til næsta skólaárs, hlökkuðu til 
að takast á við það og að geta byggt á fenginni reynslu af fyrsta starfsárinu og auknum 
persónulegum þroska.

SAMANTEKT OG LOKAORÐ
Þó að nýir kennarar séu með þriggja ára menntun að baki gengur þeim misvel að fást 
við margþætt og flókið starf kennarans. Ljóst er að það er margt sem felst í starfinu 
sem ekki er hægt að kenna í kennaranáminu en verður að lærast á vettvangnum sjálf-
um. 

Meginniðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að nýbrautskráðir kennarar 
horfi björtum augum til komandi starfs við lok formlegs kennaranáms. Margir þeirra 
hafa metnaðarfullar hugmyndir um það hvernig þeir vilja sinna starfinu og á hvað 
þeir vilja leggja áherslu.

Svo virðist sem lítill munur sé á móttöku nýliða og eldri starfsmanna þegar skólar 
hefjast að hausti og að þær móttökur sem nýliðar fá uppfylli ekki þær þarfir sem nýi 
kennarinn hefur í upphafi ferils síns. Viðmælendur mínir töldu sig þarfnast mark-
vissrar móttöku og handleiðslu ráðunautar sem þeir gætu leitað til með spurningar 
um fagleg sem hagnýt atriði. Þeim fannst skorta á þann stuðning sem þeir þyrftu til 
þess að finna til öryggis svo að þeir gætu náð árangri í starfi og fengið tækifæri til að 
nýta þekkingu sína úr náminu. Afleiðingarnar virðast vera þær að nýliðum er hætt 
við að lenda í erfiðleikum og streitu sem hægt væri að koma að mestu í veg fyrir með 
góðri innleiðingu í starfið og góðum stuðningi. Ef þeir fá stuðning við að aðlagast er 
líklegt að þeir nái meiri árangri, verði öruggari og skapi með sér jákvætt viðhorf sem 
svo leiðir til meiri starfsþroska og fagvitundar.

Sé litið til þeirrar ábyrgðar sem nýliðum er falin og þeirrar tilhneigingar að líta á þá 
sem fullgilda starfsmenn strax í upphafi er umhugsunarvert að ekki skuli ætlaður tími 
til aðlögunar og markvissrar leiðsagnar. Það eru ekki aðeins skólastjórnendur sem 
ætlast til að nýliðar standist þetta álag heldur hafa nemendur og foreldrar sömu vænt-
ingar til þeirra og reyndari kennara. Það hlýtur því að vera mikilvægt að styðja þá 
þannig að þeim sé gert kleift að standa undir þeim kröfum sem til þeirra eru gerðar.

Niðurstöður úr rannsókninni eru mjög sambærilegar við erlendar rannsóknir sem 
sýna fram á að fái nýir kennarar ekki góðan stuðning í upphafi sé hætta á að þeir gef-
ist upp, þrói með sér aðferðir til að þrauka af álagið, starfsþróun verði lítil og oft leiði 
það til neikvæðni (Feiman-Nemser 2003). Talið er að þeim nýliðum sem fá góða og 
markvissa leiðsögn og stuðning í starfi vegni betur en hinum og brottfall virðist vera 
minna úr hópi þeirra kennara sem njóta skipulegs stuðnings í upphafi. (Ingersoll og 
Smith 2003).
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Þessi rannsókn bendir til þess að nauðsynlegt sé að huga vel að starfsaðstæðum 
kennara við upphaf kennsluferils hér á landi. Skólasamfélagið þarf að viðurkenna að 
nýliðar koma ekki fullnuma úr kennaranáminu, þeir þurfa áframhaldandi kennslu og 
stuðning þegar á vettvang er komið. Gera þarf móttöku og leiðsögn nýrra kennara 
markvissari en nú er og stuðla með því að framþróun í skólastarfi.
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ABSTRACT
This article discusses the results of recent work on how newly graduated primary 
school teachers fare in their first professional year. The aim of the research was to 
shed some light on the teachers’ experience in an Icelandic educational environment 
as well on their expectations and experiences regarding their profession. The particip-
ants in the research were eight newly graduated teachers from the University of Ak-
ureyri and Iceland University of Education. The research has a qualitative basis and 
each participant was interviewed on three different occasions. The results indicate 
that first year teachers require strong support and guidance in order to succeed in 
their professional field. This guidance needs to include both professional and practical 
elements and the support given must be an aid for the teacher concerned in dealing 
with professional pressure and stress. These results support previous results in similar 
studies carried out outside Iceland.

María Steingrímsdóttir er lektor 
og brautarstjóri grunnskólabrautar 
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Jákvætt starfsumhverfi kennara – 
aukin vinnugleði

Greinin er önnur í röð þriggja greina um niðurstöður rannsóknar á starfsumhverfi kennara og 
líðan í starfi. Byggt er á kenningum Leiter og Maslach (2000) um kulnun og vinnugleði sem 
tvískauta vídd. Stuðst er við líkan þeirra fyrir úttektir á starfsumhverfi og spurningalista til að 
leita þeirra þátta sem viðhalda vinnugleði og koma í veg fyrir kulnun. 

Helstu niðurstöður eru þær að úttektarþættirnir spá misvel fyrir um kulnun og vinnugleði. 
Kennurum finnst vinnuálag vera umtalsvert og meirihluta þeirra finnst skilgreindur vinnu-
tími ekki duga til að sinna starfinu. Daglegur undirbúningstími er mismikill, allt frá einni 
upp í sjö klukkustundir, en algengast er að hann sé þrjár til fjórar klukkustundir. Um helmingi 
svarenda líst illa á fastari vinnutíma í skólanum. Niðurstöður gefa vísbendingar um að góð 
samskipti, virk umbun, hóflegt vinnuálag og samsvörun í gildismati skóla og kennara stuðli 
að góðu starfsumhverfi.

Settar eru fram tillögur um hvernig niðurstöðurnar geti komið að gagni.

STARFSUMHVERFI 
Þessi grein er önnur í röð þriggja greina um niðurstöður rannsóknar á starfsumhverfi 
kennara og líðan þeirra í starfi sem höfundar gerðu árið 2005. Fyrsta greinin birtist í 
tímaritinu Uppeldi og menntun, 16. árgangi, 1. hefti 2007. 

Greinin fjallar um ákveðna þætti í tengslum starfsmanns og starfs og einnig eru 
hugtökin kulnun og vinnugleði tengd við ákveðnar aðstæður í starfsumhverfinu. 
Byggt er á líkani Leiter og Maslach (2000) um þætti í starfsumhverfi og stjórnun 
vinnustaða. Hér er greint frá hluta af niðurstöðum rannsóknarinnar og skoðaðir sex 
þættir í almennu starfsumhverfi og fimm þættir sem lúta að stjórnun. Sagt er frá að-
ferð rannsóknarinnar, söfnun og greiningu gagna. Þá er fjallað nánar um spurningar 
rannsakenda sjálfra um vinnutíma. Að lokum er gerð grein fyrir nokkrum niðurstöð-
um og þær ræddar. 

Skipulag starfsumhverfis hefur mikil áhrif á það hvernig starfsmenn geta sinnt 
starfi sínu, samskipti þeirra í milli og viðhorf þeirra í garð vinnustaðarins (Leiter og 
Maslach, 2000). Vinnustaðurinn þarf því að skapa starfsmönnum sínum gott umhverfi 
til að þeim líði vel og geti sinnt verkefnum sínum eins og til er ætlast.
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Allir starfsmenn hafa einstaklingsbundnar starfsþarfir (Dawis og Lofquist, 1984). 
Það merkir að þeir gera hver sínar kröfur til starfs síns og starfsumhverfis, t.d. um 
ýmsan aðbúnað, vinnuálag og framkomu vinnufélaga við sig. Einnig gera þeir kröfur 
til aðbúnaðar í víðara samhengi, t.d. þeirrar virðingar sem starfið skuli njóta. Eitthvað 
sem er mikilvægast fyrir einn skiptir annan ekki endilega miklu máli. Starf og starfs-
umhverfi gera einnig kröfur til starfsmanna með mismunandi hætti eftir eðli, inni-
haldi og aðbúnaði starfsins. Starfsmaður og vinnustaður þurfa sífellt að mæta þörfum 
hvor annars með ásættanlegri samsvörun. Ánægja í starfi fer svo eftir því hversu vel 
starfið uppfyllir starfsþarfir starfsmannsins. Svokölluð starfsaðlögun miðar að því að 
ná og viðhalda þessari nauðsynlegu samsvörun milli starfs og starfsmanns. Starfs-
manni er hætt við streitu og kulnun þegar misvægi er milli krafna sem starfið gerir 
og hæfni hans til þess að ráða við starfið og aðstæður í umhverfi þess (Milstein og 
Golanszewski, 1984). 

Leiter og Maslach hafa þróað spurningalista til að leggja mat á starfsumhverfi (Org-
anizational Check-up Survey). Þau tengja sex almenna þætti í starfsumhverfinu og 
fimm þætti sem lúta að stjórnun við hugtökin kulnun og vinnugleði. Þessum hug-
myndum verða gerð skil hér og einnig rýnt í umfjöllun annarra um þetta efni. Þættirnir 
sex eru vinnuálag, sjálfræði í starfi, umbun, starfssamfélag, sanngirni og gildismat (Leiter og 
Maslach, 2000; Maslach og Leiter, 1997). Starfsmaður heldur vinnugleði sinni ef sátt 
er um ofangreinda þætti og kröfur vinnustaðarins eru í takt við þarfir hans og ásætt-
anlegt framlag. Skorti á einhvern þáttinn getur það leitt til kulnunar. Kjöraðstæður 
eru þær að starfsmanni finnist vinnuálag hæfilegt, hann hafi valkosti og stjórn í 
starfi sínu, njóti viðurkenningar og umbunar, finnist samfélag vinnustaðarins gott, 
njóti sanngirni, virðingar og réttlætis og finnist starfið vera mikilvægt. Það leiðir til 
kulnunar ef honum finnst of mikið að gera, skortur vera á valkostum og sjálfræði í 
starfi og umbun ekki nægileg, samskipti ófullnægjandi, sanngirni ekki fyrir hendi eða 
togstreita ríkja um gildi vinnustaðarins. Því meiri hætta er á kulnun sem misvægi er 
meira og útbreiddara. 

Þættina greindu þau Maslach og Leiter upphaflega með spurningalista könnunum 
og viðtölum við liðlega 10 þúsund einstaklinga (Maslach og Leiter, 2005). Hér á eftir 
verður þáttunum lýst nánar (Leiter og Maslach, 2000). 

Kulnun og vinnugleði
Við rannsóknir á kulnun (job burnout) hefur verið algengt að styðjast við svokallað 
þriggja þátta líkan Maslach. Í seinni tíð hafa Maslach og Leiter, samstarfsmaður hennar, 
(1997; 2000) horft á kulnun sem annað skautið á vídd sem hefur vinnugleði (job engage-
ment) á hinu skautinu. Þau beina nú sjónum að því hvað viðhaldi þeirri vinnugleði og 
jákvæðum viðhorfum til starfsins sem nýir starfsmenn hafa venjulega, í stað þess að 
kanna fyrst og fremst neikvæða þætti sem leiða til kulnunar eins og gert var áður. 
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Mynd 1 – Andstæðurnar kulnun og vinnugleði sbr. Maslach og Leiter.

Kulnun er greind í þrjá meginþætti: tilfinningaþrot (exhaustion), hlutgervingu (deper-
sonalization) og minnkandi starfsárangur (ineffectiveness). Tilfinningaþrot felst í því að 
kröfur starfsins eða breytingar í starfsumhverfi gera starfsmanninn örmagna, bæði 
tilfinningalega og líkamlega. Hlutgerving er kalt, fjarlægt viðhorf til starfsins og sam-
starfsfólksins sem er á vissan hátt tilraun til að verjast örmögnun og vonbrigðum. 
Starfsárangur minnkar þegar starfsmaðurinn fær aukna tilfinningu fyrir faglegum 
misbresti sínum og missir trú á að það sem hann gerir skipti máli. 

Vinnugleði (job engagement) greinist einnig í þrjá meginþætti, starfsþrek (energy), 
starfsaðild, (involvement) og starfsvirkni (effectiveness). Vinnuglatt fólk hefur það 
starfsþrek sem sanngjörn verkefni og persónuleg tengsl kalla á og snýst um einstakl-
ingsbundna seiglu. Starfsaðild snýst um viðbrögð við starfi og samstarfsfólki og þýðir 
að einstaklingurinn hefur náð að mynda tengsl við hvort tveggja á náinn hátt. Þriðji 
þátturinn snýst um tilfinningu fyrir eigin starfi og starfsvirkni hefur fólk af því að það 
hefur þá möguleika og tækifæri til starfsþróunar sem það þarf á að halda.

Áhrifaþættir í starfsumhverfinu
Vinnuálag (workload) er það magn verkefna sem unnið skal á tilteknum tíma. Hvorki 
er til ein skilgreining á því hvað er sanngjarnt vinnuálag né hvernig skuli meta það. 
Hart og Staveland (1988) lýsa vinnuálagi sem sambandi milli tveggja þátta. Annars 
vegar er upplifun einstaklingsins á hugrænni getu sinni og þeim björgum sem hann 
hefur og hins vegar á því sem honum finnst verkefnið krefjast. Viðráðanlegt vinnuálag 
gerir starfsmönnum kleift að sinna verkefnum sínum vel, fylgja eftir starfsmarkmiðum 
og þróa sig sem fagmenn. Erfiðleikar verða þegar afkasta á meiru en vinnutími leyfir, 
bjargir eru á einhvern hátt ónógar eða færni ekki nægileg. Í seinni tíð er yfirleitt krafist 
meiri afkasta en áður, störf hafa orðið flóknari og vinnutími hefur lengst (Maslach og 
Leiter, 1997). Starfsmenn fá því oft fleiri verkefni en þeir ráða við. 

Mynd 2 – Starfsumhverfisþættir í líkani Maslach og Leiter.

Kulnun Vinnugleði 
 (mikil ánægja og virkni)

Tilfinningaþrot Einstaklingsbundin seigla Starfsþrek

Hlutgerving Viðbrögð við starfi og fólki Starfsaðild

Starfsárangur (minnkandi) Tilfinning fyrir eigin starfi Starfsvirkni

Kulnun Vinnugleði 

 Sex svið starfsumhverfis 

Of mikið að gera Vinnuálag Hæfilegt vinnuálag

Skortur á stjórn Sjálfræði í starfi Valkostir og stjórn

Ónóg umbun Umbun Viðurkenning og umbun

Skortur á samskiptum Samskipti Tilfinning fyrir samfélagi

Lítil sanngirni Sanngirni Sanngirni, virðing, réttlæti

Togstreita um gildi Gildismat Mikilvæg, merkingarbær vinna
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Sjálfræði í starfi (control) snýst um tækifæri starfsmanna til að taka ákvarðanir, eiga 
val, leysa vandamál og leggja sitt af mörkum til að standa undir ábyrgð á því sem 
í starfinu felst. Kjarninn í fagmennsku snýst um möguleika á að forgangsraða, velja 
verklag og taka ákvarðanir um það hvernig bjargir eru notaðar. Þegar starfsmenn hafa 
nægilegt sjálfræði og svigrúm er fyrir skapandi lausnir takast þeir á við vandamál sem 
mæta þeim. Án nægilegs sjálfræðis geta þeir ekki náð jafnvægi milli hagsmuna sinna 
og vinnustaðarins, áhugi þeirra á verkefnum dvínar og hætta er á kulnun.

Umbun (reward) er viðurkenning eins og laun, jákvæð viðbrögð yfirmanna, sam-
starfsmanna eða annarra fyrir vinnuframlag, starfsöryggi og möguleikar á að vinna 
sig upp. Einnig eru þetta einstaklingsbundnir þættir eins og tækifæri til að byggja upp 
sérþekkingu, reynslu og færni og ná að sýna frumkvæði sem einstaklingur eða hluti 
teymis og bregðast við úrlausnarefnum með skilvirkum hætti.

Starfssamfélag (community) vísar til félagslegs umhverfis vinnustaðarins. Starfs-
menn blómstra þar sem þeim finnst starfssamfélagið einkennast af stuðningi, sam-
vinnu og jákvæðum tilfinningum.

Sanngirni (fairness) felst einkum í trausti, einlægni og virðingu, og því að reglur 
vinnustaðarins séu sanngjarnar og taki til allra starfsmanna. Einnig að björgum sé út-
hlutað á sanngjarnan hátt. Þegar sanngirni ríkir er framlag hvers og eins til velgengni 
vinnustaðarins vel metið og sýnt í verki að allir eru mikilvægir. Skortur á sanngirni 
sýnir bresti í gildismati vinnustaðarins og tengslum við starfsmenn. 

Gildismat (values) snýst um atriði sem eru mikilvæg fyrir vinnustaðinn og starfs-
menn, svo sem stefnu, markmið, samskipti, vinnubrögð og meðferð ágreiningsmála. 
Fyrst og fremst er leitað upplýsinga milli markmiða skólans og starfsmarkmiða kenn-
arans. Mikilvægt er að markmið skólans séu skýr, samkvæm sjálfum sér og að um þau 
sé sátt. Því betur sem gildismat vinnustaðar og persónulegt gildismat starfsmanna fer 
saman þeim mun meiri vinnugleði er líklegt að ríki og því minni líkur á kulnun. 

Í spurningalista Leiter og Maslach (2000) eru einnig fimm þættir sem lúta að stjórn-
un. Starfsmenn meta verkstjórn næsta yfirmanns síns, t.d. hvernig hann úthlutar verk-
efnum, hvetur til nýbreytni, stendur að eflingu gæða og hefur samráð við hópinn. 
Einnig meta þeir það hvernig hann hagar upplýsingagjöf og samskiptum við starfsmenn 
sína og hvaða tækifæri hann veitir þeim til fagþróunar og þjálfunar. Loks er spurt um 
samstöðu starfshópsins og afstöðu til breytinga ef einhverjar hafa verið nýlega. 

Aðrar rannsóknir á orsökum kulnunar í starfsumhverfi
Kulnun hefur jafnan sýnt fylgni við vinnuálag (Maslach, Schaufeli og Leiter, 2001; 
Schaufeli og Bakker, 2004). Ef starfsmenn skortir tíma og stuðning til að takast á full-
nægjandi hátt á við krefjandi starf eiga þeir einkum á hættu viðvarandi tilfinningaþrot. 
Starfsmenn í umönnunar- eða uppeldisstörfum eiga oft erfitt með að einangra tilfinn-
ingalegt áreiti og álag við vinnustaðinn og vinnutímann og því reynist þeim erfitt að 
losna við tilfinningaþrot ef þess fer að gæta (Maslach, Jackson og Leiter, 1996).

Sjálfræði í starfi stuðlar að vinnugleði og kemur í veg fyrir tilfinningaþrot (Leiter, 
1992). Sjálfræði og skýr hlutverk eru nátengd, því starfsmenn öðlast ekki nægilegt 
sjálfræði yfir verkefnum sínum nema að hlutverk þeirra séu skýr. Samband sjálfræðis 
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og árekstra hlutverka hefur aftur á móti reynst vera óskýrara (Leiter og Maslach, 
1999).

Laun, aðstaða og jákvæður samanburður við aðra eru meðal þess sem umbunar 
starfsmönnum fyrir störf þeirra. Skortur á þessu hefur reynst valda kulnun (Leiter og 
Maslach, 1999). 

Þátturinn starfssamfélag er flókinn og rannsóknir á kulnun hafa einkum beinst að 
stuðningi yfirmanna og samstarfsmanna. Skortur á stuðningi yfirmanna hefur reynst 
tengjast tilfinningaþroti, sem staðfestir mikilvægi slíks stuðnings. Stuðningur sam-
starfsmanna er tengdari framlagi eða færni starfsmannsins og mati samstarfsmanna 
hans á því (Leiter og Maslach, 1999). Hjá Schaufeli og Enzmann (1998) kemur einnig 
fram svipuð skoðun á samstarfi, og að stuðningur og endurgjöf frá starfssamfélaginu 
hafi áhrif á streitu og kulnun.

Lítil sanngirni á vinnustöðum getur valdið streitu, og sá þáttur tengist einnig sjálf-
ræði í starfi og vinnuálagi (Sutinen, Kivimäki, Elovainio og Virtanen, 2002).

Gildismat vinnustaða skiptir starfsmenn miklu máli, sérstaklega ef þeir hafa háleitar 
hugsjónir. Ósamræmi milli gildismats þeirra og vinnustaðarins eykur líkur á kulnun, 
einkum í upphafi starfsferils (Maslach og Jackson, 1984). Mikilvægi starfsins fyrir 
starfsmenn tengist öllum þáttum kulnunar (Leiter og Maslach, 1999).

Góð verkstjórn stuðlar að starfsþróun kennara og eykur samstöðu hópsins (Ser-
giovanni, 2001). Samskipti og þar með upplýsingaflæði eru grundvallarþættir í sam-
starfi fólks og segja má að samskipti séu sá þáttur sem heldur allri starfseminni saman 
(Maranzo, Walters og McNulty, 2005; Scribner, Cockrell, Cockrell og Valentine, 1999). 
Þróun verður ekki án breytinga og þar hafa stjórnendur sem leiðtogar mest áhrif 
(Fullan, 1993; Maranzo, Waters and McNulty, 2005). 

AÐFERÐ 
Í þessum hluta rannsóknarinnar er leitast við að svara rannsóknarspurningunni um 
það hvaða þættir í starfsumhverfi hafi áhrif á kulnun og vinnugleði. Gerð er grein fyrir 
svörum kennara við spurningum Leiter og Maslach um sex þætti í starfsumhverfinu 
og fimm þætti sem lúta að stjórnun og þau tengd við hvern þátt kulnunar fyrir sig. 
Spurningalistinn sem notaður var í þessum hluta rannsóknarinnar byggist á þremur 
til sex spurningum um hvern þátt. Svarmöguleikar voru fimm, þ.e. mjög sammála, 
sammála, í vafa, ósammála og mjög ósammála. Undantekning frá þessu er liðurinn 
um breytingar. Þar eru tíu spurningar og eftirfarandi svarmöguleikar: miklu betri, 
betri, óbreytt, verri og miklu verri. 

Í umræðu um starf kennara og í viðræðum við þá kemur iðulega fram að þeir telja 
sig búa við mikið vinnuálag og nokkur hluti þátttakenda í þessari rannsókn hefur 
hugleitt að hætta kennslu vegna vinnuálags (Anna Þóra Baldursdóttir og Valgerður 
Magnúsdóttir, 2007). Það sama kom fram í rannsókn Önnu Þóru Baldursdóttur (2000). 
Rannsóknir sýna að vinnuálag hefur áhrif á kulnun (Schaufeli, 2004; Burke og Green-
glass, 1995). Rannsakendum lék því forvitni á að skoða sem best viðhorf kennara til 
vinnuálags síns og vinnutíma. Lagðar voru fyrir nokkrar spurningar um þá þætti, 
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t.d. hvort skilgreindur vinnutími dygði til þess að sinna þeim verkefnum sem starf-
inu fylgdu, um undirbúningsvinnu í skólanum og heima, vinnu að sumrinu og hug-
myndir um að festa vinnutíma kennara meira en verið hefur. Sett var fram tilgáta um 
að samband væri milli vinnuálags kennara og kulnunar og að sá sveigjanleiki sem 
kennarar hafa til að ráða undirbúningstíma og flytja vinnu frá sumartíma yfir á vet-
urinn kunni að valda því að þeir hafi ekki eins skýra tilfinningu fyrir vinnutíma sínum 
og þeir sem vinna skýrt afmarkaðar vinnustundir, t.d. kl. 8–16. Þetta gæti leitt til þess 
að þeir upplifðu meira vinnuálag og vakið þannig neikvæðar tilfinningar þeirra til 
starfsins. 

Líkan þeirra Leiter og Maslach um starfsumhverfi er nýlegt og virðast raunprófanir 
vera stutt komnar. Maslach hefur stundað víðtækar rannsóknir á kulnun og þríþátta-
líkan hennar, sem er hluti af þessu nýja líkani, er margprófað og er talið hafa mik-
inn áreiðanleika og réttmæti (Schaufeli 2004; Maslach og Schaufeli 1993; Farber 1991). 
Áhugi höfunda þessarar greinar á að nota þetta nýja líkan byggist á því að þeir hafa 
áður notað þríþáttalíkan Maslach þar sem eingöngu er fengist við kulnun, sem er 
neikvæð í eðli sínu. Við líkan þeirra Leiter og Maslach hafa bæði bæst tengingarnar 
við mögulega orsakaþætti í starfsumhverfinu og andstæða kulnunar, þ.e. vinnu-
gleðin, sem höfundar kenninganna gera ráð fyrir að ríki hjá þeim sem eru nýir í starfi. 
Höfundum greinarinnar fannst því áhugavert að prófa nýja spurningalistann, þótt 
höfundar spurningalistans dragi ekki dul á að frekari vinna sé framundan.

Úttektargögnum Leiter og Maslach (2000) fylgir sérstakt reikniforrit sem reyndist 
ónothæft vegna tæknilegra galla sem komu í ljós seint í vinnuferlinu. Því kusu höf-
undar greinarinnar að kynna niðurstöður með lýsandi tölfræði og fylgnitölum. Svör 
við spurningum um viðhorf kennara til vinnutíma eru einnig sett fram með lýsandi 
tölfræði.

Þátttakendur
Spurningalisti var lagður fyrir grunnskólakennara í tveimur sveitarfélögum vorið 
2005. Þar störfuðu þá alls 584 kennarar í 537 stöðugildum í 14 grunnskólum. Alls bár-
ust 269 svör eða frá liðlega 46%. Ekki var um úrtak að ræða og svaraði því tæplega 
helmingur heildarþýðis. Í öðru sveitarfélaginu var svörun tæplega 70% (188 svarend-
ur) og um 30% í hinu. Ákveðið var að fella fámennari hópinn út úr rannsókninni. Nið-
urstöður eiga því við um kennara í sex grunnskólum í einu sveitarfélagi. Þar störfuðu 
þá 235 kennarar í 209 stöðugildum og tæplega 70% þeirra svöruðu. 

Nánari lýsingar á aðferð og upplýsingar um þátttakendur er að finna í fyrstu grein 
um niðurstöður þessarar rannsóknar frá 2005, sem birtist í tímaritinu Uppeldi og 
menntun, 16. árgangi, 1. hefti 2007.

NIÐURSTÖÐUR
Hér verður gerð grein fyrir helstu niðurstöðum úr spurningalista þeirra Leiter og 
Maslach ásamt svörum við spurningum rannsakenda um vinnutíma. Þegar skoðuð 
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er fylgni milli starfsumhverfisþáttanna sex, vinnuálags, sjálfræðis í starfi, umbunar, 
starfssamfélags, sanngirni og gildismats, og undirþátta kulnunar, þ.e. tilfinningaþrots, 
hlutgervingar og starfsárangurs, kemur eftirfarandi í ljós: 

Tafla 1
 Vinnuálag Sjálfræði Umbun Starfssamfélag Sanngirni Gildismat

      

Tilfinningaþrot –0,31** 0,16* 0,19* 0,17* 0,19*

Hlutgerving 0,29** 0,21** 0,17* 0,23**

Starfsárangur –0,19*

*P<0,05
**P<0,01

Niðurstöður sýna að vinnuálag hefur marktæka fylgni við tilfinningaþrot en hvorki við 
hlutgervingu né starfsárangur. Því meira vinnuálag þeim mun líklegra verður tilfinn-
ingaþrot, en vinnuálag virðist ekki valda hlutgervingu né hafa áhrif á starfsárangur. 
Sjálfræði í starfi hefur ekki marktæka fylgni við neinn kulnunarþáttanna og því virðist 
skortur á því ólíklegur til að valda kulnun. Umbun, starfssamfélag og sanngirni hafa 
marktæka fylgni við tilfinningaþrot og hlutgervingu en ekki við starfsárangur, þannig 
að því betra sem kennurum finnst ástand þessara þriggja þátta í starfsumhverfinu 
þeim mun minni líkur eru á kulnun. Gildismat hefur marktæka fylgni við alla þrjá 
undirþætti kulnunar, þannig að því meiri samhljómur sem er með gildismati kennara 
og gildismati skólans þeim mun minni líkur eru á öllum þáttum kulnunar. 

Hafa þarf í huga að öll framangreind fylgni er lítil og gefur því frekar vísbendingar 
en að hægt sé að alhæfa um niðurstöður. 

Tafla 2
    Þróun
 Breytingar Verkstjórn Samskipti færni Samstaða

Tilfinningaþrot   0,20*  0,23**

Hlutgerving  0,17* 0,23**  0,20*

Starfsárangur     

*P<0,05
**P<0,01

Niðurstöður stjórnunarþáttanna fimm leiða í ljós að breytingar og þróun færni sýna 
enga fylgni við kulnunarþættina þrjá, þannig að þau atriði varpa ekki ljósi á kulnun. 
Verkstjórn sýnir fylgni við hlutgervingu og samskipti og samstaða sýna fylgni við tilfinn-
ingaþrot og hlutgervingu. Því jákvæðari sem kennarar eru gagnvart samskiptum og 
samstöðu starfshópsins þeim mun minna tilfinningaþrot og hlutgervingu sýna þeir 
og jákvæðum tilfinningum þeirra í garð verkstjórnar fylgir minni hlutgerving. Hafa 
þarf í huga að fylgnin er ekki sterk.
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Algengast reyndist að undirbúningsvinna kennaranna á degi hverjum væri meira en 
tvær klst. að jafnaði í skólanum (122 svarendur, 65%) og minna en ein klst. að jafnaði 
heima (95 svarendur, 51%). Samanlagður undirbúningstími var allt frá einni og upp í 
sjö klst. að jafnaði. Flestir, eða 138 talsins (63%), telja sig vinna 3–4 klst. við undirbún-
ing, 35 (19%) telja undirbúningstíma sinn vera 1–2 klst. og 22 (12%) telja sig eyða 5–7 
klst. að jafnaði. Undirbúningur var ekki skilgreindur nánar og geta því margvísleg 
verkefni fallið undir hann.

Undirbúningsvinnu reyndist alltaf, oftast eða næst oftast sinnt strax að lokinni 
kennslu (144), síðan í eyðum milli kennslustunda (114), síðdegis (47) og á kvöldin 
(35), en fæstir nefna um helgar (9).

Alls 115 (61%) svöruðu því neitandi hvort skilgreindur vinnutími dygði til að sinna því 
sem starfinu fylgir. 54 (29%) svöruðu játandi og 18 (10%) svöruðu ekki spurningunni. 
Kennarar 1.–4. bekkjar og 8.–10. bekkjar svöruðu með sambærilegum hætti, þannig 
að þriðjungi þeirra sem svöruðu fannst skilgreindur vinnutími nægilegur (33% og 
32%). Svörin voru nánast jöfn hjá þeim sem kenna fleiri aldursstigum, 47% fannst tími 
nægilegur. Hjá kennurum 5.–7. bekkjar kom hins vegar í ljós að aðeins 11% fannst skil-
greindur vinnutími vera nægilegur. Þetta var eini marktæki munurinn á svörum við 
spurningum um vinnutíma, því kyn kennara, starfsaldur eða aldursstig sem kennt var 
á reyndist ekki skipta máli.

Spurt var um ástæður hjá þeim sem fannst skilgreindur vinnutími ekki nægilegur 
til að sinna starfinu og alls gerðu 103 þátttakendur athugasemdir um 119 efnisatriði. 
Flestir eða 35 talsins (29%) nefndu að það væri of mikið að gera, verkefnum væri 
ekki sinnt eða féllu utan skilgreinds vinnutíma, án þess að gera frekari grein fyrir því. 
Alls 28 (24%) tilgreindu undirbúningsvinnu og yfirferð námsefnis, 21 (18%) tilgreindi 
einstaka nemendur, foreldrasamstarf eða fundi. Meðal annarra ástæðna voru nefndir 
sérstakir álagstímar, stórir bekkir, mörg fög og margir hópar sem kennt er. Allmargir 
nefndu sérstaklega að tími þeirra til að undirbúa kennslu væri af skornum skammti 
án þess að fram kæmu frekari skýringar á því. Einnig var t.d. tilgreind yfirferð verk-
efna og prófa og kennsla margra námsgreina. Sömuleiðis það að kenna mörg fög og 
vera nýbyrjaður að kenna.

Flestir svöruðu af nákvæmni spurningunni um hver væri skilgreindur viðverutími 
frá degi til dags og gáfu ekki eitt svar heldur lýstu nákvæmlega hverjum degi fyrir sig. 
Aðrir tilgreindu kennslutímafjölda að viðbættum 9,14 stundum og enn aðrir sögðust 
vinna 100% starf skv. kjarasamningi. Einhver sagðist vinna þann tíma sem þyrfti og 
annar sagðist ekki hafa neinn skilgreindan vinnutíma. Mikil fjölbreytni var því í svör-
unum.

Svör við spurningu um hvernig kennurum lítist á að vinnutími verði fastari í skól-
anum, t.d. kl. 8–17, voru á þann veg að 91 svaranda (48%) líst illa á það, 41 (22%) er 
hlutlaus og 37 (20%) líst vel á það. Samtals 18 höfðu aðrar hugmyndir. 

Svör við spurningunni um hvenær viðkomandi kennari ynni helst undirbúningsvinnu 
að sumrinu voru á þann veg að 41% svarenda tilgreindi tímann síðsumars, 27% sögðu 
strax að lokinni kennslu að vori, 16% jafnt og þétt allt sumarið, 10% sögðust flytja hana 
yfir á veturinn og 6% sögðust vinna hana um miðbik sumars.

Svör við spurningunni um hversu marga daga að jafnaði svarandi teldi sig vinna undir-
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búningsvinnu að sumrinu voru þannig að 28% töldu sig vinna færri en 6 daga, 30% 
tilgreindu 6–10 daga, 24% nefndu 11–15 daga og 18% 16 daga eða fleiri. Flestir (32%) 
notuðu undirbúningsvinnu að sumri mest til lestrar, 25% til að sækja námskeið, 23% 
til skipulags og áætlanagerðar og aðrir til annars.

UMRÆÐA
Framangreindar niðurstöður um tilfinningaþrot eru á sama veg og í erlendum rann-
sóknum, og eru sá þáttur kulnunar sem virðist hafa mest áhrif (Burke og Greenglass, 
1995; Maslach, Schaufeli og Leiter, 2001; Schaufeli og Bakker, 2004; Hakanen, Bakker 
og Schaufeli, 2006). Hér er farið varlega í að túlka niðurstöður um hlutgervingu vegna 
þess að þær eru, eins og aðrar íslenskar og evrópskar rannsóknarniðurstöður, ólíkar 
niðurstöðum Maslach (Maslach, Schaufeli og Leiter, 2001; Anna Þóra Baldursdóttir, 
2000; Rúnar Helgi Andrason og Sigurður Rafn A. Levy, 1992). Maslach og félagar 
(2001) telja að um menningarlegan mismun geti verið að ræða. Í Bandaríkjunum er 
einstaklingshyggja sterk og hlutgerving frekar sýnd en í evrópskum samfélögum sem 
einkennast frekar af hópkennd. Ekki er ólíklegt að svo sé einnig hér á landi. Anna Þóra 
Baldursdóttir (2000) veltir því sama fyrir sér; hvort um mismun á menningarheimum 
geti verið að ræða, og jafnframt hvort verið geti að gagnsæi íslenskunnar og áhrif úr 
kennaranámi geri það að verkum að kennarar líti á hlutgervingu sem löst sem erfitt 
sé að játa á sig. Svipaðar niðurstöður Rúnars Helga Andrasonar og Sigurðar Rafns A. 
Levy (1992) styðja þessar vangaveltur. 

Fimm af starfsumhverfisþáttunum sex reynast hafa marktæk áhrif á tilfinninga-
þrot, þ.e. vinnuálag, umbun, starfssamfélag, sanngirni og gildismat, sá fyrsti verulega 
meiri en hinir fjórir, sem eru áþekkir. Umbun, starfssamfélag, sanngirni og gildismat 
hafa einnig marktæk áhrif á hlutgervingu samkvæmt þessum niðurstöðum. Aðeins 
einn af starfsumhverfisþáttunum hefur áhrif á starfsárangur, og það er gildismat. At-
hygli vekur að sá þáttur hefur áhrif á alla þrjá undirþætti kulnunar og er sá eini sem 
það gerir. Einnig vekur athygli að þátturinn sjálfræði hefur engin marktæk tengsl við 
kulnunarþættina og því er hvorki að sjá að hann viðhaldi vinnugleði né valdi kulnun 
hjá rannsóknarhópnum eins og Leiter og Maslach (2001) setja hann fram. Vera kann 
að kennarar séu ekki uppteknir af því sem í þessum þætti felst, svo sem tækifærum til 
að taka ákvarðanir og velja milli mismunandi möguleika, t.d. vegna þess að þeir eru 
sáttir við hvernig að þeim málum er staðið.

Samkvæmt þessum niðurstöðum gefa starfsumhverfisþættirnir í líkani Maslach og 
Leiter áhugaverðar vísbendingar um að starfsþreki kennara megi viðhalda og vinna 
gegn tilfinningaþroti þeirra með viðráðanlegu vinnuálagi, að þeir upplifi umbun fyrir 
starf sitt, að félagslegt innra umhverfi vinnustaðarins sé nægilega gott og að sann-
girni ríki á vinnustaðnum. Niðurstöðurnar gefa einnig vísbendingar um að það sé 
mikilvægt í þessu samhengi að gildismat kennara og skólans fari saman og ekki verði 
misgengni milli persónulegra lífsskoðana þeirra og krafna starfsins. Rétt er að hafa í 
huga að fylgnin er ekki sterk, svo forvitnilegt verður að vita hverju frekari rannsóknir 
skila.
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Þegar niðurstöður stjórnunarþáttanna fimm eru skoðaðar sést að samskipti og 
samstaða hafa marktæk áhrif á tilfinningaþrot, þannig að svo virðist sem kennarar 
viðhaldi betur starfsþreki sínu ef stjórnendur sinna þeim þáttum vel. Áfram þarf að 
fara varlega í að túlka niðurstöður um hlutgervingu, eins og að framan greinir, en 
þar sýna sömu þættir fylgni og varðandi tilfinningaþrot að þættinum verkstjórn við-
bættum. Enginn stjórnunarþáttanna sýnir marktæka fylgni við starfsárangur og engin 
marktæk tengsl eru við þættina breytingar og þróun færni. Þessir þættir, eins og Leiter 
og Maslach setja þá fram, skýra því ekki þá kulnun sem finnst meðal kennara.

Maslach og félagar (2001) benda einnig á að fyrstu skrefin í vinnu þeirra við að 
skoða þætti starfsumhverfisins lofi góðu en séu ekki fullnægjandi, og þau virðast vera 
enn styttra komin í að rannsaka og fjalla um stjórnunarþættina fimm. Þau hafa sett 
fram hugtök og kenningar, en ekki nýjar rannsóknarniðurstöður þar sem þau raun-
prófa það.

Schaufeli og Bakker (2004) gagnrýna framsetningu Leiter og Maslach á kulnun 
og vinnugleði sem andstæðum skautum á sömu vídd. Setja þeir við hana spurning-
armerki, einkum í ljósi umræðu um það hvort jákvæðar og neikvæðar tilfinningar 
af þessu tagi séu beinlínis andstæður eða feli í sér mismunandi þætti. Einnig segja 
þeir að gera þurfi nýjan spurningalista til að meta þetta, ekki sé hægt að nota spurn-
ingalista sem gerður var til að meta kulnun og snúa bara gildunum við. Þeir benda 
enn fremur á skrif Russell og Caroll sem halda því fram með gildum rökum að jákvætt 
og neikvætt tilfinningaástand sé óháð hvort öðru og því sé ekki hægt að setja það fram 
sem tvö andstæð skaut á sömu vídd (í Schaufeli og Bakker, 1999).

Niðurstöður gefa til kynna að rúmlega 80% kennaranna vinni undirbúningsvinnu 
aðallega í eyðum milli kennslustunda eða strax eftir kennslu. Það bendir til þess að 
kennsla og undirbúningsvinna þeirra myndi að mestu samfelldan tíma. Það kemur í 
raun á óvart hve fáir sögðust nota annan tíma (þrettán vinna á kvöldin og einn um helg-
ar), m.a. vegna athugasemda um kosti þess að geta tekið vinnuna með sér heim, nýtt 
sveigjanleikann og ráðið því þannig, að einhverju leyti, hvenær hluta starfsins er sinnt. 

Segja má að vinnutími kennara samkvæmt stundaskrá sé ósveigjanlegur en þegar 
kennslutímanum lýkur er hann talsvert sveigjanlegur miðað við vinnutíma ýmissa ann-
arra starfsstétta. Niðurstöður gefa einnig til kynna að kennarar hafi jákvæð viðhorf í 
garð sveigjanlegs vinnutíma og vilji standa vörð um hann, þótt þeir nýti sér það í litlum 
mæli að vinna að undirbúningi á kvöldin og um helgar. Það bendir til þess að almennt 
standi þeir vörð um skil milli starfs og einkalífs, en það hlýtur að teljast jákvætt. 

Það vekur athygli hvað undirbúningstími kennaranna virðist misjafnlega langur, 
frá einni og upp í sjö stundir að jafnaði á dag. Enn fremur er það athyglisvert hvað 
hann er marktækt breytilegur eftir aldursstigum sem kennt er á.

Niðurstöður varðandi afstöðu til skilgreinds vinnutíma og svör um skilgreindan 
viðverutíma og notkun á undirbúningstíma að sumri staðfesta vel þá tilgátu að vinnu-
tími kennara sé töluvert breytilegur. Því hlýtur oft að vera erfitt fyrir þá að gera sér 
grein fyrir virkum heildarvinnutíma sínum. Þeir vinna misjafnlega lengi að daglegum 
undirbúningi og á mismunandi tímum. Þá sinna þeir 150 tíma vinnuskyldu sumarsins 
á mismunandi hátt og á ólíkum tímum. Samkvæmt svörum flytja þeir umtalsverðan 
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hluta þess tíma yfir á starfstíma skólans. Þetta hefur án efa áhrif á það hvernig þeir 
skynja vinnuálag sitt, en í rannsókninni tilgreindu kennarar tímaskort oftast sem helsta 
álagsþátt í starfi sínu. Þeir geta ekki endilega borið sig saman við vinnufélaga sína eins 
og þeir geta sem vinna á sömu skrifstofunni með sama reglulega vinnutímann. Af-
staða þeirra til þess að vinnutími verði fastari í skólanum var ótvírætt neikvæð.

Í ljósi þess vinnuálags, einkum tímaskorts, sem kennarar segjast finna fyrir eru 
ástæður til að kanna hvort ætlaður sé nægilegur undirbúningstími fyrir næsta skólaár, 
bæði eftir að skóla lýkur að vori og áður en hann hefst á ný að hausti. Velta má fyrir 
sér hvort breytingar á skipulagi þar að lútandi gætu breytt afstöðu kennara til mikils 
vinnuálags á starfstíma skólanna. Einnig má velta fyrir sér hvort vinnutími kennara 
sé orðinn það samþjappaður að þeim finnist vinnuálag yfir veturinn of mikið án þess 
að í raun sé verið að sprengja umsaminn tímaramma. Áhugavert er að skólayfirvöld 
kanni þessa þætti og viðhorf kennara mun nánar en hér var gert og noti niðurstöður 
til að stuðla að aukinni vinnugleði.

Framangreindar niðurstöður sýna að fimm af starfsumhverfisþáttunum sex hafa sitt 
að segja um tilfinningaþrot, þ.e. vinnuálag, sem er þeirra áhrifamestur, umbun, starfs-
samfélag, sanngirni og gildismat. Fjórir þeir síðast töldu valda einnig hlutgervingu, 
en einungis þátturinn gildismat hefur áhrif á starfsárangur. Tveir af stjórnunarþátt-
unum fimm, þ.e. samskipti og samstaða, hafa áhrif á tilfinningaþrot og hlutgervingu 
og þar bætist verkstjórn við. Enginn stjórnunarþáttanna hefur hins vegar marktæk 
áhrif á starfsárangur. Samkvæmt þessu hefur vinnuumhverfið veruleg áhrif á tilfinn-
ingaþrot og hlutgervingu en lítil á starfsárangur.

Hvernig er hægt að nota þessar niðurstöður til að viðhalda vinnugleði og vinna 
gegn kulnun? Rannsóknir sýna að margar leiðir hafa verið reyndar, svo sem streitu-
stjórnun, slökun, tímastjórnun, sjálfsstyrking, hugræn meðferð, þjálfun í félagsfærni, 
liðsefling og fleira (Maslach, Schaufeli og Leiter, 2001). Allt er þetta hugsað til að efla 
kennarana sem einstaklinga og hefur stundum reynst sýna mælanlegan árangur gegn 
tilfinningaþroti en sjaldnast gegn hlutgervingu og minnkuðum starfsárangri. Rann-
sóknir eru tiltölulega fáar, viðmiðunarhópa hefur skort sem og langtímamælingar. 
Maslach og félagar benda einnig á að bæði þurfi að beina sjónum að einstaklingunum 
og starfsumhverfinu þegar ráðist er gegn kulnun. Stjórnendur þurfi að breyta ein-
hverjum af þáttunum sex í starfsumhverfinu en það dugi ekki endilega til, heldur 
þurfi einnig að koma til nauðsynleg hæfni einstaklinganna og jákvæð viðhorf. Við-
eigandi endurmenntunar geti verið þörf. Samkvæmt því væri t.d. gagnlegt að vinna 
með starfsumhverfisþættina til að draga úr vinnuálaginu sem kennurum finnst þeir 
búa við. Mætti hugsa sér að skoða ofan í kjölinn vinnuframlag og samsetningu verk-
efna, ekki síst hjá þeim sem vinna flesta undirbúningstíma. Allt að sjö undirbúnings-
tímar að jafnaði á dag er óneitanlega mikill tími og hlýtur að sprengja vinnuramm-
ann. Svo mikill undirbúningur vekur spurningar um faglega hæfni og tilfinningalegt 
ástand viðkomandi kennara. Þá má einnig hugsa sér að athuga áherslur kennaranna 
og skólastarfsins og skilvirkni í vinnubrögðum, svo dæmi séu nefnd. Það að und-
irbúningstími sé marktækt breytilegur eftir aldursstigum vekur upp spurningu um 
mismiklar kröfur skólans til kennara eftir aldursstigum. 
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Maslach og félagar telja einnig að vitneskja um starfsumhverfisþættina sex og 
tengsl þeirra geti komið að gagni á annan hátt og ekki þurfi endilega að takast á við 
hvern þátt út af fyrir sig. Til dæmis sé hægt að takast á við aukið vinnuálag á jákvæðan 
hátt ef starfsmanni finnst það sem hann gerir skipta máli og fær góða umbun af ein-
hverju tagi fyrir. Samkvæmt því er ekki nauðsynlegt að kenna fólki með beinum hætti 
að takast á við vinnuálagið, læra tímastjórnun og slökun eða draga úr verkefnum, 
heldur er þarna sett fram tillaga um þriðju leiðina, að vinna með hina starfsumhverf-
isþættina. Það styður einnig hugmyndir um að fara þessa leið að stjórnunarþættirnir 
samskipti og samstaða hafa áhrif á tvo kulnunarþætti, tilfinningaþrot og hlutgerv-
ingu. Spurningarnar sem settar eru fram í spurningalistanum snúast um upplýs-
ingagjöf, hópkennd, hreinskiptni og kröfur til frammistöðu. Allt eru þetta atriði sem 
skólastjórnendur hafa mikil áhrif á. Umbun í starfi þarf til dæmis ekki endilega að 
kosta stjórnendur bein útgjöld, heldur er aldrei of mikil áhersla lögð á þá umbun 
starfsmanna sem felst í því að vel unnum verkefnum þeirra sé veitt athygli og þeir fái 
móralskan stuðning og uppörvun þegar á móti blæs. Það er ekki síst mikilvægt fyrir 
þá sem eru að stíga fyrstu skrefin í krefjandi starfi og að byrja að nota menntun sína að 
finna að starfsumhverfið haldi þétt utan um þá með stuðningi, leiðsögn og hvatningu 
á meðan þeir eru að safna reynslu. Stirð samskipti og skortur á stuðningi í starfi eru 
ein helsta uppspretta streitu og kulnunar (Anna Þóra Baldursdóttir, 2003). Hjá Maríu 
Steingrímsdóttur (2005) kemur fram að nýbrautskráðum kennurum finnst vinnuálag 
mikið og meira en þeir áttu von á. Kalla þeir eftir mun meiri leiðsögn á fyrsta starfsári 
sínu en þeir fá. Jafnframt telja þeir mikilvægt að fá endurgjöf á starf sitt, utan kennslu-
stofunnar sem innan, en einkum kennsluna, þannig að fylgst sé með þeim að störfum 
inni í kennslustofunni, en það telja þeir bæði mjög lærdómsríkt og nauðsynlegt. Fram 
kemur að störf sem ekki tilheyra kennslunni með beinum hætti séu mun fjölþættari 
og tímafrekari en þeir höfðu reiknað með. Þeir kalla eftir þéttum stuðningi meðan þeir 
eru að fóta sig í starfi.

Í rannsókninni (Anna Þóra Baldursdóttir og Valgerður Magnúsdóttir, 2007) kom 
fram að erfiðleikar nemenda voru kennurum ofar í huga sem álagsþættir í starfi en 
verið hafði sex árum áður (Anna Þóra Baldursdóttir, 2000). Það er í samræmi við 
rannsóknir sem sýna að tilfinningalegir erfiðleikar barna fara vaxandi (sjá t.d. Hrefna 
Ólafsdóttir, 2006). Það hefur áhrif á daglegt starf kennara hvernig við þessum vanda 
er brugðist í þjóðfélaginu. Viðhorf sem ríkja í garð barna með hegðunarvandamál 
skipta einnig máli og í hvaða mæli tiltækum hegðunarmótandi aðferðum er beitt. Það 
fellur vissulega utan við skólakerfið sem slíkt, en skiptir eigi að síður mjög miklu máli 
fyrir starf kennara. 
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LOKAORÐ
Eins og fram kom í fyrstu greininni um niðurstöður þessarar rannsóknar virðist vinnu-
gleði kennara hafa aukist á undanförnum árum. Þeir hafa orðið uppteknari af áhuga, 
árangri og vellíðan nemenda en áður og einnig af samskiptum, stuðningi, hrósi og 
hvatningu frá stjórnendum og samstarfsfólki. Starfsumhverfislíkan Leiter og Maslach 
og eigin spurningar rannsakenda gefa þá mynd að það skipti verulegu máli að sam-
ræmi sé í gildismati kennara og vinnustaðarins, að þeir séu sáttir við starfssamfélag 
sitt og sanngirni ríki. Einnig þurfa þeir að vera sáttir við þá umbun sem þeir fá, ekki 
síst þá þætti sem snúa að samskiptum við þá sem næst standa, hvatningu, stuðning og 
hrós frá samkennurum, stjórnendum, foreldrum, nemendum og öðrum. 

Sú skoðun kennara að vinnuálag sé of mikið er svo almenn og sterk að hana verður 
að taka alvarlega. Sextán af hundraði þeirra nefndu vinnuálag einnig sem aðalástæðu 
þess að hafa hugleitt að hætta kennslu, eins og fram kemur í fyrstu grein. Full ástæða 
er fyrir skólayfirvöld að kanna málið nánar, skilgreina ástæður og íhuga hvað geti 
verið til ráða. Snýst þetta um starfstíma kennara eða skóla, skipulag skólastarfs, 
vinnutímaskilgreiningar í kjarasamningum, hefðir eða eitthvað allt annað? Það skiptir 
miklu máli að grunnskólakennurum líði vel í starfi. Þeir eru stór starfsstétt og vellíðan 
og árangur tugþúsunda nemenda veltur á því hvernig til tekst í skólanum. 

Áhugavert er að skoða nánar þá þætti í starfsumhverfislíkaninu sem enga fylgni 
sýndu, sérstaklega hvort kennarar séu ánægðir með sjálfræði sitt í starfi innan þeirra 
marka sem starf í stórum skólum setur þeim.

Í rannsóknum hefur hvað eftir annað komið fram að kulnun er algengari meðal 
kennara en flestra annarra starfsstétta (Hakanen, Bakker og Schaufeli, 2006; Maslach 
og Schaufeli, 1993; Maslach, 1982). Þrátt fyrir það má ætla að mikill hluti kennara 
haldi óskertri vinnugleði og virkni í starfi og upplifi ekki kulnun (Hakanen, Bakker 
og Schaufeli, 2006). Niðurstöður þessarar rannsóknar benda þó til þess að svo margir 
kennarar finni fyrir vanlíðun eða kulnun að ástæða sé til fyrir skólayfirvöld að kanna 
viðhorf þeirra og líðan betur. Kennararnir í þessari rannsókn kalla eftir góðum sam-
skiptum, virkri umbun og hóflegu vinnuálagi, og niðurstöður sýna einnig að góð sam-
svörun í gildismati skóla og kennara skiptir miklu máli.

Þriðji hluti rannsóknarinnar fjallar um notkun á spurningalista til að meta faglegt 
sjálfstraust kennara. Benda óbirtar niðurstöður til þess að hann gagnist bæði sem 
mælikvarði á faglegt sjálfstraust þeirra og til að skýra líðan þeirra í starfi.
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ABSTRACT
The article covers a section of a study on the bipolar dimension of burnout/job-en-
gagement among elementary school teachers. It is based upon Leiter and Maslach´s 
(2000) theory of organizational health. Their organizational check-up questionnaire 
was used to study teachers´ job environment and trace factors that contribute to job-
engagement and prevent burn-out. 

The organizational health factors vary in their suitability for predicting burnout/
job-engagement. The teachers report a considerable workload and majority of them 
find the specified work time insufficient for their assignments. Their daily preparatory 
time ranges from one to seven hours, most commonly 3–4 hours. Half of the respond-
ents are negative towards more rigid working hours. The result of the study implicate 
that positive communication, effective rewards, moderate workload and a harmony in 
values of the schools as a whole and teachers contribute to good work environment. 
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Námsmat í höndum kennara

Í þessari grein eru kynntar nokkrar niðurstöður megindlegrar rannsóknar á námsmati grunn-
skólakennara og leiðbeinenda í íslenskum grunnskólum. Tilgangur rannsóknarinnar var að 
leita þekkingar og skilnings á því hvernig námsmati er háttað í íslenskum grunnskólum. Hún 
beindist fyrst og fremst að því að skoða stefnu skóla í námsmati, megináherslur og fjölbreytni 
aðferða kennara við að meta stöðu og framfarir nemenda og hvernig þeir nýta niðurstöður til 
að leiðbeina nemendum og veita þeim upplýsingar um stöðu sína. Sendir voru spurningalistar 
til 472 kennara í 23 grunnskólum víðsvegar um landið og skiluðu 65% svarenda listunum til 
baka. Niðurstöður sýna að kennarar og leiðbeinendur hafa ólíkar áherslur og matsaðferðir eftir 
því á hvaða aldursstigum og hvaða námsgrein þeir kenna. Kennarar leggja áherslu á að meta 
þekkingu með skriflegum prófum og verkfærni nemenda með verkbundnu mati (frammistöðu-
mati). Samræmd próf virðast hafa mikil áhrif á val kennara á matsaðferð og eru skrifleg próf í 
meginatriðum uppistaða í einkunn nemenda þó aðrir þættir og matsaðferðir hafi að einhverju 
leyti áhrif á einkunnagjöfina. Til grundvallar námsmati í grunnskólum virðist liggja misskýr 
stefna af hálfu skólanna. 

INNGANGUR 
Hugtakið námsmat hefur mismunandi merkingu í huga fólks. Það getur merkt form-
legt mat til að safna upplýsingum. Aðrir hafa í huga nýjar leiðir til að meta nemendur 
án þess að leggja fyrir skrifleg próf. Þá líta enn aðrir á námsmat sem ferli til að safna 
upplýsingum um námsárangur nemenda og nota þær til að greina (Gronlund og Linn, 
2000) og leiðbeina nemendum. Gera má ráð fyrir að kennarar verji miklum tíma í að 
skipuleggja, safna, skrá og vinna úr matsgögnum og miðla upplýsingum úr mats-
niðurstöðum en fátt er vitað um matsaðferðir eða matsgögn íslenskra grunnskóla-
kennara og hvernig farið er með þær upplýsingar sem matið veitir. Stiggins og 
Conklin (1992) benda á að það hafi ekki verið fyrr en á níunda áratug síðustu aldar sem 
farið var að rannsaka námsmat kennara af einhverri alvöru í Bandaríkjunum en nokkr-
ar rannsóknir veittu þó innsýn í námsmat kennara. Þegar þessi rannsókn var lögð fyrir 
var einungis tvær íslenskar rannsóknir (Jóna Sigríður Valgarðsdóttir, 1999; Ólafur 
Proppé, 1983) að finna um þetta efni og lýtur önnur þeirra að námsmati í sérkennslu. Í 
fáeinum öðrum rannsóknum hefur námsmat verið lítill hluti stærri rannsókna.

Uppeldi og menntun
16. árgangur 2. hefti, 2007
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Í lok nítjándu aldar komu fram hugmyndir um að prófa börn á samræmdan hátt 
og í kjölfar fyrstu fræðslulaganna árið 1907 var munnlegum og verklegum prófum 
komið á. Eftir fyrri heimsstyrjöldina átti sér stað þróun í mælingafræðum sem fólst í 
stöðluðum prófum. Hinar „nýju prófaðferðir“ sem Steingrímur Arason (1919a, 1919b) 
lagði grunninn að á þriðja áratugnum réðu allri hugsun um námsmat og voru allsráð-
andi í skólum fram á áttunda áratuginn og móta jafnvel enn námsmat í grunnskólum 
landsins að verulegu leyti (Ólafur Proppé, 1999). Meginröksemd Steingríms Arasonar 
(1922) var að þau próf sem notuð höfðu verið byggðust á huglægu mati. Þau hefðu 
engin skýr tímamörk, engin ákvæðismörk og væru lítils virði, t.d. væri ekki hægt að 
bera saman árangur nemenda. 

Með grunnskólalögunum 1974 var lögð aukin áhersla á að námsmat byggðist á 
fleiri aðferðum en prófum og gefnar voru út leiðbeiningar um víðtækara námsmat. 
Stefnt var í þá átt að taka aukið tillit til eðlis og þarfa hvers nemanda og leggja áherslu 
á sjálft námsferlið (Ingvar Sigurgeirsson, 1999; Menntamálaráðuneytið, 1979, 1980; 
Ólafur Proppé, 1999). Á undanförnum árum hafa komið fram þau viðhorf að leggja 
beri meiri áherslu á námsmat sem byggist á greiningu og mati á vinnu nemenda eða 
það sem kallað er alhliða mat (authentic assessment, alternative eða performance assess-
ment). Á þessum hugtökum er áherslumunur en kjarninn í þeim er að námsmatið sé 
byggt á mismunandi viðfangsefnum sem reyna á að nemendur beiti þekkingu sinni, 
skilningi, innsæi, hugmyndaflugi og leikni og lögð sé áhersla á virka þátttöku nem-
enda í matinu, í raun að nemendur sýni hvað þeir kunna. Námsmatið er þá byggt á 
verkefnum þar sem nemendur leysa vandamál sem hafa gildi en eru ekki einungis 
unnin til að unnt sé að meta árangur vinnunnar (Gronlund og Linn, 2000; Ingvar 
Sigurgeirsson, 1999; Khattri og Sweet, 1996; Nitko, 2001). 

Megintilgangur námsmats er að veita upplýsingar um námsárangur og örva nem-
endur til að leggja sig fram við námið. Í 44. gr. laga um grunnskóla 1995 er markaður 
megintilgangur námsmats í grunnskólum en þar segir m.a. að námsmat fari ekki ein-
ungis fram í lok námstímans heldur sé það einn af föstum þáttum skólastarfs, órjúf-
anlegt frá námi og kennslu. Samkvæmt Aðalnámskrá, almennum hluta (1999), ber 
hverjum kennara og skóla að fylgjast vandlega með því hvernig nemendum gengur 
að ná þeim námsmarkmiðum sem sett eru. Mikilvægt er því að í skólum sé samkomu-
lag um markmið, matsaðferðir og það hvernig upplýsingum er miðlað til foreldra og 
nemenda.

Í rannsókn þessari er námsmat notað sem almennt hugtak sem tekur til allra að-
ferða sem eru notaðar til að safna upplýsingum um námsárangur nemenda, svo sem 
skrifleg próf, mat á verklegri frammistöðu, ritunarverkefni, umræður, sjálfsmat, og 
móta jafnframt matsniðurstöðu um framgang þeirra í námi (Gronlund og Linn, 2000). 
Þar sem meginmarkmið rannsóknarinnar er að leita þekkingar og skilnings á því 
hvernig námsmati er háttað í íslenskum grunnskólum er þess vænst að hún gefi 
ákveðnar vísbendingar og vonandi verður hægt að vinna áfram með þennan grunn og 
skapa þannig grundvöll fyrir umræður um námsmat í skólastarfi. Í rannsókninni var 
leitast við að svara því hvað einkennir námsmat kennara og leiðbeinenda í íslenskum 
grunnskólum. Að skoða stefnu skóla í námsmati, áherslur og aðferðir kennara við að 
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meta stöðu og framfarir nemenda og hvernig þeir nýta upplýsingar úr niðurstöðum 
námsmatsins og miðla þeim.

Í þessari grein verður rætt um markmið, matsaðferðir og niðurstöður námsmats. 
Skýrt er frá aðferðum, gagnasöfnun og úrvinnslu gagna. Gerð er grein fyrir helstu 
niðurstöðum og að lokum er umræða um niðurstöður. 

Námsmat í skólastarfi. Markmið og námsmatsaðferðir 
Markmiðum í námskrám er ætlað að lýsa þeim námsárangri sem að er stefnt í formi 
nemendaverkefna sem unnt er að skoða og mæla. Algengt er að setja þau fram sem 
lýsingu á þeirri kunnáttu og færni sem gert er ráð fyrir að nemendur öðlist með nám-
inu (Airasian, 2000; Andri Ísaksson, 1983; Gronlund og Linn, 2000). Áherslur kennara 
geta verið fjölbreyttar en það bendir til þess að meta verði ýmsa þætti námsins, þekk-
ingu, skilning, leikni, framfarir og áhuga nemenda og gefa þeim vægi í samræmi við 
áherslur í náminu, þ.e. að kennarar ákveði áður en nemendur takast á við tiltekin við-
fangsefni hvaða kunnáttu og færni þeir eiga að tileinka sér í náminu.

Í rannsókninni sem hér er greint frá var gert ráð fyrir að þarfir nemenda væru ólíkar 
og leitað var svara við því hvað kennarar hefðu að leiðarljósi við skipulagningu náms-
matsins. Í meginatriðum var stuðst við markmiðsflokka Stiggins og Conklin (Stiggins, 
2001, 2005) sem þau telja að höfði til kennara, þ.e. markmið sem geta komið að notum 
við að skipuleggja námsmat. 

Markmiðsflokkarnir eru:
• Þekking (knowledge). Markmiðið er að nemendur hafi á valdi sínu bæði þekkingu 

og skilning á inntaki efnisins. 
• Rökhugsun (reasoning). Markmiðið er að nemendur hafi á valdi sínu að nota 

þekkingu og skilning til að búa til nýjar hugmyndir, tillögur eða lausnir, þ.e. að 
rökstyðja eða leysa þrautir (problem solving). 

• Verkfærni (performance skills). Markmiðið er að nemendur geti náð valdi á til-
tekinni færni, t.d. lesið upphátt eða talað annað tungumál (geti beitt þekkingu 
sinni).

• Afrakstur (product). Markmiðið er að nemendur geti tekið þátt í skapandi við-
fangsefnum, t.d. gert tilraunir eða búið til myndverk.

• Hátterni (disposition). Markmiðið er að stuðla að jákvæðu viðhorfi nemenda, 
áhuga þeirra og að hvetja þá til að takast á við námið (Stiggins 2001, bls. 66).

Ef á að meta hæfileika nemenda til að skrifa, afrakstur eða hæfni þeirra til að vinna með 
öðrum er nauðsynlegt að leggja áherslu á fjölbreyttar námsmatsaðferðir (Anderson, 
2003; Gronlund, 2003; Khattri og Sweet, 1996; Stiggins, 2001). Stiggins og Conklin 
(1992) álíta að kennarar hneigist til að velja ávallt sömu matsaðferð og nýti sjaldnast 
nýjar matsaðferðir og séu í raun mótfallnir því. Samkvæmt rannsókn Stiggins og 
Conklin (1992) byggist námsmat kennara helst á skriflegum prófum eða verkbundnu 
mati (frammistöðumati). Þau segja að á eldri stigum verði áherslan meiri á hlutlæg 
próf en þeir sem kenna aðrar námsgreinar, eins og íþróttir, myndmennt eða heimilis-
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fræði, leggi frekar áherslu á frammistöðumat. Fleiri námsmatsaðferðir eru líklegar til 
að höfða til kennara, að sögn Stiggins (2001), svo sem mat á skriflegum úrlausnum 
nemenda (ritun) og samræður (viðtöl). 

Skrifleg próf hafa lengst af verið helsta matsform kennara en próf geta einnig verið 
munnleg eða verkleg, svo sem til að meta þekkingu nemenda, skilning, frammistöðu, 
færni, afrakstur eða viðhorf þeirra. Skriflegar úrlausnir nemenda geta verið fjölbreyttar, 
t.d. skýrslur, ýmis ritunarverkefni o.s.frv. Í skriflegum úrlausnum geta nemendur 
svarað spurningum sem sýna þekkingu þeirra, gert samanburð eða túlkað upplýs-
ingar. Í verkbundnu mati (frammistöðumati) er oftast verið að kanna hæfni nemenda 
við að beita þekkingu sinni og leikni eða að nemendur sýni hvað þeir hafa í raun lært. 
Nemendur leysa ýmis verkefni sem þeir þurfa að ákveða framkvæmd á og lýsa nið-
urstöðum skriflega eða munnlega. Á meðan metur kennarinn ferlið (Stiggins, 2001, 
2005). Við mat á skriflegum úrlausnum eða frammistöðu nemenda geta kennarar haft 
til hliðsjónar gátlista eða matskvarða (rating scales, rubrics). Matskvarðar geta stuðlað 
að auknu samræmi í mati, bæði hjá hverjum kennara og milli kennara og þeir geta 
einnig nýst kennurum við að gefa nemendum einkunnir eða veita upplýsingar á vitn-
isburðarblaði (Arter og McTighe, 2000; Goodrich, 1997; Moskal, 2000; Stiggins, 2001, 
2005). Í samtölum lýsa kennari og/eða nemandi framgangi náms og námsstöðu miðað 
við fyrirfram gefin viðmið (Stiggins, 2001, 2005). 

Sjálfsmat eða jafningjamat í grunnskóla stuðlar að þátttöku nemenda í námsmati. 
Nemendur bera þá meiri ábyrgð á náminu með því að íhuga sitt eigið mat eða end-
urgjöf frá jafningjum, einnig geta nemendur safnað gögnum í ferilmöppu sem sýnir 
framfarir þeirra og námsstöðu. Ef nemendur eru hafðir með í ráðum í námsmatsferl-
inu veitir það þeim tækifæri til að vinna saman, þeir skilja betur ávinninginn af nám-
inu og eru virkir þátttakendur í eigin námi (Black, 1998; Stiggins, 1999, 2005). Það er 
hins vegar skoðun Stiggins og Chappuis (2002) að kennarar hafi tilhneigingu til að líta 
á nemendur sem óvirka þátttakendur í námsmati. 

Kveikjan að áhuga fræðimanna á námsmati kennara á rætur að rekja til kenninga 
um vitsmunaþroska, námshvatningu og hugsmíðahyggju, en að baki þeirri hug-
myndafræði liggur að góð kennsla geri meira en að veita upplýsingar, að kennsla 
eigi að hvetja nemendur til virkrar þátttöku í náminu og hjálpa þeim að setja nýtt 
efni í samhengi við þá þekkingu sem þeir hafa fyrir (McMillan og Workman, 1998). 
Samkvæmt yfirlitsgrein McMillan og Nash (2000) hafa rannsóknir sem gerðar hafa 
verið á námsmati kennara í Bandaríkjunum á undanförnum árum sýnt að opinber 
stöðluð próf hafi þau áhrif á námsmat að kennarar leggi megináherslu á hlutlæg próf 
og einkunnir. Að þeirra sögn hafa grundvallarviðhorf kennara til náms og kennslu 
þó mest áhrif á ákvarðanir þeirra, þ.e. hvað viðkomandi kennari telur vera mikilvægt 
í skólastarfinu. Kennurum sé almennt umhugað um að nemendum gangi vel í námi 
og fái góðar einkunnir. Að svipaðri niðurstöðu komast Stiggins og Conklin (1992) og 
segja að kennarar hafi litla þjálfun í námsmati og hafi þróað kunnáttu sína í því jafn-
hliða reynslunni af kennslu.

Stiggins og Conklin (1992) telja að kennarar hafi talsvert sjálfstæði um námsmat 
í skólastarfi og benda á að stefna skóla geri einungis ráð fyrir hvernig og hvenær 
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upplýsingum úr matsniðurstöðum sé miðlað til nemenda. Sambærilegar niðurstöður 
koma fram í rannsókn Jóhönnu Þ. Ingimarsdóttur (2000). Rannsóknir hafa sýnt að 
námsmat hjá kennurum er mjög breytilegt eftir aldri nemenda, starfsumhverfi, kyni og 
starfsreynslu þeirra (Cizeak, Fitzgerald og Racher, 1995). Svipaða niðurstöðu fá Stigg-
ins og Conklin (1992) og segja að munur sé á námsmati kennara eftir aldri nemenda 
og námsgreinum sem þeir kenna. Þau segja að kennarar á yngsta stigi leggi áherslu á 
leiðsagnarmat, en að kennarar á eldri stigum leggi megináherslu á lokamatið og séu 
jafnframt uppteknari af einkunnagjöfinni. 

Niðurstöður úr mismunandi rannsóknum í nokkrum löndum sýna (Black og Wiliam, 
1998; Black, Harrison, Lee, Marshall og Wiliam, 2003) að helstu erfiðleikar við náms-
mat tengjast m.a. því að þau próf sem kennarar nota helst hvetja til utanbókarlærdóms 
og grunnþekkingar. Black og Wiliam (1998) telja að skólar leggi of mikla áherslu á 
einkunnir frekar en að veita kennurum ráðgjöf við námsmat. Gera má ráð fyrir að 
kennarar geti átt í erfiðleikum með að ákveða hversu mikið vægi námsmat skuli hafa 
í skólastarfi. Markmiðum í námskrá hefur fjölgað og nýjar matsaðferðir hafa verið að 
koma fram á undanförnum árum, sem getur leitt til þess að kennarar líti á slíkt mat 
sem aukið vinnuálag. Jafnframt getur of mikið mat í námsferlinu, að áliti Smith, Smith 
og De Lisi (2001), leitt til þess að nemendur telji að matið sé markmiðið en ekki leið 
að markmiðinu.

Niðurstöður námsmats 
Hlutverk námsmats er að efla hæfni nemenda til að takast á við námið og til þess að 
geta lært af niðurstöðum námsmats þurfa nemendur að fá gagnlegar upplýsingar. 
Mismunandi getur verið eftir skólum hvernig og hvaða upplýsingar úr matsniður-
stöðum koma fram á vitnisburðarblaði nemenda. Rannsóknir sýna að megináhersla 
er á einkunnagjöfina en fleiri úrræði eru til að miðla upplýsingum um námsferlið, svo 
sem gátlistar eða matskvarðar, umsagnir og viðtöl (Gronlund, 1998; Stiggins, 1997, 
2001; Wiggins, 1996). Nauðsynlegt er að skólastjórnendur og kennarar ræði og ákveði 
hvaða námsþættir skuli koma fram á vitnisburðablaði þeirra, ekki síst í ljósi þess að 
rannsóknir (Nitko 2001) hafa sýnt fram á að skilningur foreldra og kennara á því sem 
stendur á vitnisburðarblaði er ekki alltaf sá sami. Rannsóknir hafa sýnt að við ein-
kunnagjöfina leggja kennarar megináherslu á námsárangur og samkvæmt McMillan 
(2001) taka margir þeirra tillit til annarra þátta, helst viðleitni, framfara og hæfni nem-
enda og hafa slíkir þættir áhrif á einkunnir nemenda á öllum aldursstigum en mis-
mikil þó (Stiggins og Conklin, 1992). 

Niðurstöður rannsókna (McMillan og Nash, 2000; McMillan og Workman, 1998) 
benda til að kennarar líti á viðleitni sem vott um námsárangur og að þeir séu vissir um 
að nemendur séu vel upplýstir um það hvaða þættir liggi að baki einkunnagjöfinni. Þá 
kemur fram að einkunnir kennara, sérstaklega á eldri stigum, séu aðallega byggðar á 
skriflegum prófum og að kennarar á yngsta stigi leggi meiri áherslu á óformlega þætti 
í einkunnagjöfinni. Samkvæmt Gronlund (1998, 2003), McMillan (2001) og Stiggins 
(2001, 2005) er einkunn einungis nothæf þegar hún segir til um námsárangur, og að 
þeirra mati eiga þættir eins og virkni, framfarir eða vinnubrögð nemenda ekki að hafa 
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áhrif á einkunnir. Einkunnir eiga að gefa til kynna að hvaða marki nemendur hafi náð 
markmiðunum Að áliti Gronlund (1998) er einkunnagjöfin mikilvæg og nauðsynleg 
í kennslu en hann bendir á að ekki þurfi að gefa einkunn fyrir öll verkefni eða próf 
því jafnmikilvægt sé að veita nemendum leiðsögn sem stuðlar að framförum þeirra 
í námi. Wiggins (1996) telur að kennurum sé vorkunn þar sem fáir skólastjórnendur 
geri ráð fyrir þeirri vinnu eða gefi tíma til þess að hægt sé að rökræða einkunnagjöfina 
eða vitnisburðinn. Hann telur að í stað þess að leysa matsvandamálið sameiginlega 
þurfi kennarar að gera það einir. 

Í þessari rannsókn var leitast við að svara því hvað einkennir námsmat kennara og 
leiðbeinenda í íslenskum grunnskólum. Markmiðið með rannsókninni var þríþætt. 
Í fyrsta lagi að skoða stefnumörkun skóla í námsmati, í öðru lagi hvaða markmið 
og matsaðferðir kennarar leggja til grundvallar námsmati og í þriðja lagi hvernig 
kennarar nýta upplýsingar úr niðurstöðum námsmatsins og miðla þeim. Rannsóknin 
beindist einnig að því að skoða hvort munur er á stefnu skóla í námsmati eftir stærð 
þeirra og hvort munur er á námsmati kennara eftir því hvaða aldursstigi þeir kenna 
og starfsreynslu þeirra. 

RANNSÓKNARAÐFERÐ 

Þátttakendur
Þýðið í rannsókninni er grunnskólakennarar og leiðbeinendur sem störfuðu í íslensk-
um grunnskólum skólaárið 2002–2003. Reynt var að fá til þátttöku í kringum 11% 
kennara í hverju kjördæmi og jafnframt um 11% skóla í hverju kjördæmi. Í úrtaki 
rannsóknarinnar voru u.þ.b. 500 grunnskólakennarar og leiðbeinendur og heild-
arfjöldi skóla var samtals 23 eða rúmlega 11% skóla á landinu. Slíkt úrtak ætti að gefa 
góða og raunhæfa mynd af viðhorfum kennara á landinu öllu. 

Til að spara tíma og minnka kostnað við söfnun gagna af stóru svæði var haft sam-
band við skólana í úrtakinu til að kynna verkefnið og óskað eftir leyfi til að leggja 
rannsóknina fyrir alla kennara og leiðbeinendur í viðkomandi skóla. Gert var ráð fyrir 
að skólastjórnendur kynntu rannsóknina og legðu spurningalistann fyrir kennara á 
kennarafundi. Fraenkel og Wallen (1996) telja að sú leið geti gefið betri svörun en að 
senda beint til hvers þátttakanda. Í spurningalistanum voru upplýsingar til kennara 
um rannsóknina og þeir skólastjórnendur sem samþykktu að taka að sér að leggja 
könnunina fyrir fengu leiðbeiningar um það hvernig höfundur taldi best að það yrði 
gert. 

Heildarfjöldi þátttakenda í rannsókninni var 472 grunnskólakennarar, leiðbeinendur 
og skólastjórnendur. Af þeim svöruðu 307 eða 65% þátttakenda. Töluverð hætta er á að 
niðurstöður skekkist þegar svarhlutfall er lágt. Líklegt er að einhver skekkja sé í úrtak-
inu þar sem töluverður munur er á svarhlutfalli í tveim kjördæmum. Um helmingur 
þátttakenda í Reykjavík og Norðausturkjördæmi svöruðu spurningalistanum en tæp 
75% í Norðvesturkjördæmi, 76% á Suðurlandi og 78% í Suðvesturkjördæmi. Í þremur 
skólum fóru stjórnendur ekki að fyrirmælum rannsakanda og má ætla að það geti að 
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einhverju leyti verið skýring á minni svörun. Cohen, Manion og Morrison (2000) benda 
á þann möguleika að þeir sem hafa áhuga á málefninu eða hafa ákveðnar skoðanir á því 
séu líklegri til að svara en það getur skapað skekkju í niðurstöðum. 

Í rannsókninni var gert ráð fyrir að þeir kennarar sem hefðu ekki kennt áður eða 
væru skólastjórnendur án kennsluskyldu svöruðu ekki hluta listans. Af heildarfjölda 
kennara svöruðu 16,5% ekki hluta listans þar sem þeir höfðu ekki kennt áður, voru 
skólastjórnendur án kennsluskyldu eða af öðrum ástæðum. Þó að svarhlutfall sé 
lægra í niðurstöðum hluta rannsóknarinnar má ætla að niðurstöður gefi vísbendingar 
um markmið, matsaðferðir og það hvernig niðurstöður námsmats birtast hjá grunn-
skólakennurum og leiðbeinendum þar sem þeir sem svara könnuninni gefa nokkuð 
góða mynd af heildinni hvað varðar kyn, aldur, kennsluréttindi, aldursstig og náms-
grein sem er kennd. 

Skólarnir í rannsókninni eru margbreytilegir og í spurningalistanum var þeim skip-
að í fimm stærðarflokka. Í fámennustu skólunum (<150 og 150–299) kennir tæplega 
helmingur þátttakenda, 21% í miðlungsstóru skólunum (300–399) og 32% í fjölmenn-
ustu skólunum (400–500 og >500). Fjölmennustu skólarnir (400–500 og >500) eru 
eingöngu á höfuðborgarsvæðinu og fámennustu skólarnir (<150) eingöngu á lands-
byggðinni. 

Af þeim 307 sem svöruðu spurningalistanum voru rúm 48% við kennslu á lands-
byggðinni en tæp 52% á höfuðborgarsvæðinu. Það endurspeglar nokkuð vel hlutfall 
þeirra sem starfa við kennslu á þessum tveim landsvæðum. Samkvæmt skrá Hagstof-
unnar haustið 2003 var hlutfall starfandi kennara á höfuðborgarsvæðinu 53,5% en á 
landsbyggðinni 46,5%. Tæplega fjórðungur þátttakenda kennir á yngsta stigi, rúm 
23% á miðstigi og 23% á unglingastigi en 29% svarenda kennir á fleiri en einu stigi. 
Flestir þátttakenda kenna bóklegar námsgreinar, eða 70%. Niðurstöður sýna að meiri-
hluti þeirra sem kenna á fleiri en einu stigi kennir annað en bóklegar greinar (verkleg-
ar greinar, íþróttir o.s.frv.). Tæplega þriðjungur þátttakenda hefur kennt minna en 5 
ár og 28% lengur en 20 ár. Fimmtungur þeirra hefur kennt 5–10 ár og jafnframt fimmt-
ungur í 11–20 ár. Af þeim svarendum sem hafa lengri starfsreynslu en 20 ár starfar 
rúmlega þriðjungur í fámennustu skólunum (<300) en rúm 42% svarenda kenna í 
fjölmennustu skólunum (<399). Þá starfar rúmlega helmingur svarenda með minni 
starfsreynslu en 5 ár í fámennustu skólunum (>300) en rúm 26% eru við kennslu í 
fjölmennustu skólunum. 

Spurningakönnun 
Til að leita svara við rannsóknarspurningunni og undirspurningum hennar var safn-
að gögnum með spurningalista sem lagður var fyrir skólastjórnendur, kennara og 
leiðbeinendur í skólaúrtakinu. Þar eð ekki fannst hentugur spurningalisti sem hafði 
verið notaður áður og nýttist rannsókninni voru spurningar samdar af rannsakanda 
með hliðsjón af fræðilegri umræðu og rannsóknarspurningunum. Spurningalistinn 
sem saminn var fyrir þessa rannsókn er flokkaður í fimm mismunandi flokka. Í fyrsta 
flokknum, Námsmat og skólar, eru spurningar sem varða stærð skóla og starfsreynslu 
svarenda en undir hann falla átta spurningar sem gefa til kynna afstöðu kennara til 
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stefnumótunar námsmats í grunnskólum. Í öðrum flokknum, Námsmat og nemendur, 
eru sjö spurningar um endurgjöf og hlutverk nemenda í námsmati. Í þriðja flokknum, 
Markmið og matsaðferðir, eru átta spurningar í nokkrum liðum um áherslur kennara 
við að skipuleggja námsmatið. Jafnframt er spurt um megináherslur þeirra og náms-
matsaðferðir þeirra á skólaárinu. Spurningarnar eru byggðar að meginhluta á flokkun 
Stiggins og Conklin (Stiggins, 2001) á markmiðum og þá þeim matsaðferðum sem að 
áliti Stiggins (2001) eru líklegar til að höfða til kennara. Í fjórða flokknum, Vitnisburður 
námsmats, eru þrjár spurningar í nokkrum liðum um form vitnisburðar og helstu þætti 
sem kennarar miða við í umsögnum um námsárangurinn. Einnig er þarna spurning 
um matsaðferðir og almenna matsþætti sem geta haft áhrif á einkunnagjöf svarenda. 
Spurningar um matsaðferðir og almenna þætti í einkunnagjöf kennara eru byggðar 
að hluta til á rannsókn McMillan (2001) og McMillan og Nash (2000). Í listanum eru 
spurningar um bakgrunn svarenda síðast nema þær sem lúta að ákveðnum flokki 
spurninga. Spurningarnar í könnuninni eru flestar lokaðar en tvær eru opnar. 

Í undirbúningsvinnunni var gerð forkönnun til að fá ábendingar um þau atriði sem 
betur máttu fara, t.d. um spurningar, orðanotkun og afmörkun efnisþátta á spurn-
ingalistanum. Í þessu skyni var spurningalistinn forprófaður af kennurum sem voru 
ekki í úrtakinu. Að lokinni forprófun var farið yfir ábendingar sem fram komu og 
spurningalistinn yfirfarinn og endurskoðaður með hliðsjón af þeim. Spurningalistinn 
var einnig lesinn af þremur kennurum á grunn- og framhaldsskólastigi og leiðsögu-
kennara sem gáfu ráð um innihald, uppbyggingu og útlit hans. 

Gagnasöfnun og úrvinnsla 
Um miðjan nóvember 2003 var haft samband við stjórnendur skólanna með tölvu-
pósti til að kynna verkefnið og óskað eftir leyfi til að leggja rannsóknina fyrir alla 
kennara skólans. Nokkrum dögum síðar var haft samband símleiðis við alla skólana 
til að kanna hvort stjórnendur væru tilbúnir að leggja könnunina fyrir kennara skól-
ans. Flestir stjórnendur tóku vel í beiðnina en tveir þeirra neituðu alfarið að leggja 
könnunina fyrir kennara. Þá náðist ekki samband við einn skóla þar sem starfsemi 
hans lá niðri. Fáeinir skólastjórnendur báðu um að fá að leggja spurningalistana fyrir 
kennara að loknu jólaleyfi og var orðið við ósk þeirra. Í staðinn fyrir þá skóla sem 
neituðu þátttöku og skólans sem náðist ekki samband við voru valdir skólar af sömu 
stærð og úr sama kjördæmi. Skólar sem komu næst þeim í röðinni voru valdir og sam-
þykktu stjórnendur tveggja að leggja spurningalistann fyrir kennara. Þriðja skólann 
þurfti að velja aftur vegna þess að ekki fékkst svar frá skólastjórnanda um þátttöku 
þrátt fyrir ítrekaðar tilraunir. Sá skóli sem var næst honum að stærð var því valinn og 
fékkst leyfi hjá stjórnanda hans til að leggja spurningalistann fyrir. Söfnun gagna lauk 
því ekki fyrr en í byrjun mars 2004. 

Við úrvinnslu voru gögn flokkuð eftir rannsóknarspurningu og þeim efnisþáttum 
sem lágu til grundvallar: stefnu skóla, markmiðum og matsaðferðum og vitnisburði 
kennara. Greining gagna er að meginhluta lýsandi og við úrvinnslu gagnanna voru 
tíðnitöflur skoðaðar en við útreikninga og samanburð var notað ki-kvaðratpróf til að 
skoða hvort svör þátttakenda tengdust starfsreynslu, stærð skólanna eða aldurstigi. 
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Pearson ki-kvaðrat er marktektarpróf þar sem mögulegt er að meta hvort tveir hópar 
séu það ólíkir í ákveðinni mælingu að óhætt sé að fullyrða að svo sé einnig í þýði. 

HELSTU NIÐURSTÖÐUR 

Stefna skóla í námsmati 
Í mörgum skólum hefur verið unnið að gerð og mótun skólanámskráa á undanförnum 
árum. Þar koma venjulega fram þættir eins og námsmarkmið, náms- og kennslugögn 
og mat á námsárangri. Til að kanna viðhorf kennara til stefnumótunar skólans í náms-
mati voru þátttakendur beðnir um að taka afstöðu til sex staðhæfinga og einnig að 
leggja mat á hvað kæmi fram um námsmat í skólanámskránni. Flestir svarendanna, 
eða tæp 70%, eru því sammála að unnið sé að því að efla og bæta námsmat og ein-
ungis 8% eru ósammála staðhæfingunni. Þegar spurt var hvort auka þyrfti áherslur á 
námsmat í skólastarfinu var rúmlega helmingur svarenda sammála því að auka þyrfti 
áherslu á námsmat í skólastarfinu en rúm 16% ósammála. Einnig kom fram að tæp 
60% þátttakenda voru sammála því að skólinn hefði mótað og birt stefnu sína um 
námsmat en tæplega fimmtungur ósammála. Þá er rúmlega helmingur svarenda sam-
mála því að hin opinbera stefna skólans í námsmati sé skýr en tæplega fjórðungur 
ósammála. 

Til að fá heildarmynd af námsárangri nemenda er mikilvægt að nota fjölbreyttar 
matsaðferðir. Niðurstöður sýna að rúm 59% svarenda segjast sammála því að skólinn 
leggi áherslu á fjölbreyttar námsmatsaðferðir í skólastefnu sinni og einungis 16% eru 
ósammála. Þó að opinber stefna skóla hafi verið mótuð og birt þarf námsmatið að end-
urspegla kennsluna, og eru 57% svarenda sammála því að stefna skólans í námsmati 
veiti kennurum fullt frelsi til að velja eigin matsaðferðir en fjórðungur svarenda er 
ósammála staðhæfingunni. Í töflu 1 má sjá hvað flestir í kennarahópnum telja að komi 
fram í stefnu skólans í námsmati. 

Tafla 1 – Atriði sem fram koma í stefnu skólans í námsmati.

Í skólanámskránni kemur fram: %

• hvaða matsaðferðir eru notaðar – próf, ritun, verkbundið mat, umræður 76,7%

• hvaða aðrir þættir eru lagðir til grundvallar námsmatinu, svo sem frammistaða, 
hæfileikar, hegðun, vinnubrögð, samvinna, heimanám 64,9%

• hvaða markmið eru lögð til grundvallar námsmatinu 64,2%

• hvers konar námsmat skólinn leggur áherslu á, svo sem símat, stöðumat,
 heildarmat, greiningarmat  30,9%

• hvernig námsmatið er uppbyggt og upplýsingar birtar  23,6%

Einnig var kannað hvort munur væri á afstöðu þátttakenda eftir starfsreynslu og 
stærð skólanna. Niðurstöður sýna að nær allir kennararnir í miðlungsstóru skólunum 
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(300–399) telja að skólinn hafi mótað og birt stefnu sína í námsmati en rúmlega þriðj-
ungur er ósammála (sjá mynd 1). 

Mynd 1 – Afstaða kennara til þess hvort skólinn hafi mótað og birt stefnu sína í námsmati 
– greint með ki-kvaðratprófi til að skoða hvort svör þeirra tengdust stærð skóla. p<0,001.

Eins og í fyrri staðhæfingunni segjast rúm 80% kennara í miðlungsstóru skólunum 
vera (300–399) sammála því að opinber stefna skólans í námsmati sé skýr. Rúmlega 
helmingur kennara í fámennustu (<150 og 150–299) og næstfjölmennustu skólunum 
(400–500) telur stefnuna vera skýra en einungis þriðjungur kennara í fjölmennustu 
skólunum (>500). Þá eru rúm 60% kennara við miðlungsstóru og 67% í næstfámenn-
ustu skólunum (150–299) sammála því að skólinn leggi áherslu á fjölbreyttar mats-
aðferðir í skólastefnunni en einn tíundi er ósammála. Tæp 44% kennara í fjölmenn-
ustu skólunum (>500) segjast sammála því að skólinn leggi áherslu á fjölbreyttar 
matsaðferðir í skólastefnunni en 38% eru ósammála.

Athygli vekur að rúm 65% kennara með lengri starfsreynslu en 20 ár telja náms-
matsstefnu skólans vera skýra en einungis 42% kennara með minni starfsreynslu en 5 
ár segjast sammála því að hin opinbera stefna skólans sé skýr. Þá telja tæp 62% kenn-
ara með minni starfsreynslu en 5 ára að matsaðferðir komi fram í stefnu skólans en á 
hinn bóginn telja rúm 86% kennara með lengri starfsreynslu en 11 ár að matsaðferðir 
komi fram í skólanámskránni. 

Námsmat í skólastarfi – Markmið og námsmatsaðferðir 
Meirihluti þátttakenda (71%) segist ávallt leggja námsmarkmiðin til grundvallar við 
val á matsaðferð en fjórðungur tekur ekki afstöðu til þess. Til að kanna hvað kennarar 
hafa að leiðarljósi við að skipuleggja námsmatið voru þeir beðnir um að forgangsraða 
fimm markmiðsflokkum. Flestir svarenda segjast hafa þekkingu að leiðarljósi, þ.e. að 
meta hvort nemandi hafi á valdi sínu bæði þekkingu og skilning á inntaki námsefn-
isins, en um helmingur kennara segist hafa hátterni að leiðarljósi, þ.e. að kanna áhuga 
og viðhorf nemenda, og aðeins færri verkfærni, þ.e. að kanna hvort nemendur hafi 
náð valdi á tiltekinni færni (sjá töflu 2). 

100

80

60

40

20

0
Mjög eða frekar sammála

%
 H

lu
tfa

ll 
ke

nn
ar

a

Hlutlausir Frekar eða mjög ósammála

54,4 55,5

87,3

52,8

35,6
29,1

18,5
11,1

26,4 24,4

16,5

26,2

1,6

20,8

40

<150 150–299 300–399 400–500 >500



55

ERNA INGIBJÖRG PÁLSDÓTTIR

Tafla 2 – Afstaða kennara til þess hvað þeir hafa að leiðarljósi við að skipuleggja námsmatið.

 Þekking Hátterni  Verkfærni Afrakstur Rökhugsun

Helst 47,4% 23,5% 16,7% 4,5% 7,6%

Í meðallagi 15,9% 23,5% 28% 16,7% 14,8%

Síst 11,7% 25,8% 22% 21,6% 13,6%

Ekki 25% 27,2% 33,3% 57,2% 64%

Samtals 100% 100% 100% 100% 100%

Til að kanna fjölbreytni matsaðferða kennara var spurt að hve miklu leyti þeir byggðu 
námsmatið á skriflegum prófum, verkbundnu mati (frammistöðumati), hópverk-
efnum, ritgerðum, ritunarverkefnum, sjálfsmati, jafningjamati og ferilmöppu. Tafla 
3 sýnir að flestir þátttakenda byggja námsmatið á frammistöðumati og skriflegum 
prófum og að fæstir byggja það á ferilmöppu, sjálfsmati og jafningjamati. 

Tafla 3 – Svör kennara um það hvort þeir byggðu námsmatið á skriflegum prófum, 
frammistöðumati, hópverkefnum, ritgerðum, ritunarverkefnum, sjálfsmati, jafningjamati, 
ferilmöppu. 

 Að öllu eða Að nokkru leyti Að engu leyti Samtals
 miklu leyti

Mati á frammistöðu 62,1% 33,3% 4,6% 100%

Skriflegum prófum 55,9% 26,9% 17,2% 100%

Mati á afurðum 47,9% 35,8% 16,3% 100%

Ritunarverkefnum 22,5% 46% 31,5% 100%

Hópverkefnum 18,1% 45,2% 35,7% 100%

Ritgerðum 5,6% 42,7% 51,7% 100%

Ferilmöppu 5,5% 7,4% 77,1% 100%

Sjálfsmati 3% 29,5% 67,5% 100%

Jafningjamati 1% 3,3% 85,7% 100%

Niðurstöður sýna mun eftir því á hvaða aldursstigi þátttakendur kenna í spurning-
um um skrifleg próf og frammistöðumat. Það eru helst svarendur sem kenna á eldri 
stigum sem byggja námsmatið að öllu eða miklu leyti á skriflegum prófum. Tæp 78% 
kennara á miðstigi og rúm 63% á unglingastigi byggja námsmatið á skriflegum próf-
um en það gerir helmingur kennara á yngsta stigi. Á hinn bóginn leggja kennarar 
sem kenna á yngsta stigi og fleiri en einu stigi fremur frammistöðumat til grundvallar 
námsmati sínu. Rúm 80% kennara á yngsta stigi segjast byggja námsmatið að öllu 
eða miklu leyti á frammistöðumati, 66% á fleiri en einu stigi en tæp 52% kennara á 
unglingastigi. Þá leggur meirihluti (82%) svarenda áherslu á að meta þekkingu nem-
enda á námsefninu og helmingur svarenda leggur áherslu á að meta hæfni nemenda. 
Meirihluti kennara á miðstigi (92%) setur það í forgang að meta þekkingu nemenda á 
námsefninu en 69% á fleiri en einu stigi. Á hinn bóginn leggja 65% kennara á fleiri en 
einu stigi áherslu á að meta hæfni nemenda en tæp 39% á miðstigi. 
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Í umræðu um alhliða mat er áhersla lögð á að nemendur séu þátttakendur í mati 
á eigin námi. Því var kannað hvort svarendur legðu áherslu á þátttöku nemenda í 
námsmati. Einungis 13% svarenda eru sammála því að nemendur séu hafðir með í 
ráðum við að ákveða hvaða markmið séu lögð til grundvallar námsmatinu en 61% 
ósammála. Eins og sjá má í töflu 3 byggja fáir svarenda námsmatið á sjálfsmati, jafn-
ingjamati og ferilmöppu en þátttakendur voru einnig beðnir um að taka afstöðu til 
þriggja staðhæfinga um gagnsemi þessara matsaðferða. Flestir, eða tæp 70% svarenda, 
segjast sammála því að sjálfsmat sé gagnleg aðferð við námsmat, rúm 62% eru sam-
mála því að ferilmappa sé gagnleg matsaðferð en heldur færri eru sammála því að 
jafningjamat sé gagnleg matsaðferð, eða 39%.

Samræmd próf eru lögð fyrir á yngsta-, mið- og unglingastigi og var því kann-
að hvort kennarar noti gömul samræmd próf við námsmat sitt. Lítill hluti kennara 
sagði svo vera. Um þriðjungur svarenda byggir námsmat að nokkru leyti á gömlum 
samræmdum prófum en 61% gerir það ekki. Þá voru þátttakendur beðnir að taka 
afstöðu til tveggja staðhæfinga um áhrif samræmdra prófa á námsmat kennara og 
af niðurstöðum að dæma má ætla að samræmd próf hafi stýrandi áhrif á námsmat 
kennara. Meirihluti svarenda (78%) telur að samræmd próf hafi áhrif á það hvaða 
matsaðferðir kennarar velja við námsmat og þá telur meirihluti svarenda, eða 81%, að 
samræmd próf hafi áhrif á uppbyggingu prófa hjá kennurum.

Endurgjöf og gerð vitnisburðar 
Rúmlega helmingur svarenda leggur áherslu á að meta stöðu nemenda í upphafi 
skólaársins en 13,6% frekar eða mjög litla áherslu. Kennarar sem kenna bóklegar 
námsgreinar leggja áherslu á að meta stöðu nemenda í upphafi skólaársins en síður 
þeir sem kenna aðrar námsgreinar en bóklegar, eða 57,3% á móti 40%. Þátttakendur 
voru einnig spurðir hversu oft þeir hefðu metið nám nemenda á skólaárinu. Um 40% 
svarenda lögðu mat á námið á eins til tveggja mánaða fresti, 15% á tveggja til þriggja 
vikna fresti, 14% vikulega en þriðjungur einungis við annarlok. 

Þátttakendur voru einnig spurðir hvaða aðferðir væru notaðar til að birta mats-
niðurstöður og við hvað þeir hefðu helst miðað í umsögnum um námsárangurinn. 
Flestir svarenda nota tölur (80%) og umsagnir (73%) og rúmlega þriðjungur svarenda 
segist veita upplýsingar í formi viðtala. Um fjórðungur notar bókstafi en örfáir gát-
lista. Í umsögnum taka flestir svarenda tillit til þekkingar nemenda á námsefninu, eða 
rúm 75%. Tæp 69% taka tilliti til vinnubragða og verkfærni og 65% til virkni nemenda 
og þá taka 43% svarenda tillit til heimavinnunnar. 

Í könnuninni var ekki spurt út í vægi matsaðferða eða annarra þátta í einkunnagjöf 
nemenda heldur var verið að finna út á hvaða matsaðferðum og matsþáttum kennarar 
byggja einkunnir nemenda. Niðurstöður sýna að rúmlega helmingur kennara byggir 
einkunnir að öllu eða miklu leyti á loka- eða áfangaprófum, en þegar kemur að öðrum 
matsaðferðum sýna niðurstöður að þær hafa minni áhrif á einkunnir nemenda (sjá 
töflu 4).
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Tafla 4 – Afstaða kennara til þess hvort þeir byggðu einkunnir á lokaprófum, 
skyndiprófum, einstaklingsverkefnum, afurðum eða frammistöðu nemenda, 
hópverkefnum, munnlegum prófum.  

 Að öllu eða Að nokkru Að engu leyti Samtals
 miklu leyti leyti

Loka- eða áfangaprófum 54,6% 31,9% 13,5% 100%

Skyndiprófum 28% 48,4% 23,6% 100%

Mati á afurðum  21,7% 41,3% 37,1% 100%

Einstaklingsverkefnum  16% 53,3% 30,7% 100%

Hópverkefnum 9,8% 49% 41,2% 100%

Mati á frammistöðu 5,4% 42,5% 52,1% 100%

Munnlegum prófum 2,9% 36,6% 60,5% 100%

Lokamat hefur þann megintilgang að gefa upplýsingar um árangur náms við lok 
námstíma. Var því kannað hvort þátttakendur teldu að nemendum væri ljóst á hverju 
lokamatið væri byggt og eru flestir svarenda sammála því að svo sé, eða 71%. Nið-
urstöður sýna ekki mun á afstöðu þátttakenda eftir því á hvaða aldurstigi þeir kenna 
en fram kemur munur eftir stærð skólanna. Flestir kennara í miðlungsstóru skólunum 
(300–399), eða 79%, eru sammála því að nemendum sé ljóst á hverju lokamatið sé 
byggt. Nokkuð færri kennarar í fjölmennustu skólunum (>399), eða rúm 62%, eru 
sammála því að nemendum sé ljóst á hverju lokamatið sé byggt. Þá sýna niðurstöður 
að tæpt 61% kennara í fjölmennustu skólunum (>399) byggir einkunnir að öllu eða 
miklu leyti á loka- eða áfangaprófum, en það gera 39% kennara í miðlungsstóru skól-
unum (300–399). 

Mynd 2 – Afstaða kennara til þess hvort þeir byggðu einkunnir nemenda á virkni, mis-
munandi hæfileikum, framförum og iðni eða hegðun nemenda – greint með ki-kvaðrat
prófi til að skoða hvort svör tengdust aldursstigi sem kennt er. *** p<0,001 ** p<0,01

Niðurstöður sýna að matsaðferðir hafa ekki eingöngu áhrif á einkunnagjöfina þar 
sem þátttakendur taka með í henni matsþætti eins og framfarir og iðni, vinnubrögð 
og frágang, virkni nemenda, hegðun, mismunandi hæfileika og þá gæði heimavinn-
unnar. Rúmlega þriðjungur svarenda byggir einkunnir að öllu eða miklu leyti á fram-
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förum og iðni nemenda og rúmlega fjórðungur á vinnubrögðum þeirra og frágangi 
verkefna. Rúmlega fimmtungur svarenda byggir einkunnir að öllu eða miklu leyti 
á virkni nemenda. Fæstir svarenda byggja einkunnir á þáttum eins og hegðun, mis-
munandi hæfileikum nemenda eða gæðum heimavinnunnar, eða tæp 19%. Um þriðj-
ungur kennaranna byggir einkunnir að engu leyti á slíkum matsþáttum. Niðurstöð-
ur um lokamatið sýna einungis mun eftir aldursstigi í spurningum um matsþætti í 
einkunnagjöfinni. Á mynd 2 má sjá að það eru helst kennarar sem kenna á yngsta og á 
fleiri en einu stigi sem byggja einkunnir að öllu eða miklu leyti á slíkum matsþáttum.  

UMRÆÐA – NÁMSMAT Í HÖNDUM GRUNNSKÓLAKENNARA
Eins og áður sagði var tilgangur rannsóknarinnar fyrst og fremst að skoða stefnu skóla 
í námsmati, áherslur og fjölbreytni aðferða kennara við að meta stöðu og framfarir 
nemenda og hvernig þeir nýta niðurstöður til að leiðbeina nemendum og veita þeim 
upplýsingar um stöðu sína. 

Niðurstöður benda til þess að vitund kennara um stefnu skóla í námsmati og 
áherslur í námsmati séu svipaðar niðurstöðu Stiggins og Conklin (1992) sem segja 
að kennarar hafi ekki skýra mynd af stefnu skóla í námsmati. Þeir segja að áhersla í 
námsmati sé á inntak námsefnis og athafnir nemenda og matsaðferðir kennara séu 
skrifleg próf og mat á frammistöðu nemenda. Þá koma niðurstöður heim og sam-
an við niðurstöður bandarískra rannsókna á einkunnagjöf kennara. Meginuppistaða 
í einkunnagjöf þeirra er byggð á prófum og að hluta til á virkni og hæfni nemenda 
(McMillan og Workman, 1998; McMillan, 2001). 

Niðurstöður rannsóknarinnar gefa til kynna að sterkt samband sé á milli aldursstigs 
og námsgreina sem þátttakendur kenna og námsmats en þetta tvennt hefur afgerandi 
áhrif á hvað kennarar setja í forgang að meta og hvaða matsaðferðir þeir velja. Þessar 
niðurstöður koma heim og saman við niðurstöðu Cizeak, Fitzgerald og Racher (1995) 
og Stiggins og Conklin (1992) sem segja að munur sé á námsmati kennara eftir kyni, 
starfsumhverfi, starfsreynslu þeirra, aldri nemenda og námsgreinum sem þeir kenna. 
Fjölbreytni í námsmati virðist mun meiri á yngsta stiginu þar sem lögð er áhersla á 
frammistöðumat og að meta t.d. framfarir, virkni og hæfni nemenda. Kennarar á eldri 
stigum virðast uppteknari af að meta þekkingu nemenda á námsefninu með skrif-
legum prófum. Það kemur heim og saman við skoðun Anderson (2003), McMillans og 
Workman (1998) svo og Stiggins og Conklin (1992).

Það kemur ef til vill ekki á óvart að námsmat meðal kennara, sem kenna aðrar 
námsgreinar en bóklegar, taki meira mið af færni og afrakstri nemenda og segja má að 
námsmat þeirra geti verið ögn flóknara en hjá kennurum sem kenna bóklegar náms-
greinar. Ef til vill má skýra muninn á milli kennara eftir því á hvaða aldursstigi þeir 
kenna með því að námsmati á yngsta stigi sé ætlað að taka meira mið af aldri og 
þroska nemenda. Að ákveðin skil eigi að vera í náminu þegar nemendur færast á mið-
stigið og þá má gera ráð fyrir að námsmat á unglingastigi taki fyrst og fremst mið af 
bóknámsgreinum. 

Þegar hins vegar er miðað við niðurstöður rannsóknarinnar um áhrif samræmdra 
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prófa á skólastarf virðist ljóst að þau hafi að einhverju leyti stýrandi áhrif á náms-
mat kennara. Það er skoðun McMillan og Nash (2000) að opinber stöðluð próf hafi 
þau áhrif á námsmat í höndum kennara að þeir leggi meiri áherslu á hlutlæg próf og 
einkunnir en aðrar matsaðferðir. Þannig er sá möguleiki fyrir hendi að samræmdu 
prófin séu leiðarvísir fyrir kennara um námsmat. Samræmd próf hafa verið umdeild 
á undanförnum árum og ýmsir viljað draga úr þeim eða fella þau alfarið niður (And-
erson, 2003). Í námsmati er mikilvægt að kennarar nýti sér skipulega margar og ólíkar 
matsaðferðir sem grundvöll að mati sínu, svo sem til að meta hæfileika nemenda til að 
skrifa, afrakstur eða hæfni þeirra til að vinna með öðrum (Anderson, 2003; Gronlund, 
2003; Khattri og Sweet, 1996; Stiggins, 2001).

Sumir kennarar virðast hafa svigrúm til að velja matsaðferð og virðist stefna skól-
ans þannig gera ráð fyrir að það sé undir kennurum sjálfum komið hvaða matsaðferð 
þeir nota. Athyglisvert er að kennarar sem starfa við fjölmennustu skóla rannsókn-
arinnar (>500) telja að skólinn hafi ekki skýra stefnu í námsmati og að stefnan geri 
ekki ráð fyrir fjölbreyttum matsaðferðum. Jafnframt eru þeir sammála því að lokapróf 
sé uppstaða í einkunnagjöfinni og telja að nemendum sé varla ljóst á hverju lokamatið 
sé byggt. Aftur á móti telur meirihluti kennara sem kenna í miðlungsstóru skólunum 
(300–399) að stefna skólans sé skýr og leggi áherslur á fjölbreyttar matsaðferðir. Þeir 
byggja einkunnir síður á lokaprófum og segja að nemendum sé ljóst á hverju loka-
matið sé byggt. Líklega eru skrifleg lokapróf stýritæki kennara í þessum skólum á 
skipulag náms og kennslu og hafa það að markmiði að nemendur fái þjálfun í að taka 
próf. Slík niðurstaða kemur ekki á óvart þar sem skrifleg próf hafa verið algengasta 
matsform kennara.

Í ljósi niðurstaðna, sem hér hafa komið fram, getur viðhorf kennara til starfsins 
skipt máli en líklega má skýra afstöðu þeirra sem kenna í fjölmennustu skólunum 
með því að þeir hafa lengri starfsreynslu. Það má leiða líkum að því að þeir hafi, frek-
ar en kennarar í fámennari skólum, persónulega reynslu af námsmati sem miðaðist 
við miðsvetrarpróf og vorpróf. Á hinn bóginn benda niðurstöður til þess að óreyndir 
kennarar hafi ekki eins skýra mynd af stefnu skólans og hinir reyndari og geri sér síð-
ur grein fyrir stefnu skólans í námsmati. Líklegt má telja að vitund kennara um stefnu 
skólans og áherslur í námsmati mótist af reynslu þeirra af kennslu en það er skoðun 
Stiggins og Conklin (1992) sem telja að kennarar hafi litla þjálfun í námsmati og þrói 
kunnáttu sína jafnhliða kennslu.

Skipuleggjendur skólastarfs þurfa að huga betur að þeirri staðreynd að nýir kenn-
arar þurfa stuðning við gerð námsmats og að skólanámskráin þarf að vera svo skýr 
að hún nýtist kennurum í starfi. Mikilvægt er að kennurum sé ljóst til hvers er ætlast 
af þeim við gerð námsmats en ekki verður annað séð en vandi margra kennara sé að 
opinber stefna skólans er óljós. 

Þátttakendur í rannsókninni virðast ekki sækjast eftir þátttöku nemenda við að 
ákveða þau markmið sem lögð eru til grundvallar eða láta þá leggja mat á eigin náms-
vinnu eða jafningja sinna. Af niðurstöðum rannsóknarinnar að dæma eru nemendur 
ekki virkir þátttakendur í námsmatsferlinu, en það kemur heim og saman við skoðun 
Stiggins og Chappuis (2002) sem telja að kennarar hafi tilhneigingu til að líta á nem-
endur sem óvirka þátttakendur í námsmati.
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Á níunda áratugnum var gert ráð fyrir að í grunnskólum yrði lögð aukin áhersla 
á námsmat sem byggðist á fleiri aðferðum en prófum og gefnar voru út leiðbein-
ingar um víðtækara námsmat. Stefnt var að því að taka meira tillit til eðlis og þarfa 
sérhvers nemanda og leggja áherslu á sjálft námsferlið (Ingvar Sigurgeirsson, 1999; 
Ólafur Proppé, 1999). Að baki þeirri hugmyndafræði er að góð kennsla geri meira en 
að veita upplýsingar, að kennsla eigi að hvetja nemendur til virkrar þátttöku í nám-
inu og hjálpa þeim að setja nýtt efni í samhengi við þá þekkingu sem þeir hafa fyrir 
(McMillan og Workman, 1998). 

Reikna verður með að flestir sem taka að sér kennslu hafi góða fagþekkingu. Í því 
ljósi er umhugsunarvert hvort kennara skorti þekkingu á námsmati og matsaðferð-
um (McMillan og Workman, 1998). Í raun er erfitt að finna einhverja eina skýringu 
á ákvörðun kennara um námsmat. McMillan og Nash (2000) telja að kennarar eigi 
oftast í erfiðleikum með að útskýra ákvörðun sína um matsaðferðir eða af hverju þeir 
byggja einkunnir á öðrum þáttum en námsárangri, sérstaklega ef þeir hafa kennt 
lengi. Líklegt er að erfiðleikar kennara felist í að skólar hafi ekki skilgreint nægjanlega 
vel hlutverk og uppbyggingu námsmats í skólastarfinu. Að framkvæmd námsmats sé 
undir kennurum komið af því að stefna skóla í námsmati er óljós. Vera má að ástæður 
þess að skólar hafi ekki stefnt að fjölbreyttu námsmati tengist annars vegar viðhorfum 
kennara og hins vegar óöryggi eða andstöðu þeirra við breytingastarf. Líklegt er að 
kennarar verði óöruggir þegar þeir þurfa að takast á við breytta áherslu í námsmati 
og tileinka sér ný vinnubrögð sem tengjast því. Að mati Black og Wiliam (1998) leggja 
skólar of mikla áherslu á einkunnir frekar en að veita kennurum ráðgjöf um námsmat. 
Þess vegna er brýnt að breyta viðhorfum og samskiptum kennara og efla fræðslu um 
fjölbreytt námsmat í skólastarfi. 

Þá má velta fyrir sér hvort lesa megi úr svörun þátttakenda eitthvert óöryggi við 
framkvæmd námsmats þar sem ábyrgðin á matinu hvílir á kennaranum. Af niðurstöð-
um að dæma virðist stefna skólanna einungis gera ráð fyrir að upplýsingum úr matinu 
sé komið á framfæri við lok anna og þá tekið fram hvernig vitnisburður skuli settur 
fram. Mun síður virðast skólar hafa mótað sér stefnu í matsaðferðum, en það kemur 
heim og saman við niðurstöðu Stiggins og Conklin (1992) sem segja að þó að yfirvöld 
eða skólar hafi mótaða stefnu séu kennarar lítt meðvitaðir um hana og enda þótt þeir 
séu meðvitaðir um stefnuna horfi þeir fram hjá henni. Kennarar hafi talsvert sjálfstæði 
í námsmati og telja þau að stefna skóla í námsmati geri einungis ráð fyrir hvernig og 
hvenær upplýsingum úr matinu er miðlað til nemenda. Niðurstöður þeirra og rann-
sóknarinnar eru því á sama veg og hjá Jóhönnu Þ. Ingimarsdóttur (2000), en hún segir 
að myndlistarkennarar hafi komið á eigin kerfi við að meta vinnu nemenda og að 
áhrif stefnu skóla á námsmat séu helst þau hvort upplýsingar eru settar fram í tölum, 
bókstöfum eða umsagnir gefnar. Niðurstöður sýna að svarendur nota þessar aðferðir 
til að birta nemendum niðurstöður úr námsmati sínu. 

Afstaða þátttakenda rannsóknarinnar er mjög afgerandi til þess að nemendum sé 
ljóst hvað lagt sé til grundvallar námsmatinu og einkunnagjöf við annarlok virðist í 
samræmi við matsaðferðir og áherslur svarenda í kennslu. Niðurstöður benda til þess 
að í annarlok fái flestir nemendur einkunnir byggðar á lokaprófum og að hluti þeirra 
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fái einkunnir sem auk þess eru samsettar úr niðurstöðum skyndiprófa, ritunarverk-
efna eða mati á afurðum þeirra. Jafnframt hafa framfarir og iðni nemenda yfir vet-
urinn, vinnubrögð og frágangur verkefna og virkni nemenda áhrif á einkunnagjöfina. 
Það kemur heim og saman við niðurstöðu erlendra rannsókna (McMillan, 2001). Í 
sjálfu sér þarf ekki að koma á óvart að einkunnagjöf kennara sem kenna aðrar náms-
greinar en bóklegar byggist á vinnubrögðum, leikni eða iðni nemenda. Gera má ráð 
fyrir að áherslur í einkunnagjöf í þeim greinum geti að einhverju leyti verið aðrar. Aftur 
á móti telja Gronlund (1998, 2003), McMillan (2001) og Wiggins (1996) að framfarir, 
vinnubrögð eða virkni nemenda eigi ekki að hafa áhrif á einkunnir nemenda og álíta 
að kennarar eigi að aðgreina slíka þætti í vitnisburði. 

Líklega er ekki mikill munur á íslenskum kennurum og erlendum hvað varðar ein-
kunnagjöf. Ekki verður annað séð en að námsmat kennara endurspegli afstöðu þeirra 
til gildis náms og kennslu en það bendir til þess að kennarar hafi eigin stefnu í náms-
mati (Cizak, Fitzgerald og Racher, 1995). Undir það taka Stiggins og Conklin (1992) 
og segja að kennarar noti mismunandi viðmið við einkunnagjöf sem miðist við hvað 
þeir telji sjálfir vera sanngjarnt gagnvart nemendum. Gera má ráð fyrir að íslenskir 
kennarar líti t.d. á viðleitni eða framfarir nemenda á sama hátt og starfsfélagar þeirra í 
öðrum löndum. Enn fremur má gera ráð fyrir að þeir fari að einhverju leyti eftir eigin 
hyggjuviti og hafi velferð nemenda að leiðarljósi og taki þannig inn í matið þá þætti 
sem þeir telji nemendum til tekna. Ef að nemendur sýna góð vinnubrögð og virkni en 
eiga hugsanlega í erfiðleikum með að tileinka sér þekkingu og skilning á námsefninu 
vegi hinir jákvæðu þættir meira í námsmati þeirra en hinir neikvæðu. Mat á að vera 
leiðsögn fyrir nemendur (Gronlund, 1998) en ekki að kortleggja mistök þeirra. Kenn-
arar þurfa ekki að gefa einkunn fyrir öll verkefni eða próf. Matsniðurstöður eiga ekki 
einungis að miðast við einkunnagjöfina því jafnmikilvægt er að þær veiti nemendum 
leiðsögn sem stuðlar að framförum þeirra í námi (Gronlund, 2003).

Í þessu sambandi hafa vaknað spurningar um hvort kennarar hafi áreiðanlegar 
upplýsingar um það sem býr að baki tiltekinni námshegðun nemenda. Wiggins (1996) 
telur að kennurum sé vorkunn þar sem fáir skólastjórnendur geri ráð fyrir þeirri vinnu 
eða gefi tíma til þess að rökræða einkunnagjöfina eða vitnisburðinn. Hann telur að í 
stað þess að leysa matsvandamálið sameiginlega þurfi kennarar að gera það einir. 

Valið var að gera megindlega rannsókn þar sem lítið er vitað um viðhorf kennara til 
námsmats hér á landi. Þótt erlendar rannsóknir veiti vísbendingar um stöðu mála er 
hæpið að yfirfæra niðurstöður þeirra gagnrýnislaust yfir á íslenskar aðstæður. Rann-
sóknin gefur aðeins ákveðnar vísbendingar eða yfirlit um skoðanir íslenskra kennara í 
þessum efnum og í framhaldi væri spennandi að gera eigindlega rannsókn til að skoða 
nánar viðhorf kennara til þessa málefnis. Þar gætu viðtöl komið að góðum notum.

LOKAORÐ 
Stefnumörkun skóla í námsmati þarf að gera ráð fyrir fjölbreyttum leiðum og end-
urspegla áherslur skólans. Afar mikilvægt er að námsmat í skólum sé vel skipulagt 
og að upplýsingum úr matsniðurstöðum sé miðlað oft og reglulega til nemenda og 
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foreldra. Námsmat er ekki markmið heldur leiðin að markmiðinu. Niðurstöður rann-
sóknarinnar benda til þess að unnið sé að úrbótum á námsmati í mörgum grunnskól-
um, en hins vegar er ljóst að það er ekki einungis í valdi skólastjórnenda að stuðla að 
breytingum á matskerfinu innan skóla, heldur einnig kennara þar sem þeir sjá um 
skipulagningu, skráningu og miðlun matsniðurstaðna. Námsmat þarf að hvetja nem-
endur til virkrar þátttöku í náminu og styrkja sjálfsmynd þeirra. Mikilvægt er að nem-
endur viti hvert ferðinni er heitið og fái tækifæri til nýta sér mismunandi aðferðir til að 
komast á leiðarenda, að þeir læri að setja sér markmið með hjálp kennarans. Námsmat 
er ekki hið sama og einkunn, sem er aðeins tiltekið birtingarform matsniðurstaðna. 
Þess vegna er ekki nauðsynlegt að gefa einkunn fyrir öll verkefni eða próf. Vitnisburð 
úr námsmati má setja fram á fjölbreyttari hátt. Námsmat í skólum þarf stöðugt að vera 
í endurskoðun til að koma til móts við breyttar aðstæður, og stuðla þarf að aukinni 
þekkingu kennara og samvinnu þeirra og nemenda í námsmati. Til þess að svo megi 
verða þurfa kennarar að hafa aðgang að fagfólki og fá ráðgjöf um námsmat, en með 
aukinni þekkingu þeirra og færni vaxa líkur á að námsmat þróist í grunnskólum.
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ABSTRACT 
This research sought knowledge and understanding of how assessment is set up in 
Icelandic basic schools (grades1–10). An attempt is made to discover what character-
ises the assessment of teachers and instructors in Icelandic basic schools, and whether 
their approaches differ, depending on the size and location of schools, work experi-
ence and education, the age of the students and the courses taught. Further inquiries 
were whether schools had defined an assessment policy, what goals and assessment 
procedures teachers based their evaluations on, and how they utilised and dissemina-
ted information from the findings of assessment. In the main, the findings show that 
variously clear and different policies underlie course assessment in basic schools, as 
evidenced in school curricula. Attitudes among participants differed toward schools’ 
policies on assessment and feedback, depending on their work experience and the size 
and location of schools where they taught. Teachers had different emphases (goals) 
and assessment methods, depending on the age of the students and courses that they 
teach, but their main emphasis seems to be on evaluating students’ knowledge and 
performance skills. Assessment methods are mainly selected response assessment (ex-
aminations) and performance assessment, but little emphasis is placed on compre-
hensive assessment; also, coordinated examinations heavily impact teachers’ choice 
of assessment methods and the structuring of examinations. The results from written 
examinations are the main component of grades or school reports that students are 
given although other factors and assessment methods have some effect on the grade 
given. Students’ knowledge, performance skills and comportment, such as working 
methods, how skillfully they finish projects, activity, progress and industriousness are 
reflected in the numbers and comments that they receive in the school report at the 
end of semesters. Teachers believed that the basis of assessment was clear to students. 
On the other hand, they placed no emphasis on including students in decisions about 
assessment or on their active participation in the assessment process, e.g., by evaluat-
ing their own performance or that of their classmates. 

Erna Ingibjörg Pálsdóttir er 
deildarstjóri Álftanesskóla
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Hvernig rættist spáin?
Dreng með einhverfu kennt að greina málhljóð og lesa
með beinum fyrirmælum1 og hnitmiðaðri færniþjálfun2.

Átta ára dreng með einhverfu var kennt að greina málhljóð og lesa með aðferðunum beinum 
fyrirmælum og hnitmiðaðri færniþjálfun. Kennt var á tveimur tímabilum. Á fyrra tímabilinu 
var verkfærni nemandans í að umskrá bókstafi og málhljóð ásamt hljóðblöndun þjálfuð ræki-
lega. Sömu kennsluaðferðum var síðan beitt til að auka leshraða hans á þremur heildstæðum 
textum. Seinna tímabilið var verkfærnin rifjuð upp, og hraðlestur á ýmsum textum í samfelldu 
máli æfður eftir það. Gögnin sýna að eftir 53 stunda kennslu og þjálfun í að umskrá málhljóð 
í bókstafi og bókstafi í málhljóð gat nemandinn lesið heildstæðan texta. Því var spáð að með 
sömu kennslutækni gæti hann á einni viku tvöfaldað lestrarafköst sín á sama efni. Gögnin voru 
skráð og greind á stöðluðum hröðunarkortum. Þau sýna að spáin gekk eftir á upprunalega text-
anum sem var prófaður og á öðrum textum sem voru kenndir. Þau sýna einnig að lesfærnin 
færðist yfir á nýtt efni sem ekki hafði verið kennt. Gögnin sýna að þegar þjálfun var hætt áður 
en færnimiðin náðust fór nemandanum aftur þegar hlé var gert á kennslunni. Þá sýna gögnin 
að eftir að færnimiðin náðust í þjálfuninni hefur áunnin færni haldist ári eftir að kennslunni 
lauk. Niðurstöðurnar eru í samræmi við birt gögn úr starfi þeirra sem nota bein fyrirmæli og 
hnitmiðaða færniþjálfun í kennslu.

INNGANGUR 
Í greininni verður sagt frá framförum átta ára drengs3 með dæmigerða einhverfu sem 
kennt var að lesa með því að greina og umskrá (decode) málhljóð í bókstafi og bókstafi 
í málhljóð og kveða að þeim, þ.e. blanda málhljóðunum hratt saman eftir röð bókstaf-

1 Bein fyrirmæli eru þýðing höfundar á kennsluaðferðinni Direct Instruction (DI). Fyrirmæli vísa til 
hinnar stuttu, tíðu og stýrandi íhlutunar kennarans sem m.a. einkennir DI og greinir aðferðina frá 
öðrum aðferðum í kennslu, svo sem hefðbundnum útskýringum, æfingum og verkefnavinnu.

2 Hnitmiðuð færniþjálfun er þýðing á Precision Teaching (sjá Guðríður Adda Ragnarsdóttir, 2004).
3 Kennslan var greidd af foreldrum nemandans. Höfundur þakkar þeim nána og góða samvinnu. 

Deildarstjóra sérkennslu í skóla nemandans er einnig þökkuð lipurð og margvísleg aðstoð.



68

HVERNIG RÆTT IST  SPÁ IN?

anna. Beitt var aðferðinni beinum fyrirmælum (Direct Instruction; DI4) (Engelmann og 
Carnine, 1991) til að frumkenna (leggja inn) ný þekkingaratriði, sem voru málhljóð 
íslensku bókstafanna og blöndun þeirra. Frumkennslunni var fylgt eftir jafnharðan 
með hnitmiðaðri færniþjálfum (Precision Teaching; PT) (Lindsley, 1972) til að æfa flæði 
og öryggi í lestrinum og til að mæla hversu vel frumkennslan hafði skilað sér (White, 
1986). Lestrarkennslan var þjónusta sem veitt var samkvæmt beiðni foreldra nemand-
ans og var stefnt að því að nemandinn yrði tæknilega læs. 

Í alþjóðlegu samhengi má með nokkurri einföldun segja að tekist sé á um tvær meg-
instefnur í lestrarkennslu. Í höfuðdráttum er deilt um það hvort gagnlegra sé að kenna 
lestur með orðaaðferð (sight words) og út frá merkingu tungumálsins (whole language) 
(Daniels, Zemelman, og Bizar, 1999), eða með því að byggja kennsluna á eindum við-
fangsefnisins, svokallaðri hljóðaaðferð (phonics) (Lundberg, 1994). Nánari umfjöllun 
og yfirlit um röksemdir fyrir hvorri stefnu fyrir sig sem og greining á notagildi þriðju 
leiðarinnar, að blanda orðaaðferð og hljóðaaðferð saman (balanced reading) (Pressey, 
1999), eru utan ramma greinarinnar. Hér skal þó bent á að þegar fjallað er um hljóða-
aðferð í lestrarkennslu getur það þýtt a.m.k. tvennt sem þar af leiðandi er ekki „sjálf-
krafa“ sambærilegt. Lestrarkennslan sem hér verður lýst og hljóðrænn undirbúningur 
hennar fól í sér samtengjandi ferli frá hinni smæstu eind – málhljóðinu, hljóðungnum 
(phone) og upp í stærri, samsettar heildir, þ.e. atkvæði, orð og setningar. Sú leið gengur 
í gagnstæða átt við það sundurgreinandi ferli sem nú tíðkast. Þar er unnið út frá stærri 
heildum, þ.e. setningum og fjölkvæðum orðum, niður í smærri einingar; fyrst atkvæði 
og áfram niður í stakar eindir -hljóðungana (Ásthildur Bj. Snorradóttir og Valdís B. 
Guðjónsdóttir, 2001). 

Aðferðirnar bein fyrirmæli og hnitmiðuð færniþjálfun hafa þróast hvor í sínu lagi 
í meira en fjóra áratugi. Fáar kennsluaðferðir ef nokkrar hafa verið rannsakaðar jafn 
rækilega og bein fyrirmæli, og er ljóst að hún ber af öðrum skoðuðum aðferðum um 
mældan árangur nemenda (Slocum, 2004). Hnitmiðuð færniþjálfun er hins vegar ekki 
kennsluaðferð í hefðbundinni merkingu, heldur þjálfunar- og mælitækni sem skapað 
hefur verðmætan banka haldbærra gagna um árangur í kennslu (Kubina, Morrison og 
Lee, 2002). Eftir kennslu með beinum fyrirmælum á nemandinn að geta framkvæmt 
rétt það sem verið var að kenna honum. Og eftir hnitmiðaða færniþjálfun, sem kemur 
í beinu framhaldi, á nemandinn að hafa hina nýju kunnáttu á hraðbergi, þ.e. að geta 
beitt henni án þess að þurfa að hugsa sig um fyrst. Reynslugögn um lestur sem sýna 
nákvæmni og hraða eftir slíka kennslu eru allrar athygli og skoðunar verð. 

Ekki veit höfundur til þess að DI–PT tvennan hafi áður verið notuð til að kenna 
lestur á íslensku. 

Bein fyrirmæli (Direct Instruction; DI)
Bein fyrirmæli einkennast af gagnvirku ferli og fylgja líkaninu sýna – leiða – prófa (model 
– lead – test). Í hverri umferð byrjar kennarinn á því að kynna eitt afmarkað atriði 

4 Direct Instruction er skrásett vörumerki á tiltekinni kennsluaðferð, sérhönnuðu kennsluefni og 
námskrá. Í kennslunni sem hér er lýst er aðeins átt við framkvæmd kennslunnar en hvorki nám-
skrá né námsefni, þar sem slíkt efni hefur enn ekki verið gefið út á íslensku.
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(sýna) sem nemandinn á að læra og nemandinn horfir og hlustar. Atriðið getur verið 
hvað sem er, þ.m.t. málhljóð. Næst endurtekur kennarinn kennsludæmið og nemand-
inn framkvæmir það með honum (leiða) t.d. með því að segja það upphátt (allir í kór 
ef þeir eru margir) þegar kennarinn gefur merki5. Að lokum endurtekur nemandinn 
dæmið án kennarans (prófa). Kennarinn hlustar eftir hvort rétt sé farið með og end-
urtekur hið gagnvirka kennsluferli eftir þörfum. Í hverri kennslustund fær hver og 
einn nemandi fjölmörg tækifæri til að tileinka sér það sem verið er að kenna, fyrst með 
hjálp og síðan hjálparlaust. Þegar nemandinn hefur hina nýju kunnáttu á valdi sínu 
opnast leið hans í næsta atriði eða þrep í námsefninu.

Villur leiðréttar. Í Direct Instruction gilda tilteknar reglur um það hvernig villur 
skuli leiðréttar og var unnið samkvæmt þeim. Villur eru leiðréttar með því að end-
urtaka með sama hætti og áður kennsluferli þess atriðis sem rangt reynist. Kennarinn 
fer aftur yfir öll atriðin sem verið var að kenna og gerir það á sama hátt, þ.e. með sömu 
skynjunar- og verkleið (learning channel) og hann notaði þegar villan var gerð. Þegar 
svo kemur aftur að því atriði sem ranglega var svarað í fyrri umferðinni á svarið að 
vera orðið rétt. Kennarinn gætir þess einnig að koma umræddu atriði að nokkrum 
sinnum áður en kennslustundinni lýkur. Skal svarið þá vera rétt (prófa) og hiklaust í 
hvert skipti.

Skynjunar- og verkleiðir (Learning channels)
Þær skynjunar- og verkleiðir sem notaðar eru í kennslu og námi segja til um hvaða 
kennsluaðferð er notuð, þ.e. hvernig námsefnið er kynnt; sýnt eða sagt, og hvernig 
nemandinn vinnur að lausn þess. Með þeim eru frum- og fylgibreyturnar (Haughton, 
1980) nákvæmlega skilgreindar, hvað kennarinn gerir og hvað nemandinn gerir (Guð-
ríður Adda Ragnarsdóttir, 2004). Þegar kennt er með beinum fyrirmælum og hnit-
miðaðri færniþjálfun er unnið eftir mörgum skynjunar- og verkleiðum (multi-sensory). 
Þær leiðir eru æfðar sérstaklega vel sem hæfa viðfangsefninu sem verið er að undir-
búa nemandann fyrir hverju sinni, ásamt þeim leiðum sem hann þarf sérstaklega að 
bæta sig í. Skynjunar- og verkleiðirnar mynda eins konar goggunarröð sem seinna 
í greininni verða kölluð borð. Þær leiðir sem eru auðveldastar fyrir nemandann eru 
farnar fyrst. Þá sýnir kennarinn nemandanum hvað hann á að gera eða segir honum 
það, og nemandinn svarar munnlega, skriflega eða með einhvers konar hreyfingu. 
Dæmi eru: Sjá og segja, heyra og skrifa. Síðan er haldið áfram, unnið eftir fleiri leiðum 
þar sem sjálfstæði nemandans í verkinu eykst jafnt og þétt. Endað er á skynjunar- og 
verkleiðum þar sem dæmi kennarans eru ekki kynnt fyrst, en nemandinn vinnur sjálf-
stætt í gegnum skynjunar- og verkleið eins og hugsa og segja eða hugsa og skrifa. 

5 Rásmerki í beinum fyrirmælum er gefið þegar nemandinn á að svara og kemur það á undan svarinu. 
Í aðdraganda þess segir kennarinn „tilbúin(n)“, og síðan gefur hann merkið, t.d. með því að smella 
fingrum. Merkið er auðkenni eða greinireiti (discriminative stimulus = Sd) um nákvæma tímasetn-
ingu á því sem nemandinn á að svara eða gera. Merkið má gefa með hverju sem er sem sést og/eða 
heyrist.
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Þjálfun aðgreiningar (Discrimination training)
Í Direct Instruction eru atriði sem nemendur rugla saman hljóðrænt eða sjónrænt vel 
aðgreind í kennslunni og ekki kynnt samtímis. Dæmi úr lestrarkennslunni hér gætu 
verið b og p eða vegur og veggur. Vinnuvenjur margra sem beita saman beinum fyrir-
mælum og hnitmiðaðri færniþjálfun (DI–PT) eins og í Morningside skólanum 
(Johnson og Street, 2004), byggjast hins vegar á námsefnishönnun Susan Markle 
(Markle, 1990) að því leyti að lík atriði eru kynnt samtímis fyrir nemandanum. Var 
sú leið farin hér. Þegar fleiri en einn kostur eru lagðir fyrir nemandann í senn, t.d. 
bókstafirnir u, n, og m, og rétta svarið felst í einum þeirra, er samkvæmt aðgreiningu 
Markle talað um rétta svarið sem dæmi og hin svörin sem ekki eru rétt í samhenginu 
sem dæmaleysur. Að þekkja dæmið eitt sér er mun auðveldara en að greina það frá 
öðrum og jafnvel líkum dæmaleysum. Samkvæmt aðferð Markle er nemandinn þjálf-
aður í að greina dæmi frá dæmaleysum á merkjanlegan hátt eins og með því að sjá og 
segja, heyra og segja, heyra og benda eða sjá og benda. Til að fyrirbyggja vandamál á 
seinni stigum í náminu leggja þeir sem beita Markle-aðferðinni áherslu á að aðgrein-
ingin sé þjálfuð áður en nemandanum er gert að beita áunninni færni sinni við samsett 
viðfangsefni af sama toga. 

Hnitmiðuð færniþjálfun með mælingum (Precision Teaching; PT)
Í samfelldum verkefnum daglegs lífs þarf hegðun að geta flætt snurðulaust frá einni 
athöfn í aðra, svo sem þegar lesið er, leikið á hljóðfæri, unnið á tölvu eða þegar fólk 
talar erlend tungumál, svo dæmi séu tekin. Kennarar sem kenna og þjálfa með bein-
um fyrirmælum og hnitmiðaðari færniþjálfun æfa upp slíkt athafnaflæði. Eftir kenn-
arastýrða frumkennslu með beinum fyrirmælum losa þeir um DI-tauminn í þeim 
atriðum námsefnisins sem nemandinn hefur þá ótvírætt á valdi sínu. Nemandinn fær 
tækifæri til að spretta úr spori og æfa leiknina áfram þangað til hann hefur hina nýju 
kunnáttu á hraðbergi. Í hnitmiðaðri færniþjálfun fela fyrirmæli kennarans hvorki í 
sér skömmtun á efninu, eins og reiknaðu niður síðuna, lestu kaflann eða skrifaðu tíu 
línur, né aðrar kerfislægar hömlur sem halda aftur af afköstum nemandans (Binder, 
2003). Nemandinn er með öðrum orðum ekki háður fyrirmælum eða dæmum kenn-
arans við hverja athöfn sína, en vinnur frjálst og óheft innan þess tímaramma sem 
gefinn er til æfingarinnar (free operant) (Lindsley, 1992). Á þennan hátt æfir nemandinn 
lykilatriði efnisins sem frumkennt var, í stefnumiðuðum, tímamældum æfingasprett-
um sem oft eru ein mínúta í senn. Eftir hvern sprett er mælt hvað nemandinn lauk 
miklu og hversu mikið hann bætti sig. Rétt svör og röng, svo sem rétt lesin atkvæði 
og rangt lesin eru talin hvor í sínu lagi. Námsafköstin eru mæld í tíðni sem sýnir fjölda 
svara á tímaeiningu. Sú tíðni er skráð jafnóðum á staðlað hröðunarkort (Standard 
Celeration Chart). Hröðunarkortið sýnir breytingarnar sem væntanlega verða á tíðn-
inni við kennsluna sem afkastaaukningu (ac-celeration) eða hröðun. Kortið er stýritæki 
kennarans. Með því getur hann greint tölulega og myndrænt hver staða nemandans 
er hverju sinni, framfarir hans og afkastaaukningu í rauntíma. Hröðunarkortið gerir 
kennaranum kleift að sjá jafnóðum breytingar sem verða á námsframvindunni, taka 
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á grundvelli þeirra ákvarðanir um næstu skref í kennslunni og spá fyrir um árangur 
af henni. Ef skráningarnar á hröðunarkortinu sýna ekki strax að nemandanum fari 
fram lagar kennarinn námsefnið betur að viðkomandi nemanda með því að færa 
framvindu kennslunnar niður um borð í auðveldari skynjunar- og verkleiðir, eins og 
sjá og segja í stað hugsa og skrifa. Ef hvorki dugir að endurtaka frumkennslu þeirra 
námsatriða sem nemandinn á í erfiðleikum með með beinum fyrirmælum né að bakka 
í kennsluferlinu í auðveldari skynjunar- og verkleiðir þarf nemandinn væntanlega að 
fá einfaldari viðfangsefni, t.d. að blanda tveimur málhljóðum í stað þess að reyna að 
lesa fleirkvæð orð.

Villur leiðréttar. Í hnitmiðaðri færniþjálfun er nemandinn ekki stöðvaður ef hann gerir 
villur á meðan á æfingunni stendur, hvort sem æfingin er munnleg eða skrifleg. Hins 
vegar er farið yfir verkefnið strax að tímamældum æfingaspretti loknum, merkt við 
rétt og röng atriði og þau talin og skráð. Færniæfingin er endurtekin eins oft og nauð-
syn krefur. Þegar einnig er frumkennt með beinum fyrirmælum eru atriðin sem röng 
reyndust í færniæfingunni kennd milli æfingasprettanna.

Kennsla með beinum fyrirmælum og hnitmiðaðri færniþjálfum
Kennsla með beinum fyrirmælum og hnitmiðaðri færniþjálfun byggist á þeirri for-
sendu að tæknileg verkfærni sé nauðsynleg undirstaða þess að geta valdið flóknum 
verkefnum (Johnson og Layng, 1992, 1996). Því samræmist sú kennslu- og þjálfunar-
tækni vel samtengjandi hljóðaaðferð í lestrarkennslu, þar sem einnig er byrjað á að 
kenna smæstu eindir viðfangsefnisins eins og málhljóð og bókstafi, og þjálfa verkfærni 
nemendanna á því stigi áður en samsett námsatriði eins og atkvæði og orð eru lögð 
fyrir þá. Það þýðir einnig að þegar að því kemur að glíma við margþætt og flókin við-
fangsefni hika nemendurnir ekki né þurfa að hugsa sig um, þar sem þeir hafa þegar 
á takteinum allar þær stöku eindir og klasa sem námsatriðið er myndað úr. Það að 
geta umskráð málhljóð í bókstafi og bókstafi í málhljóð er nauðsynlegur undanfari 
þess að nemandinn geti kveðið að bókstafarununum sem birtast í breytilegri röð á 
seinni stigum lestrarkennslunnar sem fjölkvæð og samsett orð (Binder, 1979). Ekki er 
nægilegt að nemandinn geti framkvæmt verkið rétt og nákvæmlega, heldur verður 
einnig að þjálfa færni hans þar til ákveðnum færnimiðum (fluency criteria) er náð 
(Fabrizio og Moors, 2003). Hætti þjálfunin áður en nemandinn hefur leiknina á hrað-
bergi er hætta á að honum fari aftur þegar þjálfuninni lýkur (Binder, 1996; Haughton,
1980). Það þykir og sýnt að þegar færni nemanda við að umskrá lykilatriðin sjá bók-
staf/segja stök málhljóð hefur náð fyrirfram tilgreindu færnimiði, sem reynslan kennir 
að sé 70–90 sinnum á mínútu, geti nemandinn tileinkað sér heildirnar – þ.e. lesið sam-
felldan texta, hratt og örugglega (McDowell og Keenan 2001, 2002). Þegar slíku færni-
miði er náð í einstöku verkþáttum virðast heildirnar lærast eins og „af sjálfu sér“ (sjá 
Johnson og Layng, 1994 um curriculum leaps. Sjá þó Oddsson, 2000, og White, 1985 um 
að æfingin sjálf, þ.e. endurtekningin sé lykilbreytan, en ekki há athafnatíðni). Á heild-
ina litið sýnir reynslan að nemendum sem læra að lesa með DI–PT fer mikið fram. Þeir 
bæta sig einnig hratt, muna áfram það sem þeir lærðu og geta beitt leikni sinni við ný 
og framandi verkefni. 
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Hér verður athyglinni beint að hinu staðbundna (local level) sambandi kennslu og 
náms sem birtist í breytingum á lesfærni í rauntíma. Sú samsetta kennslutækni, bein 
fyrirmæli og hnitmiðuð færniþjálfun, sem notuð var felur jafnframt í sér símat – stöðugt 
er verið að skoða hver staða nemandans er í námsatriðinu og hvað íhlutun kennarans 
leiðir af sér hverju sinni. Fer nemandanum fram við kennsluna miðað við síðustu 
mælingu og þá hversu mikið? Þegar fylgst er svo rækilega með þeim áhrifum sem 
kennsluaðferð hefur á námsframvindu, þ.e. hver áhrif frumbreytu eru á fylgibreytu, 
krefst það nákvæmrar greiningar á hegðun eins nemanda í senn (N=1). Á grundvelli 
upplýsinganna eru nýjar ákvarðanir teknar jafnóðum um það hvað gagnlegast er að 
gera næst og kennslan svo „fínstillt“ samkvæmt því. 

Spurning um yfirfærslu aðferðarinnar felst svo í líkunum á því að kennarar sem 
þegar hafa fengið þjálfun í að beita DI–PT tvennunni í kennslu geti endurtekið verkið 
annars staðar; kennt öðrum nemanda á hliðstæðan hátt og náð a.m.k. sambærilegum 
árangri. Fyrir aðra kennara er væntanlega áhugavert að fylgja eftir mælingunum á 
afkastaaukningunni sem hér verður lýst, nota þær sem eins konar stiku og máta við 
daglegar framfarir eigin nemenda sem kennt er með öðrum aðferðum, og athuga 
þannig hvort ólíkar aðferðir skili hliðstæðri framvindu og árangri.

Í ljósi þessa eru kaflar greinarinnar um aðferð og niðurstöður á margan hátt ólíkir 
því sem lesendur eiga að venjast. Það má einnig segja að kennslan hafi verið eins konar 
könnun (exploration) á því hvort það gengi jafn vel að kenna lestur á íslensku með því 
að nota saman bein fyrirmæli og hnitmiðaða færniþjálfun og að kenna lestur á ensku 
með þeirri aðferð. Niðurstöður þeirra sem það hafa gert (Johnson og Layng, 1992; 
Maloney, Brearley og Preece, 2001) sýna að þegar þessar aðferðir eru notaðar saman 
virðast þær magna upp kostina sem hvor þeirra reynist hafa ein og sér (Blackwell, 
Stookey og McLaughlin, 1996), jafnvel svo að nemendur tvöfaldi (100%) merkjanlega 
færni sína á vikutíma. Samkvæmt þessu var nemandanum fyrstu mánuðina einvörð-
ungu kennt að umskrá málhljóð og bókstafi og að blanda saman hljóðum. Samsettur 
texti var lagður fyrir hann í 54. kennslustund. Þegar í ljós kom að nemandinn las text-
ann var ákveðið að hætta tækniæfingunum en kenna textann áfram með sömu aðferð-
um. Spáði höfundur að með því lagi gæti nemandinn tvöfaldað lestrarafköst sín á sjö 
kennsludögum.

Kennslan var hvorki sett upp sem tilraun með einliðasniði, né með samanburði við 
árangur annarra sem beitt hafa öðrum aðferðum í lestrarkennslu. Greinin er hins vegar 
sýnidæmi um raunprófun tiltekinnar aðferðar og magnbundinn árangur hennar (em-
pirical demonstration). Í greininni er skýrt frá nýjungum við öflun gagna og úrvinnslu 
þeirra. Þar eru einnig settar fram nýjar aðferðir við lestrarkennslu á íslensku – hversu 
mikið og hratt hægt er að bæta lesfærni, og hvernig farið var að því. Auk þess er í grein-
inni sýnt fram á gagnsemi aðferðanna við kennslu barns með einhverfu. Loks er hér 
sýnt hvernig kennsla getur verið rannsókn (Guðríður Adda Ragnarsdóttir, 2004).

Næst verður aðferðinni sem beitt var við að kenna nemandanum og þjálfa hann 
í hljóðgreiningu og umskráningu málhljóða og bókstafa lýst í megindráttum. Síðan 
verður leikni hans í að lesa samfelldan texta ítarlega greind. Að svo búnu verður fjallað 
um niðurstöðurnar og þær tengdar spurningum um verkfærni, háa athafnatíðni, 
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opinber færnimið og aðferðir við lestrarkennslu. Sagt verður frá hvernig nemand-
anum hefur farnast og hnykkt á nauðsyn þess að þeir sem kenna börnum að lesa birti 
niðurstöður sínar. Framvindan og námsaukinn verða þannig tengd tilteknum færni-
miðum og kennsluaðferðinni sem lykilbreytu, eins og nauðsynlegt er eigi að fást svar 
því hvaða aðferðir gagnast best til að kenna lestur. Gögnin sem sýnd verða voru valin 
í ljósi þessa.

AÐFERÐ

Nemandinn
Nemandinn var hraustlegur 8 ára strákur í 3. bekk grunnskóla þegar kennslan hófst. 
Leshraði hans hafði þá ekki verið mældur og skólaeinkunn í lestri var þar af leiðandi 
ekki fyrir hendi. Árið 2002, þegar nemandinn var sex ára, var leitað með hann til 
Greiningarstöðvar ríkisins vegna þess hve hann sýndi litlar framfarir í tali og bland-
aði lítið geði við aðra. Samkvæmt greiningu taldist hann hafa málþroska þriggja ára 
barns. Það er í samræmi við málþroskatölu hans á TOLD 2P málþroskaprófi sem 
mældist seinna sama ár vera 50. Fyrri hluta árs 2004, þegar nemandinn var á áttunda 
ári, mældist málþroskatala hans, svo dæmi sé tekið, vera 66 á TOLD 2P, sem segja má 
að hafi verið málþroski barns sem er um 4½ árs gamalt.

Þegar höfundur (verður í greininni einnig nefndur kennarinn) hitti nemandann 
fyrst, í janúar 2005, sýndi hann ýmis einkenni einhverfu, eins og dæmigert handablak 
og lélegt augnsamband. Hann talaði ekki að fyrra bragði við kennarann og ef hann 
svaraði spurningum var það með já eða nei, og svo lágt að varla heyrðist. Oftast var 
þó eins og hann heyrði ekki. Nokkuð var um söngl og óskiljanlegt síbyljutal (ekki 
bergmæli), sem einnig var viðbrögð hans við ávarpi kennarans, en því var þó yfirleitt 
„svarað“ með þögn (kjörþögli). Nemandinn reri fram í gráðið, hafði stegld hugðarefni 
og setti námsgögnin upp í sig. Þegar á leið og hann fór að tjá sig meira vildi hann 
þrástagast á sömu spurningunum. Hins vegar var líkamsburður nemandans góður. 
Hann hljóp, hjólaði og stundaði fimleika. Sama var að segja um fínhreyfingar. Þær 
voru nákvæmar og fumlausar, hann var verklaginn og rithönd falleg. Í janúar 2007 var 
nemandinn greindur með dæmigerða einhverfu.

Stöðukönnun
Daginn áður en kennslan hófst var lesfærni og hljóðgreining nemandans könnuð. Sá 
tími var allur tekinn upp á segulband. Niðurstaða þessarar stöðukönnunar var að 
nemandinn þekkti ekki alla stafina eða málhljóðin sem svöruðu til þeirra og greindi 
illa milli þeirra. Hann virtist hljóðvilltur og var ólæs. Það sem hann sagði var auk þess 
óskýrt og skildist illa, m.a. vegna þess að mörg hljóð í mæltu máli hans voru röng. Í 
könnuninni var f yfirgnæfandi í framstöðu þeirra orða sem byrjuðu á samhljóði. Þegar 
kennslan var hafin fór nemandinn að tala meira og kom þá betur í ljós að hann greindi 
ekki milli málhljóðanna f og þ í tali sínu. Einnig vantaði oft hljóð í orð, þeim var ofaukið 
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eða víxlað. Þar að auki vildi heilu orðhlutana vanta í fleirkvæð orð, og yrtar setningar 
voru hvorki rétt upp byggðar né merkingarlega tæmandi.

 

Umbun og hvatning
Virkni nemandans, samvinna við kennara og sýnilegur áhugi hans á verkinu var vak-
inn og haldið við með því að hrósa honum jafnóðum, hátt og glaðlega með hvetjandi 
tóni og breytilegu orðalagi, fyrir vinnuna í hverri kennslustund. Einnig var smella 
(clicker, tag) notuð í mörgum tímum til að gefa nemandanum merki um að svar hans 
væri rétt (Pryor, 1999). Hvort, og þá hversu mikið umsvifalaus hvatning og viðgjöf 
vógu í framförum nemandans í námsefninu var ekki skoðað sérstaklega, og verður 
ekki fjallað nánar um þátt atferlisstjórnunar með jákvæðri styrkingu hér. Hins vegar 
skal minnt á að umsvifalaus staðfesting og jákvæð viðbrögð kennarans við athöfnum 
nemandans er ófrávíkjanlegur hluti þess að kenna með beinum fyrirmælum. Sam-
kvæmt því lítur DI-líkanið svona út: Sýna – leiða/hrósa – prófa/hrósa. Án slíkrar íhlut-
unar hefði verkið að öllum líkindum reynst óframkvæmanlegt enda þá einnig verið 
um einhverja aðra kennsluaðferð að ræða en bein fyrirmæli.

Kennslutímabilið
Kennslan fór fram með nokkrum mislöngum hléum á tveimur kennslutímabilum, í 
157 klukkustundir samtals. Fyrra tímabilið var frá 19. janúar til 12. maí 2005, og hið 
síðara frá 26. september 2005 til 27. apríl 2006.

Fyrra tímabil
Kennslustundir urðu alls 69, alla virka daga. Annað í daglegu lífi nemandans var 
óbreytt , þ.e. vera hans í bekknum, vinna í lesveri og tímar í málörvun. Kennt var: 

1. 19. janúar–31. mars 2005, 43 stundir. Þá umskráði nemandinn málhljóð í bókstafi 
og bókstafi í málhljóð. Einnig æfðist hann þá í að kveða að (blanda hljóðum) og 
skrifa stafi og stutt einkvæð orð eftir upplestri.

2. 1. apríl–14. apríl 2005, 10 stundir. Áfram var haldið með tækniæfingar, nú við að 
greina að orð og orðleysur með einföldum og tvöföldum innstæðum samhljóða 
svo sem baka – bakka, sata – satta. (Sá hluti kennslunnar verður ekki kynntur 
nánar að sinni).

3. 15. apríl–12. maí 2005, 13 stundir. Nemandinn las samfellda textann sem próf-
aður var þann 18. janúar (1. texti), ásamt öðrum texta (2. texti) sem sýndist af 
svipaðri þyngd, og aðra tvo texta að auki (3. og 4. texti), aðeins þyngri. Einnig 
voru þrjár stundir nýttar til annarra æfinga, m.a. til að lesa óhljóðrétt orð sem 
rituð eru með fn og fl og borin fram sem b, svo sem höfn og skafl.

Hér skal minnt á að æfingar í lestri samfellds texta hófust áður en lokið var við að 
kenna og þjálfa umskráningu allra málhljóða og bókstafa. Einnig var kennslu í lestri 
samfelldu textanna hætt vegna sumarleyfa áður en settu fyrsta færnimiði um 150 rétt 
lesin atkvæði á mínútu var náð.
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Seinna tímabil
Haustið eftir kom í ljós að lestarfærni nemandans hafði dalað um sumarið og var 
þráðurinn tekinn upp að nýju. Verður framförum nemandans á því kennslutímabili 
(veturinn 2005–2006) lýst í meginatriðum. Kennt var í alls 88 stundir, á þessa leið:

1. 26. sept.–14. des. 2005, 38 stundir. Upprifjun, bókstafir/málhljóð. Blöndun mál-
hljóða, lestur, hægt/hratt, einkvæð orð og orðleysur.

2. 18. jan.–30. mars 2006, 39 stundir. Lestur, einkvæð orð og orðleysur. Lestur, 
hægt/hratt, ýmis fjölkvæð orð. Hraðlestur á nýjum samfelldum textum.

3. 3. apríl–27. apríl 2006, 11 stundir. Ný verkefni, svo sem orðskýringar, lesskiln-
ingur og endursögn. Viðfangsefni þessa hluta eru handan efnis greinarinnar. 

Framvinda
Í ljósi stöðukönnunarinnar var ákveðið að kenna nemandanum að lesa með beinum 
fyrirmælum og hnitmiðaðri færniþjálfun. Honum skyldi kennt að bera rétt fram eins-
tök málhljóð og umskrá tákn (bókstaf) í hljóð -lesa, og hljóð í tákn -skrifa eftir upp-
lestri, þannig að ekki færi milli mála að hann réði yfir nauðsynlegri verkfærni til að tengja 
hljóðin bæði í lestri og ritun áður en ein- og fleirkvæð orð væru lögð fyrir hann. Þar eð 
ekkert íslenskt námsefni hefur verið samið samkvæmt Direct Instruction aðferðinni 
var valið úr því íslenska efni sem til er og hentaði til kennslunnar sem hér er lýst, auk 
æfingablaða sem kennarinn útbjó. 

Á fyrra kennslutímabilinu (19. janúar–12. maí 2005) vatt fyrstu 43 tímunum fram 
á svipaðan hátt. Nemandinn hlustaði á kennarann segja málhljóðin sem lágu fyrir 
þann daginn og endurtók þau. Samsvarandi bókstafir voru einnig fundnir í bókinni, 
málhljóð þeirra sögð, og skrifaði nemandinn þá síðan eftir heyrn í stílabókina sína. 
Kennarinn gekk sérstaklega eftir því að hljóðmyndun nemandans væri skýr og vara- 
og tungustaða rétt. Var nemandanum gert að horfa gaumgæfilega á munn kennarans 
þegar hann myndaði hljóðin nokkuð ýkt. Auk þess fékk nemandinn spegil til að sjá 
eigin varastöðu og æfa sig að mynda þau hljóð sem erfitt reyndist fyrir hann að greina 
á milli, svo sem o, ó og ö, eða þau sem hann vildi rugla saman, svo sem þ og f. Til að 
greina milli b/p, d/t, g/k, v/f, og ð/þ hélt nemandinn hendinni fyrir munni sér og fann 
hvenær blásturinn kitlaði mikið í lófann og hvenær lítið sem ekkert. Unnið var eftir DI-
líkaninu (sjá þó þjálfun í aðgreiningu) auk þess sem skynjunar- og verkleiðir nemand-
ans voru settar í ákveðna röð og númeraðar á stighækkandi borðum eftir því hversu 
mikið eða lítið kennarastýrð viðkomandi verkleið var. Á hliðstæðan hátt var náms-
efnið hugsað í stigum sem leiddi rökrétt hver af öðrum (1–3) eftir umfangi efnisins frá 
hinu einfalda til flóknari heilda (component/composite). Námsefnið í hverjum stiga var 
síðan sneitt örþunnt – fleygað í einstök námsatriði, eins og bókstafi og málhljóð þeirra, 
og myndaði hvert námsatriði eða flaga eitt þrep í viðkomandi stiga. Mikilvægt er 
að undirstrika að námsefnið eða framvinduröð þrepanna -hvað kennt er hverju sinni 
annars vegar, og kennsluaðferðirnar eða röð borðanna -hvernig það er gert hins vegar, 
eru óháðar hvor annarri. Í kennslunni voru sömu skynjunar- og verkleiðirnar (borðin) 
endurteknar við hvert nýtt atriði/þrep sem fyrir lá í þeim námsefnisstiga sem unnið 
var í hverju sinni (1. mynd).
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Mynd 1 – Kerfisbundin lýsing á kennsluferlinu. Helstu borð skynjunar- og verkleiða 
(fleiri leiðir voru farnar í kennslunni) á fyrstu tveimur þrepunum innan hvers stiganna 
þriggja sem námsefnið var flokkað eftir.

Þegar farið hafði verið yfir alla íslensku bókstafina og nemandinn þekkti þá og mál-
hljóð þeirra og umskráði villulaust var strax hafist handa við hljóðblöndunina. Byrjað 
var á breiðu sérhljóðunum á, í og ó, ásamt samhljóðunum m, l og s og var ekki að heyra 
að nemandinn ætti í neinum erfiðleikum með framburðinn. Tvennt er það hér sem 
höfundur vill sérstaklega vekja athygli á. Í fyrsta lagi lærði nemandinn að draga þau 
málhljóð sem hægt var (sérhljóðin og sum samhljóð) í u.þ.b. hálfa sekúndu. Seinna í 
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ferlinu, þegar kennd voru orð með einföldum eða tvöföldum samhljóða og aðgreining 
þeirra, var einmitt byggt á þessum grunni, að draga sérhljóðin í orðum með einföld-
um innstæðum samhljóða. Í öðru lagi var þess vandlega gætt að um leið og nemand-
inn byrjaði að kveða að (í 5. kennslustund) bæri hann samhljóðin ekki fram ein sér og 
sérhljóðið síðan sérstaklega á undan eða á eftir, heldur blönduðust hljóðin eins og í 
talmáli og „stafirnir heilsuðust“ svo notað sé „ísakst“ orðalag (Ísak Jónsson, 1958). Í 
því skyni kvað kennarinn strax saman að samhljóðum og sérhljóðum, eins og lllááá (en 
ekki lll – ááá) og mmmúúú (en ekki mmm – úúú) þá tíma sem hvert atkvæði/orð var 
aðeins tvö til þrjú málhljóð, og gerði nemandinn eins. Til að undirstrika þessa blönd-
un hljóðanna renndi kennarinn fingri hratt undir viðkomandi samhljóða og stansaði 
ekki fyrr en undir sérhljóðanum sem á eftir kom, um leið og hann kvað að hljóðunum. 
Nemandinn gerði svo eins. Þannig voru vinnuvenjurnar við blöndun málhljóðanna 
og lesflæði þegar fyrir hendi þegar stöfum/hljóðum fjölgaði í orðum. Þessi undirbún-
ingur kom í veg fyrir að nemandinn læsi með því að hökta eða höggva milli málhljóð-
anna á seinni stigum námsins (sjá einnig Maloney o.fl. 2001). Framvinda kennslunnar 
er sýnd á 1., 2. og 3. töflu. 

Tafla 1 – 1. stigi: Skynjunar- og verkleiðir.

Málhljóð og bókstafir

 1. borð: Heyra málhljóð (sýna)/segja málhljóð (leiða og prófa) 

 2. borð: Sjá bókstaf, heyra málhljóð (sýna)/segja málhljóð (leiða og prófa)

 Aðgreining Sjá nánari umfjöllun í meginmáli

 3. borð: Heyra málhljóð (sýna)/benda á bókstaf innan um alla hina 33 stafina (prófa)

 4. borð: Benda á bókstaf innan um alla hina stafina (prófa)/segja málhljóð (prófa)

 5. borð: Heyra málhljóð (sýna)/skrifa bókstaf (prófa)

14. borð: Færniþjálfun: Hugsa málhljóð/skrifa bókstafi

15. borð: Sjá skrifaða bókstafi/segja skrifaða bókstafi (lesa)

Tafla 2 – 2. stigi: Skynjunar- og verkleiðir.

Atkvæði, einkvæð orð og orðleysur

 6. borð: Sjá atkvæði, heyra atkvæði (sýna)/segja atkvæði (leiða og prófa)

 7. borð: Sjá atkvæði (sýna)/segja atkvæði (prófa) (lesa)

  Aðgreining Sjá nánari umfjöllun í meginmáli

 8. borð: Heyra atkvæði (sýna)/skrifa atkvæði (prófa)

 14. borð, Færniþjálfun: Hugsa atkvæði, orð/skrifa atkvæði, orð

 15. borð: Sjá skrifuð atkvæði og orð/segja skrifuð atkvæði og orð (lesa)

Þegar orð og orðleysur sem nemandinn æfði sig á höfðu lengst og voru orðin tví- 
og fleirkvæð var þeim skipt eftir atkvæðum. Nemandinn hafði góða tilfinningu fyrir 
atkvæðaskiptingunni og las hann atkvæðin fyrst hægt og renndi sér síðan hratt yfir 
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allt orðið (hægt/hratt). Til að fyrirbyggja að nemandinn lærði bara setningarnar eða 
staðsetningu orðanna utan að var lestur orðanna án samhengis og í ruglaðri röð einnig 
prófaður í hverjum tíma (word check) samkvæmt verkleiðinni sjá orð/segja orð (12. 
borð og aðgreining). 

Tafla 3 – 3. stigi: Skynjunar- og verkleiðir.

Fjölkvæð orð og málsgreinar

 9. borð: Sjá orð, heyra orð hægt (sýna)/segja orð hægt, endurtaka orð hratt (prófa)

 10. borð: Sjá orð (sýna)/segja orð hægt, endurtaka orð hratt (prófa)

 11. borð: Sjá orð eða málsgrein (sýna)/segja orð málsgrein hratt (prófa) (lesa)

 12. borð: Sjá stök orð í ruglaðri röð (sýna)/segja stök orð í ruglaðri röð hratt (prófa)

Aðgreining Sjá nánari umfjöllun í meginmáli

 13. borð: Heyra orð/málsgrein (sýna)/skrifa orð/setningu (prófa)

 14. borð: Færniþjálfun: Hugsa fjölkvæð orð og málsgreinar/skrifa fjölkvæð orð og málsgreinar

 15. borð: Sjá skrifuð fjölkvæð orð og málsgreinar/segja skrifuð fjölkvæð orð og málsgreinar (lesa)

Alls voru námsefnisstigarnir þrír, og fjölmörg þrep í hverjum þeirra:
1. stigi; málhljóðin og allir bókstafir hver á eftir öðrum. 
2. stigi; atkvæði, og fjöldi einkvæðra orða og orðleysa.
3. stigi; ógrynni fjölkvæðra orða og orðleysa, málsgreina og efnisgreina. 

Þegar nemandinn svaraði öllu rétt eftir frumkennsluna og munnlega þjálfun í aðgrein-
ingu og búið var að leiðrétta villur, ef einhverjar voru, var farið beint í tímamældan 
PT-æfingasprett áður en byrjað var á nýju atriði í næsta þrepi námsefnisstigans. Skynj-
unar- og verkleið í PT-æfingunum var hugsa málhljóð/skrifa bókstaf eins oft og nem-
andinn gat á einni mínútu. Fast á eftir fylgdi svo tímamældur æfingarsprettur; sjá 
skrifaða bókstafi (orð, setningar)/segja málhljóð þeirra, (lesa orð, setningar). Þá fékk 
nemandinn eina mínútu til að hljóða (lesa) eins hratt og hann gat það sem hann hafði 
sjálfur skrifað. Samkvæmt þessu var tilteknum skynjunar- og verkleiðum beitt í hverj-
um stiga. Kennsla í:

1. stiga fór eftir skynjunar- og verkleiðum á 1., 2., 3., 4., 5., 14. og 15. borði. 
2. stiga fór eftir skynjunar- og verkleiðum á 6., 7., 8., 14. og 15. borði. 
3. stiga fór eftir skynjunar- og verkleiðum á 9., 10., 11., 12.,13., 14. og 15. borði.

NIÐURSTÖÐUR
Niðurstöðurnar sýna í fyrsta lagi að forspá höfundar stóðst; á einni viku tvöfaldaði 
nemandinn leshraða sinn á samfelldum texta í kjölfar DI–PT kennslu og þjálfunar lyk-
ilatriða. Í öðru lagi sýna niðurstöðurnar framvindu og árangur þess að kenna nemanda 
með einhverfu að lesa með DI–PT samtengjandi hljóðaaðferð, þ.e. að umskrá bókstafi 
og málhljóð og kveða að. Í þriðja lagi sýna þær að nemandinn bætti sig hratt og mikið 
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og yfirfærði leikni sína á ný viðfangsefni sem prófuð voru. Í fjórða lagi sýna niðurstöð-
urnar að hafi nemandi lykilatriði á hraðbergi skilar sú færni sér þegar hann tekst á við 
flóknari viðfangsefni af sama tagi. Í fimmta lagi sýna þær að nemandinn margfaldaði 
lesfærni sína frá upphafsmælingu til loka. Í sjötta lagi sýna niðurstöðurnar að þegar 
kennslu og þjálfun var hætt áður en búið var að kenna öll lykilatriðin – málhljóðin, 
og áður en nemandinn varð verkfær í umskráningu málhljóða og bókstafa, dvínaði 
lesleikni hans. Í sjöunda lagi sýna þær að eftir að nemandinn varð tæknilega læs (150 
atkv./mín.) hefur leiknin geymst (retention) og ekki dregið úr afköstunum heilu ári 
eftir að kennslu lauk, þótt afköstin hafi lítið aukist á þeim tíma. Þessar niðurstöður eru 
í fullu samræmi við gögn sem birst hafa úr starfi þeirra sem beita DI–PT aðferðunum 
saman (Layng, Twyman og Stikeleather, 2004).

Niðurstöðurnar verða nú greindar nákvæmlega og sýndar á 4., 5., 6. og 7. töflu og á 
stöðluðum hröðunarkortum á 2. og 3. mynd. Einnig verða sveiflur í afköstum sýndar 
á 4. mynd, og lestrareinkunnir úr skóla nemandans sýndar á 5. mynd. Afköst (afköst = 
fjöldi lesinna atkvæða/tímaeiningu; n/t) nemandans, þ.e. rauntölur um hversu hratt 
hann las verða skoðuð ásamt afkastaaukningunni. Afkastaaukningin sýnir hversu mikið 
hann bætti sig, þ.e. hver hröðunin (acceleration) (ekki hraðinn) var í lestrinum út frá til-
greindum viðmiðum (y/x) (sjá einnig Johnson og Pennypacker, 1993).

Greining
Fyrra kennslutímabil
Lestur nemandans á samfelldum textum sem nefndir verða 1., 2., 3. og 4. texti6, á 
tímabilinu 25. apríl til 12. maí 2005 verður nú greindur og byrjað á 1. texta.

Tafla 4 – Leshraði á 1. texta þann 18. janúar 2005 og aftur þann 15. apríl sama ár.
Kennt var með beinum fyrirmælum milli mælinga.

Fjöldi rétt/ranglega lesinna atkvæða á einni mínútu

Dagsetningar Kennsla 1. mæling 2. mæling 3. mæling

18. jan. 2005 Forkönnun 1,5/15 – –

15. apríl 2005 54. tími 36/2 40/2 52/0

Á stöðuprófi þann 18. janúar 2005 daginn áður en kennslan hófst, „las“ nemandinn 
alls 33 atkvæði í 1. texta á tveimur mínútum að því er best verður ályktað af hljóð-
bandi. Af þeim greindust þrjú atkvæði skiljanleg. Það þýðir 3 atkvæði rétt og 30 röng. 
Á einni mínútu gera það 1,5 rétt lesin atkvæði og 15 röng. Leshraðinn á samfelldum texta 
var mældur næst þann 15. apríl eftir 53 stunda tækniæfingar, einvörðungu í greiningu 
og blöndun málhljóða (1. og 2. stigi). Þá las nemandinn sama texta aftur, sem hann 
hafði ekki séð í millitíðinni. Annan samfelldan texta hafði nemandinn heldur ekki séð 
á tímabilinu í þessum kennslustundum. Á einni mínútu náði hann strax 38 atkvæðum 

6 Próftextarnir voru úr heftinu Leikur að lesa. Lestrarkennsla og lestrargreining eftir Helgu Sigurjóns-
dóttur (2002). Sá bútur sem hér kallast 1. texti er efst á bls. 27, 2. texti efst á bls. 25, 3. texti hefst við 
miðju á bls. 27 og 4. texti hefst við miðju á bls. 25.
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alls, þar af 36 réttum og aðeins 2 röngum7. Farið var yfir textann með beinum fyrirmæl-
um (12. borð og aðgreining) og var það í fyrsta skipti sem þessi texti var kenndur. 
Nemandinn las textann í annað sinn og náði þá 42 atkvæðum alls, eða 40 réttum og 
2 röngum. Þá var farið yfir textann með beinum fyrirmælum (sömu skynjunar- og 
verkleið) og las nemandinn textann í þriðja sinn. Í það skiptið var lesturinn villulaus 
og náði hann 52 atkvæðum rétt lesnum (sjá 4. tafla). Það þýðir að afkastaaukningin 
milli fyrstu og þriðju mælingar þennan dag, miðað við tvöföldun á viku, var liðlega 
þre-föld (16/5,14 = 3.11x)8. Í ljósi svo afgerandi framfara var kennsluáætluninni breytt 
og ákveðið að æfa áfram lestur á 1. texta, sem og öðru sambærilegu efni (3. stigi). Höf-
undur spáði að yrði textinn kenndur áfram með DI–PT kennslutvennunni eftir svo 
ítarlega þjálfun í hljóðgreiningu og blöndun gæti nemandinn tvöfaldað leshraða á 1. 
texta sem mældur var 15. apríl á aðeins einni viku. Miðað við stöðuna, sem var 36 rétt 
lesin atkvæði á mínútu, yrði fjöldi rétt lesinna atkvæða eftir sjö kennsludaga þar af 
leiðandi 72 á mínútu. Byrjað var að kenna þann 26. apríl. Í tímunum var 1. texti lesinn 
ýmist einu sinni eða tvisvar og alltaf farið yfir hann með beinum fyrimælum (12. borð 
og aðgreining) milli umferðanna. Spáin gekk vel eftir. Hinn 3. maí, sem var sjöundi 
dagurinn sem kennt var, reyndist nemandinn lesa 83 atkvæði alls, þar af 81 rétt og 2 
röng sem eru 9 rétt lesin atkvæði umfram það sem spáð var (5. tafla). Á lestri 1. texta 
var afkastaaukningin eftir fyrstu kennsluvikuna rúmlega tvöföld, eða 2,25x.

Höfundur vill árétta, að afkastaaukning (hröðun) nemandans er talin frá fyrstu 
mælingu þann 15. apríl til mælingarinnar eftir kennsluna aðra daga. Hröðunarkortið 
á 2. mynd sýnir rauntíðni leshraða samkvæmt mælingunni þann 18. janúar og fyrstu 

7 Höfundur spilaði báðar upptökurnar á lestri nemandans á 1. texta frá 18. janúar og frá 15. apríl 
2005 við flutning erindisins Íslensk dæmi um frumkennslu í lestri ásamt færniþjálfun og árangursmæl-
ingum á ráðstefnunni Læsi á 21. öldinni. Hvar stöndum við, hvert stefnum við? sem haldin var á vegum 
skólaþróunarsviðs Háskólans á Akureyri þann 16. apríl 2005.

8 Nemandinn bætti sig um 16 atkvæði milli 1. og 3. mælingar, en ætti samkvæmt forspá um tvöföld-
un afkasta eftir sjö kennsludaga (36+36) að bæta sig að jafnaði um liðlega 5 rétt lesin atkvæði á dag 
alla vikuna (36/7=5,14).

Tafla 5 – Fjöldi rétt lesinna atkvæða á 1. texta fyrra tímabil kennslunnar.
Annars vegar samkvæmt spá höfundar um tvöföldun afkasta á sjö kennsludögum.
Hins vegar með rauntölum fyrir þrjár mælingar eftir kennslu þann daginn.

Fjöldi rétt/ranglega lesinna atkvæða á einni mínútu

Dagsetningar Kennsludagar Forspá Rauntölur Skýringar
 2005 á 1. texta

15. apríl 1.  36 Viðmið. Mæling eftir 53 tíma við
    æfingar lykilatriða. Þar af 43 tíma 
    með hljóðgreiningu og blöndun og 
    10 tíma með innstæðum, einföldum 
    og tvöföldum samhljóðum

26. apríl 2.  53 Staða samkvæmt mælingu

03. maí 7. 72 81 Staða samkvæmt mælingu. 
    Vöxtur eftir fyrstu viku = 2,25x 
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Tiðni: Fjöldi atkvæða á mínútu
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mælingu þann 15. apríl 2005 sem er mælingaviðmiðið. Aðrar mælingar sýna leshraða 
í seinni umferð þá daga sem prófað var þegar nemandinn las oftar en einu sinni. Kortið 
sýnir einnig spálínu um tvöföldun og hliðrun hennar. Það sýnir að dagana 26. apríl 
til 2. maí er leshraði nemandans vel yfir spálínunni, – þ.e. örari framfarir en tvöföldun. Þá 
má sjá að frá 2. maí fellur hver mæling einkar vel að spálínunni um tvöföldun afkasta, 
sem dregin var áður en kennslan hófst. Þessi afkastaaukning er og undirstrikuð í 5. 
töflu og borin saman við forspá höfundar um tvöföldun framfara nemandans í lestri 
1. texta fyrstu sjö kennsludagana.

Aðrir lesnir textar 
Eins og þegar hefur fram komið eru meginrök þess að kenna lestur með þeirri aðferð 
að umskrá málhljóð í bókstafi og bókstafi í málhljóð þau að með því að læra tiltekna 
reglu um gagnkvæmt samband málhljóða og bókstafa geti nemandinn beitt henni á 
aðra texta en þann sem æfður er, og lesið þá. Til að athuga hvort það yrði raunin 
voru textar sem nemandinn hafði ekki séð áður einnig lagðir fyrir hann þetta kennslu-
tímabil. Unnið var á sama hátt og gert var með 1. texta og farið yfir lesmálið með 
beinum fyrirmælum (12. þrep og aðgreining) milli hraðamælinganna. Því var nú spáð 
að í kjölfar þeirrar ítarlegu kennslu í hljóðgreiningu og blöndun sem nemandinn hafði 
fengið í upphafi kæmi hann einnig til með að tvöfalda lestarafköst sín á sjö dögum á 
öðru efni í samfelldu máli, væri sömu kennsluaðferð beitt við lestur þess og beitt var 
við kennslu 1. texta.

Tafla 6 – Raunmælingar á framförum nemandans við kennslu á lestri 1. og 2. texta 
samkvæmt mælingu eftir fyrstu og aðra kennsluviku, ásamt viðmiðsmælingum.

Kennsludagar 1. texti 2. texti Athugasemdir Aukning afkasta frá viðmiði
 Mæling Mæling

15. apríl 36  viðmið 

25. apríl  40 viðmið 

3. maí 81 82 7. kennsludagur 1. texti = 2,25x Góð tvöföldun

    2. texti = 2,05x Liðleg tvöföldun

12. maí 114 137 13. kennsludagur 1. texti = 3,20x Góð þreföldun

    2. texti = 3,43x Rífleg þreföldun

Allar mælingar á lestri textanna eru sýndar á hröðunarkorti á 3. mynd. Kortinu er 
skipt í sex mælibil. Fyrstu fjögur mælibilin sýna mælingar á fyrra kennslutímabili. 
Fimmta mælibilið sýnir mælingar á seinna kennslutímabili. Sjötta mælibilið sýnir 
mælingar í mars 2007, um einu ári eftir að kennslu lauk. Dagsetningar vísa til fyrstu 
mælingar í fyrri og seinni kennsluviku hvers texta. Þá daga sem mælt var tvisvar 
er seinni mælingin sýnd, auk fyrstu mælingar á hverjum texta sem er viðmið.

Á fyrsta mælibili eru sýnd afköst í lestri 1. texta sem mældur var 15. apríl 2005. Svo 
var hann mældur aftur dagana 26. apríl til 12. maí. Að undanskilinni mælingunni frá 
18. janúar, sem ekki er sýnd á þessari mynd, eru mælingar á lestri 1. texta sýndar hér 
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3. mynd. Á myndinni er hröðunarkort og kallast sú gerð æfingakort (Timings 
Chart). Kortið sýnir tíðni (y-ás) rétt og ranglega lesinna atkvæða á einni mínútu, 
allra próftextanna á fyrsta kennslutímabili, í lok annars kennslutímabils og einu 
ári eftir að kennslunni lauk.

Mynd 3

Tiðni: Fjöldi atkvæða á mínútu
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með sambærilegum hætti og á 2. mynd. Á öðru mælibili eru sýnd afköst í lestri 2. texta 
dagana 25. apríl til 12. maí. Á þriðja mælibili eru sýnd afköst í lestri 3. texta dagana 3. 
til 11. maí. Á fjórða mælibili eru sýnd afköst í lestri 4. texta dagana 11. og 12. maí. Á 
fimmta mælibili eru sýnd lestrarafköst í 1., 2., 3., 4., og 5. texta sem mæld voru í lok 
seinna kennslutímabils, í mars 2006. Á sjötta og síðasta mælibili eru afköst í lestri allra 
fimm textanna sýnd aftur í mars 2007, þá um einu ári eftir að kennslu lauk. Hröðunar-
línur sem sýna tvöföldun (2.0x) á afköstum (100% aukningu afkasta) frá mæliviðmiði 
eru lagðar ofan á raunmælingarnar til að beina athygli lesanda að afkastaaukningunni 
á fyrra kennslutímabili.

2. texti.
Lestur 2. texta var mældur tvisvar í hraðaæfingum í hverri kennslustund fimm fyrstu 
dagana sem sá texti var lesinn, en einu sinni sjötta og sjöunda kennsludaginn. Milli 
lessprettanna var farið yfir textann með beinum fyrirmælum (12. þrep og aðgreining) 
eins og á lestri 1. texta. Þegar nemandinn sá textann í fyrsta skipti las hann 40 atkvæði 
rétt og 16 atkvæði röng. Það segir að leshraðinn var alls 56 atkvæði á mínútu, sem er 
sami hraði og lestur á 1. texta mældist daginn eftir (26. apríl) þótt hlutfall rétt og rang-
lega lesinna atkvæða hafi þá verið allt annað, eða 53/3. Afköst nemandans jukust nær 
daglega og var villum breytt í rétt lesin atkvæði með beinum fyrirmælum. Á sjöunda 
kennsludegi þann 3. maí var leshraðinn kominn í 82/0. Það þýðir, eins og hallalínan 
sýnir á 3. mynd, að fjöldi rétt lesinna atkvæða úr fyrstu mælingu á 2. texta þann 25. 
apríl hefur liðlega tvöfaldast (80:40) á sjö kennsludögum frá mæliviðmiði, sem er 2,05x 
afkastaaukning. Með öðrum orðum, forspá höfundar um tvöföldun afkasta á viku gekk einnig 
vel eftir á lestri 2. texta (6. tafla). 

Hér vill höfundur vekja athygli á því að 2.–5. mæling á 2. texta sýna að nemand-
inn las hraðar þá daga en spáð hafði verið, hliðstætt og í fyrstu mælingum á 1. texta. 
Aukningin frá upphafsmælingu þann 25. apríl til seinni mælingar næsta dags reyndist 
vera 13 rétt lesin atkvæði, eða 2,3x aukning, sé miðað við tvöföldun á viku. Auk þessa 
sýna næstu sex mælingar þar á eftir hversu vel framfarir nemandans dag frá degi falla 
að spálínunni sem segir til um tvöföldun afkasta á viku. 

Áður en fjallað verður um 3. og 4. texta, verður vikið að lestri 1. og 2. texta seinni 
kennsluviku þeirra. Þá daga var lestur 3. texta einnig kenndur og mældur í sömu 
kennslustundum, ásamt prófun á lestri 4. texta (6. tafla; 3. mynd). Afkastaaukningin í 
seinni kennsluvikunni verður fyrst greind út frá mældum afköstum a) í lok fyrri viku 
og síðan b) miðað við upphafsstöðu.

a) Afkastaaukning seinni kennsluviku miðað við afköst í lok þeirrar fyrri.
Eins og glögglega sést á æfingakortinu á 3. mynd fylgdu mælingarnar spálínunni 
vel fyrir 1. og 2. texta fyrstu þrjá kennsludagana í seinni kennsluvikunni. Síðari þrjá 
dagana í þeirri viku dregur úr aukningunni og eru mælingar á báðum textum þá 
undir spálínu um tvöföldun miðað við lokastöðu í vikunni þar á undan. Nemand-
inn las 81 rétt atkvæði á mínútu eftir sjö daga kennslu á 1. texta. Miðað við tvöföldun 
afkasta ætti hann í ljósi þess að ná 162 rétt lesnum atkvæðum á 7. kennsludegi þaðan 
í frá. Kennsludagarnir urðu aðeins sex seinni vikuna og hefði nemandinn samkvæmt 
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spánni um tvöföldun þá átt að lesa 150 rétt atkvæði á mínútu, þ.e. að vera orðinn 
tæknilega læs. Mælingin sýnir hins vegar að hann las 115 atkvæði alls síðasta daginn, 
þann 12. maí, þar af 114 rétt og 1 rangt.

Þegar afköst í lestri 2. texta seinni kennsluvikuna eru skoðuð hefði nemandinn átt 
að lesa 152 atkvæði á 6. kennsludegi miðað við tvöföldun út frá mældri stöðu í lok 
fyrri kennsluviku. Mælingin sýnir hins vegar að þá las hann 138 atkvæði alls, þar af 
137 rétt og 1 rangt. Afkastaaukningin í lok senni vikunnar miðað við stöðuna í lok hinnar 
fyrri reyndist á lestri 1. texta vera 1,41x og á lestri 2. texta vera 1,67x.

b) Afkastaaukning seinni kennsluviku miðað við afköst í upphafsstöðu (6. tafla; 3. mynd).
Þegar frammistaða nemandans í lok seinni kennsluvikunnar er miðuð við mælda upp-
hafsstöðu sést að afköst nemandans hafa meira en þrefaldast á lestri 1. og 2. texta. Munur-
inn á lestri 1. texta er 3,2x (114:36) og á 2. texta, 3,4x (137:40). Á æfingakortinu 
(3. mynd) sést þessi þróun vel. Þar sem nemandinn hafði lesið 1. og 2. texta svo oft 
hafði kennarinn áhyggjur af því að hann kynni textana utan að. Þess vegna voru orða-
listar með stökum orðum úr 1. og 2. texta í síbreytilegri röð lagðir fyrir nemandann, 
og leshraðinn einnig prófaður á þeim. Af sömu ástæðum var þriðja textanum bætt við 
seinni vikuna, þann 3. maí.

3. texti.
Á 3. mynd sést að samkvæmt fyrstu mælingu þann 3. maí, þegar nemandinn sá 3. texta 
í fyrsta skipti, voru rétt lesin atkvæði 32 á móti 10 röngum. Farið var yfir textann með 
beinum fyrirmælum áður en lesturinn var mældur aftur næsta dag. Þá höfðu heildar-
afköstin aukist mikið – nær tvöfalt og mældust 52/8 eða 60 atkvæði alls, auk þess 
sem rétt lesnum atkvæðum hafði fjölgað um 20 á milli daga, sem er mesta aukning 
milli upphafsmælingar og þeirrar næstu á eftir sem sást í lestri þessara þriggja texta. 
Á hröðunarkortinu (3. mynd) sést að frammistaða nemandans var langt umfram það 
sem spáð var. Miðað við tvöföldun afkasta á sjö kennsludögum var aukningin rúmlega 
fjórföld milli fyrstu tveggja daganna, eða 4,3x. Afköst nemandans við lestur 3. texta sýna 
að nemandinn gat lesið samfellt efni sem hann hafði ekki séð áður, óháð því hvort 
hann kynni 1. og 2. texta utan að eða ekki. Niðurstaða úr lestri 3. texta sýndi að villum 
fækkaði úr 10 í 2 og að á sjö dögum höfðu afköst nemandans á rétt lesnum atkvæðum einnig 
liðlega tvöfaldast (66:32), og var aukningin 2,06x.

Meginniðurstaðan hér er sú að mælingar á lestri allra þriggja textanna sýna að 
afkastaaukningin er mest fyrsta kennsludaginn, og liðlega tvöföld eftir fyrstu kennslu-
vikuna. Afköst í lestri 1. texta eftir fyrstu kennsluvikuna jukust 2,25x (viðmið var tekið 
15. apríl), á 2. texta var afkastaaukningin 2.05x og á 3. texta 2,06x. Spá höfundar um tvö-
földun afkasta á viku stóðst því um lestur á öllum þremur textunum.

4. texti.
Árangur nemandans í lestri 1., 2. og 3. texta varð til þess að í lok seinni vikunnar, 
síðustu tvo daga þessa kennslutímabils, var lestur á 4. texta einnig prófaðar. Mæling-
arnar sýndu 31/2 rétt og röng atkvæði á mínútu fyrri daginn og 32/3 hinn seinni. Þær 
sýna einnig að fjöldi rétt lesinna atkvæða var svipaður og í fyrsta lestri 3. texta, en þá 
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voru villurnar mun fleiri eða 10. Fyrsta mæling á 4. texta er heldur ekki langt frá fyrstu 
mælingu 1. texta sem var 36/2. 

Afköst í fyrstu lestrum á 1., 3. og 4. texta þann 15. apríl, 3. maí og 11. maí voru 
svipuð, frá 31/2 til 36/2. Hraði á lestri 2. texta í fyrstu mælingu þann 25. apríl var hins 
vegar heldur meiri en hinna; bæði rétt lesinna og ranglega lesinna atkvæða (40/16). 
Mestu afköstin náðust einnig í lestri þess texta áður en kennslu lauk. Ekki fæst svar 
við því hér hver ástæðan var, en framfarir nemandans voru örari í lestri 1. og 3. texta 
eins og 3. mynd sýnir. 

Seinna kennslutímabil
Hlé var gert á kennslunni í fjóra mánuði og sá nemandinn ekki lestrarprófstextana á 
því tímabili. Þann 15. september 2005 var hraðinn svo prófaður og reyndist þá hafa 
dalað. Í 1. texta voru rétt lesin atkvæði 85 og 7 röng. Í 2. texta voru þau 91/4, í 3. texta 
49/4 og í 4. texta 29/11. Þetta þýðir að miðað við afköst nemandans þegar kennslu 
lauk um vorið 2005 hafði honum farið aftur í lestri 1. texta um 1,25x, í 2. texta um 
1,34x, í lestri 3. texta um 1,26x og í 4. texta um 1,09x. Þess skal einnig getið að nem-
andanum virtist hafa farið aftur í tali og kennarinn skyldi varla hvað hann sagði. 
Í kjölfarið var ákveðið að halda lestrarkennslunni áfram og var kennt með hléum 
veturinn 2005–2006. 

Byrjað var á að athuga hvort kunnátta nemandans í að umskrá bókstafi í málhljóð 
og málhljóð í bókstafi úr því efni sem kennt var fyrri veturinn væri enn fyrir hendi. 
Þegar svo reyndist var haldið áfram að æfa hljóðgreiningu þeirra málhljóða og sam-
stafa sem ekki náðust áður en kennslu lauk fyrri veturinn, ásamt blöndun málhljóða 
og hraðlestri ein- og fákvæðra orða. Sama námsefni var notað og fyrr og sömu aðferð-
um beitt við kennsluna. Þann 24. janúar (sem var 44. tími seinna kennslutímabilsins) 
vildi nemandinn ekki æfa lengur hljóðgreiningu og blöndun málhljóða (1. stigi og 2. 
stigi). „Ég get þetta, ég er búinn með þetta, ég vil lesa löngu orðin“. Var þá skipt um 
námsefni. Fyrst las nemandinn fjölkvæð og samsett orð, svo sem „kirfilegur“, „passíu-
sálmar“ og „hrokkinskeggi“, og síðan las hann samfellda texta (Sigríður Ólafsdóttir, 
2003) í 20 kennslustundir (til 8. mars), auk annarra verkefna (3. stigi). Unnið var sam-
kvæmt skynjunar- og verkleið á 12. borði, en aðgreiningu alveg sleppt. 

Á 7. töflu sjást mælingar á öllum próftextunum (1.–4.) yfir bæði tímabilin frá janúar 
2005 til mars 2006 auk mælinga á lestri sömu texta í mars 2007, um einu ári eftir að 
DI–PT kennslunni lauk. Lestrarmælingarnar frá mars 2006 og 2007 eru einnig sýndar 
á 3. mynd, 5. og 6. mælibili. 

Í mars 2006 hafði nemandinn ekki séð próftextana í sex mánuði. Mælingarnar sýndu 
að við lestur á 1. texta náði nemandinn á einni mínútu að lesa 151 rétt atkvæði og eitt 
rangt. Lestur hans á 2. texta mældist einnig 151/1. Afköstin í lestri 3. texta reynd-
ust 138/1 og í 4. texta 99/1. Þegar þessi staða er skoðuð út frá mælingunum haustið 
áður þegar kennarinn hitti nemandann aftur eftir langt sumarfrí, höfðu afköstin eftir 
kennsluna um veturinn aukist sem þessu nemur: Í 1. texta 1,8x, í 2. texta 1,7x, í 3. texta 
2,8x og í 4. texta 3,4x. Þegar þessi mæling 2006 er einnig skoðuð út frá viðmiðsmæl-
ingum (7. tafla) hefur leshraði nemandans á 1. texta rúmlega fjórfaldast (4,2x, 151:36) og á 
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2. texta tæplega fjórfaldast (3,8x, 151:40). Leshraði á 3. texta hefur rúmlega fjórfaldast (4,3x, 
138:32) og á 4. texta hefur hann rúmlega þrefaldast (3,2x, 99:31).

Ef sérstaklega er undirstrikuð sú afkastaaukning á lestri 1. texta þann tíma sem 
kennslan varði frá því að hraðinn var mældur allra fyrst, þann 18. janúar 2005, og 
þangað til hann er mældur í lok kennslunnar í mars 2006 reynist rétt lesnum atkvæðum 
hafa fjölgað um 149,5 (151:1,5). Afkastaaukningin er með öðrum orðum eitthundrað-
föld.

Lestur á síðasta textanum sem hér er kynntur var einnig mældur í mars 2006, þegar 
unnið hafði verið í 147 stundir með nemandanum frá upphafi (í janúar 2005). Nem-
andinn hafði aldrei áður séð textann sem hann las og kallast hér 5. texti9. Hann las 
sama textann þrisvar í röð án nokkurrar íhlutunar kennarans milli umferða. Síðasta 
mælingin var best, hún sýndi 128/1 og verður miðað við hana hér (7. tafla; 3. mynd, 
5. mælibil).

Þegar litið er til framfara nemandans veturinn 2005–2006 tók leshraði hans afger-
andi stökk í janúar 2006. Má segja að þá hafi hann orðið tæknilega læs, þótt enn þyrfti 
að auka leshraðann. Þar að auki var greinileg þróun á því tímabili í færni nemandans 
í að lesa samsett og margkvæð orð. Sá þáttur var hins vegar ekki mældur sérstaklega. 
Nefna má sexkvæðu orðin „þykjustuferðalag“, „björgunarmönnunum“, og jafnvel 

9 Það sem hér er nefnt 5. texti er úr samræmdu könnunarprófi í íslensku (II. hefti) frá Námsmats-
stofnun árið 2001, fyrir 7. bekk. Lesskilningur, Nói, bls. 2.

 

Tafla 7 – Yfirlit prófana á fjölda rétt og ranglega lesinna atkvæða á einni mínútu.

Lestrarprófsdagar 1. texti 2. texti 3. texti 4. texti 5. texti Athugasemdir

Fyrra tímabil

18. janúar 2005 1,5/15 – – – – Fyrsti lestur, áður en kennsla hófst

15. apríl 2005 36/2 – – – – Lestur eftir 53 stundir í umskrán-
      ingu málhljóða og bókstafa og 
      blöndun 

25. apríl 2005 – 40/16 – – – Fyrsti lestur – viðmið

03. maí 2005 – – 32/10 – – Fyrsti lestur – viðmið

12. maí 2005 114/1 137/1 66/2 32/3 – Eftir lestrarkennslu á samfelldum
      textum 

Seinna tímabil

15. september 2005 85/7 91/4 49/4 29/11 - Lestur eftir fjögurra mánaða hlé

Í mars 2006 151/1 151/1 138/1 99/1 128/1 Lestur eftir 44 stundir í upprifjun 
      á umskráningu og blöndun, 10 
      stundir í ýmiss önnur verkefni, 
      og 20 stundir í lestur á öðrum 
      textum. Alls 74 stundir veturinn 
      2005–2006

Einu ári síðar      

Í mars 2007 157/1 161/0 138/2 134/3 141/1 Lestur um einu ári eftir að 
      kennslunni lauk
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óhljóðrétt orð eins og „hjartsláttartruflanir“ sem nemandinn gat orðið lesið rétt og 
óslitið í fyrstu atrennu. Greinilegt er að þær breytingar sem urðu á lestarafköstunum 
stýrðust af DI–PT kennslunni (7. tafla). Þegar lestrarafköstin eru skoðuð er kennslu 
lauk í maí 2005, aftur eftir langt sumarfrí í september 2005 og enn á ný í lok kennsl-
unnar í mars 2006 skapa afkastasveiflurnar eins konar vendisnið (reversal experimental 
design) (Guðrún Árnadóttir og Þorlákur Karlsson, 2003) án þess þó að um tilætlaða 
íhlutun kennarans af því tagi væri að ræða (4. mynd). Samband DI–PT kennslunnar 
og lestrarfærni nemandans sést einnig á mælingunum í mars 2007, um einu ári eftir 
að nemandinn hafði náð færnimiði í raddlestri. Þá reynist fjöldi rétt og rangt lesinna 
atkvæða á mínútu vera þessi: 1. texti 157/1, 2. texti 161/0, 3. texti 138/2, 4. texti 134/3, 
og 5. texti 141/1. Afkastaaukningin frá því árinu áður, í mars 2006 þegar kennslunni 
lauk, er samkvæmt þessu: 1. texti, 1,04x, 2. texti, 1,07x, 3. texti, 1,0x, 4. texti, 1,35x og 
5. texti, 1,10x (7. tafla; 3. mynd, 6. mælibil; 4. mynd).

Mynd 4

Þótt hraðaaukningin hafi verið dræm á þessu eina ári sem leið milli mælinganna 2006 
og 2007 sýna þær að áunnin færni hefur geymst og ekki dalað aftur. Þær sýna einnig 
að læsið er ekki bundið 1., 2. og 3. texta sem kenndir voru, heldur hefur lesfærnin 
einnig rækilega skilað sér við lestur 4. og 5. texta sem áður höfðu aðeins verið mældir 
en aldrei kenndir. Gagnsemi og geymd frumkennslunnar með beinum fyrirmælum á 
réttri umskráningu málhljóða og bókstafa sem hér er lýst er ótvíræð þótt leshraðinn 
þyrfti að vera heldur meiri.

Áhrif kennslunnar sem frumbreytu sést einnig á 5. mynd sem sýnir einkunnir nem-
andans úr skóla. Í janúar 2005, þegar DI–PT kennslan hófst, voru engar upplýsingar til 
um leshraða hans. Skólaeinkunn í hraðlestri birtist fyrst í janúar 2006, og fær nemand-
inn einkunnina 4,0. Hraðlestrarprófið var ætlað 3. bekk og hefði einkunn fyrir lestur 
á aldurssvarandi efni væntanlega verið eitthvað lægri. Þá um vorið (2006) fær hann 
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einkunnina 5,0 og veturinn eftir einkunnina 5,5 með þeim ummælum að hann lesi allt 
rétt. Vorið 2007 er hraðlestrareinkunn úr skóla óbreytt; 5,5. Þrjú síðustu prófin voru 
fyrir nemendur 5. bekkjar.

Mynd 5

UMRÆÐA
Þótt höfundur hafi þekkt báðar aðferðirnar Direct Instruction og Precision Teach-
ing um alllangt skeið voru það tölulegar upplýsingar um mikil og aukin námsafköst 
– hvað aðferðirnar reyndust vel saman – sem réðu því að þeim var beitt við þessa 
kennslu. 

Nú kann það að vera nokkuð breytilegt hver leshraði þess er sem telst fluglæs10. 
En ef málhljóðin eiga að blandast í lestrinum eins og þau gera í talmáli krefst það óhjá-
kvæmilega einhverrar lágmarkstíðni. Það kallar svo aftur á spurninguna um mikil-
vægi æfingar annars vegar og hraða hins vegar. Þegar fjallað er um háa athafnatíðni 
í hnitmiðaðri færniþjálfun er miðað við þann hraða sem telst eðlilegur í því viðfangs-
efni og samhengi sem fjallað er um11. Höfundur getur þar af leiðandi ekki fallist á 
að við lestrarþjálfun sé það æfingin en ekki hraðinn sem skipti máli (Oddsson, 2000; 
White, 1985). Með öðrum orðum, á fyrstu stigum lestrarnámsins er ekki nægilegt að 
nemandi æfi sig oft, jafnvel þótt rétt sé lesið (eins og í DI), ef ekki er einnig stefnt að því 
að ná góðu lesflæði í æfingunum, þannig að nemandinn ráði vel við lestur á lengri orð-
um og samsettu efni. Þá skal einnig minnt á að auk færniþjálfunar lykilatriða skiptir 
sköpum að haldið sé áfram að kenna og æfa þar til tilteknu færnimiði er náð, eins og 
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hér sýndi sig. Hætti þjálfunin áður en nemandinn hefur leiknina á hraðbergi eru líkur 
á að honum fari aftur í lestrinum og erfitt reynist fyrir hann að beita nýrri kunnáttu á 
önnur og framandi viðfangsefni . Það má lesa af gögnunum sem hér eru kynnt.

Eins og niðurstöðurnar sýna fylgdu þær breytingar sem urðu á lestarafköstunum 
DI–PT kennslunni. Afköst nemandans jukust ekki jafnt og þétt eftir því sem tíminn 
leið og þroski hans væntanlega óx, heldur sveifluðust þau í samræmi við kennsluna. 
Einkunnir úr skólanum endurspegla stýriáhrif DI–PT kennslunnar enn frekar. Breyt-
ingarnar voru örar það tímabil sem kennslan varði, en leshraðinn hefur verið nær 
óbreyttur nú síðasta árið eftir að DI–PT kennslunni lauk.

Þegar lestrarkennslan fór fram var höfundi ókunnugt um rannsóknir sem sýna að 
börn virðast læra að skipta orðum í atkvæði áður en þau læra að greina stök hljóð 
(Freyja Birgisdóttir, 2004). Leikni nemandans í atkvæðaskiptingu var þ.a.l. ekki könn-
uð í upphafi. Skipting orða í atkvæði var hins vegar æfð nokkrum sinnum (heyra orð/
klappa takt, sjá og segja orð/klappa takt) þegar að henni kom í kennslunni og nem-
andinn bjó sig undir að lesa tvíkvæðu orðin. Þá gekk atkvæðaskiptingin vel og var 
villulaus. Þar af leiðir verður ekki hægt að svara því hér hvort nemandinn var þegar 
fær um að skipta orðum í atkvæði áður en kennslan hófst. Miðað við hvað hljóðin 
lærðust hratt og vandræðalaust er hins vegar ástæða til að spyrja hvort verið geti að 
hljóðgreiningin hafi þegar verið heyrnrænt til staðar og vandinn hafi öðru fremur ver-
ið mállegur. Með öðrum orðum að þjálfunin í umskráningunni hafi frekar verið eins 
konar framköllun og þjálfun á hinni merkjanlegu færni – nemandinn hafi þegar heyrt 
rétt hljóð þótt hann hafi hvorki sagt þau öll né sagt þau rétt, svipað og börn sem eru að 
byrja að tala (sjá t.d. Indriði Gíslason og Höskuldur Þráinsson, 1993:62). 

Þessu til viðbótar skal einnig minnt á hversu ólík hljóðaaðferð beinna fyrirmæla er 
þeirri leið að kenna barni að þekkja útlit orðanna í stað þess að kveða að. Nú efast höf-
undur í sjálfu sér ekki um að nemendur séu almennt fljótari að læra merkingu af útliti 
heilla orða eins og „frímínútur“ eða „leikfimidót“, bæði heyrnrænt og sjónrænt, en 
aðferðina við að kveða að hverju málhljóði í þeim fyrst. Að auki geta margar ástæður, 
eins og kennsla nýbúa, verið fyrir því að óhentugt sé að bíða algjörlega með að kenna 
nemandanum að þekkja hagnýt orð af þessu tagi þar til hann hefur lært að lesa. Hins 
vegar skal það áréttað að þegar nemandi lærir að kveða að málhljóðum þarf hann ekki 
að muna utan að ótæpilegan og sívaxandi fjölda orða. Þess í stað lærir hann tiltekna 
reglu „dulmálslykils“ til afkóðunar. Færni nemandans er þ.a.l. ekki háð því hvort hann 
hafi áður séð og muni þau orð sem á vegi hans verða í lestrinum. Sá sem kann afkóð-
unarregluna og getur beitt henni reiprennandi, hvernig svo sem bókstafirnir raðast, er 
tæknilega læs og „þekkir“ á vissan hátt nýja orðið um leið og hann sér það. 

Síðastliðinn vetur (2006–2007) las nemandinn bækur sér til ánægju. Einnig skrifaði 
hann sögur með efniviði og í samhengi. Hann talaði skýrt og skiljanlega með eðlileg-
um raddstyrk, þótt hann veldi sér viðmælendur og setningamyndun væri ekki alltaf 
rétt. Nemandinn spurði um merkingu orða og sýndi dæmi um góðan lesskilning með 
því að vísa til efnis bókanna. Erfitt er að ímynda sér að þessi lýsing eigi við sama dreng 
og höfundur kynntist í janúar 2005. 

Ekki verður hjá því komist að minna á mikilvægi þess að markið sé sett hátt fyrir 
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hönd barna með einhverfu eins og annarra barna. Vitað er að úrslitum getur ráðið 
um framtíð þeirra að þau njóti strax frá unga aldri stöðugrar og stefnumiðaðrar sér-
fræðiþjónustu sem byggist á aðferðum sem reynsluprófanir sýna að skili sér til þeirra, 
hratt og vel (Jacobson, Mulick og Green, 1998). Í ljósi þessa er brýnt að ekki dragist að 
athuga hvort hægt sé að kenna öðrum íslenskum börnum með einhverfu að lesa með 
hliðstæðum árangri, aðferðum og kennslustundafjölda og hér var gert. Niðurstöðurnar 
knýja á um að þeir sem kenna lestur með öðrum aðferðum sem teljast árangursríkar 
birti einnig niðurstöður sínar. Það hlýtur að vera skylda okkar sem kennum börnum 
að lesa að kynna slík gögn, svo þeir sem bera ábyrgð á því hvaða aðferðir eru notaðar 
í lestrarkennslu geti tekið ákvarðanir og valið á grundvelli haldbærra upplýsinga. 
Þannig verður menntun kennaraefna og kennara á yngsta stigi með þeim hætti að öll-
um börnum er við upphaf grunnskólagöngu tryggð lestarkennsla sem skilar sér strax 
og ótvírætt til þeirra, án þess að seinni tíma leiðréttinga og ívilnana þurfi við. Í þeim 
hópi eru einnig börn sem glíma við leshömlun af ýmsu tagi; dyslexíu og „sértæka 
lestrarörðuleika“. Fyrir nemendurna er kennslan kapphlaup við tímann. 
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ABSTRACT
An eight-year-old boy with autism was taught to read by the techniques of Direct 
Instruction and Precision Teaching, during two separate time-periods. The instruction 
began by thoroughly training to fluency the student’s tool skills in decoding individual 
sounds and letters, and blending sounds. The same techniques were applied to 
increase his reading speed on three different texts. After a long break his tool-skills 
were revised and teaching was continued in training his reading fluency on diverse 
texts. The obtained data were recorded and analysed on Standard Celeration Charts. 
They demonstrate that after 53 hours of instruction and fluency training in component 
tool skills only, the student was able to read coherently a composite text of prose. It 
was predicted that by continuing with the same training techniques, he would in one 
week double his reading speed of the same text. The data show that the prediction 
came through on the original test material and on additional texts that were taught 
with the same techniques. They also show the student’s reading skills to generalize to 
novel reading material that was never taught. The data show that when the training 
was terminated before the set fluency criteria had been reached, the reading speed 
decelerated. Finally, the present data show that when the training was pursued to 
fluency, the student’s reading speed has retained when asssessed a whole year after 
the program ended. These findings are in concordance with published literature.

Guðríður Adda Ragnarsdóttir er
atferlisfræðingur og kennari og 

rekur þekkingarþjónustuna 
Atferlisgreiningu og kennsluráðgjöf
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Vilja foreldrar stuðning
í foreldrahlutverkinu?

Tilgangur þessarar rannsóknar var að kanna viðhorf foreldra til stuðnings við þá í foreldra-
hlutverkinu. Helstu tildrög rannsóknarinnar eru áhyggjur af auknu agaleysi og andfélagslegri 
hegðun barna og unglinga og hugsanlegu öryggisleysi foreldra í uppeldismálum. Margir sam-
verkandi þættir eru taldir hafa áhrif á þroska og vöxt barns en foreldrar eru þar í lykilstöðu, 
svo sem með uppeldisháttum og tengslamyndun. Mikilvægt er því að þeir geti sinnt því hlut-
verki eins vel og frekast er kostur og fái stuðning til þess ef þeir þurfa og vilja. En vilja þeir 
stuðning? Í hvaða þáttum og með hvaða hætti? Könnun þess efnis var gerð meðal foreldra 180 
barna á aldrinum 4–12 ára í einu skólahverfi á Akureyri vorið 2003. Helstu niðurstöður eru 
að tæp 70% svarenda vildu stuðning í foreldrahlutverkinu með einum eða öðrum hætti. Þeir 
foreldrar sem töldu sig vel í stakk búna til að ala upp barn óskuðu síður eftir stuðningi en hinir. 

INNGANGUR 
Miklar viðhorfsbreytingar hafa orðið í þjóðfélaginu á síðustu 50 árum og kemur það 
m.a. fram í breyttu fjölskyldumynstri. Þessi breyting hefur verið nefnd breytingin úr 
nútímafjölskyldu í samtímafjölskyldu (Elín Thorarensen, 1998). Uppeldi er ekki lengur 
talið meðfædd þekking sem byggist á skynsemi heldur tækni sem foreldrar verða að 
tileinka sér (Elkind, 1995). Foreldrar bera meginábyrgð á uppeldi barna sinna en eiga 
rétt á utanaðkomandi aðstoð við það. Í Aðalnámskrám grunnskóla (2006) og leikskóla 
(1999) segir m.a. að í skólanum skuli unnið að því í samvinnu við heimilin að búa 
nemendur undir líf og starf en að frumábyrgðin á uppeldi og menntun hvíli á for-
eldrum. Sameiginlegt verkefni heimila og skóla krefjist náinna tengsla, gagnkvæms 
trausts, samábyrgðar og samvinnu. Enn fremur er þar tekið fram að skólinn eigi að 
aðstoða foreldrana í uppeldishlutverkinu. Þetta er einnig áréttað í lögum um leik- og 
grunnskóla (1994 nr. 78, 2.gr.; 1995 nr. 66, 2. gr.) þar sem sagt er að hlutverk skólanna 
sé, í samvinnu við heimilin, að efla alhliða þroska barna og undirbúa þau undir líf og 
starf í lýðræðisþjóðfélagi sem er í sífelldri þróun. Sömu áherslur á uppeldi og ábyrgð 
er að finna í samningi Sameinuðu þjóðanna um réttindi barnsins (1991 nr. 18) en þar 
stendur m.a. að aðildarríki skuli gera það sem í þeirra valdi stendur til að tryggja að 

Uppeldi og menntun
16. árgangur 2. hefti, 2007
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virt sé sú meginregla að foreldrar beri ábyrgð á að ala upp barn og koma því til þroska 
og að veita skuli þeim viðeigandi aðstoð til að rækja uppeldisskyldur sínar. 

Umræða í fjölmiðlum og meðal almennings og fagfólks á sviði mennta- og uppeld-
ismála hefur á undanförnum árum endurspeglað áhyggjur af aukinni hegðunarröskun 
hjá börnum og agaleysi í þjóðfélaginu og virðist þróunin hér á landi sambærileg því 
sem gerist annars staðar í heiminum (Berg-Kelly, 1999; Eckersley, 1997; Helga Kristín 
Einarsdóttir, 2006; Unnur H. Jóhannsdóttir, 2006). Þeir sem vinna störf sem tengjast 
fjölskyldum og börnum telja sig einnig merkja að andfélagsleg hegðun hafi aukist 
meðal barna og unglinga og að visst öryggisleysi ríki meðal foreldra um uppeldismál. 
Yngstu nemendur grunnskólans eru taldir erfiðari nú en áður en hegðunarvandkvæði 
eru yfirleitt talin erfiðust og mest truflandi á miðstigi (Inga Mjöll Harðardóttir og Ingi 
Viðar Árnason, 2001; Ingvar Sigurgeirsson og Ingibjörg Kaldalóns, 2006; Steinunn 
Þorsteinsdóttir, 2003). 

Mismunandi kenningar eru uppi um það hvernig börn þroskast og dafna. Vist-
kerfisnálgun Bronfenbrenner er ein þeirra, en hún gerir ráð fyrir því að barn þroskist 
vegna áhrifa líffræðilegra erfðaþátta, fyrir tilstuðlan þátta í nánasta umhverfi þess, 
fyrir áhrif samfélagsins sem það býr í og vegna áhrifa menningarinnar í heild. Þannig 
eigi sér stað gagnvirkni milli innri og ytri þátta í lífi og umhverfi barns. Kenningin 
er sett fram á myndrænan hátt sem hringur sem umlykur annan hring og svo koll af 
kolli, samanlagt fjórir hringir sem eru í félagslegu samhengi en ekki í tómarúmi hver 
fyrir sig. Innsti hringurinn táknar barnið sem líffræðilegan einstakling. Hringurinn 
utan um barnið táknar þætti í nánasta umhverfi þess, þ.e. foreldra, heimili, leikföng, 
leiksvæði, vini og kennara. Hringurinn utan um nánasta umhverfið er samfélagslegt 
og fjárhagslegt umhverfi og síðasti hringurinn er menningin sem umlykur allt (Bron-
fenbrenner, 1979 og 1986). 

Í ljósi þessara kenninga Bronfenbrenner (1979 og 1986), þar sem gert er ráð fyrir 
gagnvirkni, hefur á seinni árum verið rætt um að hver einstaklingur búi annars vegar 
við vernd og hins vegar við áhættu og að þessa þætti megi finna hjá einstaklingnum 
sjálfum, í nánasta umhverfi hans, svo sem innan fjölskyldunnar, í umhverfi sem er 
honum aðeins fjær, t.d. í skólanum og hjá félögunum, en einnig í umhverfi sem er 
enn fjær, þ.e. í samfélaginu eða menningunni. Það sem ræður úrslitum um hvernig 
einstaklingnum vegnar fer eftir því hvor vogarskálin er þyngri, sú sem geymir sam-
anlagða áhættuþætti eða sú sem geymir samanlagða verndarþætti (Sigrún Svein-
björnsdóttir, 2003b). Verndandi þættir eru ekki bara andstæða áhættuþátta heldur eru 
það þættir sem draga börn frá áhættunni við annars fjandsamlegar aðstæður. Rann-
sóknir hafa sýnt að sumir þættir sem vernda börn sem alast upp við erfiðar aðstæður 
eru persónulegir eiginleikar þeirra. Aðra verndandi þætti geta fjölskylda, vinir, skóli 
og samfélagið í heild orkað á. Þessir þættir eru m.a.: Að styrkja samfélagsleg bönd, að 
framfylgja skýrum væntingum og reglum, gefa börnum og ungmennum möguleika á 
að leggja sitt af mörkum til að vera virkir þátttakendur í samfélaginu, fjölskyldunni og 
skólanum, kenna samskiptahæfni og samvinnu og veita viðurkenningu og hól fyrir 
jákvæða hegðun (Beinart, Andersen, Lee og Utting, 2002). Ef varpað er ljósi á verndar- 
og áhættuþætti er líklegra að hægt sé að finna leiðir til að draga úr skaðlegum áhrifum 
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áhættuþátta og finna leiðir sem stuðla að því að fólk geti notað hæfileika sína (Sigrún 
Sveinbjörnsdóttir, 2003a).

Í nánasta umhverfi barns eru það fyrst og fremst foreldrar og fjölskylda sem skipta 
mestu máli í lífi þess en einnig hefur samneyti við aðra fullorðna, einkum kennara, 
og jafnaldra mikil áhrif (Eggen og Kauchak, 2001). Það getur haft varanleg áhrif á 
tilfinningalíf barna hvernig foreldrar koma fram við þau í uppvextinum, hvort for-
eldrarnir beita börnin hörðum aga eða sýna þeim nærgætni og hlýju (Goleman, 2000). 
Þeir þættir sem eru taldir áhættusamir innan fjölskyldunnar eru m.a.: Lítið eftirlit og 
aðhald foreldra, deilur innan fjölskyldunnar, saga um hegðunarvandamál innan fjöl-
skyldunnar, viðhorf foreldra til þess að láta vandræðahegðun viðgangast og að lokum 
bágur fjárhagur og léleg húsakynni fjölskyldunnar sem valda streitu foreldra og gerir 
þeim erfiðara um vik að sinna foreldrahlutverkinu (Beinart o.fl., 2002). 

Rannsóknir hafa leitt líkum að því að vissir uppeldishættir foreldra skapi heilbrigð-
ari persónulega þróun hjá börnum en aðrir og geti haft áhrif á líðan barna og ungl-
inga og er kenning Baumrind þar vel þekkt (Baumrind, 1971, 1973 og 1987, hér tekið 
eftir Baumrind 1991). Baumrind (1991) rannsakaði hvernig uppeldishættir foreldra 
tengdust ýmsum þroskaþáttum barnanna og skipti foreldrum í fjóra flokka eftir því 
hvaða uppeldishættir einkenndu þá. Þessir flokkar eru: Leiðandi foreldrar (authorita-
tive), skipandi foreldrar (authoritarian), eftirlátir foreldrar (permissive) og afskiptalausir 
foreldrar (rejective–neglective). Leiðandi foreldrar eru ákveðnir en hlýir. Þeir útskýra 
ástæður fyrir reglum, eru samkvæmir sjálfum sér og hafa miklar væntingar til barna 
sinna. Skipandi foreldrar eru streitusæknir, fjarlægir, útskýra ekki reglur og hvetja 
ekki til munnlegra samskipta þar sem þarf að gefa og þiggja. Eftirlátir foreldrar gefa 
börnum sínum algjört frelsi. Þeir hafa takmarkaðar væntingar og gera litlar kröfur 
til barna sinna. Afskiptalausir foreldrar sýna lítinn áhuga á lífi barna sinna og hafa 
litlar væntingar til þeirra (Baumrind, 1991; Eggen 2001). Leiðandi foreldrar virðast 
ná bestum árangri í að efla heilbrigða persónulega þróun hjá börnum sínum. Börn 
þurfa þá áskorun, formgerð og stuðning í lífinu sem leiðandi foreldrar veita (Eggen, 
2001). Foreldri sem hlúir að og hvetur til sjálfstæðis og hlutdeildar barns síns og hefur 
skýrar reglur og væntingar heima jafnt sem heiman stuðlar að heilbrigðum skilningi á 
sjálfsstjórn og samkeppni hjá barninu (Grolnick, Kurowski og Gurland, 1999; Wentzel, 
1999).

Niðurstöður íslenskrar langtímarannsóknar á tengslum uppeldishátta og sjálfsálits 
14 og 21 árs gamalla einstaklinga (þeirra sömu með sjö ára millibili) benda til langvar-
andi áhrifa uppeldishátta. Þar kemur í ljós að uppeldishættir unglinganna við 14 ára 
aldur tengdust enn sjálfsáliti þeirra sjö árum síðar. Þeir 14 ára unglingar sem töldu for-
eldra sína viðurkenna hugmyndir sínar, skoðanir og tilfinningar og hvetja sig til að tjá 
þær höfðu meira sjálfsálit en unglingar sem töldu foreldra sína ekki gera það (Sigrún 
Aðalbjarnardóttir og Kristín Lilja Garðarsdóttir, 2004). Enn fremur kemur fram í rann-
sókn sem gerð var á tóbaksreykingum meðal reykvískra unglinga á árunum 1994–
1996 að unglingar leiðandi foreldra virðast nokkuð vel verndaðir gegn þeirri áhættu 
að byrja að reykja í samanburði við unglinga foreldra sem eru skipandi, eftirlátir eða 
afskiptalausir (Sigrún Aðalbjarnardóttir og Leifur Geir Hafsteinsson, 1998). 
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Geðtengsl eru tilfinningaleg tengsl sem myndast milli einstaklinga og þau geta 
bæði verið jákvæð og neikvæð. Þeim sem hefur tekist að mynda góð geðtengsl finnst 
þeir vera öruggir og óhultir meðan þeim sem ekki hafa myndað góð geðtengsl finnst 
þeir ekki vera það. Geðtengslahegðun er skilgreind sem hvers kyns hegðun sem er 
afrakstur af nánu sambandi við annan einstakling. Náið, gagnvirkt samband foreldris 
og barns er talið stuðla að sterkum og góðum geðtengslum þeirra í milli. Sýnt hefur 
verið fram á að móður- eða föðurleg viðbrögð (responsiveness), svo sem að sýna vernd, 
hlýju og stuðning, og hæfileiki til að koma til móts við þarfir barns (attune) séu lykil-
atriði í því að byggja upp öryggi og annað sem myndar góð geðtengsl. Barn sem 
myndað hefur góð geðtengsl frá unga aldri við foreldra eða aðra nána umönnunar-
aðila mun líklega telja sig verðugt ástar og athygli og byggja innra með sér eiginleika 
eins og ábyrgð, ástúð, áreiðanleika og umhyggju fyrir öðrum. Þessa þætti ber barnið 
sennilega með sér fram á fullorðinsár og þeir liggja til grundvallar þegar barnið stofnar 
til sambanda við aðrar manneskjur á lífsleiðinni. Á hinn bóginn lítur barn sem myndað 
hefur óörugg geðtengsl frekar á veröldina sem hættulegan íverustað, tekur samferða-
fólki sínu með varúð og álítur sjálft sig einskis nýtt og ekki verðugt ástúðar. Tengslin 
við foreldrana vara lengi og fyrir unglinga eru foreldrahúsin mikilvægt akkeri þegar 
erfiðleikar, ógn eða leiði steðjar að (Bowlby, 1988; Holmes, 1993). Talið er að jákvæður 
persónuþroski eigi sér stað hjá unglingum þegar foreldrar veita þeim tilfinningalegan 
stuðning og þegar foreldrarnir vita í hverju daglegar athafnir unglinganna eru fólgnar, 
bæði í skólanum og utan hans (Sartor og Youniss, 2002). Í rannsókn á vímuefnaneyslu 
ungs fólks á Akureyri kemur fram að því betri sem tengsl ungmenna við foreldra sína 
eru þeim mun meiri líkur eru á að ungmennunum vegni vel í skólanum og minni 
líkur á andfélagslegri hegðun. Ef tengsl foreldra og barna rofna verður erfiðara fyrir 
skólana og tómstundafélögin að vinna gegn þeim áhrifum sem ungmennin verða fyrir 
annars staðar frá (Svandís Nína Jónsdóttir, Hera Hallbera Björnsdóttir, Bryndís Björk 
Ásgeirsdóttir og Inga Dóra Sigfúsdóttir, 2002).

Bandarískar kannanir síðustu ára hafa sýnt að hægt er að bæta námsárangur nem-
enda með því að fá foreldra til að styðja þá í náminu (Bloom, 1986). Komið hefur fram 
í rannsóknum á samstarfi heimila og grunnskóla að sterk tengsl séu milli námsárang-
urs og þátttöku foreldra. Slíkt skilar sér einnig í betri líðan nemenda og betri náms-
frammistöðu (Epstein, 1995; Hickman, Greenwood og Miller, 1995; Wang, Haertel og 
Walberg, 1990). Miklu máli skiptir hvort foreldrarnir líta á sig sem áhrifavalda eða 
ekki og hvernig aðferðum þeir beita. Þeir foreldrar sem telja sig geta haft áhrif eru 
líklegri til að taka þátt í námi barna sinna, þeir skapa tilfinningalegan og samfélagsleg-
an stuðning við barnið innan skólaumhverfisins (Epstein, 1995 og Pelletier og Brent, 
2002). 

Á 9. áratug síðustu aldar var gerð samanburðarrannsókn meðal fimm ára barna 
og foreldra þeirra alls staðar á Norðurlöndum undir heitinu BASUN-rannsóknin eða 
Barnæska og samfélagsumbreytingar á Norðurlöndum. Skoðaðir voru þættir eins og 
viðhorf, samskiptamynstur, siðvenjur í hversdagslífinu, inntak í samskiptum barna 
og foreldra og einnig samskipti við önnur börn. Niðurstöður rannsóknarinnar eru 
m.a. þær að á Íslandi virðist vera mjög lítill stéttamunur í uppeldisháttum. Foreldrar 
barnanna í íslenska úrtakinu létu minna með börn sín en hinir foreldrarnir, þeir áttu 
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erfiðara með að gera grein fyrir daglegum athöfnum barna sinna og virtust almennt 
taka minnst tillit til barna sinna af norrænu foreldrunum. Annað atriði sem var ein-
kennandi fyrir Ísland var hversu mikill kynjamunur var á þátttöku í uppeldi en mæð-
ur koma þar meira við sögu en feður. Íslensku börnin virtust njóta lítilla samvista við 
feður sína (Baldur Kristjánsson, 2003). Sigrún Júlíusdóttir (2003) telur þó að margt 
bendi til að ný gildi og áherslur séu að mótast í íslensku samfélagi. Hún segir að 
ungt fólk virðist nú fremur skipuleggja fjölskyldumyndun en áður og sæki jafnvel 
fjölskylduráðgjöf og fræðslu. 

Í hinum vestræna heimi er ríkjandi það viðhorf að notendur opinberrar þjónustu 
eigi að geta haft áhrif á þjónustuna, einkum ef hún snertir daglegt líf notandans, svo 
sem þjónusta skóla og heilsugæslu. Því meiri áhrif sem notandi getur haft þeim mun 
meiri árangurs má vænta af starfseminni (Elísabet Svavarsdóttir og Ólafur Guðmunds-
son, 1996). Á Íslandi er gert ráð fyrir því að samstarfið um skólastarfið í heild fari fram 
á vegum foreldrafélaga. Þar eru mótaðar leiðir til að foreldrar fái tækifæri til áhrifa á 
skipulag og áherslur í skólastarfi (Lög um grunnskóla 1995:35. gr.). Gerð var könnun 
á viðhorfi foreldra til samstarfs heimila og skóla í tveimur skólum í Kópavogi skóla-
árið 1994–1995. Úrtakið var 200 foreldrar, 170 svöruðu eða 85%. Helstu niðurstöður 
könnunarinnar eru þær að um 92% aðspurðra foreldra töldu samstarf milli heimila og 
skóla skipta miklu eða mjög miklu máli en jafnstórum hluta þeirra fannst þeir hafa lítil 
sem engin áhrif á skólastarfið. Ríflega helmingur foreldra hafði aldrei haft samband 
við skólann utan hefðbundinna foreldradaga eða funda á skólaárinu og enn færri, eða 
um 35%, höfðu haft samband út af öðru en námi og einungis 3% höfðu reglubundið 
haft samband (Elísabet Svavarsdóttir og Ólafur Guðmundsson, 1996).

Árin 2002–2004 var gerð starfendarannsókn í Oddeyrarskóla á Akureyri á bættu 
samstarfi heimila og skóla og þar kemur fram ánægja hjá foreldrum með þann þátt 
verkefnisins sem snerist um uppeldi og foreldrahlutverk. Foreldrum þótti hafa skap-
ast traust og jákvæðni í samskiptum heimilis og skóla. Eins voru foreldrar ánægðir 
með að fá hagnýt námskeið og fræðslufundi en best gekk með fræðsluþátt foreldra 
þegar fræðslan tengdist námi nemenda, þroska þeirra, félagstengslum eða forvörnum 
(Ingibjörg Auðunsdóttir, 2006). Þessar niðurstöður eru í takt við niðurstöður ETAI-
rannsóknarinnar sem gerð var á árunum 1998–2001 og er afrakstur samvinnu skóla-
fólks frá Austurríki, Íslandi, Portúgal og Spáni. Þar kom fram að þegar foreldrum stóð 
til boða fræðsla hefði það bæði haft jákvæð áhrif á nám barnsins í skólanum og heima 
(Rósa Eggertsdóttir, Gretar L. Marinósson o.fl., 2002). Þessar niðurstöður benda til 
þess að fræðsla til foreldra komi börnum þeirra til góða.

Ef litið er til kenninga Bronfenbrenner er ljóst að margir samverkandi þættir hafa 
áhrif á þroska og vöxt barns en þær kenningar ásamt kenningum og hugmyndum um 
geðtengslamyndun, uppeldishætti og verndar- og áhættuþætti gefa skýrt til kynna að 
foreldrar gegna lykilhlutverki í umönnun barnsins og því mikilvægt að þeir geti sinnt 
því hlutverki eins og best verður á kosið. Ef sú tilfinning er á rökum reist sem nefnd 
er í inngangi, að foreldrar séu óöruggir í foreldrahlutverkinu, er mikilvægt að styðja 
þá í því hlutverki. Spurningin er hins vegar hvort þeir vilji slíkan stuðning eða ekki 
og hvort aldur foreldra, menntunarstig eða aðrir þættir hafi áhrif þar á. Ætla má að 
foreldrar vilji börnum sínum allt það besta en jafnframt má geta sér til um að þeir séu 
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e.t.v. óvissir um hvernig þeir eigi að koma fram við þau til að þeim líði sem best og 
farnist vel í lífinu. Velta má fyrir sér hvort foreldrar séu ragir við að leita ráða og leiða 
í uppeldismálum og hvort þeir séu meðvitaðir um rétt sinn til utanaðkomandi stuðn-
ings eða aðstoðar í hlutverki sínu, en eins og fram kemur hér að framan ber skóla og 
samfélagi að styðja þá í foreldrahlutverkinu. Einnig er óvíst að skólarnir og aðrar sam-
félagslegar stofnanir styðji foreldrana í foreldrahlutverkinu eins og þeim er ætlað. 

Í þessari grein verður fjallað um rannsókn sem gerð var meðal foreldra í einu skóla-
hverfi á Akureyri vorið 2003, þar sem m.a. voru könnuð viðhorf foreldra til uppeld-
ismála, aðstaða til uppeldis á Akureyri og í tilteknu skólahverfi og hugsanleg þörf 
fyrir utanaðkomandi aðstoð í foreldrahlutverkinu. Tilgangur rannsóknarinnar var að 
átta sig á þörfum og óskum foreldra til að geta betur komið til móts við þá og veitt 
þeim þann stuðning og fræðslu í foreldrahlutverkinu sem þeir eiga rétt á.1 Ekki er 
vitað til að sambærileg könnun hafi áður verið gerð á Íslandi. 

Hér verður gerð grein fyrir hluta af niðurstöðum könnunarinnar og leitað svara við 
rannsóknarspurningunum: Vilja foreldrar stuðning í foreldrahlutverkinu? Ef svo er, 
þá í hverju og með hvaða hætti? Með stuðningi er bæði átt við beina fræðslu um upp-
eldismál en einnig t.d. það að skapa vettvang fyrir foreldra til að byggja upp mikilvæg 
tengsl við aðra foreldra, skapa jafnvægi í samskiptum heimila og skóla og auðvelda 
foreldrum að leita eftir umræðu og ráðgjöf hjá fagaðilum í samfélaginu án mikillar 
fyrirhafnar. Kannað var hvort þættir eins og líðan barna og gengi þeirra í samskiptum 
við önnur börn og álit foreldra á eigin færni í uppeldismálum hefði áhrif á afstöðu 
þeirra til þátta sem rannsóknarspurningarnar tóku til. Skoðað var hvort foreldrar 
sem t.d. töldu sig vel í stakk búna til að ala upp barn og studdu vel við félagslegan 
þroska barnsins óskuðu síður eða frekar eftir stuðningi í foreldrahlutverkinu en hinir. 
Þess er vænst að vitneskjan um vilja foreldra leiði til markvissara forvarnarstarfs af 
hálfu opinberra aðila. Þannig mætti hugsanlega vinna gegn agaleysi og andfélagslegri 
hegðun og stuðla að bættum samskiptum og jákvæðri sjálfsmynd barna. 

AÐFERÐ
Valið var eitt skólahverfi á Akureyri. Í hverfinu bjuggu 1. desember 2003 um 2800 
manns (Hagstofa Íslands, 2005). Hverfið var talið geta gefið góða heildarsýn á mis-
munandi þarfir og óskir foreldra og forráðamanna. Það er gróið en er þó enn í vexti og 
þar býr fólk af mismunandi þjóðfélagsstigum. Þar eru þrír leikskólar og einn grunn-
skóli, samtals með um 680 börnum, um 450 í grunnskólanum og um 230 í leikskól-
unum.

1 Rannsóknin var unnin til fullnaðar M.Ed. gráðu í menntunarfræðum við Háskólann á Akureyri 
2005. Hún er hluti af forvarnarverkefninu „Barnið í brennidepli“ sem unnið hefur verið að í einu 
skólahverfi á Akureyri.
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Þátttakendur
Vorið 2003 voru spurningalistar lagðir fyrir foreldra 4–12 ára barna (árgangar ́ 99–´91), 
10 stúlkna og 10 drengja í hverjum árgangi, eða samtals 180 aðila í viðkomandi skól-
um. Þýðið var forráðamenn 433 barna og er því úrtakið 41,5% af þýðinu. Notuð var 
slembiúrtaksaðferð við val á úrtaki. Miðar með nöfnum allra stúlkna og drengja í 
hverjum árgangi voru settir í aðskilda kassa og síðan voru dregnir tíu miðar úr hvor-
um kynjakassa. 

Mælitæki
Gerður var spurningalisti sem var forprófaður af foreldrum úr foreldrafélögum skóla-
hverfisins þar sem hann var lagður fyrir. Farið var með foreldrunum í gegnum það 
hvaða skilning þeir lögðu í mismunandi hugtök og tekið mið af athugasemdum þeirra. 
Spurningarnar skiptust í þrjá meginflokka og fengu forráðamenn allra aldurshópanna 
sömu spurningarnar. 

Þetta voru:
• Spurningar sem höfða til innsæis foreldranna í líðan og tilfinningar barna sinna, 

svo sem hvernig foreldrar telja að börnum sínum gangi í samskiptum við önnur 
börn. 

• Spurningar um foreldrahlutverkið, þ.e. uppeldi og félagsmótun. Til dæmis var 
spurt hvernig foreldrar teldu sig í stakk búna til að ala barnið upp. 

• Lýðfræðilegar spurningar, svo sem um aldur, kyn og menntun. 

Spurningarnar voru af þremur gerðum. Það voru raðkvarðaspurningar þar sem 
svarmöguleikar voru yfirleitt fimm, já/nei spurningar, stundum hálflokaðar, og nafn-
kvarðaspurningar þar sem í sumum tilfellum var hægt að velja fleiri en einn svar-
möguleika. Dæmi um svarmöguleika í raðkvarðaspurningu er: Mjög vel, nokkuð vel, 
sæmilega, ekki nógu vel, illa. Dæmi um hálflokaða já/nei spurningu er: Finnst þér 
skólinn taka á ábyrgan hátt þátt í uppeldi barnanna? Já, að einhverju leyti, nei. Ef já, þá 
hvernig? Nafnkvarðaspurning þar sem hægt var að velja fleiri en einn möguleika er 
t.d.: Á hvern hátt myndir þú kjósa að fá stuðninginn? Í formi fyrirlestra, vinnu í skól-
anum, námskeiðum, umræðuhópum, leshringjum, með persónulegri ráðgjöf, annan, 
þá hvern. Svarendum var auk þess gefinn kostur á því að bæta við orðum eða skýra 
svör sín ef þeim þótti þurfa. 

Spurningalistarnir voru sendir heim í lokuðum umslögum með nemendum úr 
skólanum í maí 2003 en kennarar tóku að sér að dreifa spurningalistunum og safna 
þeim saman. Því var ekki stýrt á nokkurn hátt hvort fleiri en einn spurningalisti færi 
inn á hvert heimili. Svarendur voru hvattir til að skila spurningalistanum þó að þeir 
af einhverjum ástæðum svöruðu ekki öllum spurningunum á honum og var unnið úr 
þeim þó að þeim væri ekki fullsvarað. Ítrekunarbréf var sent einu sinni til allra í úrtak-
inu. Spurningalistarnir voru ekki rekjanlegir til svarenda á nokkurn hátt. Foreldrar 
gáfu upplýst samþykki.
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Úrvinnsla
Gerð er grein fyrir almennri svörun og lýðfræðilegum spurningum með lýsandi 
tölfræði. Við útreikninga úr krosstöflum var reiknaður Kí-kvaðratstuðull (χ²) með 
Kí-kvaðratprófi (Chi-square). Við samanburð á raðkvarðaspurningum var notað 
Kí-kvaðrat og „línulegt samband“ (Linear-by-Linear eða Chi-squared test for trend). Í 
Kí-kvaðratprófi eru frelsisgráður breytilegar en í línulegu sambandi eru þær alltaf 1.

Meðaltöl tveggja hópa voru borin saman með t-prófi tveggja óháðra úrtaka (2 in-
dependent sample t-test). Fylgni milli svara úr raðkvarðaspurningum var könnuð með 
Spearman´s rho.

Í samanburðarprófum á tíðnitöflum þarf að huga að stærð úrtaks og dreifingu. 
Ef áætlaður fjöldi (expected count) er lágur eykst hættan á höfnunarmistökum (Type 1 
error). Miðað er við að lágmark áætlaðs fjölda sé fimm í 80% valmöguleika (Altman 
1991). Aðrir segja að höfnunarvilla sé ólíkleg við ofangreindar aðstæður ef heildarfjöldi 
í töflu er mikill, t.d. meiri en 20 (Howell, 2002). Fylgt var ábendingum Altmans með 
þeim fyrirvara að dreifing á svörum er víða lítil og getur haft áhrif á svörunina.

Í öllum útreikningum var miðað við að p< 0,05 væri marktækt.

NIÐURSTÖÐUR
Greint verður frá þátttöku í könnuninni, hversu margir vildu stuðning og svo nánar 
hvað einkenndi þá sem vildu stuðning og þá sem ekki vildu hann. Rýnt verður nánar 
í svör þeirra sem vildu stuðninginn og loks skoðað í hverju og með hvaða hætti stuðn-
ings var óskað.

Þátttaka í könnuninni og vilji til að fá stuðning í foreldrahlutverkinu
Af þeim 180 spurningalistum sem sendir voru út var 131 (72,2%) svarað. Svipaður 
fjöldi svara var frá öllum árgöngunum en svör komu frá foreldrum fleiri stúlkna (83%) 
en drengja (62%). χ² (1, N=180) = 10,1, p<0,05. Mæður voru langoftast með í að svara 
spurningalistanum eða í 99% tilfella en í vissum tilfellum voru fleiri en einn svarandi. 
Þannig svöruðu mæður einar í 77% tilfella, í 21% tilfella svöruðu móðir og faðir, í 1% 
tilfella eingöngu faðir og í 1% tilfella móðir og stjúpfaðir.

Þegar foreldrar voru spurðir hvort þeir væru hlynntir því að fá stuðning í foreldra-
hlutverkinu kom í ljós að 89 (68%) svarendur voru hlynntir stuðningi í einhverjum 
þætti foreldrahlutverksins en 92% foreldra töldu sig þó mjög vel eða vel í stakk búna 
til að ala barn sitt upp. Þrjátíu og átta (29%) óskuðu ekki eftir stuðningi. Fjórir svöruðu 
ekki spurningunni. Athugað var hvort þeir sem annars vegar vildu stuðning í for-
eldrahlutverkinu og hins vegar þeir sem vildu hann ekki svöruðu öðrum spurningum 
spurningalistans á marktækt mismunandi hátt. 

Meirihluti svarenda, eða 83%, taldi skólann eiga að taka þátt í uppeldi barna þeirra 
og 40% taldi hann afdráttarlaust gera það, t.d. með fræðslu um siðferðisleg gildi og 
þjálfun í samskipta- og félagsfærni auk almennrar þekkingarfræðslu sem jafnvel virtist 
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síður mikilvæg en fyrrnefndu atriðin. Fleirum, eða 56%, fannst skólinn þó taka þátt í 
uppeldinu að einhverju leyti og einn svarandinn sagði:

Skólinn fylgir barninu eftir en þó fyrst og fremst á forsendum námsins og þær for-
sendur eru settar af skólanum en taka ekki verulegt mið af barninu.

Kannað var hvort lýðfræðilegir þættir eins og menntun og aldur svarenda, aldur 
barns og fjöldi barna á heimili tengdist því hvort foreldrar vildu stuðning í foreldra-
hlutverkinu en svo virtist ekki vera því hvergi var marktækur munur. Heldur fleiri 
foreldrar sem bjuggu einir með börnum sínum virtust þó óska eftir stuðningi en hinir. 
Áttatíu og átta af hundraði barna bjuggu hjá tveimur fullorðnum, þar af bjuggu 79% 
hjá báðum foreldrum sínum og 9% hjá móður og stjúpföður (sjá töflu 1).

Tafla 1 – Lýðfræðilegar spurningar.

Samanburður milli svara þeirra foreldra sem vildu stuðning í foreldrahlutverkinu og 
þeirra sem vildu hann ekki.

 Vilja Vilja ekki
 stuðning stuðning Kí-kvaðrat t-próf df p-gildi
 Fjöldi; (%) Fjöldi; (%)   

Meðalaldur svarenda 37 ára 36 ára  –1,194 120 0,235

Nám sem foreldrar
hafa lokið

Grunnskólanám 36 (41) 11 (29)    

Framhaldsskólanám 34 (39) 21 (55)    

Háskólanám 18 (20) 8 (16) 3,002  2 0,223

Fjöldi barna á heimili       

1 11 (13) 10 (26)

2 35 (40) 6 (16)

3 3 (37) 13 (34)

>4 9 (10) 9 (24) –0,538 124 0,591a

Barnið býr hjá: 

Tveimur fullorðnum 78 (88) 28 (74)

Móður eða föður 11 (12) 10 (26) 3,76 1 0,053

a Samanburður út frá meðalfjölda barna á heimili svaranda. 
df = frelsisgráður.

Þegar um innsæisspurningar var að ræða var enginn marktækur munur á milli þeirra 
sem óskuðu eftir stuðningi í foreldrahlutverkinu og þeirra sem ekki óskuðu eftir honum 
en eins og sjá má í töflu 1 er lítil dreifing í svörunum og einkum og sér í lagi hjá þeim 
sem ekki óskuðu eftir stuðningi. Vakin er athygli á því að þeir sem þó svöruðu innsæis-
spurningunum með orðunum sæmilega eða ekki nógu vel óskuðu í langflestum til-
vikum eftir stuðningi í foreldrahlutverkinu. Tólf óskuðu eftir stuðningi í foreldrahlut-
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verkinu af þeim þrettán sem töldu að barninu liði sæmilega eða ekki nógu vel í skól-
anum. Allir sem töldu að barninu liði sæmilega í frítímanum óskuðu eftir stuðningi í 
foreldrahlutverkinu og ellefu af þrettán sem töldu að barninu gengi sæmilega eða ekki 
nógu vel í samskiptum við önnur börn óskuðu eftir stuðningi í foreldrahlutverkinu 
(sjá töflu 2).

Tafla 2 – Innsæisspurningar.

Samanburður milli svara þeirra foreldra sem vildu stuðning í foreldrahlutverkinu og 
þeirra sem vildu hann ekki.

 Vilja Vilja ekki
 stuðning stuðning Kí-kvaðrat df p-gildi
 Fjöldi; (%) Fjöldi; (%)

Hvernig líður barninu 
í skólanum?

Mjög vel 34 (38) 15 (40)   

Nokkuð vel 43(49) 22 (57)   

Sæmilega 10 (11) 1 (3)   

Ekki nógu vel eða illa 2 (2) 0 (0) 3,619 3 0,306

Aðstæður til uppvaxtar í bænum.

Mjög góðar 23 (26) 11 (29)

Frekar góðar 59(67) 23(60)

Sæmilegar 5 (6) 4 (11)

Ekki nógu góðar eða sæmilegar 1 (1) 0 (0) 1,555 3 0,670

Hvernig líður barninu í frítíma sínum?

Mjög vel 49 (55) 21 (57)   

Nokkuð vel 35 (39) 16 (43)   

Sæmilega 5 (6) 0 (0)   

Ekki nógu vel eða illa 0 (0) 0 (0) 2,191 2 0,334

Hvernig gengur barninu í samskiptum 
við önnur börn?

Mjög vel 46(52) 20(52)   

Nokkuð vel 32 (36) 16 (42)   

Sæmilega 8 (9) 1 (3)   

Ekki nógu vel eða illa 3 (3) 1 (3) 1,836 3 0,607

df = frelsisgráður.

Tafla 3 sýnir að marktækur munur greindist í samanburði þeirra sem vildu stuðning 
og þeirra sem vildu ekki stuðning við tvo þætti foreldrahlutverksins. Foreldrar sem 
töldu sig óörugga í að bregðast við ágreiningi óskuðu frekar eftir aðstoð í foreldra-
hlutverkinu en hinir. Þeir foreldrar og forráðamenn sem töldu sig síður í stakk búna 
til þess að ala upp barn óskuðu frekar eftir stuðningi en hinir. Samanlagt töldu níu 
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foreldrar og forráðamenn sig sæmilega eða ekki nógu vel í stakk búna til að ala upp 
barn og allir óskuðu þeir eftir stuðningi í foreldrahlutverkinu. Hvað varðar þann þátt, 
þ.e. hversu vel eða illa viðkomandi telur sig í stakk búinn til að ala upp barn, kemur í 
ljós marktækni þegar p-gildið var reiknað með „línulegu sambandi“ (Linear-by-Linear). 
Rétt er að vekja athygli á því að dreifing í svörunum er víða lítil og það getur haft áhrif 
á marktæknina (sjá töflu 3).

Tafla 3 – Spurningar um foreldrahlutverkið. Samanburður milli svara þeirra foreldra sem 
vildu stuðning í foreldrahlutverkinu og þeirra sem vildu hann ekki.

 Vilja Vilja ekki
 stuðning stuðning Kí-kvaðrat df p-gildi
 Fjöldi; (%) Fjöldi; (%)

Hversu vel telja foreldrar sig styðja 
við félagslegan þroska barna sinna?

Mjög vel 38 (43) 16(42)

Frekar vel 41(47) 19 (50)

Sæmilega 8(9) 2 (5)

Frekar illa eða illa 1(1) 1 (3) 0,936 3 0,817 / 0,986*

Telja foreldrar sig örugga um hvernig 
bregðast skuli við þegar þá og barnið 
greinir á um eitthvað? 

Alltaf 8(9) 13 (34)

Oft 68(77) 21(55)

Stundum 11(13) 3 (8)

Sjaldan eða aldrei 1 (1) 1 (3) 12,748 3 0,005 / 0,019*

Hversu vel telja foreldrar sig í 
stakk búna til að ala barnið upp?

Mjög vel 45 (51) 26 (68)   

Vel 34 (39) 12(32)   

Sæmilega 8 (9) 0 (0)   

Ekki nógu vel eða illa 1 (1) 0 (0) 5,656 3 0,130 / 0,024*

*p-gildi fyrir „línulegt samband“(Linear-by-Linear).
df = frelsisgráður

Ekki var marktækur munur á svörum þeirra sem vildu og þeirra sem vildu ekki stuðn-
ing í foreldrahlutverkinu á hversu vel eða illa þeir töldu sig geta stutt við félagslegan 
þroska hjá barninu. Hins vegar óskuðu níu eftir stuðningi í foreldrahlutverkinu af 
þeim tólf sem töldu sig geta stutt sæmilega eða frekar illa við félagslegan þroska hjá 
barninu.

Margir þeirra sem óskuðu eftir stuðningi í foreldrahlutverkinu töldu sig þó standa 
vel að vígi til að fást við atriði sem flokkast undir foreldrahlutverkið. Sem dæmi má 
nefna að 45 svarendur sem töldu sig mjög vel í stakk búna til að ala upp barn vildu 
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engu að síður stuðning í foreldrahlutverkinu. Dæmi um svar frá einum slíkum svar-
anda er: „…alltaf gott að þroska sig og fá meiri upplýsingar um öll þessi mál“. Einn 
svarandi taldi fyrirmyndir í þjóðfélaginu einkennast af efnishyggju og eiginhags-
munahyggju á kostnað uppeldis- og samskiptaþátta og sagði m.a.:

Það er svolítið einkennilegt að ala upp barn í þjóðfélagi þar sem peningar eru allt í 
öllu og allir keppast um að múra sig inni í veraldlegum gæðum og það sem raun-
verulega skiptir máli er fyrir borð borið af því að það er ekki hægt að koma því í 
verð… ég – mig – mér – mín og skítt með ykkur.

Þeir sem vilja stuðning í foreldrahlutverkinu
Rýnt var nánar í fylgni milli innsæis og viðhorfs þess hóps sem óskaði eftir stuðningi í 
foreldrahlutverkinu og hvort þessir þættir tengdust aldri barnanna. Meðal annars lék 
forvitni á að vita hvort líðan barns í skóla og frítíma væri mismunandi eftir aldri barns, 
hvort þeir sem óskuðu eftir stuðningi í foreldrahlutverkinu og álitu sig vel í stakk 
búna til að ala upp barn álitu að börnum þeirra gengi vel í samskiptum við önnur 
börn og svo framvegis (sjá töflu 4). 

Víða verður vart við marktæka fylgni milli spurninga þó fylgnistuðull sé ekki hár. Í 
einu tilfelli kemur fram neikvæð marktæk fylgni, það er milli aldurs barns og líðanar 
barns í skóla. Að mati foreldra líður yngri börnum betur í skóla en þeim eldri. Annars 
staðar þar sem fylgni er marktæk er um jákvæða fylgni að ræða. Því óöruggari sem 
foreldrarnir telja sig um að vita hvernig þeir eiga að bregðast við þegar þá og barnið 
greinir á um eitthvað þeim mun verr virðist börnum þeirra líða bæði í skóla og frítíma 
og ganga verr í samskiptum við önnur börn. Á sama hátt benda þessar niðurstöður til 
þess að barni líði betur bæði í skólanum og í frítímanum og gangi betur í samskiptum 
við önnur börn því öruggari sem foreldrarnir telja sig vera í því að bregðast við ágrein-
ingi þeirra í milli. Sömu skýringar eiga við um aðra jákvæða marktæka fylgni milli 
spurninga (sjá töflu 4). 

Yfirleitt virtust þeir foreldrar sem óskuðu eftir stuðningi í foreldrahlutverkinu álíta 
líðan barns í skóla og frítíma nokkuð svipaða, þannig að ef þeir töldu að barni þeirra 
liði vel í skóla töldu þeir einnig að því liði vel í frítímanum og öfugt. Einnig virtist það 
oft fylgjast að hvernig foreldrar töldu að barni þeirra gengi í samskiptum við önnur 
börn og hvernig því liði í frítímanum. Ætla má að barni sem líður illa í frítíma sínum 
hætti til að eiga erfitt með samskipti við önnur börn og öfugt. Á sama hátt benda nið-
urstöður til þess að fylgni sé milli þess hversu vel eða illa foreldrar telja sig geta stutt 
við félagslegan þroska hjá barninu og líðanar barnsins í frítímanum. Fylgni er að finna 
milli mismunandi þátta er varða foreldrahlutverkið og rétt er að beina sjónum að mik-
illi fylgni milli þess hversu vel foreldrar telja sig í stakk búna til að ala barnið upp og 
þess hversu vel þeir telja sig geta stutt við félagslegan þroska hjá barninu. Þessi fylgni 
gæti gefið til kynna að ef foreldrar eru öruggir í einum þætti foreldrahlutverksins séu 
þeir einnig öruggir í öðrum þætti (sjá töflu 4). 
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Tafla 4 – Fylgni milli svara foreldra sem vildu stuðning í foreldrahlutverkinu 
við mismunandi spurningum.

Líðan barns í skóla –0,345**

Líðan barns
í frítíma –0,202 0,481**

Aðstaða til uppvaxtar 
almennt –0,010 0,269* 0,204

Gengi í samskiptum 
við önnur börn 0,107 0,374** 0,402** 0,329**

Stuðningur foreldra við
félagslegan þroska barns 0,042 0,183 0,447** 0,184 0,351**

Öryggi í að bregðast
við þegar greinir á 0,051 0,256* 0,323** 0,248* 0,378** 0,334**

Hversu vel er foreldri í stakk 
búið til að ala barnið upp? –0,139 0,300** 0,298** 0,248* 0,277** 0,504** 0,298**

*p<0,05; **p<0,01
Fylgnistuðull spearman´s rho

Í hverju vilja foreldrar stuðning og á hvern hátt?
Þeir sem segjast vilja stuðning í foreldrahlutverkinu óska flestir eftir stuðningi í að 
byggja upp sjálfstraust hjá börnunum, læra að bregðast við einelti og átta sig á hvenær 
um einelti er að ræða, fræðast um námstækni, efla tilfinningaþroska og styrkja sam-
skiptahætti. Einkum virðast foreldrar vilja stuðninginn í formi fyrirlestra, námskeiða 
og persónulegrar ráðgjafar (sjá myndir 1 og 2).
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Mynd 1 – Þættir sem foreldrar vilja fá stuðning við.

Mynd 2 – Óskir foreldra um form á stuðningi.

Eitt foreldri segir þó: 

Ég tel stuðning við hlutverk foreldra sem uppalenda eiga að vera í formi almenns/
daglegs starfs í skóla/leikskóla en ekki endilega með sérstökum fyrirlestrum þó að 
það sé fínt.
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Annar segir:

Ef eitthvað kemur upp á er gott að geta leitað til skólans, ákveðinna sérfræðinga og 
svo vina og fjölskyldu.

Þetta mætti túlka sem svo að foreldrum finnist gott og sjálfsagt að geta leitað til skól-
ans um ráðgjöf og stuðning í uppeldismálum og vilji geta litið á hann sem samstarfs-
vettvang í þeim efnum. 

UMRÆÐUR
Af niðurstöðum rannsóknarinnar má sjá svo ekki verður um villst að foreldrar vilja 
stuðning í foreldrahlutverkinu. Af þeim sem svöruðu eru tæplega 70% foreldra hlynntir 
því að fá stuðning í einhverjum þætti foreldrahlutverksins. Vissulega er hér um að 
ræða huglægt mat foreldra en afstaðan verður eigi að síður að teljast svo afgerandi að 
ástæða sé til að mæta henni með einhverjum hætti.

Hvorki komu fram tengsl milli aldurs foreldra og óska þeirra um stuðning í for-
eldrahlutverkinu né milli menntunar þeirra og óskar um stuðning. Ekki er því hægt að 
ganga út frá því hér, sem hugsanlega hefði mátt ætla, að ungir foreldrar hefðu fremur 
þörf fyrir stuðning en eldri foreldrar. Ekki virðist heldur vera um að ræða stéttamun 
vegna menntunar hvað þeim þætti viðkemur, en BASUN-rannsóknin bendir einmitt 
til þess að stéttamunur í uppeldisháttum sé lítill á Íslandi.

Athygli vakti hve yfirgnæfandi oft mæður voru með í að svara könnuninni, eða í 
130 tilfellum, og að aðeins einu sinni skyldi faðir svara einn. Þessi staðreynd styður 
það að börn og skólamál falli í flestum tilfellum undir verksvið móður og er í sam-
ræmi við niðurstöður úr BASUN-rannsókninni. Einnig mætti hugsanlega rekja þetta 
til þess að börn virðast tengjast mæðrum sínum meira en feðrum, m.a. vegna þess að 
þau eru meira með þeim (Baldur Kristjánsson, 2003). 

Meirihluti foreldra og forráðamanna óskaði eftir stuðningi í foreldrahlutverkinu 
en sjaldan var marktækur munur milli þeirra sem vildu stuðning í foreldrahlutverk-
inu og þeirra sem ekki vildu hann og hvergi þegar um lýðfræðilegar spurningar og 
innsæisspurningar var að ræða. Dreifing á svörunum var hins vegar lítil, tiltölulega 
fáir merktu við þriðju, fjórðu og fimmtu valmöguleika spurninga í spurningalistanum 
og víða voru hæstu eða neikvæðustu valmöguleikarnir á kvarðanum tómir. Greini-
legur meirihluti þeirra sem merkti við valmöguleikana sæmilega og ekki nógu vel í 
innsæisspurningum og spurningum um foreldrahlutverkið óskuðu þó eftir stuðningi. 
Þetta bendir til þess að þó að svarendur telji að allt gangi vel í sambandi við líðan og 
aðstæður barna þeirra vilja þeir samt stuðning. Varla er hægt að túlka þetta á annan 
veg en að foreldrar taki foreldrahlutverkið alvarlega og finnist það mikilvægt. Hugs-
anlega eru foreldrar þó ekki eins öruggir um foreldrahlutverkið og þeir vilja vera láta 
eða að þeir sem verst standa að vígi og mesta hjálp þurfa hafi ekki svarað eða hafi ekki 
tekið þátt í rannsókninni.

Marktækur munur mældist milli þeirra sem óskuðu eftir stuðningi og hinna sem 
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ekki gerðu það í tveimur þáttum foreldrahlutverksins. Þeir sem álitu sig örugga í að 
takast á við ágreining og þeir sem töldu sig vel í stakk búna til að ala upp barn óskuðu 
síður eftir stuðningi en hinir. Þetta eru mikilvægar niðurstöður. Þær sýna samræmi í 
svörun og benda til nokkurs innsæis foreldra og forráðamanna þar sem þeir virðast 
átta sig á öryggi eða öryggisleysi sínu og færni eða færniskorti í uppeldismálum og 
óska eftir stuðningi í samræmi við það. Þetta undirstrikar einnig mikilvægi uppeld-
ishátta, samanber rannsóknir Baumrind (1991) sem greint er frá í inngangi.

Við skoðun á fylgni milli viðhorfa, innsæis og aldurs barna þess hóps foreldra sem 
óskaði eftir stuðningi í foreldrahlutverkinu má m.a. greina marktæka neikvæða fylgni 
milli aldurs og líðanar barns í skóla og marktæka jákvæða fylgni milli líðanar barns í 
skóla og líðanar barns í frítíma. Velta mætti fyrir sér hvort ástæðan fyrir verri líðan hjá 
eldri börnum en yngri geti verið sú að foreldrar, skólar og aðrar stofnanir samfélagsins 
styðji síður við bakið á foreldrum eldri barna og séu ekki nógu vakandi fyrir eða þekki 
ekki þá áhættuþætti sem geta verið til staðar. Einnig gæti hugsast að samvinna milli 
stofnana sé minni þegar um stálpuð börn er að ræða. Ekki má þó líta fram hjá því að 
skýringin gæti eins verið sú að eldri börn tjái líðan sína skýrar en yngri börn. Í þessu 
sambandi er mikilvægt að hafa kenningu Bronfenbrenner í huga og líta á mikilvægi 
þess að efla samverkandi þætti á mismunandi sviðum (hringjum) í umhverfi barns, 
þ.e. nánasta umhverfi, samfélagið og menninguna.

Víða greindist jákvæð, marktæk fylgni milli mismunandi þátta hjá þeim sem ósk-
uðu eftir stuðningi í foreldrahlutverkinu. Greinileg fylgni var á milli einstakra þátta 
í foreldrahlutverkinu annars vegar og milli atriða sem flokkast undir foreldrahlut-
verkið og innsæisþátta hins vegar. Þannig virtust svarendur sem töldu sig sterka á 
einu sviði foreldrahlutverksins einnig telja sig sterka á öðru og öfugt. Samræmi var í 
svörun að þessu leyti. 

Þeim foreldrum og forráðamönnum sem sögðust vilja stuðning í foreldrahlutverk-
inu var gefinn kostur á að merkja við fleiri en eitt atriði sem þeir vildu stuðning í eða 
nefna önnur atriði sem þeim þættu brýn. Áberandi var að valin voru þau atriði sem 
gefin voru sem svarmöguleikar í spurningalistunum en örfáir nefndu annað. Ann-
aðhvort hafa svarmöguleikarnir verið tæmandi eða svarendum hefur þótt þægilegt að 
merkja við þá. Vonandi er hið fyrrnefnda rétt. Sum atriðin sem fyrir fram voru nefnd 
hafa verið töluvert áberandi í umræðu um börn, uppeldi og skólastarf undanfarin ár, 
svo sem einelti, sjálfstraust og tilfinningaþroski. Þetta eru eigi að síður mikilvæg atriði 
og eflaust hafa margir áhyggjur af þessum málum og vilja öðlast færni í að sporna 
gegn og byggja upp þar sem við á. 

Margir foreldrar óskuðu eftir stuðningi við að byggja upp sjálfstraust, að efla til-
finningaþroska og styrkja samskiptahætti hjá börnum sínum, en eins og fram kemur 
hjá Bolwby (1988), Holmes (1993) og Sartor og Youniss (2002) eru náin tengsl foreldra 
og barna ein forsenda þess að byggja upp góðan persónuþroska hjá börnum og stuðla 
að sjálfstrausti og er því til mikils að vinna. Eins geta þessir þættir verndað börn og 
ungmenni ef þeir eru til staðar en ógnað heilsu þeirra og lífsgæðum ef þeir eru ekki til 
staðar (Beinart o.fl., 2002 og Sigrún Sveinbjörnsdóttir, 2003a). Einnig óskuðu margir 
foreldrar eftir stuðningi við að bregðast við eineltismálum. Það er vitað að einelti á 
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sér stað meðal eldri nemenda, frá miðjum grunnskóla og upp úr, en margir hafa ekki 
viljað trúa því að einelti ætti sér stað meðal barna á leikskólaaldri og því talið óþarft 
að vera með aðgerðir til að hindra það (Rigby, 2002). Rannsóknir hafa þó sýnt að 
sum leikskólabörn beita við ákveðnar aðstæður endurtekinni ofbeldislegri hegðun af 
ásettu ráði gegn jafnöldrum sem eru valdaminni og leggja þau þannig í einelti. Sam-
kvæmt reynslukönnun Alsaker og Valkanover sem gerð var í Bern í Sviss árið 2000 á 
190 drengjum og 154 stúlkum á leikskólaaldri voru um 6% barna á aldrinum 5–8 ára 
þolendur eineltis, 10% voru gerendur og þolendur og 11% voru gerendur. Þessar nið-
urstöður eru í samræmi við sambærilegar rannsóknir á grunnskólabörnum og gefa til 
kynna að huga þurfi að forvarnaraðgerðum hjá svo ungum börnum líka (Alsaker og 
Valkanover, 2001).

Nokkuð stór hópur foreldra vildi fræðast um námstækni en þar er sóknarfæri 
sem skólarnir gætu nýtt sér. Velta mætti fyrir sér hvort foreldrar hafi leitað eftir slíkri 
fræðslu til skólans eða hvort þeir hafi ekki látið í sér heyra eins og raunin virtist vera 
í Kópavogi þar sem einungis fáir foreldrar höfðu samband við skólann þó að þeim 
fyndist samvinna heimilis og skóla mikilvæg (Elísabet Svavarsdóttir og Ólafur Guð-
mundsson, 1996). Ljóst er að skólarnir þurfa með markvissum hætti að finna leiðir til 
að virkja foreldra til samstarfs við skólann, finna leiðir í samvinnu við þá svo þeim 
finnist samstarfið skila þeim einhverju og styrki þá í hlutverkum sínum. Eins og kemur 
fram í ETAI rannsókninni skilar fræðsla til foreldra sér til barnanna á jákvæðan hátt. 
Gæta þyrfti þess að fræðsla fyrir foreldra væri hagnýt og tengdist námi nemenda, 
þroska þeirra, félagstengslum eða forvörnum en slík fræðsla virðist skila bestum ár-
angri (Ingibjörg Auðunsdóttir, 2006; Rósa Eggertsdóttir og Gretar L. Marinósson o.fl., 
2002).

Ef skoðað er á hvern hátt foreldrar óskuðu eftir stuðningi er ljóst að flestir sögð-
ust vilja fyrirlestra, námskeið og persónulega ráðgjöf. Færri vildu umræðuhópa og 
leshringi en slíkt gerir hugsanlega meiri kröfur til þátttakenda. Svör foreldranna um 
stuðning miðuðust að mestu við fræðslu en þó mátti af athugasemdum foreldra ráða 
að þeim fyndist þörf á viðhorfsbreytingu til uppeldismála í þjóðfélaginu og kölluðu 
eftir stuðningi í daglegum störfum. Vissulega er hægt að styðja foreldrana á annan 
hátt en með beinni fræðslu og tengja það meira við dagleg störf, t.d. með því að bjóða 
þeim að leita til skólans ef það er eitthvað sem þeir vilja ræða í sambandi við uppeld-
ismál eða taka þátt í skólastarfinu á einhvern hátt. Eins mætti skólinn, kennarar eða 
aðrir sérfræðingar sem skólinn er í tengslum við hugsanlega vera enn betur vakandi 
fyrir þörfum foreldra og hafa frumkvæði að því að ræða uppeldismál við þá, óháð 
námsframvindu, en foreldrar virtust ekki telja þekkingarfræðslu vera mikilvægasta 
viðfangsefni skólanna. Einnig þyrfti að leggja meiri áherslu á að foreldrar kynntust 
innbyrðis, ræddu saman og styddu hver annan í foreldrahlutverkinu. 

Þátttakendur í rannsókninni voru yfirleitt frekar jákvæðir og margir skrifuðu 
hvatningarorð til rannsakanda á spurningalistana og er það mjög ánægjulegt, en velta 
má fyrir sér hvort niðurstöðurnar hefðu orðið aðrar ef þátttakan hefði verið enn meiri 
og þeir 49 (af 180) sem ekki svöruðu spurningalistanum hefðu gert það. Hvaða hópur 
var það sem svaraði ekki og hvernig má ná til hans? Líður börnum þeirra sem ekki 
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svöruðu betur eða verr en hinum? Eru þeir foreldrar og forráðamenn öruggari eða 
óöruggari í foreldrahlutverkinu? Svona mætti lengi spyrja en svara við þeim spurn-
ingum er ekki að vænta hér.

Notagildi rannsóknarinnar
Rannsóknin gefur upplýsingar um óskir og þarfir ákveðins hóps foreldra á stuðningi 
í foreldrahlutverkinu en gera má ráð fyrir að þarfir foreldra í þessu tiltekna skóla-
hverfi séu svipaðar þörfum foreldra í öðrum skólahverfum. Niðurstöðurnar ættu að 
auðvelda þeim sem vilja vinna að því að styrkja foreldra í hlutverkum sínum að mæta 
þörfum þeirra.

Út frá framangreindum niðurstöðum geta skólarnir og aðrar stofnanir samfélagsins 
farið af stað með vinnu til að koma til móts við þarfir foreldranna. Fræða þarf foreldra 
um mikilvægi foreldrahlutverksins og skapa vettvang fyrir þá til að hittast og ræða 
hvað þeir geta sjálfir gert til að styðja hver annan. Hugsanlegt er að stofna n.k. for-
eldrateymi með fulltrúum foreldra barna af báðum skólastigum sem verða í tengslum 
við skólana og aðrar stofnanir samfélagsins. Vinna þarf að því að foreldrar kynnist 
og styrkist sem hópur, til að öðlast stuðning hver af öðrum og kraft til að gera kröf-
ur til skólans og annarra stofnana um stuðning og samvinnu á jafnréttisgrundvelli. 
Efla þyrfti hverfisvitund, bjóða upp á fræðslufundi og námskeið að ósk foreldra og 
persónulega ráðgjöf og virkja þá markvisst og gera kröfu til þeirra um þátttöku í starfi 
barna þeirra, hvort sem það er í skólanum eða á öðrum vettvangi. Í anda vistkerfisnálg-
unar Bronfenbrenner mætti styrkja það samfélagslega net sem umlykur barnið á ólík-
um sviðum með því að efla samvinnu milli heimila, skóla og stofnana samfélagsins.
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ABSTRACT 
The main purpose of this research was to investigate parents’ views towards provision 
of support in the parental role. The main background for the study relates to con-
cerns about an increasing lack of discipline in society and antisocial behaviour among 
youths, which may diminish parents’ self-assurance in terms of child-raising. Children’s 
development is influenced by many factors but parents and their parenting styles and 
nurturing of relationships with their children are of great importance. It is therefore 
important that parents feel confident in their parental role and are able to obtain sup-
port when needed. But do they wish for support? What kind of support and in what 
form? This was addressed in a survey among parents of 180 children aged 4–12 in one 
of the school districts in Akureyri in the spring of 2003. The main conclusions are that 
nearly 70% of the respondents want some kind of support in their parental role. Those 
parents who regard themselves secure in their parental role are less likely than others 
to ask for support.
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Hvað segja teikningar barna um
hugmyndir þeirra um líkamann?

Í þessari grein er fjallað um upplýsingar sem teikningar barna geta gefið um hugmyndir þeirra 
um mannslíkamann og hvernig þær þróast á tveimur fyrstu skólaárunum. Umfjöllunin er 
byggð á rannsókn þar sem kannaðar voru hugmyndir barna um líkamann áður en formleg 
kennsla um líkamann hófst, þ.e. hugmyndir þeirra um útlit, staðsetningu og hlutverk beina og 
líffæra og skoðað hvernig hugmyndir þeirra þróast og breytast við kennsluna og hvaða þættir 
þar hafa mest áhrif. Hugmyndafræðilegur grunnur rannsóknarinnar á rætur í kenningum 
hugsmíðahyggjunnar um nám barna þar sem gert er ráð fyrir að nemandinn sé virkur í eigin 
námi og tekið sé mið af hugmyndum hans við skipulagningu kennslu.

Ein bekkjardeild í 1. bekk grunnskóla í Reykjavík var valin til þátttöku ásamt kennara bekkj-
arins og úrtaki foreldra. Í bekknum voru 19 nemendur fyrra árið, í 1. bekk, en 20 nemendur 
seinna árið, í 2. bekk. Gögnum var safnað með þátttökuathugunum, teikningum, viðtölum og 
greinandi verkefnum. Hér verður aðallega gerð grein fyrir niðurstöðum teikninganna. Börnin 
voru beðin að teikna myndir á öllum stigum rannsóknarinnar, frá upphafi til enda. Öllum 
teikningum hvers barns var safnað saman í möppu til greiningar og sérstakir kvarðar voru not-
aðir til að greina þær. Niðurstöður sýna meðal annars að þekking þeirra á útliti og staðsetningu 
hjarta og heila var meiri og almennari en þekking á útliti og staðsetningu annarra líffæra, svo 
sem maga og lungna. Niðurstöður sýna einnig að teikningar geta gefið mikilvægar upplýsingar 
um hugmyndir barna og hvernig þær þróast og breytast. Þær geta einnig verið mikilvægar 
þegar afla þarf upplýsinga um hugmyndir þögulla og feiminna barna sem forðast að taka þátt 
í bekkjarumræðum eða tjá sig munnlega fyrir framan bekkjarfélagana. Hins vegar verður að 
hafa í huga að teikningar einar og sér geta gefið takmarkaða mynd af hugmyndum barnanna. 

INNGANGUR 
Það hefur löngum þótt við hæfi í yngstu bekkjum grunnskólans að nemendur teikni 
sér til ánægju og teikningar barna eru sjálfsagður hluti af námi þeirra. Þau teikna 
gjarnan myndir í tengslum við reynslu sína, t.d. í kjölfar vettvangsferða, og túlka ljóð 
og sögur með myndskreytingum og teikningum. 

Teikningar barna hafa einnig m.a. verið notaðar til þess að öðlast innsýn í hug-

Uppeldi og menntun
16. árgangur 2. hefti, 2007
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myndir þeirra og þekkingu á ýmsum þáttum sem tengjast náttúru og vísindum en í 
þeirri rannsókn sem hér er gerð grein fyrir voru m.a. notaðar teikningar til að kanna 
hugmyndir barna um líkamann. Samkvæmt Greig og Taylor (1999) geta barnateikn-
ingar gefið innsýn í hugarheim barna og jafnframt veitt mikilvægar upplýsingar um 
hugmyndir þeirra. Haney, Russell og Bebell (2004) benda á að teikningar barna geti 
nýst vel við námsmat og einnig við mat á kennslufræðilegum og skipulagslegum þátt-
um mismunandi viðfangsefna. Að þeirra mati hafa teikningar barna verið vanmetnar 
í kennslufræðilegum rannsóknum en þau leggja áherslu á viðtöl við börn þar sem þau 
tala um og útskýra teikningar sínar.

Hér á eftir verður fjallað um það hvernig hugmyndir nemenda í 1. bekk grunnskóla 
um líkamann birtust í teikningum þeirra áður en formleg kennsla um líkamann hófst, 
þ.e.a.s. hugmyndir þeirra um útlit, staðsetningu og hlutverk beina og annarra líffæra. 
Einnig verður skoðað hvernig hugmyndirnar breytast á tveimur skólaárum og reynt 
að meta hvað það er sem helst hefur áhrif á þróun hugmyndanna. 

Fræðilegur grunnur rannsóknarinnar er byggður á hugsmíðahyggju, einkum kenn-
ingum Jean Piaget og Lev Vygotsky um vitsmunaþroska einstaklingsins, en einnig á 
hugmyndum annarra fræðimanna, svo sem John Dewey og Jerome Bruner (Fosnot, 
1996). Samkvæmt kenningu Piaget eru hugmyndir barna og skilningur þeirra afrakstur 
fyrri reynslu þeirra, og jafnframt sá grundvöllur sem þau byggja á við að endurmeta 
og breyta fyrri hugmyndum (Piaget, 1977; von Glaserfeld, 1996). Piaget lagði áherslu 
á virkni einstaklingsins og gildi athafna og taldi fjölbreytt viðfangsefni sem barnið fær 
að glíma við nauðsynlega forsendu þroska. Samkvæmt kenningunni er jafnvægisleitni 
(e. equilibration) og aðhæfing (e. accommodation) lykilatriði í þróun vitsmunaþrosk-
ans. Barnið upplifir togstreitu þegar það stendur frammi fyrir áhugaverðum og ögr-
andi viðfangsefnum og þarf að endurskoða fyrri hugmyndir – jafnvel breyta þeim – til 
að geta tengt nýja þekkingu við þá sem fyrir er (Piaget, 1977; Wadsworth, 1996). Við 
það næst tímabundið jafnvægi. Hlutverk kennarans er að skapa aðstæður sem hvetja 
barnið til virkar þátttöku í slíku námsferli. 

Samkvæmt kenningu Vygotsky (1986) er tungumálið og félagsleg samskipti for-
senda vitsmunaþroskans sem mótast jafnframt af menningarlegu umhverfi einstakl-
ingsins. Samkvæmt kenningunni (Vygotsky, 1987) er tungumálið tæki til að leysa 
vitsmunaleg vandamál. Vygotsky lagði áherslu á þátt félaga barnsins í námi þess og 
þeirra sem lengra eru komnir í þroska þar sem umræður, spurningar og útskýringar 
gegna lykilhlutverki (Vygotsky, 1986; Fosnot, 1996). Vygotsky notaði hugtakið „Zone 
of Proximal Development“ eða „þroskasvæðið“ til að útskýra hvernig nám fer fram 
og hvernig forsendur frekara náms breytast jafnframt. Þá vísar hann til þess bils sem 
er milli þess sem barnið ræður við eitt og óstutt og endimarka þess sem það ræður 
við með aðstoð fullorðinna eða annarra getumeiri einstaklinga (Vygotsky, 1978). Sam-
skipti við kennara, foreldra og félaga styðja barnið þannig til meiri þroska (Bruner og 
Haste, 1987).

Bruner kom fram með hugmyndir um „spíral námskrá“ (e. spiral curriculum) þar 
sem námskrá og námsefni á að vera þannig skipulagt að í byrjun er efnið kynnt á 
einfaldan hátt en síðan smám saman farið út í flóknari og dýpri þætti. Þegar hug-
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smíðahyggja er höfð að leiðarljósi í kennslu er áhersla lögð á að kanna forhugmyndir 
nemenda og tekið mið af þeim við undirbúning náms og kennslu (Bruner, 1996; Bruner 
og Haste, 1987). Á þetta er bent í Aðalnámskrá grunnskóla, náttúrufræði (1999). Þess 
vegna verður kennarinn, alveg eins og leiðsögumaðurinn, að vita hvar nemandinn er 
staddur til að geta vísað honum til vegar (Selley, 1999). Þá vaknar spurningin um það 
hvernig þessar hugmyndir verði kannaðar. Ein aðferð við að kanna hugmyndir nem-
enda er að biðja þau um að setja fram skilning sinn með teikningu.

RANNSÓKNIR Á FRÆÐASVIÐINU
Allmargar rannsóknir hafa verið gerðar þar sem teikningar barna eru notaðar til að 
kanna hugmyndir þeirra og þekkingu á ýmsum hlutum og fyrirbærum í náttúrunni og 
hafa þær sýnt að teikningar barna geta gefið mikilvægar upplýsingar um hugmyndir 
þeirra (Osborne, Wadsworth og Black ,1992; Black og Harlen, 1995; Haney o.fl., 2004). 
Nokkrar rannsóknir hafa verið gerðar á hugmyndum barna um mannslíkamann þar 
sem m.a. teikningar hafa verið notaðar sem rannsóknaraðferð. (Osborne o.fl., 1992; 
Reiss and Tunnicliffe, 1999a, 1999b, 2001; Reiss, Tunnicliffe, Andersen, Bartoszeck, 
Carvalho, Chen, o.fl. 2002; Cuthbert, 2000; Carvalho, Silva, Lima og Coquet, 2004).

Reiss og Tunnicliffe (1999a) gerðu rannsókn á hugmyndum 102 barna á aldrinum 
5 til 11 ára þar sem þau voru beðin að teikna allt sem væri inni í líkamanum. Börnin 
fengu 10 mínútur til að teikna og hjálp var veitt við að skrá heiti líffæra og beina ef 
þurfti. Teikningarnar voru greindar samkvæmt 7 þrepa kvarða, sem Reiss og Tunnicliffe 
þróuðu, um þekkingu á beinum og beinagrindinni. Niðurstöður sýndu að þriðjungur 
yngstu barnanna, 5 og 6 ára, höfðu mjög litla eða enga þekkingu á beinunum. Einnig 
sýndu niðurstöður að það var þó nokkur munur á hugmyndum innan aldurshópa þar 
sem t.d. 10/11 ára barn lenti á þrepi 6 á kvarðanum en annað barn á sama aldri á þrepi 
3 (Reiss og Tunnicliffe, 1999a).

Reiss og Tunnicliffe gerðu aðra rannsókn á hugmyndum barna um líkamann þar 
sem 158 börn á aldrinum 5–11 ára voru beðin að teikna það sem væri innan í þeim en 
nú var athygli þeirra beint að líffærunum en ekki beinunum. Hvert barn teiknaði hér 
líka aðeins eina mynd og voru myndirnar greindar samkvæmt 7 þrepa kvarða um líffærin 
sem Reiss og Tunnicliffe þróuðu einnig. Eins og við mátti búast lentu eldri börnin ofar 
á kvarðanum en þau yngri. Hins vegar kom í ljós að um 8 ára aldur höfðu þau flest 
nokkuð góða þekkingu á innri byggingu líkamans og mismunandi líffærum þó þau 
vissu ekki hvernig líffærin tengdust eða að þau væru hluti af stærri líffærakerfum 
(Reiss and Tunnicliffe, 2001). Í þessum rannsóknum eru Reiss og Tunnicliffe eingöngu 
að skoða hvaða hugmyndir börn á ákveðnum aldri hafa um líkamann. Þau setja um-
ræðuna ekki í sérstakt samhengi við kennslu eða skoða áhrif hennar en benda á þann 
möguleika að teikningar yngstu barnanna gefi ekki skýra mynd af þekkingu þeirra 
því teiknihæfileikar þeirra og lítt þróaðar fínhreyfingar geti hamlað þeim að tjá þessa 
þekkingu. Einnig benda þau á að eldri börnin hafi að öllum líkindum lært eitthvað um 
líkamann í skólanum en einnig geti börnin hafa lært af sjónvarpi, bókum, myndum og 
spítalaheimsóknum (1999a og 2001). 
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Í rannsókn Cuthbert (2000) á 348 börnum á aldrinum 7–11 ára voru börnin beðin 
um að teikna það sem þau héldu að væri innan í líkamanum og skrifa heiti líffæra 
og beina. Meirihluti barnanna teiknaði frekar smá, ótengd líffæri á víð og dreif um 
líkamann. Flest börnin teiknuðu hjarta og um helmingur allra barnanna teiknaði 
V-laga hjarta. Stór hluti barnanna teiknaði bein á nokkurn veginn réttum stöðum en 
mörg þeirra teiknuðu beinin eins og „hundabein“ og tengdu þau ekki saman með 
liðamótum. Meirihluti barnanna teiknaði heilann en flest án nokkurra tenginga við 
taugar eða mænu. 

Niðurstöður ensku SPACE rannsóknarinnar (Osborne o.fl., 1992) sýna að yngstu 
börnin sem tóku þátt (5–6 ára), teiknuðu helst bein, líffæri og líkamshluta sem þau 
gátu séð, komið við eða „heyrt í“, svo sem hjartað sem slær og beinin í útlimum og 
flest börnin töldu að vöðvar væru helst á upphandleggjum og lærum. Börnin í rann-
sókninni voru látin teikna matinn í maganum og mörg yngstu barnanna teiknuðu 
magann eins og poka fullan af ómeltum mat. Í rannsókninni voru nemendur látnir 
teikna fyrir og eftir kennslu um meltinguna til að meta framfarirnar. Niðurstöður 
sýndu að í mörgum tilfellum breyttust hugmyndir yngstu nemendanna (5–7 ára) 
meira samkvæmt teikningum þeirra en hinna eldri (8–11 ára). Breytingarnar birtust 
einkum í auknum fjölda líffæra sem yngstu börnin teiknuðu eftir kennsluna. Miðhóp-
urinn (8–9 ára) sýndi líka greinilegar framfarir en litlar sem engar breytingar urðu á 
hugmyndum elstu barnanna (10–11 ára). Það kemur ekki á óvart því upphafsþekking 
þeirra er meiri samkvæmt teikningum þeirra og þess vegna bæta þau ekki eins miklu 
við þekkingu sína og yngri börnin (Osborne o.fl., 1992).

Í rannsókn Carvalho o.fl. (2004) voru 5 til 8 ára börn beðin að teikna mynd af melt-
ingarfærunum og leið matarins í gegnum líkamann en áður voru þau beðin um að 
borða smáköku og sýna síðan á teikningunni hvernig hún liti út í maganum. Niður-
stöður sýndu að þótt þau hefðu tuggið og borðað kökuna teiknuðu flest börnin hana 
heila í maganum og flest eldri barnanna, 7 og 8 ára, áttu erfitt með að sýna tengingar 
milli líffæranna sem tengjast meltingunni. Samkvæmt Carvalho o.fl. eru teikningar 
barna á þessum aldri af meltingunni frekar táknmyndir en raunmyndir og í rannsókn 
þeirra kom einnig fram að meirihluti 7 og 8 ára nemenda notaði myndir í kennslubók-
inni sem sýndu meltingarfærin sem fyrirmynd og þær endurspegluðu ekki endilega 
hugmyndir barnanna.

Í þeim rannsóknum sem hér hafa verið nefndar voru teikningar notaðar sem rann-
sóknaraðferð til að afla upplýsinga um þær hugmyndir sem börn í yngstu bekkjum 
grunnskóla hafa um líkamann þ.e. helstu bein og líffæri. Aðeins í SPACE rannsókn-
inni (Osborne o.fl., 1992) voru viðtöl einnig notuð til að kanna hugmyndir barnanna 
frekar og gáfu þær þá ítarlegri upplýsingar um hugmyndir barnanna. SPACE rann-
sóknin var einnig eina rannsóknin af þeim sem hér eru nefndar þar sem nemendur 
voru látnir teikna fyrir og eftir ákveðna kennslu til að meta framfarirnar. Þó að þessar 
rannsóknir eigi það sameiginlegt að hafa notað teikningar sem rannsóknaraðferð til 
að afla upplýsinga um hugmyndir barna um líkamann gefa þær takmarkaðar upplýs-
ingar um það hvernig hugmyndir barna og þekking á staðsetningu, útliti og hlutverki 
mismunandi beina og líffæra líkamans þróast við kennslu og hvað í kennslunni hefur 
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mest áhrif á hugmyndirnar. Til að fá svör við þessum spurningum voru eftirfarandi 
rannsóknarspuringar settar fram:

• Hvernig þróast/breytast hugmyndir barna um líkamann á einu ári (í 1. og 2. 
bekk)? 

• Hvaða áhrif hafa kennsluaðferðirnar, kennsluumhverfið, námsefnið og sam-
skiptin í bekknum á þróun hugmyndanna?

• Er munur á þeim börnum sem taka virkan þátt í umræðum og þeim sem ekki 
taka þátt í þeim hvað þessa þætti varðar?

AÐFERÐIR
Ein bekkjardeild 1. bekkjar í grunnskóla í Reykjavík var valin til þátttöku í rannsókn-
inni ásamt umsjónarkennara. Fyrra árið voru 19 nemendur í bekknum en seinna árið, í 
2. bekk, voru 20 nemendur. Fjölbreyttar aðferðir voru notaðar til að afla gagna, svo sem 
þátttökuathuganir, teikningar, viðtöl og greinandi verkefni. Þátttökuathuganir voru 
gerðar í öllum kennslustundum þegar verið var að kenna um líkamann í 1. og 2 bekk 
og voru kennslustundirnar teknar upp á myndband. Nemendur teiknuðu myndir á 
öllum stigum rannsóknarinnar, í upphafi áður en kennsla um líkamann hófst og allt 
til loka. Í hvert skipti fengu nemendur mynd af útlínum líkamans sem þeir áttu síðan 
að teikna innan í eða lita, allt eftir fyrirmælum kennara. Einstaklingsviðtöl voru tekin 
við alla nemendur þar sem líkan af líkamanum og teikningar barnanna voru notuð 
sem umræðugrundvöllur. Í lok rannsóknarinnar voru lögð fyrir nemendur greinandi 
einstaklingsverkefni (e. diagnostic tasks) þar sem þeir áttu að t.d. að tengja orð við 
setningu, skrifa s (satt) eða ó (ósatt) við fullyrðingar, klára myndir og lita ákveðin líf-
færi í tilteknum litum. Hér er um fjölbreyttar rannsóknaraðferðir að ræða en í þessari 
grein verður þó einkum fjallað um teikningarnar sem rannsóknaraðferð og þær upp-
lýsingar sem þær gáfu. 

Teikningum hvers barns var safnað saman í möppu til greiningar og mats. Notaður 
var sjö þrepa kvarði Reiss og Tunnicliffe (1999a) við greiningu á teikningum barnanna 
af beinum (sjá mynd 1). Samkvæmt reynslu Reiss og Tunnicliffe (2001) eru teikningar 
barna góð aðferð til að skoða hugmyndir þeirra og geta haft sérstakt gildi fyrir börn 
sem eiga erfitt með að tjá sig munnlega, hvort sem það er vegna þess að þau eru 
feimin, hafa slakan málþroska eða að móðurmál þeirra er annað en það sem er talað 
í skólanum. 

Mynd 1 – Beinin – Kvarði Reiss og Tunnicliffe (1999a).

Þrep 1 Engin bein.
Þrep 2 Bein táknuð sem línur eða hringir.
Þrep 3 Bein sem líkjast „hundabeinum“ teiknuð út um allt í líkamanum. 
Þrep 4 Ein tegund af beinum á réttum stað.
Þrep 5 Að minnsta kosti tvær gerðir af beinum (t.d. hryggjarsúla og rifbein) á réttum stað.
Þrep 6 Greinileg mynd af beinagirnd (þ.e. hryggjarsúla, rifbein, hauskúpa, bein í útlimum).
Þrep 7 Nákvæm mynd af beinagrind (liðamót og tengingar milli beina).
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Reiss og Tunnicliffe hönnuðu líka kvarða, sem vísað er til í umfjöllun um rannsóknir 
þeirra hér að framan, til að greina og meta teikningar af líffærunum. Við greiningu á 
teikningum af líffærum í þessari rannsókn var ákveðið að nota kvarða þeirra Reiss 
og Tunnicliffe sem viðmið. Þegar farið var að nota kvarðann kom hins vegar í ljós að 
hann var ekki alveg nógu næmur á breytingar sem mátti sjá hjá börnunum og var þá 
brugðið á það ráð að bæta einu þrepi við hann, þannig að þau urðu nú 8 í stað 7 áður 
(mynd 2). 

Mynd 2 – Líffærin – kvarði höfundar, byggður á Reiss og Tunnicliffe (1999a).

Þrep 1 Engin líffæri.
Þrep 2 Eitt líffæri (t.d. heili eða hjarta) ekki alveg á réttum stað.
Þrep 3 Eitt líffæri (t.d. heili eða hjarta) á réttum stað.
Þrep 4 Tvö líffæri (t.d. heili, hjarta eða magi) ekki alveg á réttum stað.
Þrep 5 Tvö líffæri (t.d. heili, hjarta eða magi) á réttum stað en engin sýnileg tengsl á milli þeirra.
Þrep 6 Fleiri en tvö líffæri á réttum stað en engin sýnileg tengsl á milli þeirra.
Þrep 7 Fleiri en tvö líffæri á réttum stað og eitt líffærakerfi sýnilegt 
 (t.d. meltingarfærin frá munni til ristils/endaþarms eða tengsl hjarta og æða).
Þrep 8 Tvö eða fleiri líffærakerfi sýnd, s.s. meltingarfærin, blóðrásarkerfið eða taugakerfið. 

Hver teikning var greind samkvæmt kvörðunum hér að framan. Til að skoða betur 
breytingar á teikningum fyrir og eftir kennslu var gerður tölfræðilegur samanburður 
með einhliða pöruðu T-prófi. 

Þátttökuathuganir sem gerðar voru í kennslustundum sýndu fljótt að það voru 
mjög fá börn sem tóku virkan þátt í umræðum, eða aðeins um fjórðungur barnanna. 
Í ljósi þessa var gerður sérstakur kvarði og voru nemendur flokkaðir í þrjá hópa eftir 
virkni og þátttöku í umræðum til að skoða hvort munur væri á þessum þremur hóp-
um barna og þróun hugmynda þeirra:

Hópur 1. Tekur virkan þátt í umræðum (mjög virk börn) 5 börn. 
Hópur 2. Tekur stundum þátt í umræðum (nokkuð virk börn) 7 börn. 
Hópur 3. Tekur aldrei þátt í umræðum (hæglát börn) 7 börn.

NIÐURSTÖÐUR
Þegar teikningar nemenda voru skoðaðar var leitast við að kanna hvernig upphafs-
hugmyndir þeirra birtust í teikningum þeirra og hvernig þær þróuðust. Hér er eink-
um átt við útlit og staðsetningu beina og annarra líffæra en ekki hlutverk þeirra, þar 
sem það er erfitt að sýna hlutverk einhvers á teikningu. Upplýsinga um hugmyndir 
barnanna um hlutverk líffæra var hins vegar aflað með þátttökuathugunum, viðtölum 
og greinandi verkefnum.
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Bein og vöðvar
Í upphafi umfjöllunar um beinin og beinagrindina fengu nemendur mynd af útlínum 
líkamans og áttu þeir að teikna bein líkamans inn á hana. Næstu tvær vikurnar var 
unnið markvisst með beinin og beinagrindina. Nemendur gerðu meðal annars ýmsar 
æfingar með líkamanum, teygðu sig og beygðu, hermdu eftir hreyfingum dýra, gengu 
upp og niður stiga með beina fætur, settu saman púsl af beinagrind af vef Náms-
gagnastofnunar (www.nams.is) og skoðuðu líkan af stórri beinagrind. Eftir umfjöllun 
og kennslu um beinin voru nemendur beðnir um að teikna aðra mynd. Á mynd 3 sést 
vel breytingin sem varð á teikningum barnanna fyrir og eftir umfjöllun og kennslu.

Mynd 3 – Niðurstöður um þekkingu barna á beinum, fyrir og eftir kennslu, á grundvelli 
kvarða Reiss og Tunnicliffe (1999a).

Munur á frammistöðu barnanna fyrir og eftir kennslu, skv. teikningum þeirra, er 2,37. 
Samkvæmt pöruðu t-prófi er hann marktækur, t=8,5, df=18, p<0,001. Sautján börn af 
tuttugu skoruðu hærra á seinni teikningunni og þar af skoruðu sextán þeirra tveimur 
þrepum hærra á seinni teikningunni en á þeirri fyrri. Annar af þeim tveimur nemend-
um sem ekki færðust upp var á þrepi 6 á báðum teikningum (barn nr. 5). Sjö börn lentu 
á þrepi 6 eftir kennslu: Greinileg mynd af beinagrind (þ.e. hryggjarsúla, rifbein, hauskúpa, 
bein í útlimum). Öll börnin teiknuðu rifbeinin á seinni myndina og mörg þeirra einnig 
hryggjarsúluna og hauskúpuna. Aðeins eitt barn (barn nr. 5) hafði teiknað liðamót 
á fyrri myndina en 10 börn teiknuðu liðamót á seinni myndina (hné, olnboga og 
axlarliði). 
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Mynd 4 – Myndin sýnir dæmi um barn sem var á þrepi 2 fyrir kennslu um beinin 
en færðist upp á þrep 4 eftir kennslu skv. kvarða Reiss og Tunnicliffe (1999a). 

 Fyrir kennslu: þrep 2 Eftir kennslu: þrep 4

Mynd 5 – Einn nemandi (barn 5) færðist ekki upp um þrep á Reiss og Tunnicliffe 
beina-kvarðanum og var á þrepi 6 á báðum teikningum (fyrir og eftir kennslu).

 Fyrir kennslu:  þrep 6 Eftir kennslu: þrep 6

Í kennslunni um beinin var einnig fjallað um vöðvana og hlutverk þeirra og kom 
fram að vöðvar eru alls staðar í líkamanum og sumum stjórnum við en öðrum ekki, 
t.d. hjartanu. Í umræðum í kennslustund komu fram hugmyndir sem gáfu til kynna 
að vöðvar væru eingöngu til þess að gera eitthvað sem krefst átaks, svo sem flytja 
til hluti, halda á þungum hlutum og að vinna keppnina „sterkasti maður í heimi“. Í 
tengslum við þennan þátt fengu börnin sem heimaverkefni að búa til líkan af hreyf-
anlegum fæti sem átti að sýna hvernig vöðvar og liðamót vinna. Eftir umræður og 
ýmsar æfingar og athuganir á hreyfingum líkamans voru börnin beðin um að teikna 
vöðva líkamans á mynd af beinagrindinni. Niðurstöður sýndu að mörg barnanna (13) 
teiknuðu aðeins upphandleggsvöðva og lærvöðva. Sex börn teiknuðu vöðva annars 
staðar á beinagrindina en lærvöðvar og upphandleggsvöðvar voru mest áberandi 
og stærstir. Ekkert barn sýndi á teikningu hvernig vöðvarnir tengjast beinunum eða 
liðamótum þrátt fyrir allar beygingaræfingarnar og vinnuna með líkanið af fætinum. 
Í kennslubókinni Komdu og skoðaðu líkamann, sem er ætluð nemendum í 1. og 2. bekk 
grunnskóla (Gunnhildur Óskarsdóttir og Ragnheiður Hermannsdóttir, 2001) og notuð 
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var í kennslunni, er mynd af vöðvum í upphandlegg og er hugsanlegt að hér sé um 
möguleg hermiáhrif (e. imitation effect) að ræða og börnin hafi haft þessa mynd í huga 
þegar þau teiknuðu vöðvana á líkamann (sjá mynd 6 og 7).

 

Mynd 6 – Mynd úr kennslubókinni sem tengist umfjöllun um vöðva 
(Gunnhildur Óskarsdóttir og Ragnheiður Hermannsdóttir, 2001 bls.10).

Mynd 7 – Myndin sýnir teikningar þriggja barna af vöðvum líkamans.

Líffæri – hjarta, heili, lungu, magi.
Í upphafi rannsóknarinnar voru börnin einnig beðin að teikna þau líffæri sem þau 
vissu að væru í líkamanum inn á mynd með útlínum líkamans. Tekið var fram að 
í þetta sinn ættu þau ekki að teikna beinin. Hjartað og heilinn voru þau líffæri sem 
flest börnin teiknuðu. Tólf börn teiknuðu heilann en öll börnin teiknuðu hjartað, þar 
af teiknuðu sautján þeirra V-laga hjarta. Þrettán börn teiknuðu æðar út um allan lík-
amann en þrjú börn teiknuðu líkamann fullan af blóði. Aðeins fjögur börn teiknuðu 
lungu (eða eitt lunga) á fyrri teikninguna af líffærunum og aðeins tvö börn teiknuðu 
magann. Hins vegar teiknuðu önnur fjögur börn eitthvað sem minnti á garnir eða 
þarma en mundu ekki hvað það hét. 

Einum mánuði seinna, eftir að hafa fjallað um líkamann, skoðað myndir af líffærum 
og gert athuganir sem þó nær eingöngu sneru að sjáanlegum líkamshlutum, beinum og 
vöðvum, skynfærunum, hollustu og hreinlæti, voru börnin aftur beðin að teikna líffærin 
í líkamanum. Áður en þau gerðu þetta höfðu börnin líka unnið gagnvirkt verkefni á vef 
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Námsgagnastofnunar (www.nams.is) þar sem þau áttu að setja heilann, hjartað, lungun, 
magann, þarmana og ristilinn og lifur og nýru á réttan stað í líkamanum (Gunnhildur 
Óskarsdóttir og Ragnheiður Hermannsdóttir, 2001b). Mynd 8 sýnir breytingarnar sem 
urðu á teikningum barnanna fyrir og eftir umfjöllun og kennslu um líffærin. 

Mynd 8 – Niðurstöður um þekkingu barna á líffærum, fyrir og eftir umfjöllun og kennslu 
um líffærin, samkvæmt kvarða höfundar, byggðum á Reiss og Tunnicliffe (1999a).

Munur á frammistöðu barnanna er 1,50. Samkvæmt pöruðu t-prófi er hann marktæk-
ur, t=4,9, df=17, p<0,001. Eins og mynd 8 sýnir færðust sex börn ekki upp um þrep á 
kvarðanum eftir kennsluna en tvö þessara barna eru á þrepi 5, tvö á þrepi 6 og tvö á 
þrepi 7 á báðum teikningum (fyrir og eftir kennslu). Það gefur til kynna að þessi sex 
börn höfðu þó nokkra þekkingu áður en kennsla hófst og virtust samkvæmt teikning-
unum ekki bæta við þekkingu sína. Hins vegar færðust tólf börn upp um þrep, þar af 
færðust sex þeirra upp um þrjú þrep eins og sést á myndinni. 

Mynd 9 – Tvö dæmi um teikningar af líffærunum fyrir og eftir kennslu.

 Barn 16: fyrir – þrep 5 eftir – þrep 6 Barn 19: fyrir – þrep 7 eftir – þrep 7
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Eins og mynd 9 sýnir setur barn 16 heilann og hjartað á nokkurn veginn réttan stað 
á fyrri teikningunni og lendir því á þrepi 5:  Tvö líffæri (t.d. heili, hjarta eða magi) á réttum 
stað en engin sýnileg tengsl á milli  þeirra. Á seinni myndinni hefur barnið bætt við lung-
um og nýrum og lendir á þrepi 6 þó staðsetning þessara líffæra sé ekki alveg rétt. Barn 
19 er á þrepi 7 samkvæmt fyrri teikningunni: Fleiri en tvö innri líffæri á réttum stað og 
eitt líffærakerfi sýnilegt (t.d. meltingarfærin frá munni til ristils/endaþarms eða tengsl hjarta 
og æða). Þó svo að seinni teikningin sé mun nákvæmari en sú fyrri og barnið hafi bætt 
lifrinni við á seinni teikninguna er það enn á þrepi 7. 

Þegar teikningar barnanna af líffærunum eftir kennslu í 1. bekk voru skoðaðar með 
tilliti til þekkingar þeirra á útliti og staðsetningu hjarta, lungna, maga og heila kom 
í ljós að þekking þeirra á útliti hjarta og heila var meiri og almennari en þekking á 
útliti og staðsetningu maga og lungna (sjá mynd 10). Flest teiknuðu þau samt hjartað 
V-laga. Magann teiknuðu þau gjarnan sem stóran poka og þau fáu sem teiknuðu lung-
un settu þau gjarnan á aðra öxlina og höfðu þau ýmist eitt eða tvö. 

Mynd 10 – Myndin sýnir fjölda barna sem sýndi á teikningum sínum þekkingu á útliti 
og staðsetningu fjögurra líffæra eftir umfjöllun um líffærin.

Þegar börnin komu í 2. bekk var unnið nánar með hjartað, lungun og blóðrásina á 
fjölbreyttan hátt og börnunum m.a. sýnt líkan af alvöru hjarta. Í kjölfarið voru börnin 
beðin að teikna mynd af hjartanu og æðunum og síðan að líma lungun á réttan stað. 
Flest börnin (15 börn) teiknuðu hjartað tvískipt, rautt öðrum megin og blátt hinum 
megin, eins og mynd í kennslubókinni Komdu og skoðaðu líkamann (Gunnhildur Ósk-
arsdóttir og Ragnheiður Hermannsdóttir, 2000a) sýnir og sex börn teiknuðu hjartað 
ennþá V-laga.

Meltingarfærin
Aðeins tvö börn teiknuðu magann á fyrri teikninguna af líffærunum þó að maginn 
hefði verið fljótlega nefndur sem eitt af líffærum líkamans í bekkjarumræðum. Í um-
fjöllun um vöðva ræddi kennarinn um vöðva sem við stjórnuðum og vöðva sem við 
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gætum ekki stjórnað, svo sem hjarta, og einnig nefndi hún að það væru vöðvar alveg 
frá munninum og niður í rass sem hjálpuðu til við að melta matinn og ýta honum 
áfram niður meltingarveginn. Hún lagði einnig áherslu á að tyggja matinn vel og söng 
með þeim: „Allur matur á að fara upp í munn og ofan í maga, svo ekki gauli garnirn-
ar“. Kennarinn sýndi þeim mynd í kennslubókinni Komdu og skoðaðu líkamann þegar 
hún ræddi við þau um hollan mat, tennurnar og meltinguna (sjá mynd 11).

Mynd 11 – (Gunnhildur Óskarsdóttir og Ragnheiður Hermannsdóttir, 2001a, bls.17).

Eftir þessa umfjöllun fengu börnin hvítt blað með mynd af barni með opinn munn og 
fengu fyrirmæli um að teikna matinn sem barnið ætlaði að borða og teikna síðan mag-
ann og sýna hvernig maturinn liti út í maganum. 

Aðeins fjögur börn teiknuðu meltan eða hálfmeltan matinn (litla bita) í maganum. 
Hin öll teiknuðu matinn í heilu lagi, þ.e. heilar gulrætur, heilar brauðsneiðar, heil epli 
o.s.frv. Þegar kennarinn sá hve mörg börn höfðu teiknað matinn í heilu lagi í mag-
anum ákvað hún að taka upp þráðinn að nýju og spurði þau af hverju þau teiknuðu 
matinn í maganum í heilu lagi, hvort þau gætu til dæmis kyngt heilu epli. Nei, þau 
héldu nú aldeilis ekki, „þá myndum við kafna og bara deyja!“ Þegar hún spurði þau 
hvers vegna þau teiknuðu þá matinn í heilu lagi í maganum svaraði einn fyrir hópinn 
og sagði: „Við gerðum bara okkar besta“.

Nokkrum mánuðum seinna, í 2. bekk, var umfjöllun um meltinguna tekin upp aft-
ur. Kennarinn útskýrði meltinguna ítarlega, leiðina sem maturinn fer, upptöku nær-
ingar og fjallaði um líffærin sem mynda meltingarfærin. Síðan tók hún tvær Weetabix-
morgunverðarkökur og setti í glæran plastpoka og hellti mjólk saman við. Svo gekk 
hún á milli barnanna með pokann á milli handanna og sagði að nú væru hendur henn-
ar að leika vöðvana í maganum. Weetabixið og mjólkin blandaðist saman mjög fljótt. 
Strax eftir þessa sýnikennslu og útskýringar og umræður sem henni fylgdu fengu 
börnin aftur alveg eins blað og árið áður og voru beðin að teikna matinn áður en hann 
fer ofan í maga og síðan aftur eins og hann lítur út í maganum. Nú teiknuðu öll börnin 
matinn í maganum blandaðan saman eins og sést á mynd 12.
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Mynd 12 – Myndin sýnir teikningar tveggja barna af fæðunni í maganum fyrir og 
eftir kennslu um meltinguna.

Fyrir sýnikennslu Eftir sýnikennslu Fyrir sýnikennslu Eftir sýnikennslu

Heilinn
Niðurstöður sýna að tólf börn teiknuðu heilann á fyrri teikningu sína af líffærum lík-
amans en sextán börn á seinni teikninguna mánuði seinna. Á þeim mánuði sem leið 
á milli teikninganna höfðu verið þó nokkrar umræður um heilann og mikilvægi hans 
og hlutverk þó það væru reyndar aðeins þrír nemendur sem deildu upplýsingum til 
hinna þar sem fram komu atriði eins og „við gætum ekki lifað ef við værum ekki með 
heila“, „ef við hefðum ekki heila þá gætum við ekki hugsað“, „við erum með lítinn 
heila sem er stjórnunarheilinn og er tengdur við aðalheilann“, „heilinn er ekki sterkur 
en höfuðkúpan er eins og hjálmur sem verndar heilann“, „já, heilinn er bæði mik-
ilvægur og viðkvæmur“.

Í tengslum við umfjöllun og kennslu um heilann var bekknum skipt í litla hópa og 
gerðu þau nokkrar verklegar æfingar sem fóru fram á nokkrum stöðvum sem kennarinn 
hafði sett upp í stofunni. Þessar verklegu æfingar reyndu á mismunandi skynfæri og 
kennarinn fræddi nemendur um tengsl skynfæranna og heilans. Kennslubókin Komdu 
og skoðaðu líkamann var notuð hér sem endra nær í tengslum við vinnu bekkjarins um 
líkamann. Eftir umfjöllun og athuganir sem tengdust heilanum voru börnin beðin um 
að teikna mynd af heilanum. Teikningarnar sýna að mörg barnanna höfðu myndina af 
heilanum í kennslubókinni í huga þegar þau teiknuðu sína mynd, sjá mynd 13.

Mynd 13 – Myndin sýnir teikningu af heilanum úr kennslubókinni (Gunnhildur og 
Ragnheiður 2001a, bls. 23) og dæmi um teikningu tveggja barna af heilanum.
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ÞRÍR HÓPAR NEMENDA OG MISMUNANDI 
RANNSÓKNARAÐFERÐIR
Þegar teikningar barnanna í hópunum þremur (eftir virkni nemenda, þ.e. þátttöku í 
umræðum í kennslustundum) eru skoðaðar kemur í ljós að samkvæmt þeim er lítill 
sem enginn munur á hópi 3, hæglátu börnunum, og börnunum í hópi 2, nokkuð virku. 
Hæglátu börnin virðast hins vegar bæta þekkingu sína verulega á meðan börnin í 
hópi 1, virku börnin, bæta ekki eins miklu við sig, sjá myndir 14, 15 og 16.

Mynd 14 – Myndin sýnir niðurstöður teikninga barnanna í hópunum þremur fyrir 
og eftir kennslu um beinin (sjö þrepa kvarðinn).

 Hæglát börn Nokkuð virk börn Mjög virk börn

Eitt barn í hægláta hópnum er útlent og talaði í upphafi mjög takmarkaða íslensku og 
tók aldrei þátt í umræðum, þ.e. það tjáði sig aldrei munnlega um hugmyndir sínar 
fyrir framan hina nemendurna. Þetta barn (barn 9) færðist upp um tvö þrep á beina-
kvarðanum (mynd 14) og einnig upp um tvö þrep á líffæra-kvarðanum (mynd 15). 
Annað barn (barn 10) færðist af þrepi 2 á þrep 6 á beina-kvarðanum og af þrepi 5 á þrep 
7 á líffæra-kvarðanum. Í viðtalinu tjáði barnið sig lítið og virtist hvorki þekkja né geta 
staðsett líffærin. 

Tvö önnur hæglát börn (börn 14 og 16) færðust af þrepi 2 á þrep 5 á beina-kvarð-
anum (mynd 14) og annað þeirra (barn 14) fór af þrepi 3 á þrep 6 á líffæra-kvarðanum 
(mynd 15). Svipað er að segja um hin börnin í þessum hópi; öll færðust þau upp um 
eitt til fjögur þrep á beina-kvarðanum og upp um eitt til þrjú á líffæra-kvarðanum. 
Hins vegar tjáðu öll þessi börn sig mjög lítið í viðtalinu í lokin og sýndu þar ekki sömu 
þekkingu og teikningar þeirra sýndu. Teikningar hæglátu barnanna af beinum og líf-
færum fyrir og eftir kennslu benda hins vegar til þess að umræðurnar og kennslan 
sem fram fór hafi aukið þekkingu þeirra. Samkvæmt þeim hefur nám átt sér stað hjá 
þessum börnum þó að þau hafi ekki tekið þátt í umræðum eða tjáð sig munnlega, sem 
bendir til að þau hafi verið virk á annan hátt. 
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Mynd 15 – Myndin sýnir niðurstöður teikninga barnanna í hópunum þremur fyrir og 
eftir kennslu um líffærin (átta þrepa kvarðinn).

 Hæglát börn Nokkuð virk börn Mjög virk börn

Börnin í hópi 2, nokkuð virk (taka stundum þátt í umræðum), eru sjö. Á myndum 14 og 
15 eru aðeins sýnd sex börn þar sem það sjöunda í þessum hópi var ekki í bekknum í 
1. bekk, fékk þess vegna ekki sömu kennslu og er því ekki með á myndum 14 og 15. 
Það var lítill munur á hugmyndum þessara barna samkvæmt upplýsingum sem aflað 
var með mismunandi rannsóknaraðferðum, þ.e. teikningum, viðtölum og greinandi 
verkefnum. Það var þó eitt barn í þessum hópi (drengur) sem átti erfitt með einbeit-
ingu. Erfitt var að greina teikningarnar hans því þær voru svo ruglingslegar og þó 
hann hefði fengið hjálp við að lesa í gegnum greinandi verkefnin sýndu hvorki þau 
né teikningarnar að hann hefði bætt við þekkingu sína á meðan á verkefninu stóð. 
Hins vegar blómstraði hann í viðtalinu og sýndi þekkingu á útliti, staðsetningu og 
hlutverki allra helstu líffæranna og sýndi einnig þó nokkra viðbótarþekkingu. Í þessu 
tilfelli var sem sagt mikill munur á upplýsingum sem rannsóknaraðferðirnar gáfu og 
ef viðtal hefði ekki verið notað hefðu upplýsingar um hugmyndir og þekkingu þessa 
nemanda verið mjög takmarkaðar.

Í hópi 1, mjög virk (taka virkan þátt í umræðum) eru 5 börn, fjórir drengir og ein 
stúlka, og eru þau mjög ólík og virðast ekki eiga neitt sameiginlegt annað en að vera 
viljug til að taka þátt í umræðum í bekknum og deila hugmyndum sínum og skoð-
unum. Tveir drengjanna þurftu mikla athygli. Annar þeirra var ekki í bekknum fyrra 
árið sem rannsóknin fór fram og fékk þess vegna ekki sömu kennslu og er því ekki 
með á myndum 14 og 15. Hinn drengurinn (barn 15) tjáði sig mikið um hugmyndir 
sínar og veit þó nokkuð um líkamann. Teikningar hans, viðtalið við hann og greinandi 
verkefnin sýna hins vegar að hann hefur mjög óljósar hugmyndir og þekkingu á útliti, 
staðsetningu og hlutverki líffæranna. 

Hin þrjú börnin (börn 1, 5 og 17) eru líka ólík. Barn 1 og 17, stúlka og drengur, 
höfðu oft margt til málanna að leggja í bekkjarumræðum. Þau færðust bæði af þrepi 
2 á þrep 4 á beina-kvarðanum en hún aðeins um eitt þrep, eða af þrepi 5 á þrep 6 á 
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líffæra-kvarðanum. Hann er hins vegar á þrepi 7 á báðum teikningum af líffærunum. 
Niðurstöður viðtala og greinandi verkefna sýna að þau þekkja útlit, staðsetningu og 
hlutverk helstu líffæra en ekkert umfram það, eins og ástæða hefði þó verið til að ætla 
samkvæmt umræðum í bekk og þátttökuathugunum. 

Drengur (barn 5) sem tilheyrir þessum hópi sker sig nokkuð úr þar sem hann býr 
yfir mikilli þekkingu á líkamanum, byggingu hans og hlutverki og starfsemi líffær-
anna. Hann kom yfirleitt með svör við flestum spurningum og veit mikið um heilann, 
starfsemi hans og hlutverk. Hann var sá nemandi sem nefndi fyrst mörg lykilhugtök, 
svo sem: „líffæri, liðamót, mjaðmagrind og litli heili“, og hann var eina barnið sem 
sagði að við yxum vegna þess að „frumurnar skiptu sér“. Hins vegar sýndu teikningar 
hans að hann virtist ekki bæta við sig hugmyndum og þekkingu, er á þrepi 6 á báðum 
teikningum af beinum en færir sig reyndar upp um eitt þrep á líffæra-kvarðanum og 
fer á þrep 7 þar sem hann teiknar eitt líffærakerfi, meltingarfærin, og sýnir tengingar. 

Þegar teikningar barnanna í þessum þremur hópum, fyrir og eftir kennslu, eru 
bornar saman kemur í ljós að hugmyndir mjög virku barnanna breytast ekki eins og 
hinna og það er marktækur munur þarna á F(2,12)=7.1, p<0.01. Mjög virku börnin sýna 
annað mynstur en hinir hóparnir tveir (sjá mynd 16). Þó upphafsþekking mjög virku 
barnanna sé meiri (hærra skor á kvarðanum) eru framfarirnar ekki eins miklar og hjá 
hinum hópunum. Niðurstöður sýna að mjög virku börnin læra ekki meira en þau sem 
taka ekki jafn virkan þátt í umræðum og í gögnunum eru sterkar vísbendingar um að 
hæglátu börnin læri meira en þau virku. 

Til að sýna betur þennan mun á upphafsstöðu og framförum hópanna þriggja eru 
niðurstöður settar fram á mynd 16. 

Mynd 16 – Niðurstöður teikninga barnanna fyrir og eftir kennslu um líffæri og bein.
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UMRÆÐA
Niðurstöðurnar sýna að börnin í rannsókninni hafa mjög svipaðar hugmyndir og börn 
í öðrum rannsóknum þar sem teikningar voru notaðar til að fá upplýsingar um hug-
myndir þeirra um líkamann og einnig þekkja þau helstu líkamshluta og sömu líffæri, 
þ.e. hjartað og heilann (Osborne o.fl., 1992; Black og Harlen, 1995; Reiss og Tunnicliffe, 
1999a; Reiss, Tunnicliffe o.fl., 2002; Carvalho o.fl., 2004). 

Áður en kennsla um líkamann hófst voru upphafshugmyndir barnanna um bein-
in, eins og þær birtust á teikningum þeirra, svipaðar hugmyndum barnanna í rann-
sókn Reiss og Tunnicliffe (1999a) en niðurstöður þeirra sýndu að þriðjungur yngstu 
barnanna (5 og 6 ára), höfðu mjög litla eða enga þekkingu á beinunum samkvæmt 
teikningunum. Einnig voru hugmyndir barnanna um bein og vöðva svipaðar hug-
myndum barnanna í SPACE rannsókninni (Osborne, o.fl., 1992). Þau þekktu beinin 
sem þau fundu fyrir, eins og t.d. bein í handleggjum og fótum, og einnig rifbein og 
höfuðkúpu og flest börnin töldu að vöðvar væru helst á upphandleggjum og lærum, 
rétt eins og börnin í SPACE rannsókninni. Myndin í kennslubókinni Komdu og skoðaðu 
líkamann (Gunnhildur Óskarsdóttir og Ragnheiður Hermannsdóttir, 2001a) sem fylgir 
texta um vöðva sýnir vöðva í handlegg og hefur þessi mynd e.t.v. haft áhrif á teikn-
ingar barnanna þannig að hér gæti verið um hermiáhrif að ræða. Einnig viðgengst 
víða, t.d. á Íslandi, að biðja lítil börn að sýna hversu sterk þau eru með því að hnykla 
upphandleggsvöðvann þannig að snemma er ýtt undir þá hugmynd að vöðvar séu 
sérstaklega í upphandlegg.

Kennslan um beinin hafði greinileg áhrif á hugmyndir barnanna samkvæmt teikn-
ingum þeirra. Jafnvel þó að í sumum tilfellum sé erfitt að fullyrða hvort það var 
kennslan eða eitthvað annað sem hafði áhrif á þróun hugmyndanna er líklegt að hér 
hafi kennslan skipt sköpum þar sem svo stutt var á milli teikninganna af hugmyndum 
barnanna um beinin, eða aðeins tvær vikur, og miklar umræður og fjölbreytt kennsla 
um beinin fór fram á þeim tíma. 

Samkvæmt teikningunum voru hugmyndir barnanna um magann og meltinguna 
líka svipaðar hugmyndum barnanna í SPACE rannsókninni þar sem mörg yngstu 
barnanna teiknuðu magann eins og poka fullan af ómeltum mat (Osborne, o.fl., 1992). 
Einnig voru teikningar þeirra svipaðar teikningum barnanna í rannsókn Carvalho o.fl. 
(2004) sem teiknuðu kökuna sem þau borðuðu ómelta í maganum. Eins og niðurstöð-
urnar sýna breyttust teikningarnar eftir sýnikennsluna með Weetabixið og mjólkina 
og þær umræður sem fóru fram í kjölfarið en e.t.v. breytti sýnikennslan ekki hug-
myndunum sjálfum, heldur frekar því hvernig þau sýndu hugmyndirnar á teikningu 
því börnin vissu að þau gætu ekki kyngt matnum í heilu lagi þó að þau teiknuðu hann 
á þann hátt í maganum. Þetta er í samræmi við niðurstöður rannsóknar Carvalho 
o.fl. (2004) sem segja að teikningar sem ung börn gera til að sýna hugmyndir sínar 
um meltinguna séu frekar táknrænar en raunverulegar og að þau hermi gjarnan eftir 
myndum í kennslubókunum og þær sýni ekki endilega hugmyndir þeirra. Það eru 
nokkur dæmi í þessari rannsókn sem renna stoðum undir þetta. Þetta dæmi kemur 
líka ágætlega heim og saman við hugmyndir Piaget um jafnvægisleitni þar sem börn-
in leitast við að aðlaga nýja reynslu að þeirri sem fyrir er. Stundum tekst þeim það en 
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stundum ekki og eru dæmi í rannsókninni um hvort tveggja. Kennari bekkjarins lagði 
sig fram um að taka mið af hugmyndum barnanna við skipulagningu kennslunnar og 
leitaðist við að bæta við þekkingu þeirra og skilning á mannslíkamanum með því að 
nota fjölbreyttar kennsluaðferðir og einnig með því að fjalla um efnið á einfaldan hátt í 
byrjun en síðan á ítarlegri og flóknari hátt, sbr. hugmyndir Burner um spíral-námskrá, 
þar sem námsefni á að vera þannig skipulagt að í byrjun er efnið kynnt á einfaldan 
hátt en síðan smám saman farið út í flóknari og dýpri þætti. 

Kennslubókin Komdu og skoðaðu líkamann hafði greinilega mikil áhrif á teikning-
ar barnanna þar sem þau virtust hafa tilhneigingu til að herma eftir teikningunum í 
bókinni. Að minnsta kosti höfðu mörg þeirra teikningar bókarinnar greinilega í huga 
þegar þau teiknuðu sínar eigin hugmyndir. Í raun kemur á óvart hversu mikil áhrif 
myndir kennslubókarinnar virtust hafa á teikningar barnanna. Þau teiknuðu matinn í 
heilu lagi í maganum, jafnvel þó þau vissu betur. Þau teiknuðu hjartað tvískipt, blátt 
og rautt og V-laga eins og sýnt er í bókinni, jafnvel þó þau vissu að hjartað liti ekki 
þannig út í raun og veru. Þau teiknuðu vöðva á upphandleggi eins og mynd í bókinni 
sýnir og mörg þeirra teiknuðu heilann með heilastofni til hliðar alveg eins og myndin 
í bókinni sýnir. 

Niðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að félagsleg samskipti nemenda skipti 
miklu máli, hvort sem þeir taka sjálfir þátt í umræðum eða hlusta á umræður þar sem 
fram koma hugmyndir og skoðanir sem passa eða stangast á við þeirra eigin hug-
myndir. Svo virðist sem umræður og skoðanaskipti hafi ekki síður skipt máli fyrir 
börnin í hópi 3, hæglátu börnin, því jafnvel þó þau hafi ekki tjáð sig munnlega um hug-
myndir sínar og tekið þátt í umræðum hafa þau flest, a.m.k. samkvæmt teikningum 
sínum, verið virkir hlustendur og tekið vel eftir því sem fyrir augu og eyru bar. Þarna 
skipti umræðu- og spurnaraðferðin sem kennsluaðferð máli en einnig hafa fjölbreytt-
ar kennsluaðferðirnar haft sitt að segja, svo sem verklegar æfingar og sýnikennsla þar 
sem umræður og útskýringar kennara fara fram jafnhliða. Einnig hefur námsefnið 
áhrif, eins og áður hefur verið rætt. Eins og myndir 14, 15 og 16 sýna eru framfarirnar 
mismiklar eftir hópum. Á mynd 16 sést vel að mjög virku börnin koma öðru vísi út en 
hæglátu eða nokkuð virku börnin. Upphafsstaða mjög virku barnanna er hærri en hinna 
sem þýðir að þau vissu meira fyrir kennsluna en hin börnin en kennslan virðist ekki 
hafa þau áhrif að þau bæti miklu við sig. Hæglátu börnin koma alls ekki illa út í sam-
anburði við hina hópana og það er að minnsta kosti alveg ljóst að hæglátu börnin læra 
síst minna en hin. Þó upphafsstaða þeirra sé aðeins lægri bæta þau sig svo mikið að 
þau ná hinum og meira til. Ein skýring á þessum mun er að kennsluaðferðirnar og 
efnið hafi hugsanlega höfðað minna til mjög virku nemendanna en hinna. Upphafs-
þekking þeirra var meiri og þess vegna hefðu þessir nemendur e.t.v. þurft annars kon-
ar og einstaklingsmiðaðri kennslu sem kæmi betur til móts við hugmyndir þeirra og 
reynslu. Önnur skýring gæti verið að virkni þeirra hindraði nám, en það er atriði sem 
ekki er skoðað í þessari rannsókn. Samkvæmt teikningunum virðast kennsluaðferð-
irnar sem notaðar voru hafa höfðað nokkuð vel til virku og hæglátu barnanna því þau 
bæta við þekkingu sína. Í ljósi þessa má álykta að hæglátu börnin hafi frekar en þau 
virku getað nýtt þær kennsluaðferðir sem notaðar voru og þannig aukið hæfni sína til 
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að takast á við ný viðfangsefni – með stuðningi annarra, sem þýðir að þær hafa haft 
áhrif á þroskasvæði þeirra ef tekið er mið af hugmyndum Vygotsky. 

Mikilvægt er að hafa í huga að teikningar barna gefa ekki alltaf rétta mynd af hug-
myndum þeirra. Þess vegna verða kennarar að fara varlega þegar þeir meta hugmyndir 
þeirra og þekkingu út frá teikningum einum saman. Hins vegar geta teikningar barna 
gefið mikilvæga innsýn og verið veigamikill þáttur í námsmati. Teikningar barna geta 
hjálpað kennara að nálgast hugmyndir þeirra sem eru feimin við að tjá sig munn-
lega og skriflega eða eiga erfitt námslega eins og niðurstöður rannsóknarinnar sýna. 
Hefðu teikningar ekki verið notaðar í þessari rannsókn sem ein af rannsóknaraðferð-
unum hefðu harla litlar upplýsingar fengist um hugmyndir hæglátu barnanna. Hins 
vegar gefa teikningar barna sem hafa lítt þroskaðar fínhreyfingar ekki góða mynd 
af hugmyndum þeirra. Teikningar geta því gefið innsýn og mikilvægar upplýsingar 
en oftast þarf að afla upplýsinga á annan hátt meðfram til þess að fá sem gleggsta 
mynd af hugmyndum barnanna. Miklu máli skiptir því að nota fleiri aðferðir, eins 
og umræður, viðtöl og greinandi verkefni til að kanna og meta hugmyndirnar svo að 
hægt sé að skipuleggja kennslu sem tekur mið af hugmyndunum sem flestra og vísar 
veginn áfram.
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ÞAKKIR
Greinin er byggð á niðurstöðum doktorsritgerðar minnar, The development of children’s 
ideas about the body: How these ideas change in a teaching environment. Rannsóknin var 
styrkt af Rannsóknarnámssjóði Rannís og Rannsóknarsjóði Kennaraháskóla Íslands 
og fyrir það vil ég þakka. Einnig vil ég þakka leiðbeinendum mínum, dr. Jóni Torfa 
Jónassyni, prófessor við Háskóla Íslands, og dr. Michael Reiss, prófessor við Institude 
of Education, University of London, fyrir frábæra leiðsögn og stuðning og dr. Allyson 
Macdonald, prófessor við Kennaraháskóla Íslands, sem einnig sat í doktorsnefndinni, 
fyrir góð ráð og hvatningu. Nemendum og kennara bekkjarins sem tók þátt í rann-
sókninni vil ég færa innilegar þakkir. Loks vil ég þakka ritrýnum Uppeldis og mennt-
unar fyrir gagnlegar ábendingar. 

ABSTRACT
The paper focuses on how children’s drawings can give information on children’s 
learning and how their ideas about their body change over a period of two school 
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years. The paper builds upon a study that explored the ideas children in the first year 
of the primary school have about the human body (location, structure, function and 
process) before being formally taught about it. It also explores how these ideas change 
and develop during the teaching about the human body and what factors especially 
influence the development of the children’s ideas. The theoretical background of the 
study is the constructivist view of learning and teaching where emphasis is put on 
the activity of the learners in the learning process and the importance of taking into 
account children’s ideas when planning the curriculum. One class of 19 children in 
Primary 1 (and 2) was chosen to take part in the research along with its teacher and 
a sample of parents. Data was collected through classroom observation, interviews 
with all the participants, drawings the children made and diagnostic tasks presented 
to the children. The paper will focus on the results obtained from the drawings. The 
children were asked to draw pictures at every stage of the study right from the beginn-
ing. All the drawings were collected and special scales were used to analyse them. The 
results show that the children are more aware of both the structure and the location 
of the heart and the brain, than of the structure and the location of other organs such 
as the stomach and the lungs. The results show that drawings can be very useful as a 
method to get access to children’s ideas and to see how their ideas change. They can be 
especially important when getting access to the quiet, withdrawn children in the class 
that rarely express themselves verbally. However, drawings used alone do not always 
give a clear picture of children’s ideas. 

Gunnhildur Óskarsdóttir er 
dósent við Kennaraháskóla Íslands
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Þróun textagerðar frá
miðbernsku til fullorðinsára:
Lengd og tengingar setninga í frásögnum og álitsgerðum.1

Færni í textagerð í samfelldu máli er lykill að velgengni í skóla og þátttöku í þekkingarsam-
félagi nútímans. Markmið rannsóknarinnar sem fjallað er um í þessari grein er að auka þekk-
ingu á þróun máls og málnotkunar við gerð tveggja ólíkra textagerða (frásagna og álitsgerða) 
frá miðbernsku til fullorðinsára. Áttatíu íslenskir einstaklingar úr fjórum aldurshópum (11, 
14, 17 ára og fullorðnir) sömdu hver fjóra texta (tvo í mæltu máli, tvo ritaða) út frá sömu 
kveikju (myndbandi án orða). Íslenska rannsóknin er jafnframt liður í sjö landa samanburð-
arrannsókn2. Fyrstu niðurstöður tölfræðilegrar greiningar á nokkrum vísbendingum (lengd 
setninga, texta og málsgreina) studdu tilgátur um kerfisbundinn mun á frásögnum og álits-
gerðum og miklar framfarir í málnotkun af þessu tagi eftir miðbernsku. Marktækur munur var 
á textum 11 ára barna og unglinga (14 og 17 ára) og enn meiri á unglingunum og fullorðnu 
þátttakendunum sem sömdu margfalt lengri og flóknari texta en börn og unglingar. Þvert á 
væntingar var hins vegar enginn munur á íslensku 8. bekkingunum (14 ára) og menntskæl-
ingum (17 ára) í þessum mælingum, en stærsta framfarastökkið var einmitt á því aldursbili í 
flestum hinna landanna. Í umræðum um niðurstöður er m.a. fjallað um mismunandi áherslur 
í efstu bekkjum grunnskóla á Íslandi samanborið við önnur lönd og hugsanlegan hlut þeirra í 
þessum óvæntu niðurstöðum. 

1 Rannsóknin Mál í notkun: tal- og ritmál barna, unglinga og fullorðinna nýtur styrks frá Rannsóknasjóði 
Íslands, styrknúmer 060634022. Verkefnisstjóri er Hrafnhildur Ragnarsdóttir. Þakkir einnig til Máls 
og menningar sem styrkti rannsóknina með bókargjöf til þátttakenda. Kærar þakkir til allra þeirra 
sem lögðu hönd á plóginn, þ.á.m. Eddu Kjartansdóttur, Rannveigar Jóhannsdóttur og Þórunnar 
Blöndal sem aðstoðuðu við gagnasöfnun; Helgu Jónsdóttur og Karenar Óskar Úlfarsdóttur, sem 
skráðu og lykluðu; Ævars Þórólfssonar sem aðstoðaði við tölfræðilega úrvinnslu. Síðast en ekki 
síst var hlutur þátttakenda bæði krefjandi og tímafrekur. Þeim er kærlega þakkað fyrir þeirra mikil-
væga framlag.

2 Fjölþjóðlega rannsóknin Developing literacy in different languages and different contexts var styrkt af 
Spencer Foundation Major Grant for the Study of Developing Literacy. 

Uppeldi og menntun
16. árgangur 2. hefti, 2007
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INNGANGUR
Leikmanni kann að virðast sem börn hafi náð fullum málþroska um 10 ára aldur. Í 
vissum skilningi er það rétt: Þá þegar hafa börn náð valdi á langflestum beygingar- og 
setningargerðum móðurmálsins og öðlast heilmikinn orðaforða. En eitt er að kunna 
skil á orðum og málfræði, annað að ná valdi á að beita þeirri þekkingu markvisst í 
samfelldri orðræðu þar sem tengja þarf saman setningar í langar máls- og efnisgreinar 
þannig að þær myndi eina órofa heild. Að rekja atburðarás í frásögn eða setja fram 
skilmerkilega álitsgerð um menn og málefni eru dæmi um málnotkun af þessu tagi. 
Fyrstu niðurstöður rannsóknarinnar Mál í notkun: tal- og ritmál barna, unglinga og full-
orðinna, sem kynnt verður í þessari grein, staðfesta að á þessu sviði eiga börn eftir 
að bæta miklu við sig á unglingsárunum og raunar fram á fullorðinsár, enda er 
þróun málnotkunar af þessu tagi komin undir fjölda annarra breyta, ekki síst vits-
munaþroska og ýmsum félagslegum og menningarlegum þáttum, sem í nútímanum 
tengjast einkum (lang)skólagöngu og menntun. Fyrri rannsóknir greinarhöfundar á 
frásagnarhæfni barna á aldrinum þriggja til níu ára og samanburðarhópi fullorðinna 
(sjá m.a. Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 1992, 2004) sýna að níu ára hafa íslensk börn náð 
góðum tökum á sögubyggingu og samfellu í frásögn, en jafnframt að á þeim aldri er 
enn langt í land að börn hafi náð færni fullorðinna í orðræðu af þessu tagi (Hrafnhildur 
Ragnarsdóttir, 1992; Hrafnhildur Ragnarsdóttir og Strömqvist 2004). Niðurstöður 
erlendra rannsókna styðja þessar niðurstöður (sjá t.d. Berman og Slobin, 1994 og 
yfirlit í Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2004). Mun minna er vitað um þróun máls og mál-
notkunar í samfelldu máli eftir níu til tíu ára aldur, en erlendar rannsóknir benda 
þó til að áfram verði umtalsverð þróun á unglingsárum og jafnvel lengur. Fjöldi og 
lengd efnisþátta í frásögnum eykst jafnt og þétt og sögumenn leggja til ítarlegri bak-
grunnsupplýsingar eftir því sem þeir verða eldri. Þeir fjalla einnig meira um tilfinn-
ingar sögupersóna, hugarástand og áform (sjá yfirlit í Nippold, 1998, 2004) og notkun 
sjaldgæfra málfræði- og setningarformgerða eykst (Chomsky, 1969). Allt leiðir þetta til 
þess að frásagnir og aðrir textar lengjast, hlutfall undirskipaðra aukasetninga hækkar 
og textasamloðun3 styrkist (sjá yfirlit í Nippold 1998; Scott, 1988, 2004; Verhoeven, 
o.fl., 2002; Berman og Nir-Sagiv, 2007).

Lítið sem ekkert hefur verið birt af niðurstöðum íslenskra rannsókna á málþróun 
á unglingsárunum, en í þessari grein verður kynnt rannsókn sem ætlað er að auka 
þekkingu á þessu sviði. Rannsóknin beinist að fjórum aldursflokkum/skólastigum: 11 
ára börnum í 5. bekk og 14 ára unglingum í 8. bekk grunnskóla; 17 ára menntskæling-
um í lok fyrsta námsárs og fullorðnum (aldur 26–40 ára) sem lokið hafa háskólaprófi. 
Meginmarkmið hennar er að kanna hvernig – og hversu lengi – málnotkun við gerð 
tveggja algengra orðræðutegunda, frásagna og álitsgerða, þróast eftir að eiginlegu 
máltökuskeiði lýkur, bæði í tal- og ritmáli. 

Íslenska rannsóknin er jafnframt liður í sjö landa samstarfsverkefni, Developing 
Literacy in Different Languages and Different Contexts, undir stjórn dr. Ruth Berman, 
prófessors í Tel Aviv háskóla. Rannsóknarsnið var það sama í öllum löndunum og 

3 „Með samloðun er átt við það einkenni orðræðu að einingarnar sem hún er gerð úr tengjast hver 
annarri svo úr verður heild.“ (Þórunn Blöndal, 2005, bls. 62.)
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allri gagnasöfnun hagað þannig að gögnin væru sem sambærilegust, enda eitt mark-
miða verkefnisins að opna möguleika á að kanna það sem er sameiginlegt og það 
sem er ólíkt í þróun málnotkunar af þessu tagi hjá einstaklingum sem tala ólík tungu-
mál og búa hver við sínar menningarbundnu áherslur í skólastarfi. Ekki er vitað um 
aðra rannsókn í þessum aldursflokki sem tekur til bæði ritmáls og talmáls og tveggja 
ólíkra textategunda á hverju tungumáli, og er hvort tveggja í senn þroskarannsókn og 
samanburðarrannsókn milli tungumála. Nú þegar hafa nokkrar niðurstöður úr sam-
starfsverkefninu birst, m.a. í þemaheftum tímaritanna Written Language and Literacy 
(2002, 1 og 2,) og Journal of Pragmatics (2005). Auk þess er fjöldi greina og bókarkafla 
í vinnslu. 

Í þessari grein er ekki svigrúm til að gera grein fyrir eða nýta þá fjölmörgu mögu-
leika sem rannsóknarsniðið opnar, heldur verður rannsóknin kynnt ögn nánar sem 
og aðferðirnar sem beitt var í samanburðarrannsókninni, og síðan kynntar nokkrar 
fyrstu niðurstöður íslensku rannsóknarinnar. Í umræðukafla í lok greinarinnar verða 
íslensku niðurstöðurnar bornar saman við hliðstæðar niðurstöður frá hinum lönd-
unum sex þar sem því verður komið við.

Hér á eftir verður fyrst hugað að ýmsum einkennum textategundanna tveggja, 
annars vegar frásagna og hins vegar álitsgerða; hvað er líkt með þeim og hvað ólíkt 
og hvers vegna þær urðu fyrir valinu í þessari rannsókn. Því næst verður fjallað um 
það sem vænta má að hafi hvað mest áhrif á textagerð og er frumbreyta í rannsókn-
inni, þ.e. ALDUR þátttakenda sem jafnframt endurspeglar allt í senn: almennan þroska, 
lengd skólagöngu og reynslu af flóknu rit- og talmáli eins og reynir á í rannsókninni. Í 
lok inngangs verða rannsóknarspurningarnar sem lagt var upp með í þessum áfanga 
kynntar, og enn fremur þrenns konar vísbendingar um hvernig þróun orðræðu í sam-
felldu máli birtist í þessum aldursflokkum. Þessar vísbendingar eru (1) lengd text-
anna, sem gefur vísbendingu um hversu efnismiklir og ítarlegir þeir eru, (2) lengd 
setninga í orðum, sem gefur vísbendingu um hversu setningafræðilega flóknar þær 
eru (Scott, 2004), og (3) lengd málsgreina, þ.e. í hve ríkum mæli höfundar tengja aðal- 
og aukasetningar saman í stærri heildir eða efnisgreinar, en hlutfall aukasetninga af 
heildarfjölda setninga hefur verið talin góð vísbending um hversu flókinn texti er (sjá 
m.a. Halliday og Hasan, 1976; Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 1992 og 2004). 

Textategundir – hvers vegna frásagnir og álitsgerðir?
Eitt af meginmarkmiðum rannsóknarinnar er að bera saman færni barna, unglinga og 
fullorðins fólks í að semja ólíkar textategundir, og að kanna hvernig íslenskri tungu 
er beitt við hverja um sig. Ástæður þess að fyrir valinu urðu frásagnir og álitsgerðir 
(expository textar) voru m.a. þær að báðar krefjast þessar textategundir flókinnar mál-
notkunar af því tagi sem mikið reynir á í hvers kyns þekkingarmiðlun og þar með í 
skólastarfi og menntun. Jafnframt eru frásagnir og álitsgerðir dæmi um eðlisólíkar 
textagerðir sem gera mjög mismunandi vitsmuna- og málfarslegar kröfur bæði til höf-
undar og viðtakanda. 

Ætla má að frásagnir séu í flestum skilningi auðveldari en álitsgerðir. Í rannsókn-
inni sem hér um ræðir voru þátttakendur t.d. beðnir um að segja frá atviki þar sem þeir 
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sjálfir voru í aðalhlutverki (sjá nánar í kafla um aðferðir). Sjónarhorn frásagnarinnar 
var því jafnframt sjónarhorn sögumanns (fyrstu persónu frásögn), og burðarás textans 
raunverulegir atburðir sem gerst höfðu í ákveðinni tímaröð og sögumaður gat haft til 
halds og trausts við textagerðina. [Sjá dæmi 1 og 2 í 1. ramma].

1. rammi. Frásagnir
Dæmi 1. Rituð frásögn 11 ára drengs. 
Einu sinni á ganginum þegar ég var að koma úr frímínótum [: frímínútum] þá 
var mér hrint. Ég hrinti honum á móti. Hann hrinti mér aftur. Ég hrinti á móti. 
Síðan hrinti hann mér aftur. Þá kíldi [: kýldi] ég hann.

Dæmi 2. Rituð frásögn 17 ára menntaskólastúlku.
Í páskafríinu síðasta var ég og vinkona mín að vinna í sjálfboðavinnu í kirkju 
hér í bænum. Við vorum að selja miða á tónleika sem fóru fram í kirkjunni og 
afhenda blóm og fleira. Kona sem oft er í kirkjunni við störf var þarna líka og sá 
um að afgreiða kaffi og meðlæti sem var selt í hléinu. Eftir tónleikana var talað 
við okkur vinkonurnar og okkur sagt að peningum [: peningar] sem komu inn 
í kaffisölunni hefðu horfið þaðan sem konan hafði látið þá. Við vorum spurðar 
hvort við hefðum séð einhvern á flækingi á meðan tónleikarnir stóðu yfir því 
kirkjan var læst og enginn átti að hafa komist inn. Við sögðum auðvitað eins og 
satt var að við hefðum setið og hlustað á tónleikana en komið nokkrum mín-
útum fyrir lok þeirra til að afhenda blóm í lokin og ekki orðið neins var [: varar]. 
Ekki veit ég hver málalokin urðu en líklegast er að konugreyið hafi hlaupið á sig 
og ruglast þegar hún taldi saman peningana því það var ekki um neinar stórar 
upphæðir að ræða. Að minnsta kosti varð ekki úr þessu neitt stórmál og enginn 
sakfelldur.

Álitsgerðir hafa ekkert haldreipi af þessu tagi. Í þessari rannsókn voru þátttakendur 
beðnir að fjalla almennt um vandamál af því tagi sem frásögn þeirra tók til. Hér er því 
engu sögusviði eða tímaröð til að dreifa; inntak álitsgerða er tímalausar staðhæfingar, 
tilgátur og alhæfingar, óháðar tilteknum persónum, stað eða stund, og svo umfjöllun 
eða rök með og á móti hinum ýmsu sjónarmiðum. Höfundur stillir sér upp utan text-
ans – sjónarhorn hans er ópersónulegt. [Sjá dæmi 3 og 4 í 2. ramma].

2. rammi. Álitsgerðir.
Dæmi 3. Rituð álitsgerð 11 ára drengs
Það kemur fyrir að slagsmál komi [: koma] upp í bekkjardeildum. Þá oft fyrir 
misskylning [: misskilning]. Til dæmis ef einhver rekst óvart á einhvern og hinn 
dettur og heldur að honum hafi verið hrint viljandi.

Dæmi 4. Rituð álitsgerð 17 ára menntaskólastúlku
Eins og allir vita eru lög og reglur settar bæði í samfélaginu öllu og líka sérhæfðari 
eins og reglur í skóla [: skólum], á vinnustöðum, opinberum stofnunum og á 
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heimilum. Þær eiga það allar sameiginlegt að vera settar til þess að fara eftir en 
oft eru þær því miður brotnar. Þá er gripið til ýmissa aðgerða og lögbrjótar settir 
í fangelsi. Þegar um [: um er að ræða] lögbrot innan skóla til dæmis er reynt að 
sjá til þess að sá seki fái makleg málagjöld og aðrir feti ekki í fótspor hans. Þegar 
stuldir, svindl og fleira rangt kemur upp verður að passa vel að saklaust fólk sé 
ekki sakað um eitthvað sem það gerið [: gerði] ekki. Það getur verið mjög erfitt 
að hreinsa þann algjörlega af sökinni og sá getur borið skaða af. Í skólum hér-
lendis er ekki farið nógu vel eftir settum reglum og það sést greinilega af því 
einu að sjá bekk í menntaskólum í prófi. Í tilfellum sem prófsvindli er fremur 
auðvelt að koma upp um lögbrotið, en í málum sem einelti sem víða er allt of 
algengt í grunnskólum landsins getur reynst erfitt að koma í veg fyrir einelti því 
þar eru margir að verki og margir sem átta sig ekki á broti sínu. Þá er enginn einn 
sakhæfur og þarf því að tala til allra sem að málinu koma til að stöðva það. 

Álitsgerðir eru þannig mun óhlutbundnara viðfangsefni en frásögn og gera að sama 
skapi meiri vitsmunalegar kröfur, ef marka má niðurstöður rannsókna í þroskasál-
fræði og hugfræði sem sýna að röksemdafærsla út frá staðhæfingum og óhlutstæðum 
hugtökum reynist erfiðari og síðbúnari en röksemdafærsla sem byggst getur á fyr-
irbærum sem hönd er á festandi (sjá yfirlit m.a. í Moshman, 1998; Kuhn og Franklin, 
2006). 

Loks ber þess að geta að færni í frásögnum jafnt og álitsgerðum er háð þjálfun og 
æfingu, sem börn og unglingar öðlast nú um stundir ekki síst í gegnum skólagöngu og 
menntun. Frásagnir eru algengari textategund en álitsgerðir og í íslenskri menningu 
á sagnahefð sér djúpar rætur. Flest börn kynnast sögum og frásögnum frá fyrstu tíð, 
bæði heima og í skóla, og geta sagt einfaldar sögur frá unga aldri. Álitsgerðir og aðrar 
skyldar textategundir koma vissulega við sögu líka, en hefð fyrir þjálfun í þeim er þó 
tæplega jafn rík í íslensku skólakerfi og menningu og frásagnarhefðin er, og ekki jafn 
sterk og í ýmsum öðrum löndum, t.d. Frakklandi.

Aldur, þroski, skólastig og læsi
Til þess að rekja atburðarás í frásögn eða setja fram álitsgerð um hvaðeina þannig að 
ekkert fari á milli mála þarf markvisst að tengja saman og skipuleggja upplýsingar 
af ýmsu tagi með hliðsjón af þörfum viðmælandans eða lesandans. Auk staðgóðrar 
þekkingar á tungumálinu reynir orðræða af þessu tagi því annars vegar á hugsun og 
færni í gagnavinnslu (information processing) og hins vegar getu til að setja sig inn í ólík 
sjónarhorn fólks og aðstæður. Vald á henni hlýtur þannig að vera samofið vitsmuna- 
og félagsþroska. 

Hug- og þroskasálfræðingum ber saman um að um 11–12 ára aldur gangi í garð 
tími mikilvægra þroskabreytinga sem síðan geta haldið áfram fram á fullorðinsár. 
Nýjar rannsóknir á þróun heilans og miðtaugakerfisins sýna einnig svo ekki verður 
um villst að miklar breytingar verða á þeim svæðum heilans sem fást við allt sem fel-
ur í sér stjórn eigin hugarferla (sjá t.d. Kuhn og Franklin, 2006). Rökhugsun unglings 
er ekki jafn háð hinum hlutbundna veruleika og hugsun yngri barna. Smám saman 
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opnast honum að auki víðáttur möguleika, tilgátna og hugmynda og hann áttar sig 
á afstæði sjónarmiða og upplýsinga (sjá samantektir um þroskabreytingar unglings-
áranna t.d. í Berman, Ragnarsdóttir og Strömqvist, 2002; Kuhn og Franklin, 2006 og 
Moshman, 1998). Þroskabreytingar unglingsáranna margfalda úrvinnslu- og skipu-
lagningargetu hugans og gera unglingum kleift að skilja, bera saman og tengja sífellt 
fleiri og afstæðari fyrirbæri, hugmyndir og sjónarhorn. Um leið skapa þær forsendur 
og tilefni til að nota tungumálið í nýjum og flóknari hlutverkum og við fjölbreytilegri 
aðstæður en áður. 

Auk vit- og félagsþroska, lífsreynslu og almennrar þekkingar má ætla að lestur og 
önnur reynsla af ritmáli stuðli að framförum í samfelldri orðræðu og textagerð. Í efri 
bekkjum grunnskóla eru nemendur orðnir nægilega vel læsir og skrifandi til þess að 
tæknilega séu þeim allir vegir færir til að miðla og læra á eigin spýtur í gegnum lestur 
og ritun. Kröfur um læsi í víðum skilningi sem og um flókna málnotkun og málskiln-
ing vaxa jafnframt með ári hverju og í skólanum fá börn og unglingar leiðsögn í ritun 
og textagerð. Í nútímasamfélagi er færni í málnotkun af þessu tagi því nátengd námi 
og skólagöngu. Segja má að færni í notkun samfellds máls í ræðu og riti (af því tagi 
sem reynir á í þessari rannsókn) sé forsenda velgengni í skóla, en jafnframt að þjálfun 
í henni sé veigamikill liður í langskólamenntun.

Rannsóknartilgátur
Á grundvelli þess sem rakið hefur verið hér að framan setti ég fram eftirfarandi rann-
sóknarspurningar og tilgátur um svör:
1. Er munur á textategundunum? Gert er ráð fyrir að margvíslegur munur sé á TEXTA-

TEGUNDUNUM tveimur (frásögnum og álitsgerðum) sem birtast muni á ýmsan hátt. 
Fylgibreyturnar sem fjallað verður um í þessari grein eru: Lengd textanna (í setn-
ingum), lengd setninga (í orðum) og lengd málsgreina eða hlutfall aukasetninga af 
heildarfjölda setninga í hverjum texta. Búist er við að frásagnir séu að jafnaði lengri 
en álitsgerðir í öllum aldursflokkum, en þær síðarnefndu hins vegar flóknari og 
þéttari, sem birtist m.a. í lengri setningum og hærra hlutfalli aukasetninga í álits-
gerðum en í frásögnum. 

2. Breytist málnotkun með aldri? Búist er við miklum framförum í textagerð frá 10–11 
ára aldri fram á fullorðinsár. Þróun málnotkunar með aldri kemur væntanlega fram 
í ítarlegri og flóknari textum, sem aftur endurspeglast á augljósastan hátt í vax-
andi lengd textanna með aldri, lengri setningum og hærra hlutfalli undirskipaðra 
aukasetninga í hverjum texta. 

3. Er munur á kynjunum í málnotkun eins og hér reynir á? Sitthvað bendir til þess að 
íslenskar unglingsstelpur hafi að jafnaði betri málþroska en strákar (sjá m.a. Amalía 
Björnsdóttir 2005) og því athyglisvert að kanna hvort sá munur kemur fram á þeim 
breytum sem hér er fjallað um.
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AÐFERÐ

Þátttakendur
Þátttakendur í íslensku rannsókninni voru áttatíu talsins, jafnmargir (n=20) úr hverjum 
aldursflokki og af báðum kynjum. 

M-hópur (miðstig): 11 ára börn í 5. bekk grunnskóla. 
U-hópur (unglingastig): 14 ára unglingar í 8. bekk grunnskóla. 
F-hópur: 17 ára unglingar í 1. bekk menntaskóla (framhaldsskóli)
H-hópur: fullorðnir einstaklingar (26–42 ára) sem lokið höfðu háskólaprófi (mast-

ers- eða doktorsprófi). Helmingur hópsins var raunvísindafólk, hinn hug- og félags-
vísindafólk. 

Við val á þátttakendum var stefnt að því að áhrif af öðrum breytum en frumbreyt-
unum ALDUR/SKÓLASTIG, KYN, TEXTATEGUND og MÁL yrðu sem jöfnust. Allir íslensku grunn- 
og menntaskólanemarnir höfðu lokið samræmdum prófum árinu áður en gagnasöfn-
un hófst vorið 1999, og í rannsóknarhópana voru valdir einstaklingar sem höfðu verið 
í hæsta fjórðungnum á samræmdu prófi í íslensku. Þátttakendur í hverjum aldurs-
flokki (fullorðnir undanskildir) voru fengnir úr sama skóla til þess að jafna hugsanleg 
áhrif skóla og kennsluaðferða. Enginn þátttakenda átti sér sögu um sérstaka námsörð-
ugleika. Háskólafólkið var ýmist menntað á Íslandi eða erlendis, og starfaði flest sem 
fræðimenn við ýmiss konar háskóla- eða rannsóknastofnanir.

Samstarfsverkefnið Developing literacy in different contexts and different languages náði 
til Bandaríkjanna, Frakklands, Hollands, Ísrael, Spánar og Svíþjóðar auk Íslands4. 
Jafnmargir þátttakendur voru frá öllum löndum og leitast var við að hafa aldur og 
skólastig sambærilegt. Vegna mismunandi skólaskyldualdurs voru íslensku þátttak-
endurnir í þremur yngstu aldurshópunum um einu ári eldri en samsvarandi hópar 
frá hinum löndunum.

Kveikja
Sama kveikja var notuð í öllum aldursflokkum (og öllum löndunum) til þess að kalla 
fram frásagnir og álitsgerðir um sama þema hjá öllum þátttakendum. Þriggja mín-
útna leikið myndband án orða var búið til sérstaklega fyrir þessa rannsókn um efni 
sem höfða mundi til allra þátttakenda jafnt og væri líklegt til að vekja með þeim við-
brögð. Myndbandið sýnir nokkrar senur úr lífi ungs fólks þar sem sviðsettir eru sam-
skiptaárekstrar með siðferðislegu ívafi sem allir kannast við: einelti, prófsvindl, smá-
þjófnaður, stympingar o.þ.u.l. Þátttakendum var sýnt myndbandið einum í senn. Í 
kynningu á verkefninu var tekið fram að myndbandið og efni þess ætti ekki að vera 
efniviður textanna sem slíkt, heldur væri því ætlað að kveikja minningar um atvik úr 
eigin lífi þátttakenda.

4 Stjórnandi verkefnisins er dr. Ruth Berman, prófessor við háskólann í Tel Aviv. Íslenski verkefn-
isstjórinn er Hrafnhildur Ragnarsdóttir, en verkefnisstjórar hinna landanna eru Harriet Jisa, próf. 
við Hásk. í Lyon, Frakklandi, Judy Reilly, próf. við Hásk. í San Diego, U.S.A., Sven Strömqvist, 
próf. við Hásk. í Lundi, Svíþjóð, Liliana Tolchinsky, próf. við Hásk. í Barcelona, Spáni og Ludo 
Verhoeven, próf. Max Planck Institut f. Psykolingvistik, Nijmegen, Hollandi
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Hver þátttakandi var síðan beðinn um að semja fjóra texta: 
1. Frásögn af atviki úr eigin lífi sem kom upp í hugann við að horfa á myndbandið. 
 1 a) Í mæltu máli.
 1 b) Ritaða frásögn af sama atburði.
2. Álitsgerð („expository“) – eða almenna umfjöllun um vandamál af því tagi sem frá-

sögnin fjallaði um. 
 2 a) Í mæltu máli. 
 2 b) Ritaða umfjöllun um sama. 

Helmingur hvers aldurshóps (jöfn kynjaskipting) fékk fyrirmæli um að framkvæma 
verkefnin í þessari röð. Hinn helmingurinn var beðinn um ritmálsútgáfu textanna (b) 
á undan þeirri munnlegu (a) í báðum hlutum. Stutt hlé var gert eftir frásagnarhlutann 
og þátttakendum boðin hressing. Jafnframt var spurningalisti um lestrarvenjur, net-
notkun og tungumálaþekkingu lagður fyrir þrjá yngstu hópana og fylltur út af rann-
sóknarmanni. Sami rannsóknarmaður sá um alla gagnasöfnun í hverjum aldurshópi.

Munnlegu textarnir voru teknir upp á stafrænt hljóðupptökutæki og síðan tölvu-
skráðir frá orði til orðs. Ritmálstextana skráðu þátttakendur í elstu hópunum þremur 
á tölvu beint inn í textaforritið Scriptlog (Strömqvist og Karlsson 2002) en yngstu þátt-
takendurnir handskrifuðu sína texta og þeir voru síðan tölvuskráðir óbreyttir.

Greining gagna og úrvinnsla
Íslensku rannsóknargögnin voru alls 319 textar (einn ritaði textinn úr hópi 8. bekk-
inga reyndist ónothæfur). Hverjum texta var skipt upp í setningar þar sem setning 
inniheldur eina sögn í persónuhætti. Þegar búið var að skipta textunum eftir þessari 
viðmiðun reyndist heildarfjöldi setninga rúmlega 13.500. 

Gögnin gefa tilefni til margs konar greiningar, bæði eigindlegrar og megindlegrar. Að 
þessu sinni verður fjallað um lyklun og megindlega greiningu á eftirfarandi atriðum:

• Lengd textanna í orðum og setningum talið.
• Setningar; lengd þeirra og tegundir.

Útbúið var lyklunarkerfi fyrir setningartegundir og hver setning lykluð samkvæmt 
því. Gerður var greinarmunur á aðalsetningum og aukasetningum5 í samræmi við 
hefðbundnar lýsingar í málfræðibókum (sjá t.d. Höskuld Þráinsson, 1995) og á und-
irflokkum í hvorum flokki fyrir sig. Að þessu sinni verður fjallað um eftirfarandi teg-
undir: 

1. Aðalsetningar (AÐ)
2. Aukasetningar (AU) og þrjá undirflokka þeirra: a) Tilvísunarsetningar (Tilv), 

b) fallsetningar (Fallsetn) og c) atvikssetningar (Atv)

Í 3. ramma er að finna textabrot með dæmum um flestar þessar setningartegundir.

5 Aukasetning er „setning sem er setningarliður í annarri setningu“ (Höskuldur Þráinsson, 1995, bls. 26).



147

HRAFNHILDUR RAGNARSDÓTTIR

3. rammi. Dæmi um greiningu setninga eftir tegundum
Sbj: … // Eftir tónleikana var talað við okkur vinkonurnar [AÐ] 
Sbj: og okkur sagt [AÐ] 
Sbj: að peningum [: peningar] <sem komu inn í kaffisölunni> hefðu horfið 
 [AU:Fallsetn] 
Sbj: <sem komu inn í kaffisölunni> [AU:Tilv] 
Sbj: þaðan sem konan hafði látið þá [AU:Tilv] 
Sbj: Við vorum spurðar [AÐ] 
Sbj: hvort við hefðum séð einhvern á flækingi [AU:Fallsetn] 
Sbj: á meðan tónleikarnir stóðu yfir [AU:Atv] 
Sbj: því kirkjan var læst [AU:Atv] 
Sbj: og enginn átti að hafa komist inn [AÐ] 
Sbj: Við sögðum auðvitað [AÐ]
Sbj: eins og satt var [AU:Atv]
Sbj: að við hefðum setið og hlustað á tónleikana [AU:Fallsetn] 
Sbj: en komið nokkrum mínútum fyrir lok þeirra [AÐ] til að afhenda blóm í 
 lokin [Nafnháttars]
Sbj: og ekki orðið neins var [: varar] [AÐ] …

Textagreiningarforritum CLAN (Computerized Language Analysis, MacWhinney, 
2000) var beitt til ýmiss konar úrvinnslu á kóðuðu textunum. Athugað var m.a. hvar 
og hversu oft kóðuð atriði koma fyrir í hvorri textategund fyrir sig og hvort á því 
verður breyting með aldri. 

Textarnir eru mislangir. Til þess að fá samanburðarhæfar tölur um tegundir setn-
inga úr mislöngum textum var þess vegna reiknað út hlutfall hverrar setningarteg-
undar af heildarfjölda setninga í hverjum texta og samanburðarútreikningar byggðir 
á því. Tíu aukasetningar í texta sem er 50 setningar að lengd eru þannig 20% af heild-
arfjölda setninga, en jafnmargar aukasetningar í 100 setninga texta eru 10%. 

Hefðbundnum tölfræðiaðferðum var beitt til að bera saman meðaltöl og kanna 
hvort munur á þeim væri marktækur. Til að kanna mun á milli aldurshópanna fjög-
urra var dreifigreiningu (anova) fylgt eftir með post hoc prófum. Marktækniviðmið-
anir í öllum tölfræðiprófum voru 0,01 og 0,05.

NIÐURSTÖÐUR
Niðurstöður studdu flestar tilgáturnar sem kynntar voru hér að framan. Kerfisbund-
inn munur var á textategundunum tveimur, bæði hvað varðar lengd textanna og hlut-
fall aukasetninga. Marktækur munur reyndist líka á öllum mælingum eftir ALDRI og á 
lengd texta eftir KYNI. 

Hér á eftir verða fyrst raktar niðurstöður dreifigreininga (anova) um áhrif frum-
breytnanna ALDUR, KYN og TEXTATEGUND á fylgibreyturnar LENGD TEXTA, LENGD SETNINGA, 
hlutfall AUKASETNINGA af heildarfjölda setninga og hlutfall undirflokkanna FALLSETNING-
AR, TILVÍSUNARSETNINGAR og ATVIKSSETNINGAR. Í kaflalok verða niðurstöður dregnar saman 
í svörum við rannsóknarspurningunum.
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Lengd textanna
Á mynd 1 getur að líta meðallengd frásagna og álitsgerða í aldursflokkunum fjórum. 
Dreifigreining staðfesti marktæk áhrif ALDURS, KYNS og TEXTATEGUNDAR á lengd textanna 
í setningum talið.

Mynd 1 – Meðallengd texta (í setningum talið) eftir aldri og textategund.

Eins og áður sagði lengdust textarnir marktækt með ALDRI þátttakenda (F(3, 
303)=129,700, p<0,01). Á mynd 1 blasir við að bæði fullorðnir og 11 ára börnin skera 
sig mjög skýrt úr; fullorðnir með 90 setningar að meðaltali, en 11 ára börnin með 13,5 
setningar. Post hoc próf staðfestu að textar þeirra síðarnefndu eru styttri og textar full-
orðnu þátttakendanna mun lengri en allra annarra. Hins vegar reyndist ekki mark-
tækur munur á textalengd 14 ára unglinga (M=31,7 setningar) og 17 ára (M=30,9 setn-
ingar). Textar kvenkyns þátttakenda (M=47,05 setningar) voru marktækt lengri en 
karlkyns (M=35,74; F=(1,303)=21,587; p<0,01), óháð öðrum breytum (sjá Mynd 2).

Mynd 2 – Meðallengd texta (í setningum talið) eftir kyni og aldri.
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Lengd textanna var sömuleiðis misjöfn eftir TEXTATEGUND; frásagnir (M=48,18) mark-
tækt lengri en álitsgerðir (M=35,01; F(1,303)=21,597, p<0,01).

Marktæk samvirkni var á milli ALDURS og TEXTATEGUNDAR (F(3,303)=4,954, p<0,01) sem 
má rekja til þess að lítill munur er á lengd álitsgerða (M=12,75 setningar) og frásagna 
(M=14,2 setningar) í yngsta hópnum (sjá mynd 1) en hann eykst mjög með ALDRI, enda 
lengjast frásagnirnar enn meira en álitsgerðirnar með ALDRI (Meðallengd álitsgerða 
fullorðinna var 74,1 setning, en frásagna þeirra 106,7 setningar). 

Lengd setninga
Meðallengd setninga í TEXTATEGUNDUNUM tveimur eftir ALDRI kemur fram á mynd 3. 

Mynd 3 – Meðallengd setninga í orðum talið eftir aldri og textategund.

Meðalfjöldi orða í hverri setningu jókst marktækt með ALDRI F(3, 151)=5,134, p<0,01) 
óháð textategund. Post hoc próf sýndu marktækan mun á meðalfjölda orða í setning-
um hjá fullorðnum annars vegar og tveimur yngstu hópunum hins vegar. Ekki var 
marktækur munur á lengd setninga í frásögnum og álitsgerðum.

Setningargerðir
Dreifigreining leiddi í ljós marktækan mun á hlutfallslegri notkun aðal- og aukasetn-
inga í textategundunum tveimur og hlutfall aukasetninga jókst einnig með ALDRI (sjá 
mynd 4). Kynjamunur var hins vegar ekki marktækur.
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Mynd 4 – Hlutfall aukasetninga af öllum setningum eftir aldri og textategund.

Eins og gert var ráð fyrir í tilgátum voru AUKASETNINGAR hærra hlutfall setninga í álits-
gerðum (M=47,5%) en í frásögnum (M=34,7%) (F(1,303)=94,181, p<0,01) í öllum ald-
ursflokkum (sjá mynd 4), og hlutfall þeirra á kostnað aðalsetninga jókst jafnframt með 
ALDRI (F(3, 303)=20,579, p<0,01). Post hoc próf staðfesta að 11 ára börnin (M=34,8%) 
nota aukasetningar hlutfallslega minna en aðrir aldursflokkar og fullorðnir (M=48,3%) 
marktækt mest. Munur á 14 ára unglingum (M=42,2%) og 17 ára menntskælingum 
(M=40,2%) er sem fyrr ekki marktækur. 

Þrír undirflokkar aukasetninga, fallsetningar, tilvísunarsetningar og atvikssetningar 
voru kóðaðir sérstaklega. ALDUR og TEXTATEGUND höfðu marktæk áhrif á dreifingu allra 
þessara undirflokka, en KYN hins vegar ekki.

Mynd 5 – Meðalhlutfall fallsetninga (af öllum setningum) eftir aldri og textategund.

FALLSETNINGAR (mynd 5) voru meira notaðar í álitsgerðum (M=21%) en frásögnum 
(M=15,2%) (F(1, 303)=31,174, p<0,01) í öllum aldursflokkum, og notkun þeirra jókst 
einnig marktækt með aldri (F(3, 303)=30,696, p<0,01). Post hoc próf staðfestu að 11 
ára börn (M=12,3%) notuðu fallsetningar minna en 14 ára unglingar (M=18,3%), og 
fullorðnir (M=25,5%) notuðu þær meira en börn og unglingar. Munur á 14 og 17 ára 
(M=16,2%) unglingum var ekki marktækur. 
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TILVÍSUNARSETNINGAR (mynd 6) voru sömuleiðis tíðari í álitsgerðum en í frásögnum 
(F(1,303)=11,797, p<0,01) í öllum aldursflokkum og notkun þeirra fór vaxandi með 
ALDRI þátttakenda (F(3,303)=6,097, p<0,01). Marktækur munur reyndist á fullorðnum 
(M=11,1%) annars vegar og grunnskólahópunum tveimur hins vegar (11 ára: M=6,3%; 
14 ára: M=7,7%).

Mynd 6 – Hlutfall tilvísunarsetninga eftir aldri og textategund.

ATVIKSSETNINGAR (mynd 7) voru líka algengari í álitsgerðum en frásögnum (F(1, 
303)=19,171, p<0,01) og ALDUR hafði sömuleiðis marktæk áhrif F(3, 303)=4,578, p<0,01) 
en öndvert við aðra undirflokka aukasetninga minnkaði notkun atvikssetninga með 
aldri. Post hoc sýndi að fullorðnir notuðu þær marktækt minna en yngsti hópurinn. 
Marktæk samvirkni milli ALDURS og TEXTATEGUNDAR (F(3, 303)=5,051, p<0,01) stafar af 
því að notkun atvikssetninga minnkar með aldri í álitsgerðum, en í frásögnum eykst 
hún milli 11 og 14 ára, áður en aftur dregur úr henni hjá fullorðnum.

Mynd 7 – Hlutfall atvikssetninga eftir aldri og textategund.
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Samantekt á niðurstöðum: Svör við þremur rannsóknarspurningum 
1. Er munur á textategundunum tveimur, frásögnum og álitsgerðum? Svarið er ótví-

rætt já. Í samræmi við tilgátur reyndust álitsgerðir marktækt styttri en frásagnir, 
óháð aldri, og hvort sem talið var í setningum eða orðum. Álitsgerðir einkenndust 
jafnframt af hærra hlutfalli aukasetninga en frásagnir, og allir kóðaðir undirflokkar 
aukasetninga (tilvísunar-, fall- og atvikssetningar) voru meira notaðir í álitsgerðum 
en frásögnum. Lengd setninga var hins vegar svipuð í báðum textategundum.

2. Koma fram vísbendingar um framfarir og þróun í málnotkun við textagerð eftir 
11 ára aldur? Svarið er ótvírætt já. Aldur hafði skýr og tölfræðilega marktæk áhrif á 
flestar mælingarnar sem greiningin náði til að þessu sinni.

Báðar textategundir lengdust með aldri höfunda − frásagnir enn meira en álitsgerðir 
– og notkun aukasetninga jókst einnig með aldri, einkum tilvísunar- og fallsetninga. 
Munurinn á milli aldurshópa var hins vegar mjög mismikill. Þvert á væntingar var lítill 
sem enginn munur á 14 ára nemendum í áttunda bekk grunnskóla og 17 ára mennt-
skælingum. Yngsti hópurinn (11 ára) skar sig hins vegar skýrt og marktækt frá þeim 
sem eldri voru og fullorðnu þátttakendurnir enn meira frá unglingunum.

Yngsti hópurinn gerði þá þegar skýran greinarmun á frásögnum og álitsgerðum, 
m.a. beittu þau aukasetningum meira í álitsgerðum en frásögnum eins og aðrir ald-
urshópar. Textar yngstu barnanna eru hins vegar afar stuttir – að meðaltali 12,5 setn-
ingar – og munur á lengd frásagna og álitsgerða er minnstur í þessum aldursflokki. 
Þau nota einnig aukasetningar (þ.á.m. tilvísunarsetningar og fallsetningar) marktækt 
minna en allir eldri hóparnir. 

Enginn munur var á 14 ára unglingum og 17 ára menntskælingum hvað varðar 
lengd texta, lengd setninga, hlutfall aukasetninga, tilvísunar- og fallsetninga eða neina 
aðra mælingu sem hér hefur verið fjallað um. Unglingahóparnir tveir skera sig hins 
vegar í hvívetna marktækt frá 11 ára börnunum annars vegar og fullorðnu þátttak-
endunum hins vegar.

Eins og fram hefur komið skáru fullorðnu þátttakendurnir sig langmest úr heild-
inni í flestum mælingum. Þeir sömdu margfalt lengri texta en börn og unglingar (með-
allengd 90 setningar í samanburði við 12,5 setningar í yngsta hópnum) og þeir notuðu 
aukasetningar líka marktækt meira en aðrir aldurshópar. Munur á lengd frásagna og 
álitsgerða (M=74,1 setningar) var einnig langmestur hjá fullorðnu þátttakendunum, 
sem sömdu gríðarlangar frásagnir (M=106,7). 

3. Er kynjamunur á þeim breytum sem hér voru rannsakaðar? Já, á sumum þeirra, 
en ekki öllum. Stúlkurnar og konurnar í úrtakinu sömdu lengri texta en karlkyns 
þátttakendur í öllum aldursflokkum og báðum textategundum. Hins vegar höfðu 
textarnir sömu málfarsleg einkenni hjá báðum kynjum svo langt sem greiningin 
náði að þessu sinni, t.d. var hvorki marktækur munur á lengd setninga né á hlut-
falli aukasetninga af heildarfjölda setninga hjá kynjunum tveimur.
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UMRÆÐA
Í þessari grein hef ég kynnt í megindráttum rannsóknina Mál í notkun: tal- og ritmál 
barna, unglinga og fullorðinna og fyrstu niðurstöður hennar. Þátttakendur í rannsókn-
inni voru 80 Íslendingar, jafnmargir úr hverjum fjögurra aldursflokka/skólastiga: 11 
ára (5. bekkur grunnskóla), 14 ára (8. bekkur), 17 ára (1. bekkur framhaldsskóla) og 
fullorðnir háskólaborgarar á aldrinum 26–40 ára. Hver þátttakandi samdi fjóra texta af 
tvennu tagi frá eigin brjósti: annars vegar frásagnir og hins vegar almenna umfjöllun 
(álitsgerð eða expository texta), og hvora textategund fyrir sig bæði í talmáli og rit-
máli. Sú færni sem reynir á í gerð textanna fjögurra er gott dæmi um þá málnotkun 
sem er undirstaða þróaðs læsis og miðlunar í skóla og þekkingarsamfélagi. 

Í þessari fyrstu vinnslu úr gagnabanka rannsóknarinnar var sjónum beint að mjög 
almennum, mælanlegum vísbendingum um eftirfarandi atriði:

a) Hvort málfarslegur munur væri á textategundunum tveimur,
b) Um þróun/framfarir í málnotkun á milli skólastiganna fjögurra. 
c) Um kynjamun.

Í þessum umræðukafla verður auk þess hugað að því hvort íslenski hópurinn skeri 
sig á einhvern hátt frá hinum þátttakendunum í alþjóðlegu rannsókninni og ef svo 
er, hvort tengja megi þann mun við mismunandi áherslur í menningu og skólastarfi 
þjóðanna. Vísbendingarnar (þ.e. fylgibreyturnar) sem athugaðar voru að þessu sinni 
voru nánar tiltekið: heildarlengd textanna í setningum talið, lengd setninga (í orðum) 
og hlutfall aukasetninga (eða lengd og samsetning málsgreina). 

Lengd er að sjálfsögðu ekki einhlítur mælikvarði á gæði texta – langur texti getur 
þvert á móti endurspeglað slakt skipulag og froðusnakk, en stuttur, hnitmiðaður texti 
verið aðalsmerki hins agaða hugsuðar og stílista. Þetta á þó fyrst og fremst við um 
þroskaða höfunda – stuttur texti barns eða unglings ber þess oftast skýr merki að 
höfundurinn ræður ekki við að rekja flókna atburðarás þar sem atburðir tengjast í við-
eigandi orsakasamhengi (sjá dæmi 1 í inngangi) eða tefla fram ólíkum sjónarhornum, 
rökstyðja þau og bera saman í álitsgerð (sjá dæmi 3 í inngangi). Börn leggja heldur 
ekki til bakgrunnsupplýsingar í sama mæli og þroskaðri höfundar, né heldur túlkanir 
eða skýringar sem auðvelda viðtakanda að lifa sig inn í umfjöllunarefnið og taka til 
þess afstöðu. Það þarf snjallan höfund til að segja áhrifamikla sögu eða gera siðferð-
islegri togstreitu skil í tíu setningum! Lengd reynist því vera nokkuð góð vísbending 
um gæði texta barna og unglinga (sjá m.a. Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 1992 og 2004; 
MacCabe, 1997; Stein og Albro, 1997). 

Hlutfall aukasetninga (lengd málsgreina) er ekki heldur einhlítur mælikvarði á 
texta, þó notkun þeirra sé af mörgum fræðimönnum talin einn sá besti um þróun sam-
fellds máls á bernsku- og unglingsárum (Halliday og Hasan, 1976; Hrafnhildur Ragn-
arsdóttir, 1992, 2004; Hrafnhildur Ragnarsdóttir og Strömqvist, 2004). Ástæðan er sú 
að aukasetningar eru ein helsta aðferð margra tungumála – þar á meðal íslenskunn-
ar – til þess að koma að upplýsingum um bakgrunn, flóknar tímatengingar atburða, 
rökrænt samhengi og fleira sem einkennir góða texta, en er ekki á valdi ungra barna 
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og ætti að taka framfarakipp í takt við vitþroska og menntun á aldursskeiðinu sem 
þessi rannsókn spannar. 

Í köflunum hér að framan dró ég saman niðurstöður tölfræðilegrar greiningar á 
lengd texta, setninga og málsgreina í frásögnum og álitsgerðum eftir aldri. Áður en 
lengra er haldið er rétt að slá a.m.k. einn varnagla enn því þessar tölfræðilegu nið-
urstöður gefa auðvitað ekki endanleg svör við rannsóknarspurningunum. Þær ber að 
taka sem vísbendingar sem fylgja þarf eftir með ítarlegri eigindlegri og megindlegri 
greiningu á fleiri hliðum gagnanna, svo sem orðaforða, textabyggingu o.fl. Að svo 
mæltu tel ég óhætt að segja að niðurstöðurnar styðji tryggilega tilgáturnar sem settar 
voru fram í upphafi, svo langt sem þær ná.

Í fyrsta lagi er kerfisbundinn munur á frásögnum og álitsgerðum. Í grein um sagn-
liði í fimm tungumálanna í samanburðarrannsókninni (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 
Aparici, Cahana-Amitay, van Hell og Viguié, 2002) kom fram að strax 10 ára ber notk-
un barna á tíðum, horfum o.fl. formdeildum sagna þess merki að þau gera skýran 
greinarmun á textategundunum tveimur. Í íslenskum frásögnum er þátíðin ríkjandi 
tíð, en nútíð í álitsgerðum. Í niðurstöðunum nú kom auk þess fram að frásagnirnar 
innihalda hlutfallslega minna af aukasetningum, einkum tilvísunar- og fallsetningum, 
og eru marktækt lengri en álitsgerðir. Allt bendir þetta til þess að frásagnir séu „auð-
veldari“ textagerð en álitsgerðir, sem eru þéttofnari og setningafræðilega flóknari. 

Í öðru lagi staðfesta niðurstöðurnar að þróun máls og málnotkunar er langt í frá 
lokið við 11, 14 eða jafnvel 17 ára aldur. Gríðarmiklar breytingar verða bæði á lengd 
textanna og aðferðum við að tengja setningar saman í málsgreinar (samloðun) á því 
aldursbili sem rannsóknin spannaði. Auk þessara megindlegu vísbendinga var auð-
séð á textadæmunum fjórum í inngangi að efnistök voru allt önnur og frumstæðari 
hjá 11 ára börnunum en hjá menntskælingunum. Sé lengd og aukasetningastuðull 
vísbending um gæði er síðan enn meiri gæðamunur á milli þeirra síðarnefndu og 
texta fullorðinna. Þessar fyrstu niðurstöður benda því eindregið til þess að færni í 
beitingu máls í flóknum boðskiptahlutverkum, eins og á reynir í þessari rannsókn, 
sé fjarri endapunkti þegar skólaskyldu lýkur og eigi sér blómlegan þroskaferil fram á 
fullorðinsár – að minnsta kosti hjá þeim sem halda áfram skólagöngu eftir grunnskóla 
og síðar í háskóla, eins og þátttakendur í rannsókninni höfðu gert. 

En hvenær verða þessar miklu breytingar og hvað býr þar að baki? Eins og við 
var búist varð stórt framfarastökk á milli 11 og 14 ára aldurs í öllum löndunum. Það 
kom hins vegar á óvart að litla sem enga breytingu var að sjá milli 14 og 17 ára aldurs 
í íslenska hópnum (a.m.k. á þeim hliðum málnotkunar sem hér voru til skoðunar) 
en hins vegar gríðarlega breytingu á milli menntskælinganna (17 ára) og fullorðnu 
textahöfundanna. Þetta mynstur í íslensku gögnunum er gerólíkt því sem fram kom í 
hinum löndunum þar sem alls staðar varð stór framfarakippur frá 13–14 ára til 16–17 
ára aldurs (sjá m.a. Berman og Verhoeven, 2002; Berman og Nir-Sagiv, 2007). Eins og 
reifað var í inngangi eru unglingsárin tímabil þar sem bæði þroska- og menntunar-
forsendur skapast fyrir framfarir í flókinni textagerð. Vitsmunaþroski og félagslegur 
skilningur taka stökkbreytingum og opna unglingnum smátt og smátt nýja og hlut-
lægari sýn á sjálfan sig og heiminn umhverfis. Í og eftir áttunda bekk eru langflestir 
nemendur auk þess orðnir fluglæsir og hafa náð góðu valdi á ritmáli. Eins og vænta 
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mátti kom í samræmi við þetta fram mikill og tölfræðilega marktækur munur á milli 
unglingahópanna tveggja í hinum löndunum sex sem tóku þátt í rannsókninni Deve-
loping literacy in different contexts and different languages. Í flestum ef ekki öllum þeirra 
var stærsta bilið einmitt á þessu aldursbili (Berman og Verhoeven, 2002; Berman og 
Nir-Sagiv, 2007), en ekki á milli menntskælinga og fullorðinna eins og í íslenska hóp-
num. Nú hljóta sömu þroska- og læsisforsendur að vera fyrir hendi á Íslandi og ann-
ars staðar, og vegna viðleitni til að jafna áhrif aldurs annars vegar og skólastiga6 hins 
vegar í löndunum sjö voru íslensku unglingarnir þar að auki einu til tveimur árum 
eldri en þátttakendur af sama skólastigi í hinum löndunum. Þessar niðurstöður hljóta 
því að vera nokkurt undrunarefni. 

Þó ekki sé hægt að prófa beinlínis hvort jafnflókin fyrirbæri og menning þjóða og 
áherslur í skólastarfi hafi áhrif á færni í málnotkun og textagerð vekur samanburð-
urinn á löndunum sjö upp áleitnar spurningar og vangaveltur. Er t.d. hugsanlegt að 
aðrar tímasetningar á vaxtarsprettum í textagerð íslensku þátttakendanna skýrist að 
einhverju leyti af ólíkum kennsluháttum hér og í samanburðarlöndunum á þessu 
skólastigi7? Að meiri áhersla sé þar lögð á þjálfun í að kljást við krefjandi og flókna 
texta og setja fram margs konar efni í samfelldu rit- og talmáli á síðustu árum skyldu-
náms en gert er á Íslandi? Það má vera ljóst að til þess að öðlast færni í að skilja 
og tjá sig í samfelldri orðræðu um flókin og fjölbreytileg fyrirbæri, eins og reynir á 
í þessari rannsókn, þarf ríkuleg tækifæri til að þjálfa sig í slíkri orðræðu. Þær raddir 
heyrast hins vegar oft að kennsluhættir í efstu bekkjum íslenskra grunnskóla séu full 
einhæfir og miðist um of við undirbúning nemenda fyrir einstaka, afmarkaða þætti 
samræmdra prófa í 10. bekk. Ef marka má fyrstu niðurstöður rannsóknar sem Rúnar 
Sigþórsson vinnur að um þessar mundir er þessi gagnrýni ekki úr lausu lofti gripin. 
Rannsókn Rúnars (sjá m.a. Rúnar Sigþórsson, 2006) tekur m.a. til áhrifa samræmdra 
prófa á kennsluhætti og viðfangsefni nemenda í síðustu bekkjum íslenskra grunn-
skóla og hættunnar á að tekið sé meira mið af prófaundirbúningi en langtímamark-
miðum menntunarinnar. Kennsluhættir stjórnist af því sem er sýnilegt og afmarkað 
– svo sem málfræði, stafsetning, rétt mál og rangt – en útundan verði lesskilningur 
og þjálfun í málflutningi í samfelldu máli, sem eru óáþreifanlegri og erfiðari í prófun. 
Endanlegar niðurstöður Rúnars liggja ekki fyrir, en hann telur sig þó sjá þess skýr 
merki að í fyrsta lagi fái inntaksþættir Aðalnámskrár í íslensku mjög mismikla athygli 
í samræmdum prófum í 10. bekk, og málfræði og stafsetningarkennsla vegi síðan enn 
þyngra í íslenskukennslu skólanna en sem svarar vægi þeirra í samræmdu prófunum. 
Um kennsluhætti og efnisval segir Rúnar m.a.: 

6 Í hinum löndunum ljúka unglingar stúdentsprófi einu eða tveimur árum fyrr en á Íslandi.
7 Þar eð þetta er þversniðsrannsókn er ekki hægt að útiloka þá skýringu á „stöðnuninni“ í orðræðu-

færni á milli 14 og 17 ára aldurs að síðarnefndi hópurinn hafi einfaldlega verið slakari en hinir 
hóparnir – honum hafi jafnvel farið mikið fram frá því þeir voru sjálfir í 8. bekk. Takmarkanir þver-
sniðsrannsókna felast m.a. í því að ekki er hægt að útiloka að skýringin sé af þessum toga – til þess 
hefði þurft langsniðsrannsókn þar sem sömu einstaklingum er fylgt eftir milli ára. Hins vegar er 
fátt sem bendir til annars en að í menntaskólahópnum séu þvert á móti mjög góðir nemendur: Þeir 
luku allir samræmdum prófum með bestu einkunn árinu áður, auk þess sem óbirtar niðurstöður 
greiningar á málfræði-, stafsetningar- og málfarsvillum í þessum sömu textum sýna að þar standa 
þeir mjög vel að vígi.
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Mér finnst eftirtektarvert – og um leið hálf sorglegt – að heyra hvern kennarann 
á fætur öðrum nota orðið „stagl“ um þennan umfangsmikla þátt í íslensku-
kennslu [þ.e. málfræði og stafsetningu, innskot HR] á unglingastiginu. Á sama 
tíma kvarta íslenskukennarar yfir þverrandi lesskilningi hjá nemendum en hann 
virðist engu að síður verða undir í samkeppninni við málfræðina um athygli 
í kennslunni þótt lesskilningur sé vissulega prófaður í samræmdum prófum 
(Rúnar Sigþórsson, 2006, bls. 9). 

Nemendur í úrtaki Rúnars taka í sama streng. 
Í viðtölum mínum við nemendur í 10. bekk síðastliðið vor þótti mér athyglisvert 
að heyra þá lýsa því að kennarar þeirra treystu á að prófin væru þeim nægilegt 
aðhald til að vinna vel og standa sig vel í námi og væru þess vegna ekki mikið að 
pæla í því að þeir þyrftu að gera greinina og kennsluna áhugaverða í sjálfu sér. 
(Rúnar Sigþórsson, 2006, bls. 98).

Af viðtölum Rúnars við kennara og nemendur má semsé ráða að kennsluhættir í efstu 
bekkjum íslenskra grunnskóla séu í mörgum tilfellum ekki nægilega vel til þess fallnir 
að þroska nemendur í flóknum málflutningi eða lesskilningi. Niðurstöður þessarar 
greinar gætu verið vísbending um að þessar áherslur taki sinn toll: íslenskir ungl-
ingar taki ekki þeim framförum í textagerð og tjáningu á síðustu árum grunnskólans 
sem búast mætti við og frammistaða erlendra jafnaldra þeirra ber vitni um. Auk þess 
er eftirtektarvert hversu lítið er um málfræði-, málfars- og stafsetningarvillur í þess-
um sömu textum8 – sem væntanlega er vísbending um jákvæðan áhrifamátt kennslu-
áherslna í síðustu bekkjum grunnskóla. Færni í að skilja og tjá sig í samfelldri orðræðu 
krefst annars konar þjálfunar, sem nemendur hljóta að fara á mis við ef áherslan er 
fyrst og fremst á einangruð grunnatriði án samhengis við stærri heildir og áhugaverð 
umfjöllunarefni. Fróðlegt væri að rannsaka hverju kennsla sem legði sérstaka áherslu 
á þjálfun í þessari færni á unglingsárunum mundi skila.

Í þessu sambandi er ánægjulegt að geta dregið fram aðrar og jákvæðari vísbending-
ar um hugsanleg áhrif mismunandi menningar- og kennsluáherslna í löndunum sjö á 
textagerð, því fullorðnu Íslendingarnir sömdu langlengstu og ítarlegustu frásagnirnar 
af öllum þjóðunum sjö! Franskir unglingar og fullorðnir semja hins vegar mun lengri 
álitsgerðir en íslenskir, sem nærtækt er að setja í samhengi við ríka rökræðu- og heim-
spekihefð í frönskum mennta- og háskólum. Rétt er að minna á að allir fullorðnu þátt-
takendurnir, á Íslandi jafnt og í hinum löndunum, höfðu lokið a.m.k. meistaraprófi 
– flestir doktorsprófi. Þeir höfðu því fengið sérstaka þjálfun í lestri og ritun flókinna 
texta, rökræðum o.fl. í gegnum háskólamenntun sína, sem hlýtur að efla færni þeirra í 
málnotkun af því tagi sem reynir á í þessari rannsókn. Fróðlegt væri að rannsaka sam-
anburðarhóp fullorðinna Íslendinga sem ekki hefði lokið langskólanámi í bóknáms-
greinum til að fá vísbendingar um hver hlutur menntunar er í þróun málnotkunar af 
þessu tagi eftir að grunnskólanámi lýkur. En hvað sem samanburði milli landa líður 
virðast fyrstu niðurstöður rannsóknar minnar annars vegar og Rúnars hins vegar gefa 

8 Óbirtar niðurstöður greiningar á villum í textunum. Grein í vinnslu.
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til kynna að hér blasi við verðugt umhugsunarefni fyrir skólayfirvöld og kennara á 
unglingastiginu, enda hlýtur að teljast mikilvægt að nemendur hafi gott vald á mál-
notkun af þessu tagi að loknu skyldunámi. 

Í þriðja og síðasta lagi reyndust allir textar kvenkyns höfunda lengri en karlkyns 
jafnaldra, en þeir voru hins vegar ekki að sama skapi setningafræðilega flóknari. Þann 
kynjamun sem hér birtist má tengja við niðurstöður PISA-rannsókna undanfarinna 
ára, t.d. 2003 þar sem íslenskar stúlkur í 9. bekk voru marktækt hærri á öllum læs-
isþáttum (og raunar líka í stærðfræði) en piltarnir (Amalía Björnsdóttir, 2005). Fróð-
legt verður að kanna nánar textana og eiginleika þeirra til að komast að því hvað hér 
býr að baki. Eru það fleiri efnisþættir? Ítarlegri bakgrunnsupplýsingar? Meiri túlkanir 
kvenhöfunda og tengingar út fyrir sjálfan textann? Hvað endurspeglar munur á lengd 
texta jafnaldra kvenkyns og karlkyns þátttakenda? 

Þessari rannsókn er langt í frá lokið. Gagnabankinn sem safnað hefur verið til og 
síðan tölvuskráður geymir mikið efni sem enn er óunnið, bæði í íslensku rannsókninni 
og í samanburðarrannsóknunum. Fyrstu niðurstöður draga upp skýra mynd af ólík-
um og mismiklum málfarslegum og vitsmunalegum kröfum í frásögnum og álitsgerð-
um og langdrægu þróunarferli málnotkunar eins og reynir á við gerð þeirra beggja, en 
vekja jafnframt upp margar nýjar spurningar sem leitað verður svara við síðar.
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Háskólastigið í ljósi hnattvæðingar:
Rannsókn á stöðu og reynslu erlendra nemenda 
við Kennaraháskóla Íslands

Greinin fjallar um háskóla í fjölmenningarsamfélögum á tímum hnattvæðingar. Athygli er 
beint að aðgengi fjölbreyttra nemendahópa að háskólum, hlutverkum háskóla í fjölmenning-
arlegum samfélögum og stöðu og reynslu einstakra nemenda innan háskóla. Í því samhengi er 
vísað til helstu niðurstaðna eigindlegrar rannsóknar á stöðu og reynslu nemenda af erlendum 
uppruna við Kennaraháskóla Íslands sem gerð var fyrri hluta árs 2006. Niðurstöður rann-
sóknarinnar benda til þess að þó að aðgengi erlendra nemenda að skólanum virðist gott blasi 
ýmsir erfiðleikar við þegar nám er hafið. Þeir felist ekki síst í því að skólinn sé að ýmsu leyti 
lítt undirbúinn fyrir fjölbreyttan nemendahóp. Loks er fjallað um þann lærdóm sem má draga 
af rannsókninni um þróun íslenskra háskóla á tímum hnattvæðingar og hugsanlegar umbætur 
sem gera mætti á háskólastiginu í ljósi framangreindra samfélagsbreytinga.

INNGANGUR
Í grein þessari er fjallað um hugsanlegar og æskilegar breytingar á háskólastiginu í 
ljósi hnattvæðingar og samfélagsbreytinga í átt til fjölmenningarsamfélags. Megin-
spurningin sem leitað er svara við er hvernig æskilegt sé að háskólastigið þróist á 
Íslandi í ljósi aukins menningar- og trúarlegs fjölbreytileika og áhrifa hnattvæðingar. 
Fjallað er um nýlegar rannsóknir og fræðileg skrif um þróun og stöðu háskólastigs-
ins og fjölbreytta nemendahópa. Rannsóknunum og fræðilegu skrifunum má skipta 
í tvo meginhluta; annars vegar fjalla þær um þróun háskóla í fjölmenningarlegum 
samfélögum, hins vegar um fjölbreytta nemendahópa í háskólum og stöðu og reynslu 
einstakra nemenda innan háskóla. Í því samhengi er vísað til helstu niðurstaðna eig-
indlegrar rannsóknar á stöðu og reynslu nemenda af erlendum uppruna við Kenn-
araháskóla Íslands sem gerð var fyrri hluta árs 20061. Með erlendum nemendum er átt 
við nemendur sem hafa annað móðurmál en íslensku og stunda hefðbundið nám við 

1 Rannsóknin var styrkt af Rannsóknarsjóði Kennaraháskóla Íslands.
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KHÍ, en eru ekki skiptinemar. Rannsóknin fjallar um samskipti og samvinnu nemenda 
og kennara, upplifun erlendu nemendanna af skólamenningu KHÍ, tækifæri nemenda 
til að nýta færni í öðrum tungumálum en íslensku í námi sínu við KHÍ og hindranir í 
námi vegna ónógrar íslenskukunnáttu.

Greinin skiptist í eftirtalda meginþætti: Fyrst er fjallað um þróun háskóla í fjöl-
menningarsamfélögum. Því næst er umfjöllun um fjölbreytta nemendahópa í háskól-
um, með sérstakri áherslu á slíka hópa í kennaranámi, svo og vaxandi fjölbreytni 
nemendahópa í tveim háskólum á Íslandi. Í þriðja hluta greinarinnar er fjallað um 
niðurstöður rannsóknar á stöðu og reynslu erlendra nemenda við KHÍ, sem síðan eru 
ræddar í fræðilegu samhengi. Í lokaorðum koma fram ályktanir um þær umbætur 
sem höfundar telja að huga þurfi að í háskólum á Íslandi í ljósi samfélagsbreytinga. 

ÞRÓUN OG HLUTVERK HÁSKÓLA 
Í FJÖLMENNINGARSAMFÉLÖGUM
Ýmsir fræðimenn hafa fjallað um þróun samfélaga víða um heim í átt til fjölmenn-
ingarlegra samfélaga og eru flestir sammála um að sú þróun muni halda áfram um 
ófyrirsjáanlega framtíð (Mor Barak, 2005). Íslenskt samfélag hefur ekki farið varhluta 
af þessari þróun og hefur tekið örum lýðfræðilegum breytingum undanfarinn áratug. 
Til marks um það má nefna að fjöldi erlendra ríkisborgara á Íslandi hefur aukist úr 
1,9% í árslok 1996 í 6% í lok árs 2006 (Hagstofa Íslands, 2007). Örar lýðfræðilegar 
breytingar samfélaga ásamt hnattvæðingu í margs konar skilningi kalla á ný tækifæri 
og e.t.v. endurskilgreiningu hugtaka. Stefán Ólafsson (2005) fjallar í grein sinni „Hvert 
er heimurinn að fara?“ um þjóðfélagsbreytingar í samtímanum og segir þar m.a. að 
aukin samskipti og samvinna þvert á menningu og landamæri feli bæði í sér ögrun og 
tækifæri. Hann segir jafnframt að tíminn einn geti leitt í ljós hvort þær breytingar sem 
nú eiga sér stað verði til góðs eða ills og því þurfi að leita nýrra leiða og þróa nýjar 
aðferðir til að takast á við breyttan veruleika. Í nýrri grein um fræðasvið fjölmenning-
arfræða (Hanna Ragnarsdóttir, í prentun) er fjallað um nýjar spurningar og endurskil-
greiningar hugtaka sem nútímasamfélög standa frammi fyrir. Spurningarnar snúast 
m.a. um menningarleg réttindi minnihlutahópa, eðli sameiginlegra réttinda, hvers 
vegna menning er margbreytileg, hvort fjölbreytileiki menningar er tímabundið eða 
varanlegt fyrirbæri, hvort og hvers vegna hann er æskilegur, hvort öll menning verð-
skuldar jafna virðingu, hvort meta eigi hana á eigin forsendum eða á grunni alþjóð-
legra mælikvarða og hvernig eigi þá að afla þeirra mælikvarða, og hvort og hvernig sé 
hægt að eiga samskipti milli menningarheima og finna lausn á djúpum ágreiningi. 

Í ljósi samfélagsbreytinga og hnattvæðingar hefur skapast fræðileg umræða um 
þróun háskólastigsins í fjölmenningarsamfélögum, sem tengist m.a. umræðu í 
félagsvísindum um samfélagsþróun og stefnumótun í fjölmenningarsamfélögum og 
stefnumótun í alþjóða- og Evrópusamstarfi. Altbach (2004) bendir t.d. á að hafið sé 
tímabil hnattvæðingar í háskólum, sem einkennist af nýjum alþjóðlegum samningum 
og skipan náms. Hann leggur áherslu á að ef háskólar einangra sig frá efnahagslegri 
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og félagslegri þróun verði þeir dauðadæmdir og óviðkomandi samfélaginu. Bauman 
(1997) talar um nauðsyn þess að háskólar séu „fjölhljóma“ (e. multivocal) og rökstyður 
það þannig að þar sem erfitt sé að segja fyrir um hvers konar sérþekking verði nauð-
synleg í framtíðinni sé mikilvægt að háskólar styðji við ólíkar hugmyndir, nálganir 
og framtíðarsýn. Sumir fræðimenn hafa lagt til að inntak náms á öllum skólastigum 
verði endurskoðað með hliðsjón af vaxandi fjölbreytileika samfélaga. Er þá vísað til 
þess að inntak náms er víða fyrst og fremst tengt sögu og menningu viðkomandi lands 
og tilteknum meirihlutahóp eða -hópum. Breyttar áherslur feli þannig í sér víðari sýn 
á menningu og samfélag og horfi til stöðu allra einstaklinga í samfélaginu (Hanna 
Ragnarsdóttir, 2005). Í grein Cordeiro o.fl. (2003) er fjallað um mikilvægi þess að há-
skólar skapi umræðu og leitist við að efla skilning nemenda á fjölbreytileika menn-
ingar, ólíkum tungumálum og málefnum tengdum hnattvæðingu. Kennarar í kenn-
araháskólum þurfa að mati þeirra að huga að alþjóðavæðingu námskráa, en til þess að 
hún geti átt sér stað telja þeir að samkomulag þurfi að vera um það hvers konar þekk-
ingu og reynslu kennaranemar þurfi til að geta starfað í fjölmenningarsamfélagi. Aðrir 
fræðimenn hafa fjallað um fjölbreytta nemenda- og kennarahópa og áhrif fjölbreyti-
leikans á háskólastarfið. Gundara (2000) segir að fjölbreyttur eða fjölmenningarlegur 
nemendahópur og fjölmenningarleg menntun sé ný áskorun fyrir háskóla, ekki síst 
kennaraháskóla og kalli á eftirfarandi breytingar: Stefnu og skuldbindingar einstakra 
stofnana; aukna þekkingu kennara og starfsþróun; fjölbreyttari kennarahóp; alhliða 
skipulagsbreytingar í háskólanámi kennara og sterkari tengsl háskóla við samfélagið 
og þróun þess. Gundara telur að þessa þætti skorti almennt í háskólum í Evrópu sem 
að stórum hluta miðist við tiltekinn hóp samfélagsþegnanna. Taylor (2000) telur það 
grundvallaratriði að samsetning starfsliðs háskóla sé í samræmi við fjölbreytileika 
nemendanna eða þann fjölbreytileika sem stefnt er að. Það þurfi að skapa stofnana-
menningu innan háskóla sem viðurkennir gildi menningarlegs fjölbreytileika og virkj-
ar minnihlutahópa til þátttöku. Hann bendir einnig á að gott aðgengi ólíkra hópa að 
háskólum á jafnréttisgrundvelli dugi ekki til, heldur þurfi einnig að leggja áherslu 
á virka þátttöku allra nemenda innan háskólanna í mótun sameiginlegrar stofnana-
menningar. Hugmyndir Sergiovanni (1999) um skóla sem samfélög eru einnig mik-
ilvægar í þessu samhengi. Sergiovanni hefur bent á að forysta og skipulag hafi þýð-
ingarmiklu hlutverki að gegna í þróun fjölmenningarlegrar menntunar. Skólinn geti 
þannig verið vettvangur ólíkra „samfélaga“, sem sjá þegnum sínum fyrir kenningum 
og ramma. Skólar þurfi fyrst og fremst að vera samfélög með tilgang, þar sem þegnar 
hafi þróað með sér sameiginlega hugsun, náð samstöðu um tiltekna hugmyndafræði 
og tileinkað sér viss grunngildi. Sergiovanni fjallar einnig um samfélög fyrir alla í 
skólum þar sem gagnkvæm virðing ríki gagnvart fjölbreytileika hvað varðar t.d. efna-
hag, trúarbrögð, menningu, uppruna eða fjölskyldu.

Segja má að margar framangreindra hugmynda birtist í yfirlýsingu um háskóla-
menntun í Evrópu frá ráðherrum menntamála sem þátt eiga í Bologna-ferlinu 
(Bologna Secretariat Website. Department for education and skills, 2007). Þar kemur 
fram að í undirbúningi sé samevrópskt háskólasvæði (European Higher Education Area 
– EHEA), sem m.a. er ætlað að bregðast við hnattvæðingu og byggist á akademísku 
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frelsi, hreyfanleika nemenda og starfsfólks, jöfnum tækifærum og lýðræði og fleiri 
þáttum. Einn liður í þróun hins samevrópska háskólasvæðis er yfirlýsing um að há-
skólamenntun skuli gegna lykilhlutverki í að minnka ójöfnuð í samfélaginu. Einnig 
koma þar fram væntingar um að nemendur sem hefja, taka þátt í og ljúka háskólanámi 
endurspegli fjölbreytileika samfélaganna. Loks hefur verið bent á að gott aðgengi að 
háskólum sé ekki nægilegt, heldur verði háskólarnir að geta komið til móts við ólíkar 
þarfir þeirra sem þar stunda nám. Áhersla á hlutverk háskóla í því að draga úr sam-
félagslegum ójöfnuði kom m.a. skýrt fram á ráðherrafundi um Bologna-ferlið í maí 
2007 (London Communiqué, 2007).

Ef gengið er út frá því að eitt af meginhlutverkum háskóla sé að draga úr sam-
félagslegum ójöfnuði, bæði hvað varðar aðgengi að þeim og innra starf, er næsta skref 
að huga að því hvaða leiðir séu færar og á hvaða hugmyndafræðilegum grunni eigi að 
byggja slíkt háskólastarf. Hugmyndafræði fjölmenningarlegrar menntunar hefur þró-
ast sem andsvar við samfélagslegum ójöfnuði og felur m.a. í sér viðleitni til að koma 
í veg fyrir jaðarstöðu minnihlutahópa og virkja alla nemendur til þátttöku. Parekh 
(2006), sem fjallað hefur um þróun fjölmenningarlegra samfélaga og rætt æskilega 
pólitíska formgerð þeirra, nefnir að eitt af skilyrðum þess að jafnvægi, stöðugleiki, 
samheldni og virkni náist í fjölmenningarsamfélagi sé fjölmenningarleg menntun á 
öllum skólastigum. Hann leggur ríka áherslu á að virkja þurfi einstaklinga fjölmenn-
ingarsamfélaga og að móta þurfi nýja sameiginlega sjálfsmynd samfélaganna sem allir 
þegnar þeirra eigi aðild að. Mótun slíkrar sjálfsmyndar fer ekki síst fram í menntakerf-
inu að sögn Parekh.

Fjölmenningarleg menntun
Töluvert hefur verið skrifað um fjölmenningarlega menntun undanfarna áratugi. Hafa 
þar fjölmargir fræðimenn lagt hönd á plóg, en hér er sérstök athygli vakin á skrifum 
tveggja fræðimanna, Banks og Nieto. Banks (2005) leggur áherslu á að fjölmenningarleg 
menntun sé a.m.k. þrennt; hugmynd eða hugtak, umbótahreyfing í menntun og ferli. 
Fjölmenningarleg menntun felur, að mati Banks, í sér þá hugmynd að allir nemendur – 
óháð kyni þeirra, stétt, menningu og uppruna – eigi að hafa jöfn tækifæri til menntunar. 
Banks bendir einnig í þessu samhengi á þá staðreynd að sumir hópar nemenda búi við 
betri aðstæður til náms í skólum en aðrir, sem t.d. hafa önnur menningarleg einkenni. 
Algengt sé að skólastarf sé miðað við þarfir meirihlutahóps eða -hópa samfélagsins. Sé 
reynsla, menning og saga annarra menningar-, tungumála- eða trúarhópa hunsuð hafi 
það neikvæð áhrif á alla nemendur, viðhaldi mismunun og komi í veg fyrir að þekking, 
sjónarhorn og viðmið annarra hópa séu virt og viðurkennd.

En huga þarf að fleiri þáttum. Nieto (1999) bendir á að skortur á væntingum til 
nemenda af erlendum uppruna í hverju samfélagi sé í raun stærsta hindrunin á vegi 
þeirra til velgengni. Gildi þess að hafa trú á getu nemenda og að gera kröfur til þeirra 
er því mikilvægt í þessu samhengi. Hún tekur einnig fram að eitt sé að vera umburð-
arlyndur og koma til móts við ólíkar þarfir nemenda en annað að gera ekki þær kröfur 
til allra nemenda að þeir geri sitt allra besta. 
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Hvernig verður þá best komið til móts við alla? Á háskólinn að aðlagast breyttum 
nemendahópi eða er það nemendanna að aðlagast háskólanum? Að þessu spyr Nieto 
(1999) og reynir þannig að hreyfa við ríkjandi hugmyndum um að það sé alltaf þeirra sem 
tilheyra etnískum, málfarslegum, efnahagslegum eða landfræðilegum minnihlutahópi 
að aðlagast. Í ljósi þeirrar umræðu sem getið hefur verið hér að framan, og m.a. hefur 
farið fram undir merkjum hins samevrópska háskólasvæðis er greinilegt að auknar 
kröfur eru nú gerðar til háskóla um að laga sig að fjölbreyttum nemendahópum.

FJÖLBREYTTIR NEMENDAHÓPAR Í HÁSKÓLUM 
Samkvæmt Altbach (2004) er fjöldi nemenda sem stunda nám í háskólum utan síns 
heimalands nú alls um 1,5 milljónir hverju sinni. Að auki fer mikill fjöldi fræðimanna 
og vísindamanna milli landa tímabundið til rannsókna eða kennslu. Altbach nefnir 
að flestir nemendur sem stunda nám í háskólum utan síns heimalands fái ekki ein-
ungis menntun á sínu sviði, heldur taki að auki upp norm og gildi sem ríkjandi eru í 
háskólunum. Erlendir nemendur beri þannig með sér tiltekna akademíska menningu, 
sem hafi ekki í öllum tilfellum gildi fyrir upprunalönd þeirra og nýtist þeim misvel ef 
þeir snúa til síns heimalands. Í þessu samhengi er mikilvægt að velta fyrir sér nauð-
syn þess að háskólar þrói með sér stofnanamenningu sem hentar betur vaxandi fjöl-
breytileika nemendahópa. Þessi umræða tengist stærri samfélagslegum spurningum 
um jafnrétti og mismunun í menntun og hvernig hægt sé að taka tillit bæði til meiri-
hluta- og minnihluta nemenda í þróun menntunar í fjölmenningarsamfélagi (Banks, 
2005; Ladson-Billings, 2003; May, 1999; Nieto, 1999). Niðurstöður ýmissa rannsókna 
sem snerta fjölbreytta nemendahópa á háskólastigi, jafnrétti, mismunun og mannauð 
benda m.a. til þess að margir erlendu nemendanna velji háskóla þar sem nemenda-
hópur er fjölbreyttur og þar sem þeir vita að viðhorf til fjölbreytileikans eru jákvæð 
(Reay, David og Ball, 2005). Aðrar rannsóknir benda til þess að stofnanabundinn ras-
ismi sé enn algengur í háskólum, en hann er almennt skilgreindur sem „misbrestur 
stofnunar í að veita fólki, vegna húðlitar þess, menningar eða uppruna, viðeigandi 
og faglega þjónustu“ (Pilkington, 2004). Stofnanabundinn rasismi getur m.a. falist í 
mismunun í aðgengi að háskólum, mismunun gagnvart nemendum af hálfu kennara, 
svo og fábreytni í námi og kennslu (Back, 2004; Sharma, 2004). Rannsóknir á reynslu 
erlendra nemenda af háskólanámi sýna að margir þeirra eiga í miklum erfiðleikum 
vegna framandi umhverfis og væntinga í háskólunum. Bent er á að margir erlendu 
nemendanna þurfi sérstakan stuðning í upphafi á meðan þeir ná áttum í hinu nýja 
umhverfi. Hætta er á að sjálfsvirðing þeirra bíði hnekki þegar þeir takast á við nýtt há-
skólaumhverfi. Í þessu samhengi skiptir þó máli hversu ólíku umhverfi þeir koma úr 
í upprunalandinu. Margir erlendir nemendur eigi auk þess í erfiðleikum með að átta 
sig á hvers konar þátttöku sé vænst af þeim, hvort þeir eigi að vera virkir og gagnrýn-
ir í umræðum eða þöglir og samþykkir síðasta ræðumanni. Einnig sé oft óljóst fyrir 
erlendu nemendunum hvaða viðmið eru ríkjandi varðandi málfar og tjáningu. Í stuttu 
máli má tala um menningaráfall þegar verst lætur (Ryan, 2005). 

Ryan og Carroll (2005) benda í nýlegri grein sinni á að vaxandi fjölbreytileiki nem-



166

HÁSKÓLAST IG IÐ  Í  L JÓS I  HNATTVÆÐINGAR

endahópa í háskólum geri auknar kröfur til háskólakennara og nemenda. Kröfurnar 
séu fyrst og fremst þær að komið sé til móts við þarfir erlendra nemenda sem oft 
standa frammi fyrir nýjum og framandlegum félags- og menningarlegum venjum og 
gildum, ókunnuglegum kennslu- og námsaðferðum og öðrum væntingum og venjum 
um þátttöku og framkomu en þeir hafa áður kynnst. Að auki fylgi þeim oft miklar 
væntingar fjölskyldu og vina í upprunalandinu um velgengni í námi. 

McLean og Ransom (2005) benda á að erlendir háskólanemendur séu í flestum til-
vikum metnir út frá viðmiðum og gildum landsins þar sem þeir stunda nám og gert 
ráð fyrir að þeir þekki og skilji þessi viðmið. Vandamál sem upp komi séu því talin 
mál nemendanna sjálfra, það sé þeirra ábyrgð að laga sig að viðkomandi viðmiðum 
og gildum. Ný nálgun í háskólum þar sem nemendahópar eru fjölbreyttir væri að 
reyna að átta sig á þeirri hæfni og reynslu sem einstaklingar í nemendahópum búa 
yfir og væntingum þeirra til kennara. McLean og Ransom (2005) og Dunn og Carroll 
(2005) leggja áherslu á að kennsla í háskóla þar sem nemendahópar eru fjölbreyttir 
þurfi að fela í sér umburðarlyndi og virðingu fyrir því sem er ólíkt hefðbundnum 
viðmiðum skólans. Í þessu samhengi er einnig fjallað um mikilvægi sveigjanlegra 
kennsluhátta og samvinnu kennara í þróun hentugra kennsluaðferða fyrir fjölbreytta 
nemendahópa.

Fjölbreyttir nemendahópar og þróun námskráa í kennaranámi 
Yfirlýsing UNESCO um menningarlegan fjölbreytileika var samþykkt samhljóða á 31. 
þingi UNESCO árið 2001 (UNESCO, 2007). Í yfirlýsingunni felst m.a. að menning-
arleg réttindi séu óaðskiljanlegur hluti mannréttinda. Samkvæmt henni eiga allir rétt 
til að tjá sig, skapa og dreifa verkum sínum á tungumáli að eigin vali, sérstaklega á 
eigin móðurmáli, og allir eiga rétt á vandaðri menntun og þjálfun sem virðir að fullu 
menningarlega sjálfsmynd þeirra. Yfirlýsingin styður einnig fjöltyngi og leggur m.a. 
áherslu á eftirfarandi: 1) Að hvetja til fjölbreytileika tungumála – um leið og móð-
urmál eru virt – á öllum stigum menntunar, hvar sem kostur er og hlúa að námi í 
nokkrum tungumálum frá unga aldri og 2) að efla með menntun skilning á jákvæðu 
gildi menningarlegs fjölbreytileika og að bæta í þessum tilgangi námskrár og kenn-
aramenntun.

Bent hefur verið á mikilvægi þess að kennarar í leik- og grunnskólum séu af ólíkum 
uppruna og með fjölbreytt móðurmál, þar sem slíkt endurspegli samfélagsbreyting-
ar, þ.e. hnattvæðingu og þróun fjölmenningarsamfélaga (sjá American Association of 
Colleges for Teacher Education, 2003, 2004). Í grein Cordeiro o.fl. (2003) kemur fram 
að fræðimenn þurfi að leiða hugann að því hvað hnattvæðing merki fyrir börn og ung-
menni í skólum og í því samhengi, hvers konar menntun kennaranemar fái til að sinna 
því verkefni að mennta börn í hnattvæddum samfélögum. Við þetta vakna spurning-
ar, svo sem hvernig skuli mennta börn fyrir þennan veruleika, hvers konar hæfni þeim 
sé nauðsynleg og að hve miklu leyti alþjóðleg sýn eigi heima í almennri menntun. 
Sýnt hefur verið fram á að menntun sé e.t.v. eina nothæfa langtímalausnin sem vinnur 
gegn fordómum, auk þess sem fjölmenningarsamfélög nútímans geri auknar kröfur 
um þvermenningarlega færni. Því má álykta að í kennaramenntun þurfi að þjálfa al-
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þjóðlega sýn og þvermenningarlega færni, auk þess sem menningar- og trúarlegur 
fjölbreytileiki kennara sé líklegur til að gefa slíkri sýn og færni aukið vægi.

Rannsóknir Ladson-Billings (2001) á því hverjir sækja í kennaranám í Bandaríkj-
unum eru athyglisverðar í þessu samhengi. Hún bendir á að kennaranemar í Banda-
ríkjunum séu fyrst og fremst hvítir (86%) en aðrir mælanlegir hópar séu svonefndir 
afrísk-amerískir (e. African American) (7%) og latneskir (e. Latino) (3%). Að sögn 
Ladson-Billings eru aðrir hópar vart mælanlegir (hér er t.d. átt við kennaranema af 
asískum uppruna (e. Asian American) og einstaklinga af ættum frumbyggja (e. Native 
American). Ladson-Billings bendir einnig á ólíka þróun meðal nemenda annars vegar 
og kennara hins vegar í Bandaríkjunum; í Bandaríkjunum sé sífellt vaxandi fjölbreyti-
leiki í nemendahópum á grunn- og framhaldsskólastigi á meðan þróunin í kennara-
hópum sé gagnstæð. Með öðrum orðum, kennarar tilheyri almennt meirihlutamenn-
ingunni, séu eintyngdir, hvítir og úr miðstétt, en nemendur á aldrinum fimm til sextán 
ára í Bandaríkjunum séu hins vegar að stórum hluta tvítyngdir eða fjöltyngdir og til-
heyri fleiri en einum menningarheimi. Lítið er um sambærilegar rannsóknir á Íslandi, 
en áhugavert er að fylgjast með þróun mála í háskólum sem mennta kennara á Íslandi. 
Nýjar upplýsingar um samsetningu nemendahópsins í Kennaraháskóla Íslands benda 
til þess að fjölbreytni hvað varðar ríkisfang nemenda í kennaranámi aukist jafnt og 
þétt (Nemendaskrá KHÍ, tölvupóstur 17. október 2007). Fjöldi og fjölbreytni starfandi 
kennara á Íslandi hvað varðar uppruna og móðurmál hefur einnig verið athuguð í 
nýlegri rannsókn (Björk Helle Lassen, 2007). Þó hlutfall kennara og kennaranema af 
erlendum uppruna af heildarfjölda fari hækkandi, er það þó langt frá því að vera 
sambærilegt við hlutfall nemenda af erlendum uppruna af heildarfjölda nemenda í 
mörgum leik- og grunnskólum á Íslandi. Þó ber að hafa í huga að samsetning nem-
endahópa hvað þetta varðar er mjög ólík eftir skólum.

Merryfield (2001) bendir í grein sinni um kennaramenntun á tímum hnattvæðingar 
á mikilvægi þess að nemendur læri af þekkingu og reynslu þeirra sem eru í jaðarstöðu 
í hefðbundinni akademískri þekkingu, m.a. vegna uppruna síns, tungumáls, trúar eða 
menningar. Slíkt lærdómsferli færir, að mati Merryfield, raddir þeirra sem hafa þurft 
að þola þöggun vegna jaðarstöðu sinnar í samfélaginu inn í námskrána. Jaðarstaða 
erlendra nemenda í námi á ýmsum skólastigum er vel þekkt fyrirbæri á Íslandi og í 
öðrum löndum. Erlendir nemendur eru þá gjarnan flokkaðir á grundvelli skorts frekar 
en styrkleika og lenda því strax í upphafi í jaðarstöðu í skólakerfinu, sem síðan reynist 
erfitt að komast út úr (Hanna Ragnarsdóttir, 2007). Ryan og Hellmundt (2005) benda 
á mikilvægi þess að virða þann grunn sem hver nemandi kemur með inn í nám sitt og 
byggja á honum. Erlendir nemendur, ekki síður en aðrir, þurfi að geta tengt nám sitt 
fyrri reynslu og þekkingu. Mikilvægt sé að kennarar styðji nemendur í því að virkja 
sína fyrri þekkingu og aðlaga hana náminu, frekar en að ætlast til þess að þeir byrji frá 
grunni og afneiti þeirri reynslu og þekkingu sem þeir búa yfir.

Þróun háskólanáms í fjölmenningarsamfélögum krefst þess að námskrár séu lag-
aðar að sífellt fjölbreyttari nemendahóp, en þær munu um leið uppfylla víðtækari 
félagsleg og efnahagsleg markmið (Leask, 2005; Ronayne, 2000). Sharma (2004) bendir 
á vandann sem felst í því að breyta námskrám þannig að þær henti fjölbreyttari 
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nemendahóp. Í þróun fjölmenningarlegrar námskrár þarf sérstaklega að gæta þess að 
hið hefðbundna liggi ekki áfram til grundvallar og hið óhefðbundna verði á jaðrinum 
í námskránni. Fjölmenningarleg námskrá þarf að ganga lengra en að bæta við því sem 
er „öðruvísi“, svo sem „öðruvísi þekkingu“ og „annarri menningu“. Slíkt sjónarhorn 
gerir, að mati Sharma, ekkert annað en að viðhalda óbreyttri valdastöðu og hefðbund-
inni akademískri þekkingu.

Af framangreindri umræðu má álykta að meginniðurstöður fræðimanna um 
háskóla í fjölmenningarsamfélögum séu í stórum dráttum á þá leið að í fjölmenn-
ingarsamfélögum nútímans sé þörf fyrir opna og aðgengilega háskóla sem starfi á 
jafnréttisgrundvelli; háskólamenntun, þ.m.t. kennaramenntun, sem tekur tillit til 
menningarlegs fjölbreytileika á gagnrýninn hátt; aukna þekkingu kennara á öllum 
skólastigum á þróun fjölmenningarlegra samfélaga, starfsþróun kennara og loks sam-
stöðu um tiltekna hugmyndafræði og grunngildi.

Fjölbreyttir nemendahópar í háskólum á Íslandi
Nýjar tölur um nemendafjölda í háskólum á Íslandi benda til þess að menningarleg-
ur fjölbreytileiki fari þar ört vaxandi. Í Háskóla Íslands voru t.d. erlendir nemendur 
skólaárið 2001–2002 alls 559 (Háskóli Íslands, 2007a). Þeim hefur fjölgað jafnt og þétt 
frá þeim tíma og skólaárið 2006–2007 er heildarfjöldi þeirra 744, eða 7,23% af heild-
arfjölda skráðra nemenda við skólann (Sigrún Valgarðsdóttir, tölvupóstur 29. maí 
2007). Þar af eru skiptinemar 347 (Háskóli Íslands, 2007b). Í Kennaraháskóla Íslands 
hefur fram að þessu ekki verið hægt að fá nákvæmar tölur yfir heildarfjölda nemenda 
af erlendum uppruna eða nemenda með annað móðurmál en íslensku. Þó er hægt 
að kalla fram ríkisfang nemenda úr nemendaskrá. Upplýsingar um ríkisfang gefa þó 
ekki tæmandi upplýsingar um menningarlegan fjölbreytileika, þar sem nemendur af 
erlendum uppruna sem fengið hafa íslenskt ríkisfang koma þar ekki fram. Nýjar tölur 
um fjölda nemenda við KHÍ (Nemendaskrá KHÍ, tölvupóstur 17. október 2007) sýna 
að 48 nemendur með erlent ríkisfang stunda nám við skólann haustið 2007, með alls 
20 erlend ríkisföng. Þar eru ekki meðtaldir rúmlega 20 skiptinemar sem stunda nám 
við skólann á misserinu. Þegar rannsóknin var gerð var ekki hægt að afla upplýsinga í 
nemendaskrá KHÍ um uppruna og móðurmál nemenda. Sú leið var þá valin að áætla 
fjöldann með því að rýna í nöfn nemenda í nemendaskrá. Þannig má áætla að erlendir 
nemendur sem stunduðu hefðbundið nám hafi samkvæmt yfirliti frá nemendaskrá 
verið u.þ.b. 50 talsins árið 2006, en það ár voru skiptinemar 43 (Kennaraháskóli Ís-
lands, 2007a), alls um 93 erlendir nemendur eða um 5,9% af heildarfjölda nemenda. 
Þegar bornar eru saman upplýsingar frá fyrri árum má áætla að fjöldi nemenda með 
annað móðurmál en íslensku í KHÍ hafi meira en tvöfaldast frá árinu 2004 til 2007. 
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RANNSÓKN Á STÖÐU OG REYNSLU ERLENDRA NEMENDA 
VIÐ KENNARAHÁSKÓLA ÍSLANDS
Rannsóknin sem hér er greint frá var gerð fyrri hluta árs 2006. Meginmarkmið rann-
sóknarinnar voru að:

• Kortleggja hóp nemenda af erlendum uppruna við KHÍ, þjóðerni þeirra og móð-
urmál. 

• Kanna stöðu og reynslu nemenda af erlendum uppruna af námi, þjónustu og 
veru í KHÍ. 

• Kanna nýtingu mannauðs í nemendahópnum í KHÍ, t.d. tækifæri nemenda til að 
nýta færni í öðrum tungumálum en íslensku, fyrri reynslu og menntun, svo og 
hindranir í námi vegna ónógrar íslenskukunnáttu.

• Huga að því hvernig æskilegt er að nám við KHÍ þróist vegna sífellt fjölbreyttari 
nemendahóps.

• Stuðla að opinni umræðu um stöðu nemenda af erlendum uppruna í háskólum 
á Íslandi og þróun háskólastigsins í ljósi aukins menningarlegs fjölbreytileika.

Jarðvegur rannsóknarinnar
Vert er að geta þess úr hvaða jarðvegi í Kennaraháskóla Íslands rannsóknin sprettur. 
Undanfarin ár hefur verið unnið að nýju heildarskipulagi náms við KHÍ sem tók að 
fullu gildi haustið 2007. Í þróun hins nýja skipulags er m.a. að finna áherslu á sveigj-
anleika, manngildishugsjón og virðingu fyrir fjölbreytileika. Í desember 2004 var ný 
jafnréttisáætlun KHÍ samþykkt af háskólaráði eftir tveggja ára undirbúning starfshóps 
um jafnréttismál (Kennaraháskóli Íslands, 2004a). Jafnréttisstefna KHÍ er unnin í anda 
mannréttindahugsjóna og hugtakið jafnrétti er skilgreint á breiðum grundvelli. Stefn-
an nær til jafnréttis einstaklinga og jafngildis óháð kyni, uppruna, móðurmáli, trúar-
brögðum, fötlun, kynhneigð og aldri. Ætla má að jafnréttisáætlunin muni hafa áhrif 
á þróun náms við KHÍ er fram líða stundir. Fyrsta jafnréttisnefnd KHÍ var skipuð í 
nóvember 2005 (Kennaraháskóli Íslands, 2007b). Að auki hafa í KHÍ verið mótuð drög 
að stefnu um málefni nemenda með annað móðurmál en íslensku í KHÍ (Kennarahá-
skóli Íslands, 2004b), en árið 2005 voru samþykkt í deildarráði grunndeildar svokölluð 
sérákvæði um námsmat fyrir stúdenta með annað móðurmál en íslensku (Kennarahá-
skóli Íslands, 2005a). Eins og að framan greinir hefur nemendum af öðrum uppruna en 
íslenskum og með önnur móðurmál en íslensku fjölgað í KHÍ undanfarin ár. Jafnrétt-
isstefnan og samsetning nemendahópsins hefur vakið upp spurningar um það hvort 
menntun við KHÍ þurfi í framtíðinni að miðast við fjölbreyttari nemendahóp en áður 
og e.t.v. að mótast af alþjóðlegri sýn en verið hefur (Hanna Ragnarsdóttir, 2005). 

Rannsóknaraðferð og rannsóknarsnið
Rannsóknin er eigindleg viðtalarannsókn. Margir telja eigindlegar rannsóknir henta 
vel þegar fjalla á um sjónarhorn einstaklinga í jaðarhópum samfélaga, ekki síst vegna 
lýðræðislegra áherslna aðferðanna (Bogdan og Biklen, 2003; Denzin og Lincoln, 2005). 
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Tekin voru hálfopin viðtöl með það að markmiði að sjónarmið þátttakenda kæmu 
eins skýrt fram og kostur væri (Flick, 2002). Að auki var lögð áhersla á frásögn í við-
tölunum (Kvale, 1996). 

Rannsóknin hófst í janúar og lauk í júlí 2006. Þátttakendur voru nemendur í grunn-
deild Kennaraháskóla Íslands sem hafa annað móðurmál en íslensku og höfðu dvalið 
á Íslandi skemur en 15 ár. Áætlaður fjöldi nemenda sem féllu undir þessa skilgrein-
ingu í janúar 2006 voru u.þ.b. 40 nemendur, en úr vöndu var að ráða, þar sem ekki 
lágu fyrir upplýsingar hjá nemendaskrá um móðurmál nemenda eða uppruna þegar 
rannsóknin hófst, eingöngu um ríkisfang. Brugðið var á það ráð að leita að nemendum 
sem uppfylltu eftirtalin skilyrði í nemendalistum og með fyrirspurnum í tölvupósti til 
nemenda sem ætla mátti, einkum af nöfnum þeirra, að væru af erlendum uppruna. 
Að því leyti er um markmiðsúrtak að ræða. Af þeim 40 nemendum sem leitað var til 
svöruðu alls sextán nemendur og samþykktu að taka þátt í rannsókninni. Þar af voru 
sjö nemendur á leikskólabraut, sjö á grunnskólabraut, einn á þroskaþjálfabraut og 
einn á kennsluréttindabraut. Hálfopin viðtöl voru tekin við hvern þessara nemanda, 
14 á íslensku, 2 á ensku. Einnig voru tekin hálfopin viðtöl við tvo forstöðumenn náms-
brauta í grunndeild og tvo námsráðgjafa. Auk spurninga um grunnupplýsingar um 
nemendur snerust spurningar til nemenda um þá ákvörðun þeirra að hefja nám við 
KHÍ, móttöku og reynslu af náminu, samskipti við kennara og annað starfsfólk, svo 
og við samnemendur, um skólabrag og skólamenningu, og loks áform þeirra að námi 
loknu. Spurningar til forstöðumanna snerust um hvort námið á þeirri braut sem þeir 
stýrðu hefði tekið breytingum vegna fjölbreyttari nemendahóps, t.d. hvað varðaði 
kennsluhætti, námsmat og skipulag, hvaða þættir námsins veittust erlendu nemend-
unum erfiðastir og hvort þjónusta sem stæði þeim til boða væri fullnægjandi. Þá voru 
forstöðumennirnir beðnir um að meta stöðu þessara nemenda, lýsa framtíðarsýn sinni 
á málefni þeirra og svara því hvort breytingar væru fyrirsjáanlegar á námsbrautinni 
vegna fjölbreyttari nemendahóps.

Spurningar til námsráðgjafa snerust um reynslu af samskiptum við nemendur af 
erlendum uppruna, hvaða þættir í náminu reyndust nemendunum erfiðir og hvort 
þeir teldu að sú þjónusta sem stæði nemendum til boða væri fullnægjandi. Einnig 
voru námsráðgjafar beðnir um að lýsa framtíðarsýn sinni í þessum efnum og hvað 
mætti betur fara í starfi þeirra. 

Viðtölin voru öll afrituð og þemagreind (Peräkylä, 2005; Silverman 2005, 2006; 
Wolcott 2001). Hér á eftir er fjallað um helstu þemu sem fram komu í viðtölunum. 

Reynsla og staða erlendra nemenda við KHÍ 
Þátttakendur í rannsókninni tala alls tólf móðurmál, þar af þrjú norðurlandamál. Alls 
hafa þeir færni í fimmtán tungumálum. Þátttakendur eru allir mjög sterkir og hæfir 
einstaklingar, sem m.a. kemur fram í fjölbreyttri fyrri reynslu þeirra af námi og störf-
um, m.a. í listum, skólastarfi, leiðsögumennsku og tungumálakennslu, svo nokkuð sé 
nefnt. Margir þeirra, eða tíu af sextán, eiga að baki annað háskólanám á Íslandi og er-
lendis. Þátttakendur eru allir konur og eiga allir íslenska maka nema tveir. Í heild má 
segja að í hópnum sé mikinn mannauð að finna og fjölbreytta sýn á menntun og störf. 
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Nemendahópurinn er ekki síst fjölbreyttur að því leyti að sumir hafa komið til Íslands 
markvisst til að stunda nám, aðrir hafa komið vegna íslensks maka og enn aðrir hafa 
komið til að stunda vinnu í upphafi en síðar ákveðið að stunda nám á Íslandi. Vegna 
persónuverndarsjónarmiða er í dæmum úr viðtölum hér fyrir neðan almennt vísað í 
þær heimsálfur sem viðmælendur koma frá, en upprunaland ekki tilgreint. Dæmi úr 
viðtölum við skandinavíska þátttakendur eru þó þannig merkt vegna umræðu í grein-
inni um sérstöðu þeirra í skólanum. 

HELSTU NIÐURSTÖÐUR 

Gott nám og góður skólaandi
Þátttakendur eru almennt ánægðir með námið í Kennaraháskóla Íslands og finnst þeir 
hafa fengið góðar móttökur við upphaf náms. Þeir tala m.a. um góða samsetningu 
náms og heildarskipulag, góðan skólaanda, persónulega þjónustu og heimilislegt um-
hverfi samanborið við aðra háskóla sem þeir þekkja til.

Stigveldi tungumála og þjóðerna
Í rannsókninni kemur glöggt fram ólík valdastaða og stigveldi (e. hierarchy) tungu-
mála og þjóðerna og hvernig íslenskukunnátta er notuð til að flokka nemendur og 
meta þá að verðleikum. Dæmi um þetta eru viðbrögð sem þátttakendur hafa fengið 
frá samnemendum, t.d. eftirfarandi setning sem amerísk kona nefnir að heyrist oft: 
„You are diligent, you speak well“/„Þú ert dugleg, þú talar svo vel (íslensku)“. 
Skandinavísk kona nefnir að það megi nánast raða erlendu nemendunum í virðingar-
þrep í skólanum eftir því hversu „útlenskir“ þeir eru. Þannig sé hægt að segja að Svíi 
sé 50% útlendingur, Taílendingur 200%, Spánverji 150%. Þetta er mat hennar, byggt 
á framkomu annarra nemenda og kennara við erlendu nemendurna, svo og stöðu 
þeirra innan nemendahópsins.

Sjálfsmynd og staða
Í viðtölum við þátttakendur kemur skýrt fram að staða nemendanna virðist veikari 
því ólíkari sem menning þeirra og uppruni er hinum íslenska. Þetta kemur fram í 
því hvernig þátttakendur líta sig og stöðu sína innan KHÍ. Í viðtölum kemur fram að 
nokkrir nemendur hafa brotna sjálfsmynd og þeir lýsa sérstaklega fyrsta árinu í KHÍ 
með neikvæðum hætti. Staða skandinavísku nemendanna er áberandi betri og sjálfs-
mynd sterkari en hjá öðrum erlendum nemendum. Þó lýsa þeir því einnig að stund-
um sé erfitt að falla í hópinn en vera um leið í annarri stöðu en íslenskir nemendur. 
Dæmi um lýsingu nemenda á eigin stöðu og sjálfsmynd eru m.a. eftirfarandi.

Evrópsk kona: „Ég er vesen.“ 
Í þessu dæmi er viðkomandi að benda á hvernig hún upplifir stöðu sína gagnvart 

öðrum nemendum í hópavinnu. Henni finnst þátttaka sín vera aukið álag fyrir samnem-
endur. Fleiri dæmi úr viðtölum lýsa því hvernig nemendur upplifa stöðu sína í hópum: 
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Skandinavísk kona: „Í byrjun fannst mér mjög óþægilegt að ég gat setið þarna í 
tíma hjá einhverjum kennara sem vissi ekkert að ég væri ekki íslensk, af því það 
sést náttúrulega ekki á mér.“

Asísk kona: „I feel insulted, sometimes hurt…It´s all about dignity.“/„Mér finnst 
ég vanvirt, stundum særð.. .Þetta snýst allt um virðingu.“

Erlendu nemendurnir upplifa sig allir að einhverju leyti í jaðarstöðu í skólasamfélag-
inu, sumir nefna tungumálið sem meginþátt í að ákvarða stöðu þeirra, aðrir menn-
ingu sína eða uppruna. Þeir nefna einnig að það sem þeir hafa fram að færa og koma 
með, svo sem fyrri reynsla af námi og störfum, hafi lítið að segja sem mótvægi gegn 
því sem þá skorti. Skorturinn (þ.e. að kunna ekki íslensku eða vera ekki Íslendingur), 
sé það sem staðsetur þá á jaðrinum. Einnig kemur fram í viðtölunum hversu mik-
ilvægt sé að eiga íslenska maka. Nemendur nefna íslenska maka sína sem mikilvæga 
stuðningsaðila meðan á námi hafi staðið og að þeir hefðu jafnvel ekki treyst sér í nám 
hefðu þeir ekki haft þann bakhjarl. (Eins og áður kom fram eiga flestir þátttakendanna 
íslenska maka.) Þátttakendur nefna einnig mikilvægi þess að vera fyrirmynd fyrir 
aðra einstaklinga í minnihlutahópum á Íslandi í námi og störfum. Margir þátttakenda 
taka þetta hlutverk sitt mjög alvarlega.

Þöggun og einangrun
Þátttakendur tala einnig um áhugaleysi samnemenda og kennara um erlenda nem-
endur, ekki síst þegar sýn þeirra á tiltekna námsþætti sker sig frá algengum viðhorf-
um annarra nemenda. Margir þátttakendanna lýsa reynslu af þöggun og einangrun, 
bæði í hópastarfi og umræðum. Þeir segja að íslensku nemendurnir hafi ekki áhuga 
á að heyra um annars konar reynslu eða annars konar vettvang. Nokkrir nemendur 
nefna útilokun í hópastarfi, hvernig þeir verða eftir þegar nemendur velja sér hópa, 
þó að þeir reyni að vera með. Asísk kona lýsir því hvernig hún verður útundan þegar 
hópar eru myndaðir og að hún hafi endað í hópi með fötluðum og samkynhneigð-
um einstaklingi. Hún tekur það jafnframt sérstaklega fram að úr því hafi orðið gott 
samstarf: „He was crippled and gay… It was terrific.“/„Hann var fatlaður og sam-
kynhneigður... Það var frábært.“ Asísk kona nefnir að hún hafi yfirleitt orðið ein eftir 
þegar hópamyndun var lokið: „I ended up doing it on my own – like always.“/„Að 
lokum gerði ég þetta ein – eins og alltaf.“ Evrópsk kona lýsir svipaðri reynslu: „Ég 
varð bara eftir, ég og ein stelpa sem er mjög slök í náminu.“ Og önnur evrópsk kona 
segir: „Það er svo erfitt að tengjast hópnum.“ 

Nemendurnir ræða um annmarka á hópastarfinu, ekki síst það að nemendur velji 
sér sjálfir hópa. Evrópsk kona segir um þetta: „Þeir sem eru alltaf í sömu hópunum 
læra ekkert um samskipti.“ Og önnur evrópsk kona segir: „Ég lendi alltaf í hópum 
með þeim sem eiga í erfiðleikum í námi… það er mjög pirrandi.“ 

Nemendurnir nefna einnig að í náminu skorti sárlega þjálfun í samvinnu og hóp-
efli, og að mikilvægt sé að röðun í hópa sé stýrt markvisst af kennurum til að koma í 
veg fyrir útilokun og klíkumyndun. Einnig nefna þeir að hópamyndun byggist of oft 
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á hentugleikum einstakra nemenda, t.d. sæki þeir saman í hóp sem þekkjast fyrir og 
sem búa nálægt hver öðrum. Nemendur taka það einnig fram að slíkt sé e.t.v. eðlilegt, 
en komi í veg fyrir að nemendur nái að kynnast öðrum samnemendum og ólíkum 
sjónarhornum á námið.

Að vera metinn að verðleikum og treyst
Margir þátttakendanna tala um að þegar þeir loks komist í hópa sé framlag þeirra 
hvorki metið né virt og sé jafnvel ekki haft með í verkefnum við lokaskil. Asísk kona 
nefnir í þessu samhengi: „It is too insulting, to not be able to help in the groupwork. It 
is too insulting to be alone always.“/„Það er niðurlægjandi að geta ekki hjálpað í hóp-
astarfinu. Það er niðurlægjandi að vera alltaf ein.“ Evrópsk kona segir: „Það er eins og 
ég sé vitlaus. Eins og mér sé ekki treyst fyrir hlutum, t.d. í verkefnum, og ekki hlustað 
á mig.“ Asísk kona segir um þetta: „Everything I have done does not come up in the 
final thesis.“/„Allt sem ég hef gert kemur ekki fram í lokaútgáfu verkefnisins.“

Hins vegar nefna þátttakendur góða reynslu af vettvangsnámi og sérstaklega nefna 
nemendur leikskólabrautar hversu vel sé tekið á móti þeim á vettvangi, í leikskól-
unum. Nemendur segjast finna þar hversu mikilvægt vinnuframlag þeirra sé og hve 
mikil þörf sé fyrir starfskrafta þeirra. Þeir segjast m.a. skynja þörfina fyrir kennara 
með ólík móðurmál í leikskólunum. Um þetta segir asísk kona: „Í vettvangsnáminu 
gat ég nýtt móðurmál mitt. Ég sá börnin blómstra þegar ég talaði við þau á mínu 
tungumáli.“ Og amerísk kona segir: „Þau (börnin) koma öll til mín þegar þau heyra 
mig tala á mínu tungumáli.“ 

Misrétti – jafnrétti
Þátttakendurnir tala nokkrir um misrétti sem felist í því að þurfa að borga fyrir ýmiss 
konar aðstoð, svo sem að láta þýða námsefni úr Norðurlandamálum. Um þetta segir 
evrópsk kona: „Þegar verkefnið er mjög fræðilegt fæ ég aðstoð hjá íslenskukennara, 
sem ég borga fyrir. Það vekur upp spurningar um hvers vegna heyrnarlausir nem-
endur fá túlkun sem KHÍ borgar, en ég þarf að borga fyrir minn aukakennara.“ Asísk 
kona segir: „Ég þurfti að láta þýða tvær norskar greinar á íslensku og það kostaði 
mig 25.000. Ég átti ekki von á þessu. Ég vissi að ég þyrfti að kunna íslensku og ensku 
í íslenskum háskóla, en ekki þetta.“ Asísk kona segir það hafa komið sér verulega á 
óvart að þurfa að kunna þrjú önnur tungumál en ensku og íslensku til að geta lesið 
allt námsefnið: 

You learn Icelandic to get into the university, but to be obliged to learn three more 
languages while there (Norwegian, Swedish, Danish)… it´s out of the question. 
/ Maður lærir íslensku til að komast inn í háskólann, en að þurfa að læra þrjú 
önnur tungumál að auki á meðan maður er þar (norsku, sænsku, dönsku)... það 
er útilokað.
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Barátta, sigrar og efasemdir
Flestir þátttakendanna hafa lagt mikið á sig í náminu og eru staðráðnir í að ljúka því. 
Þeir lýsa baráttu og sigrum og hvernig þeir hafa komist yfir erfiða hjalla. Það er þó at-
hyglisvert, og e.t.v. áhyggjuefni, að margir taka fram að þeir muni tæplega treysta sér 
til að kenna í bekkjum og síst af öllu til að verða umsjónarkennarar í íslensku grunn-
skólaumhverfi. Asísk kona segir: „Because of the challenges I´m still here.“/„Vegna 
áskorananna er ég enn hér.“ Og asísk kona nefnir: „I was there on my own .. and I 
survived!“/„Ég var þar ein og óstudd ... og ég hafði það af!“ Evrópsk kona segir: „Ég 
hef nýtt mér þjónustu, fæ kannski of mikla núna og vil nú fara að draga úr henni, 
verða eins og hinir.“ Flestir þátttakendanna draga fram jákvæða reynslu þrátt fyrir 
erfiðleikana. Amerísk kona segir: „Reynslan af náminu og búsetunni hefur breytt mér 
mikið. Ég hef fengið aðra sýn á hlutina, gegnum „íslensk augu“, ég er sjálfstæðari.“ 
Asísk kona segir: „Ég er mjög ánægð með námið. Ég hef lært mikið og sjálfstraust mitt 
hefur aukist mikið. Ég er sterkari manneskja eftir námið.“

Starfsvettvangurinn 
Í viðtölunum við erlendu nemendurna kemur fram það sjónarhorn hjá grunnskóla-
kennaranemunum að þeir telji sig ekki geta kennt í íslenskum grunnskólum að námi 
loknu. Þeir segjast ekki vera tilbúnir til þess, sérstaklega ekki sem bekkjarkennarar. 
Þegar þeir eru beðnir að útskýra þetta nánar nefna þeir m.a. skort á íslenskukunnáttu 
og ótta við niðurlægingu af hálfu nemenda sinna. Þessi niðurstaða bendir til þess að 
námið í heild, tilteknir þættir þess eða vettvangsnámið veiti þeim ekki það sjálfstraust, 
styrk og hvatningu sem þarf til að takast á við starfsvettvanginn í grunnskólum. Allt 
annað sjónarhorn kemur fram hjá leikskólakennaranemunum. Þeir tala sérstaklega 
um það hversu hvetjandi starfsvettvangurinn í leikskólunum sé, bjóði þá velkomna 
og að þeim bjóðist starf strax að loknu námi. Þeir nefna einnig að þeir finni hversu 
mikil þörf sé þar fyrir starfskrafta þeirra, ekki síst tungumálakunnáttu. Þessa þörf 
finni þeir hjá börnunum í leikskólunum ekki síður en starfsfólkinu.

Íslenskt samfélag – íslenskir háskólar
Þátttakendurnir fjalla um stöðu sína í íslensku samfélagi, erfiðleika við að fá aðgang 
að samfélaginu og hvernig háskólanámið hefur styrkt stöðu þeirra og sjálfsmynd. 
Sumir líta á sig sem mikilvæga brautryðjendur fyrir annað fólk af sama uppruna og 
taka þá stöðu sína alvarlega. Asísk kona lýsir því hversu erfitt er að fá aðgang að 
samfélaginu: 

It is a very tight society. If you come for a short time, it is alright, everyone is 
very nice, but if you want to stay for a longer time, everything changes./ Þetta er 
mjög lokað samfélag. Ef maður kemur í stuttan tíma, er það í lagi, allir eru mjög 
almennilegir, en ef maður vill vera lengur breytist allt. 

Evrópsk kona segir: „Ég get nýtt vel fyrri menntun mína og reynslu.“ Asísk kona segir:
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 „Ég hef gaman af þessu, ég vil hvetja fólkið mitt og erlent fólk almennt ... ekki gefast 
upp, láta áhugann ráða ferð og draumana rætast. Þetta er allt í góðu lagi.“ 

Viðtöl við forstöðumenn námsbrauta og námsráðgjafa: Niðurstöður 
Eins og að framan greinir voru tveir forstöðumenn námsbrauta og tveir námsráðgjafar 
beðnir að meta stöðuna í málefnum erlendra nemenda. Helstu niðurstöður úr þeim 
viðtölum fara hér á eftir. 

Forstöðumenn og námsráðgjafar voru sammála um að upplýsingaflæði til nem-
enda væri ekki nógu gott, nemendur þyrftu frá upphafi að vita hvaða þjónusta væri 
í boði fyrir þá. Forstöðumennirnir sögðust finna mismikið fyrir fjölgun nemenda af 
erlendum uppruna og skýrist það e.t.v. af því hversu misfjölmennar námsbrautirnar 
eru og hve ólík tengsl nemendur hafa af þeim sökum við forstöðumenn einstakra 
brauta. Forstöðumennirnir nefndu að vandamál sem upp kæmu tengdust gjarnan 
hópastarfi og að bæði erlendir og íslenskir nemendur kvörtuðu undan því. Forstöðu-
menn og námsráðgjafar höfðu allir hugmyndir um hvað mætti bæta í þjónustu við 
nemendur og hvaða breytingar þessu tengdar væru æskilegar við KHÍ. Þeir nefndu 
að upplýsingar til nemenda, t.d. um þjónustu sem býðst, þyrftu að vera betri, svo og 
að upplýsingar um nemendur (sem koma fram í umsókn) þyrftu að vera aðgengilegar 
kennurum og námsráðgjöfum. Í umsókn þyrfti að koma fram móðurmál og þjóðerni 
nemanda. Allir voru sammála um mikilvægi þess að „hrista“ nemendur vel saman í 
upphafi náms og að slíkt nýttist kennurum jafnt sem nemendum. Einnig nefndu þeir 
að þjálfa þyrfti samskipti meðal nemenda, horfast í augu við ólíkar námsaðferðir og 
námsstíl nemenda og kynna kennurum kennsluhætti sem henta fjölbreyttum nem-
endahópum. Einnig kom fram að oft væri litið á fjölbreytileika nemendahópa sem 
vandamál. Þá var nefnt að hafa mætti viðtöl við nemendur í upphafi náms til að at-
huga stöðu þeirra og þarfir, einnig inntökupróf og viðtöl í kjölfarið. Loks var nefnt að 
mikilvægt væri að taka fólk ekki inn í skólann á röngum forsendum. Skýr skilaboð 
væru nauðsynleg í upphafi um námið, tungumál, kröfur og fleira. 

UMRÆÐA: STAÐA OG REYNSLA ERLENDRA NEMENDA 
VIÐ KENNARAHÁSKÓLA ÍSLANDS 
Úrtakið í þessari rannsókn á stöðu og reynslu erlendra nemenda við KHÍ er lítið en 
getur þó gefið vísbendingar um stöðu erlendra nemenda við háskóla á Íslandi. Eigind-
legar viðtalsrannsóknir sem þessi gefa kost á nálægð við þátttakendur þar sem ná má 
betur fram reynslu einstaklinga og sjónarmiðum en aðrar aðferðir leyfa. Ekki er vitað 
til þess að fyrir liggi sambærilegar rannsóknir við aðra háskóla á Íslandi, en áhugavert 
væri að gera samanburð á stöðu og reynslu erlendra nemenda við aðra háskóla. 

Í rannsókninni kemur fram að aðgengi erlendu nemendanna að námi við skólann 
hefur verið gott. Þess ber þó að geta, að margir þátttakendanna hafa lokið háskólanámi 
áður og eru því mjög sterkir umsækjendur þegar kemur að því að meta umsóknir. 
Þegar í námið er komið blasir nokkuð önnur mynd við. Þar kemur fram að lítið 
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umburðarlyndi er gagnvart þeim sem skera sig úr, hvort sem það er vegna uppruna, 
tungumáls, fötlunar, kynhneigðar eða aldurs. Þetta kemur ekki síst fram í samvinnu 
og hópastarfi. Af því má álykta að til að jafna stöðu ólíkra nemendahópa við skól-
ann þurfi að endurskipuleggja samvinnu og hópastarf í því skyni að koma í veg fyrir 
útilokun og einangrun (Dunn og Carroll, 2005; McLean og Ransom, 2005). Mikilvæg-
ur þáttur náms í KHÍ er að öðlast færni í samskiptum. Með því að vinna alltaf með 
sömu einstaklingunum fara nemendur á mis við mikilvæga þjálfun í samskiptafærni. 
Í niðurstöðum rannsóknarinnar kemur einnig fram að mannauð og hæfileika í svo 
fjölbreyttum nemendahóp mætti nýta mun betur (Ryan og Hellmundt, 2005). Aðrir 
nemendur virðast ekki hafa áhuga á því sem erlendu nemendurnir hafa til málanna 
að leggja, né á fyrri reynslu þeirra. Hin fjölmörgu tungumál sem nemendurnir í rann-
sókninni hafa á valdi sínu virðast lítils metin í nemenda- og kennarahópnum, og frek-
ar virðist horft á veikleika nemendanna en styrkleika. Mannauðurinn sem felst í marg-
víslegri og dýrmætri reynslu og þekkingu þessa fjölbreytta hóps virðist frekar gera þá 
utanveltu en að veita þeim sterka stöðu (Merryfield, 2001). Þessi staða er mjög lík því 
sem rannsóknir hafa sýnt að blasi við í leik-, grunn- og framhaldsskólum landsins, þ.e. 
að erlendir nemendur eru gjarnan flokkaðir á grundvelli skorts frekar en styrkleika og 
lenda því strax í upphafi í jaðarstöðu í skólakerfinu, sem síðan reynist erfitt að kom-
ast úr (Hanna Ragnarsdóttir, 2007). Í þessu samhengi er mikilvægt að skoða hvern-
ig skólasamfélagið skipar fólki í hópa, flokkar það og setur á það merkimiða. Þessi 
flokkun hefur síðan áhrif á sjálfsmynd einstaklingsins. Í rannsókninni kemur hjá sum-
um þátttakendum fram brotin sjálfsmynd, þar sem þeir upplifa sig utanveltu og van-
metna sem einstaklinga (Ryan, 2005). Af þessu má álykta að þörf sé á eflingu, styðja 
þurfi erlenda nemendur í að koma auga á og viðurkenna eigin hæfileika, auk þess 
sem vinna þurfi að því að skapa skólamenningu sem lítur fjölbreytileikann jákvæðum 
augum. Taylor (2000) hefur einnig bent á að leggja þurfi áherslu á virka þátttöku allra 
nemenda innan háskólanna í mótun sameiginlegrar stofnanamenningar. Með öðrum 
orðum, aðgengi á jafnréttisgrundvelli er mikilvægt, en ekki nægilegt. Gæta þarf þess 
að taka nemendur ekki inn á röngum forsendum og skilaboð fyrir og í upphafi náms 
þurfa að vera skýr (Ryan, 2005). Nemendur þurfa að vita hvaða lágmarksskilyrði þarf 
til að geta stundað nám í íslenskum háskóla og hvaða tungumálakunnáttu er krafist. 
Eins og Nieto (1999) bendir á er mikilvægt að námskröfur til minnihlutahópa séu ekki 
minni en kröfur til annarra nemendahópa. Hún leggur áherslu á að mismunun felist 
í því að slaka á kröfum til tiltekinna nemendahópa. Af niðurstöðum rannsóknarinnar 
að dæma virðist ekki vera fullt samræmi milli þeirra skilyrða sem sett eru við inntöku 
og þess veruleika sem fram kemur í náminu. Nemendur bera vissulega ábyrgð, en það 
að þeir skuli upplifa ósigra í námi vegna rangra eða misvísandi skilaboða í upphafi 
ber ekki merki um gott upplýsingastreymi eða skipulag.

Gundara (2000) bendir á mikilvægi þess að þróun náms í háskólum taki mið af 
breyttum samfélagsaðstæðum. Það á líka við um háskóla á Íslandi. Eins og Cordeiro 
o.fl. (2003) hafa bent á er einnig mikilvægt að háskólar skapi umræðu og leitist við 
að efla skilning nemenda á fjölbreytileika menningar, ólíkum tungumálum og mál-
efnum sem tengjast hnattvæðingu. Að þeirra mati þurfa kennarar í kennaraháskólum 
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að huga að alþjóðavæðingu námskráa. Slíkt hefur ekki verið gert markvisst við Kenn-
araháskóla Íslands, en full ástæða er til að taka upp slíka umræðu. Með lýðfræðileg-
um breytingum í íslensku samfélagi undanfarin ár hefur samsetning nemendahópa 
í mörgum leik-, grunn- og framhaldsskólum einnig tekið hröðum breytingum. Af 
þeim ástæðum er mikilvægt að huga markvisst að því hvers konar þekking og reynsla 
sé nauðsynleg kennaranemum fyrir störf þeirra í fjölmenningarlegum samfélögum. 
Nieto (1999) hefur spurt hvort skólinn eigi að aðlagast breyttum nemendahópi eða 
hvort það sé nemendanna að aðlagast skólanum. Þessa spurningu er mikilvægt að 
leggja fyrir öll skólastig á Íslandi og ræða á gagnrýninn hátt hvaða stefnu skuli taka. 
Í ljósi þeirrar umræðu sem getið hefur verið hér að framan og m.a. hefur farið fram 
undir merkjum hins samevrópska háskólasvæðis, eru auknar kröfur nú gerðar til há-
skóla um að laga sig að fjölbreyttum nemendahópum. Þannig er æskilegt að á há-
skólastigi sé hugað að breytingum á ýmsum stigum, t.d. er varðar aðgengi, námskrá, 
kennsluaðferðir, þátttöku o.fl., á grundvelli krafna um jafnan rétt og í ljósi fjölbreyttari 
nemendahóps. 

Kennaraháskóli Íslands virðist hafa alla burði og aðstæður til að þjóna vel fjöl-
breyttum nemendahópi. Ríkjandi skólamenning og innihald og skipulag námsins 
virðist hins vegar ekki vera hliðhollt fjölbreyttum nemendahópi. Svo koma megi til 
móts við stöðugt fjölbreyttari nemendahóp þarf því að breyta náminu, skipulagi þess, 
innihaldi (námskrá) og kennslufræði. Í rannsókninni kemur fram sú skoðun erlendu 
nemendanna að nám við KHÍ miðist fyrst og fremst við þröngan ramma hins íslenska 
leik- og grunnskóla. Ekki sé gert ráð fyrir því að kennaranemar vilji hugsanlega starfa 
á öðrum vettvangi. Liður í að breyta þessu gæti verið að bjóða alþjóðlegra nám, t.d. 
með sérstakri alþjóðlegri námsleið í kennaranámi (Allyson Macdonald, Gígja Árna-
dóttir, Hanna Ragnarsdóttir og Veturliði Óskarsson, 2005). Að gefa náminu í heild 
alþjóðlegra yfirbragð og nýta t.d. grundvallarviðhorf og gildi fjölmenningarlegrar 
menntunar (Banks, 2005) gæti verið enn stærra skref í þá átt að gera námið hliðhollara 
fjölbreyttum nemendahópi. Um leið væri nám byggt á slíkum grunni hentugt til að 
þjálfa þvermenningarlega færni allra nemenda. Slík áherslubreyting væri líka liður 
í því að laga námið að breyttum samfélagsaðstæðum (Cordeiro o.fl., 2003) og gefa 
kennaranemum kost á þjálfun fyrir stærra og fjölbreyttara samhengi en íslenska leik- 
og grunnskóla. Störf í skólum í öðrum löndum en á Íslandi eru áhugaverður valkostur 
fyrir marga nemendur, sem Kennaraháskóli Íslands hefur e.t.v. ekki sinnt nægilega 
vel. Samstarfssamningur KHÍ og Þróunarsamvinnustofnunar Íslands um markvissa 
þátttöku Kennaraháskólans í verkefnum á sviði þróunaraðstoðar í menntamálum er 
dæmi um slíka möguleika. Samningurinn, sem gildir frá 2005 til ársloka 2009, á að 
stuðla að aukinni þekkingu og fræðslu um þróunarsamvinnu auk þess sem markmið 
samstarfsins er að Þróunarsamvinnustofnun geti nýtt sér þá þekkingu, reynslu og ráð-
gjöf sem fyrir hendi er innan skólans (Kennaraháskóli Íslands, 2005b). 

Þjónusta við einstaka nemendur, sveigjanleiki og upplýsingagjöf eru þættir sem nið-
urstöður rannsóknarinnar benda m.a. til að þurfi að bæta. Upplýsingagjöf til nemenda 
fyrir og í upphafi náms, svo og bætt upplýsingaflæði milli stjórnenda, kennara og náms-
ráðgjafa virðist vega þar þyngst. Í rannsókninni kemur einnig fram mikilvægi þess að 
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innleiða hópefli í upphafi náms í KHÍ til að efla og styrkja tengsl nemenda og kennara. 
Slíkur undirbúningur ásamt fjölþættu námsmati og meðvitund kennara um jaðarstöðu 
ákveðinna nemendahópa gæti gert skólann enn betur í stakk búinn til að sinna fjöl-
breyttum hópi nemenda með útgangspunkt í færni og styrkleika hvers og eins. 

LOKAORÐ: ÞRÓUN HÁSKÓLA Á TÍMUM HNATTVÆÐINGAR
Háskólar hafa mikilvægu hlutverki að gegna í þróun fjölmenningarsamfélaga á tím-
um hnattvæðingar, ekki síst í því að vinna gegn ójöfnuði (Altbach, 2004; Bologna 
Secretariat Website, 2007; Gundara, 2000; Parekh, 2006; Pilkington, 2004). Þar sem 
mótun sameiginlegrar sjálfsmyndar fer ekki síst fram í menntakerfinu (Parekh, 2006) 
er mikilvægt að nemendahópar jafnt og starfsfólk háskóla endurspegli fjölbreytileika 
hvers samfélags (Cordeiro o.fl., 2003; Taylor, 2000). Grundvallarhugmyndafræði há-
skóla þarf að vera hliðholl fjölbreytileikanum og taka mið af væntingum og stöðu allra 
nemenda, auk þess sem mikilvægt er að virkja alla nemendur til þátttöku í háskóla-
samfélaginu (Banks, 2005; Ladson-Billings, 2003; May, 1999; Nieto, 1999; Ryan og Hell-
mundt, 2005). Brýnustu úrlausnarefni háskóla í fjölmenningarsamfélögum eru m.a. að 
koma til móts við fjölbreytta nemendahópa og móta kennsluaðferðir sem hvetja alla 
nemendur til þátttöku (Dunn og Carroll, 2005; Ryan og Carroll, 2005). Enn fremur er 
mikilvægt að námskrár séu lagaðar að fjölbreyttum nemendahópum (Ronayne, 2000; 
Sharma, 2004) og að námsmat taki tillit til fjölbreytileikans og sé sveigjanlegt (McLean 
og Ransom, 2005). Loks má ítreka mikilvægi þess að háskólar séu „fjölhljóma“ eins og 
Bauman (1997) hefur bent á, reiðubúnir að styðja við ólíkar hugmyndir, nálganir og 
framtíðarsýn.

Fjölbreyttir nemendahópar eru sérstaklega mikilvægir í kennaranámi þegar hugað 
er að menntun barna á tímum hnattvæðingar. Þessi umræða tengist spurningum um 
það hvernig skuli mennta börn og ungmenni fyrir fjölmenningarlegan veruleika og 
hver eigi að sinna slíkri menntun. Eins og áður hefur komið fram bendir margt til þess 
að menntun sé e.t.v. eina langtímalausnin sem vinnur gegn fordómum og getur eflt 
þvermenningarlega færni (American Associaton of Colleges for Teacher Education, 
2003, 2004; Cordeiro o.fl. 2003; Ladson-Billings, 2001). Fjölbreyttur kennarahópur er 
hvatning fyrir fjölbreyttan nemendahóp kennaraháskóla, sem aftur er jákvæð fyr-
irmynd fyrir nemendur og börn í leik- og grunnskólum þegar á starfsvettvang kenn-
ara er komið. Mikilvægt í þessu samhengi er að stuðningur við fjölbreytt móðurmál 
skili sér út í skólana.

Þessi rannsókn á stöðu og reynslu erlendra nemenda við Kennaraháskóla Íslands gef-
ur vissar vísbendingar um að aðgengi erlendra nemenda að háskólum á Íslandi sé gott. 
Hins vegar er ljóst að margt er óunnið þegar kemur að þróun kennaranáms sem tekur 
tillit til hins fjölmenningarlega veruleika. Í háskólum á Íslandi þarf að athuga vandlega 
hvort og hvers vegna tilteknir nemendahópar lenda í jaðarstöðu og vinna markvisst 
gegn slíkri þróun. Í samfélagi sem þróast í átt til aukins menningarlegs og trúarlegs 
fjölbreytileika vinnur gott aðgengi allra hópa að háskólanámi gegn stéttaskiptingu og 
myndun margfaldra minnihlutahópa, t.d. er varðar stétt, menntun og uppruna.
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ABSTRACT
The article discusses universities in multicultural societies in an era of globalisation. 
Attention is drawn to the accessibility of diverse student groups to universities, the 
roles of universities in multicultural societies, as well as the position and experiences 
of particular students within universities. In this context the main conclusions of a 
qualitative study (from spring 2006) on the position and experiences of students of 
foreign origin in the Iceland University of Education are discussed. The conclusions of 
the study indicate that although the accessibility of foreign students to the university 
appears to be good, certain difficulties are evident when they begin their studies. The 
difficulties appear to stem from the fact that the university is in many ways unpre-
pared for a diverse student group. Finally the implications of the study for the deve-
lopment of Icelandic universities during an era of globalisation are discussed, as well 
as potential reforms to be made in higher education in the light of societal changes. 
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Uppeldi og menntun
16. árgangur 2. hefti, 2007

INGÓLFUR ÁSGEIR JÓHANNESSON

Hvað skiptir mestu í kennaramenntun?

Kennaramenntun virðist vera á krossgötum núna. Það er þó ekki í fyrsta skipti því 
ef litið er á sögu hennar hafa margvíslegar breytingar átt sér stað á þeirri rúmu öld 
sem hún hefur verið við lýði hér á landi. Kennaramenntun er fjölbreytileg og um 
hana er ýmiss konar ágreiningur. Þetta er ekki bara þriggja ára menntun grunnskóla-
kennara til bakkalárprófs eins og stundum mætti halda þegar hlustað er á rökræður 
um kennaramenntun. Við menntum kennara til að starfa á þremur skólastigum, þ.e. 
leik-, grunn- og framhaldsskólastigi, auk þess sem menntaðir eru ökukennarar, dans-
kennarar, jógakennarar og háskólakennarar, svo að fáein önnur dæmi séu nefnd. 
Þessir þankar einskorðast þó við menntun kennara fyrir leik-, grunn- og framhalds-
skóla. Meginleiðirnar fyrir þessi skólastig eru þriggja ára bakkalárnám fyrir leik- og 
grunnskólakennara og þriggja ára eða lengra fagnám ásamt hálfs til eins árs námi í 
kennslufræðum fyrir grunn- og framhaldsskóla. Iðnaðarmenn koma aðra leið inn í 
skólakerfið með iðnmeistararéttindi og nám í kennslufræðum – og svona mætti lengi 
telja alls konar leiðir. Auk þess starfar nú orðið margt annað fagfólk í skólakerfinu; 
má þar nefna þroskaþjálfa, námsráðgjafa og bókasafnsfræðinga. Lágmarksmenntun 
kennara hér á landi er þrjú eða fjögur ár en í raun er nám margra miklu lengra. Þetta 
meginkerfi hefur verið við lýði síðan um 1970 með þeirri mikilvægu undantekningu 
að menntun leikskólakennara varð jafngild menntun grunnskólakennara fyrir aðeins 
tíu árum þegar bakkalárnám hófst við Háskólann á Akureyri haustið 1996 og skömmu 
síðar við Kennaraháskóla Íslands. 

Þegar þetta er ritað liggur ekki fyrir hvort lagt verður fram frumvarp um að menntun 
kennara skuli vera fimm ára háskólanám. Flest þykir þó benda til þess, þannig að hér 
verður gengið út frá því að slík breyting verði innan fárra ára. Hún hlýtur að skapa 
svigrúm til að breyta formi og innihaldi og margir hugsa sér gott til glóðarinnar að 
geta bætt einhverju við. En mun lengri kennaramenntun bæta skólastarf?

Áherslubreyting, lenging, viðbót
Fjölbreytileiki kennaramenntunar ætti að mínum dómi að vera styrkur fyrir skólakerfið 
en ég er ekki viss að hann nýtist sem skyldi. Hvers vegna? Margt kemur til en ég nefni 
þó aðeins tvennt: Ég held að margt skólafólk upplifi það sem óþægindi þegar til starfa 
kemur fagfólk með annan bakgrunn en það sjálft, kennarar sem annað fagfólk. Er 
þriggja ára bakkalárlíkanið svona sterkt í hugum fólks? Kannski skiptir sú staðreynd 
að lengi sáu aðeins tveir skólar um kennaramenntun fyrir leikskóla og yngri bekki 
grunnskóla, þ.e. Fósturskóli Íslands og Kennaraskóli Íslands, síðar Kennaraháskóli 
Íslands, máli í þessu sambandi. Hitt atriðið sem ég nefni hindrar ekki síður að fjöl-
breytileiki í menntun og bakgrunni gagnist skólunum. Það er sú staðreynd að okkur 
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hefur aldrei tekist að manna skólana eingöngu með menntuðum kennurum þannig að 
stöðugar mannabreytingar verða til þess að fagfólkið þarf stöðugt að laga sig að nýju 
samstarfsfólki.

Ég held líka að þótt nokkrir háskólar sjái nú um kennaramenntun sé hinn kennslu-
fræðilegi hluti þess mjög áþekkur í þeim flestum. Hann snýst einkum um að kenna 
kennslufræði, þ.e. um skipulag kennslu og sálfræðilegan þroska. Þetta er gott og gilt 
og alveg nauðsynlegt – og í því sambandi má benda á að það þykir vera vaxandi þörf 
fyrir háskólakennara að fara í gegnum nám af þessum toga. Ég tel að þeir háskólar 
sem sinna kennaramenntun leggi minna upp úr kennslu um samfélagslegt hlutverk 
menntunar eða félagslegan og menningarlegan bakgrunn nemenda. Umtalsverður 
hluti þriggja ára námsins fer svo fram í skólum á viðkomandi skólastigi sem kennara-
neminn menntar sig fyrir.

Lenging kennaranáms hlýtur að skapa tækifæri, ekki bara til að bæta við, hvort 
heldur það er nám í kennslufræði, á vettvangi eða í faggrein; lenging hlýtur að skapa 
tækifæri til að breyta áherslum. Sennilega á hún ekki einu sinni rétt á sér nema 
áherslum sé breytt.

Æskileg nýmæli
Enda þótt ég hafi sett hér í fyrirsögnina orðið „nýmæli“ er ég ekki að finna að neinu 
sem vel er gert núna heldur vil ég taka fram að nýmælið getur líka falist í áherslu-
breytingum. Þannig vil ég að kennaramenntun verði fjölbreytt og ekki verði reynt 
að búa til ríkis-námskrá fyrir kennaramenntunina. Ég legg langmesta áherslu á að 
kennarar hafi fjölbreyttan bakgrunn. Þetta merkir að við gætum þurft að leggja aukna 
áherslu á samvinnu í kennaranáminu. Nú er mikið um slíkt þar sem ég þekki til í 
kennaraskólum – en þýðing þess að kenna kennaranemum að vinna með fagfólki, for-
eldrum og öðrum með ólíkan faglegan eða menningarlegan bakgrunn mun eingöngu 
fara vaxandi á næstu árum.

Ég vil að í kennaramenntun verði lögð aukin áhersla á að fjalla um samfélagslegt 
hlutverk menntunar en ekki síður að kenna um félagslegan og menningarlegan bak-
grunn nemenda. Þegar ég tala um samfélagslegt hlutverk menntunar og félagslegan 
og menningarlegan bakgrunn nemenda merkir það auðvitað aukningu í félagsfræði, 
mannfræði og skyldum greinum. Núverandi áhersla á þekkingu á sálfræðilegum 
þroska er þýðingarmikil. Sama gildir um þekkingu á því að nemendur læri með ólík-
um hætti. Vandinn við hvort tveggja er þó sá að mikil hætta er á að horft sé fram hjá 
þeim félagslegu aðstæðum sem skapa forsendur til náms, svo sem menntun foreldra. 
En það er líka hætta á því að þegar vandi kemur upp sé hann gerður að einstaklings-
vanda, vandi sem skilst kannski miklu betur ef kennarinn hefur djúpstæðan skilning 
á félagsfræði og mannfræði. Flutningar fólks frá ólíkum menningarsvæðum til Íslands 
er ekki eina ástæða þess að kennarar þurfa á slíkri kunnáttu að halda – en þeir undir-
strika þýðingu þessarar þekkingar. Bara eitt dæmi er að börn með ólíkan bakgrunn 
láta ekki í ljós gleði eða vanlíðan með sama hætti. Þessi munur er að jafnaði meiri 
ef menningin er ólík en það getur líka verið menningarlegur eða félagslegur munur 
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á börnum sem eru íslensk í marga ættliði. Ítarlegar er fjallað um þetta efni í bókinni 
Karlmennska og jafnréttisuppeldi (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 2004).

Ég vil að kennarar séu færir um að takast á við eldfim málefni í samfélaginu, mál-
efni sem að auki tilheyra ekki endilega núgildandi námsgreinum. Ég ætla að nefna tvö 
slík málefni sem ég kalla samfaglegs eðlis af því að þar kemur til þekking úr mörgum 
ólíkum háskólagreinum: Jafnrétti og sjálfbæra þróun. Það eru margvíslegar skyldur 
lagðar á hendur kennurum um fræðslu um jafnrétti, einkum jafnrétti kynja, og ég 
hef orðið var við að margir kennarar og skólastjórar þekkja ekki Jafnréttishandbók fyrir 
starfsfólk skóla sem Námsgagnastofnun gaf út fyrir fáeinum árum (Hafsteinn Karls-
son og Stefanía Traustadóttir, 2000). Skyldur kennara gagnvart menntun til sjálfbærrar 
þróunar eru e.t.v. óljósari en þó sér þeirra stað í námskrám. En kennarar þurfa líka að 
vera færir um að auka við efnið því að námskrár geta í besta falli skrásett það sem ein-
ing er um á hverjum tíma en ekki það sem breytist á næstu árum.

Að lokum langar mig að vitna í ástralska menntunarfræðinginn Ericu McWilliam 
(1994). Hún spyr hvort við getum séð fyrir þarfir allra kennaranema þegar við vitum 
ekkert endilega hverjir verða framtíðarnemendur eða framtíðarvinnustaðir. Hún 
bendir á það, sem er líka mín upplifun úr starfi með kennaranemum, að flestir eigi 
þeir sér þann draum að kenna nemendum sínum þannig að sjálfstraust þeirra eflist 
og þroskist. McWilliam telur að til að svo megi verða þurfum við kennarar í kennara-
skólum að aðstoða kennaranemana við að takast á við eigin þekkingu og sjálfskilning. 
Þetta tónar reyndar ágætlega við fleiri strauma í menntunarfræðum samtímans þar 
sem lögð er áhersla á að kennarar fylgist með eigin vinnubrögðum og árangri nem-
enda sinna á skipulegan hátt.
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ELNA KATRÍN JÓNSDÓTTIR

Kennaramenntun í allra þágu

Í skýrslu framkvæmdastjórnar Evrópusambandsins til Evrópuráðsins og Evrópu-
þingsins frá ágúst síðastliðnum, Improving the Quality of Teacher Education, er fjallað um 
það hvernig kennarar gegni afgerandi og mikilvægu hlutverki við að hjálpa fólki til 
að þroska og nýta til fulls hæfileika sína og við að afla sér þeirrar þekkingar og færni 
sem einstaklingar þurfa að búa yfir jafnt í daglegu lífi sem á vinnumarkaði. Kennarar 
séu miðlarar milli heims í örri þróun og einstaklinga sem eru á leið út í lífið. Kenn-
arastarfið sé að verða æ flóknara, kröfur til kennara séu að aukast og starfsumhverfi 
þeirra verði æ meira krefjandi. Gæði kennslu eru í skýrslunni talin meðal ráðandi 
þátta um það hvort löndum Evrópusambandsins tekst að auka samkeppnishæfni 
sína á heimsvísu. Rannsóknir sýni að gæði kennslu tengist með beinum og jákvæðum 
hætti námsárangri nemenda – sé reyndar mikilvægastur þeirra þátta í starfinu innan 
skólans sem skýri árangur eða frammistöðu nemenda og til dæmis mun mikilvægari 
en áhrif námsskipulags, skólastjórnunar eða fjárhagslegra skilyrða. Það er því talið 
mikilvægt að auka gæði kennaramenntunar beinlínis til að auka líkur á að ná mark-
miðum samevrópskra menntaáætlana á borð við Lissabonáætlunina frá árinu 2000 
þar sem árangur hefur ekki verið sem skyldi en meðal markmiða hennar er að færri 
flosni upp úr skóla án grunnskólaprófs eða frekari menntunar, að fjölga útskrifuðum 
úr framhaldsskólum og að ólæsum eða treglæsum fimmtán ára unglingum fækki.

Kennarastarfið í deiglu breytinga
En hvernig eru þá þessar breyttu og auknu kröfur til kennara og kennarastarfsins? 
Kennarar þurfa eftir sem áður að vera vel menntaðir í sínum fræðigreinum eða á sínum 
kennslusviðum, fylgjast með í faginu, aðlaga upprunalega þekkingu sína breytingum 
og nýjungum innan fræðigreina og sviða og bæta við menntun sína bæði með form-
legu og óformlegu námi. En kennarar gegna nú líka hlutverki við að hjálpa nemend-
um til sjálfstæðis í námi og vinnubrögðum við þekkingar- og upplýsingaleit fremur 
en að tileinka sér ákveðinn þekkingarforða. Kennarar eru í auknum mæli skipuleggj-
endur, verkstjórar og miðlarar í fjölbreytilegri samvinnu við nemendur og samkenn-
ara, þurfa að bregðast við kröfum samtímans um einstaklingsmiðun í námi nemenda, 
meiri kröfum um fjölbreytilegar kennsluaðferðir og nálgun við viðfangsefni, notkun 
nýrrar og síbreytilegrar tækni við öflun og nýtingu þekkingar og upplýsinga. Þátttaka 
kennara í stefnumótun, stjórnun og jafnvel stjórnsýslu er víða að aukast vegna þróun-
ar í átt til aukins sjálfstæðis skóla og vegna breyttra viðhorfa um þátttöku starfsmanna 
í slíkum störfum og hugmynda um valddreifingu. Enn má nefna til sögunnar sjálfs-
mat eða innra mat skóla sem er tiltölulega nýr þáttur í starfi kennara, áætlanagerð, 
samstarf við aðra sérfræðinga innan og utan skóla og kerfisbundið, rafrænt bókhald 
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um nám nemendanna sem er aðgengilegt sem upplýsingabanki fyrir þá og aðstand-
endur þeirra eftir atvikum. 

Árið 2005 gaf framkvæmdastjórn Evrópusambandsins út skýrsluna Common Euro-
pean Principles for Teacher Competences and Qualifications sem er afrakstur samvinnu og 
samráðs sérfræðinga á sviði kennslu og kennaramenntunar og hagsmunaaðila fjöl-
margra Evrópuríkja. Skýrslan er til marks um vaxandi vitund um að setja þurfi gæði 
og inntak kennaramenntunar og færni kennara í starfi í forgang. Þar er birt sýn á 
kennarastarfið og kennara með því að lýsa kennarastéttinni meðal annars með eftir-
farandi hætti: Kennarastéttin er háskólamenntuð stétt og hver kennari hefur góða 
og víðtæka fagmenntun, góða kennslu- og uppeldisfræðimenntun, færni til að leið-
beina nemendum og styðja þá og skilning á félagslegum og menningarlegum þáttum 
menntunar og skólastarfs. Kennarastéttin lærir alla ævi og nýtur stuðnings og hvatn-
ingar í starfsumhverfi sínu til að stunda símenntun, viðhalda þekkingu sinni, afla 
nýrrar þekkingar og hagnýta hana í starfi sínu. Kennarar færa þekkingu sína yfir 
landamæri þjóðríkja, mennta sig og starfa í öðrum löndum til að auka hæfni sína í 
starfi. Kennarastéttin tengist kennaramenntunarstofnunum sem að sínu leyti vinna 
náið með skólum, grenndarsamfélaginu, aðilum á vinnumarkaði og öðrum sem hags-
muna eiga að gæta.

Samhengi í kennaramenntun og skýr viðmið um hana skortir.
Í fyrrgreindri skýrslu framkvæmdastjórnar Evrópusambandsins er sérstök áhersla 
lögð á slaka stöðu símenntunar kennara í mörgum Evrópulöndum. Tiltölulega litlum 
fjármunum sé varið til hennar, aðstæður kennara til að stunda símenntun séu ekki 
nógu góðar og mikið er talið skorta á samhengi milli grunnmenntunar, framhalds-
menntunar og símenntunar kennara. Árið 2004 stóð OECD fyrir ráðstefnu í Amst-
erdam þar sem kynnt var efni skýrslunnar Teachers Matter. Attracting, Developing and 
Retaining Effective Teachers, um kennaramenntun og starfsþjálfun kennara, nýliðun í 
kennslu, kennarastarfið, starfsþróun og fleira. Í skýrslunni er að finna leiðbeiningar til 
stjórnvalda og stefnumótunaraðila um viðmið og aðgerðir í málefnum kennara í því 
augnamiði að auka gæði kennslu. Þetta er í samræmi við mikla og vaxandi áherslu á 
alþjóðlegum vettvangi á að tengja beint saman stefnumótun um gæði menntunar og 
skilvirkni skólakerfisins og markmið um vel menntaða og áhugasama fagstétt kenn-
ara í hverju landi. Þessi umfjöllun takmarkast ekki við almennar yfirlýsingar heldur 
hefur hver könnunin, úttektin og skýrslan rekið aðra þar sem á ítarlegan og sund-
urliðaðan hátt er farið yfir málefni grunn-, framhalds- og símenntunar kennara, starfs-
þjálfun kennaraefna, skipulega leiðsögn nýliða, tengsl kennaranáms við starfsþróun, 
val nemenda inn í kennaranám, val milli umsækjenda um kennarastöður, þátttöku 
kennara í stefnumótun, fjallað er um rannsóknir á menntun og skólastarfi og þátttöku 
kennara sjálfra í rannsóknum. Að sjálfsögðu er það misjafnt eftir löndum í hversu 
góðu eða slæmu horfi ofangreind mál eru. Ég tel þó óhætt að fullyrða að á Íslandi sé 
okkur hollt að líta í eigin barm um flest þessara atriða og horfast í augu við að bæði 
þarf stefnumótun, fjármagn, sjálfsgagnrýni, hugvit og samstöðu til að koma þeim í 
viðunandi horf.
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Kennaramenntun og viðmið um hana.
Í átján ríkjum Evrópusambandsins er nú gerð krafa til framhaldsskólakennara um að 
minnsta kosti fimm ára háskólamenntun með fullgildum lokaprófum og í tólf þeirra 
svipuð krafa til kennara á unglingastigi. Á Norðurlöndunum tekur kennaranám þrjú 
til fimm eða sex ár en yfirleitt er krafist minnst fjögurra ára náms til grunnskóla-
kennslu og fjögurra og hálfs árs til fimm og hálfs árs náms til að kenna á unglingastigi 
og í framhaldsskólum. Meðallengd kennaramenntunar í OECD löndunum er rúm-
lega fjögur ár fyrir grunnskólakennara og um fimm ár fyrir framhaldsskólakennara. 
Svokallað kandídatsár bætist sums staðar við lokaprófið áður en fullum kennslurétt-
indum er náð og í sumum löndum þurfa kennaraefni að þreyta sérstök kennarapróf. 
Kennaramenntun á Íslandi er með því stysta sem þekkist í Evrópu, eða þriggja ára 
háskólapróf, B.Ed gráða fyrir leik- og grunnskólakennara og þriggja ára háskólagráða, 
BA/BS próf eða sambærileg próf, ásamt eins árs kennslu- og uppeldisfræðimenntun, 
eða fjögurra ára lágmarksmenntun fyrir framhaldsskólakennara í bóklegum greinum, 
en iðnmeistararéttindi ásamt kennslu- og uppeldisfræðimenntun á háskólastigi fyrir 
starfsmenntakennara. 

En líta verður til fleiri atriða en lengdar kennaramenntunar. Viðmið um gæði kenn-
aramenntunar eða staðla má líta á sem viðleitni til að auka og tryggja gæði, samsvörun 
og gagnsæi í menntakerfinu. Viðmiðum um skipan og starfshætti menntastofnana 
annars vegar og viðmiðum um tilskilda eða æskilega eiginleika og hæfileika kennara-
efna hins vegar þarf að halda aðskildum. Sérstök viðmið um gæði kennaramenntunar 
hafa ekki verið gefin út af menntamálaráðuneytinu á Íslandi en einstakir háskólar hafa 
unnið að slíkum viðfangsefnum. Starfshópur um framtíðarskipan kennaramenntunar 
lagði til í skýrslu sinni til menntamálaráðherra í mars 2006 til að sett yrðu stöðluð við-
mið um kennaramenntun sem kennaramenntunarstofnanir gætu tekið mið af í starfi. 
Viðmiðin mynduðu uppistöðu í gæðastýringu kennaramenntunar en hún væri aftur 
hluti af gæðakerfi háskóla. Þessi tillaga hópsins er nátengd annarri tillögu um að 
skoðað verði vandlega að koma á fót með lögum svokölluðu kennsluráði (teaching 
council) með svipuðu sniði og til dæmis Skotar og Írar hafa gert. Starf kennsluráða 
tekur meðal annars til gæðaviðmiða fyrir alla kennaramenntun, skipulags varðandi 
reynslutíma nýrra kennara, leiðsagnar nýliða, eftirlits með kennaramenntun og sí-
menntun og endurskoðunar á námsframboði í kennaramenntun.

Fyrrgreindur starfshópur lagði til að menntun leik-, grunn- og framhaldsskóla-
kennara yrði lengd og hún löguð að Bologna-ferlinu um skipan háskólanáms í Evrópu 
sem Ísland tekur þátt í. Kennaranám verði skipulagt sem þriggja ára grunnnám og 
tveggja ára framhaldsnám til meistaraprófs. Menntun starfsmenntakennara taki hlið-
stæðum breytingum og ofan á menntun þeirra í kennslugrein bætist tveggja ára kenn-
aramenntun. Starfshópurinn taldi að auk lengingar námsins þyrfti að styðja betur við 
kennarastarfið og styrkja umgjörðina og að því lúta tillögur um kerfi gæðaviðmiða 
og kennsluráð. Í beinu samhengi við tillögur um lengingu náms og um gæðaviðmið 
standa svo tillögur hópsins um að menntun skólastjórnenda verði skilgreind þó starfs-
hæfi þeirra byggist áfram á tilskilinni menntun og réttindum á viðkomandi skólastigi, 
um starfsþjálfun kennaraefna, um símenntun og tækifæri til framhaldsmenntunar. 
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Niðurstöður starfshópsins um lengingu kennaramenntunar á Íslandi eru studdar 
svipuðum rökum og sú samevrópska menntaumræða og tillögugerð sem reifuð er 
stuttlega hér að framan. Dýpkun faglegra og fræðilegra viðfangsefna og meiri breidd 
í menntun kennara er í samræmi við auknar kröfur til kennarastarfsins, breytt og fleiri 
viðfangsefni kennara og nýja þekkingu á tengslum menntunar og samfélagsþróunar. 
Sú sem hér ritar átti sæti í starfshópnum og byggir sjónarmið í greininni meðal annars 
á samræðu og niðurstöðum þeirrar vinnu. Það er tímabært að menntun og lokapróf 
kennara á Íslandi verði sambærileg að lengd og í flestum nágrannalöndum enda engu 
minni kröfur gerðar til þeirra og störf þeirra hafa tekið alveg sams konar breytingum 
og kennara í öðrum löndum á undanförnum árum og áratugum.
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HAFÞÓR GUÐJÓNSSON

Hvernig lærir fólk að kenna?

Spurt er: Hvað er það sem skiptir mestu máli í kennaramenntun? Ég ætla að gerast 
svo djarfur að vinda svolítið upp á spurninguna og setja hana í persónulegt samhengi. 
Til mín kemur manneskja, ung kona, sem er að byrja í bransanum. Hún er upphaflega 
menntuð sem efnafræðingur, aflaði sér kennsluréttinda eins og sagt er og fór að kenna 
í framhaldsskóla. Hún varð síðan mjög áhugasöm um kennslu, fór í framhaldsnám í 
kennslufræði raungreina í útlöndum og er nú komin heim aftur, tilbúin að leggja sitt 
af mörkum til að efla kennaramenntun á Íslandi. Hún hefur fengið stöðu á Menntavís-
indasviði Háskóla Íslands og er raunar ætlað það hlutverk að taka við af mér, þ.e. að 
kenna verðandi raungreinakennurum. 

Hún veit að ég hef langa reynslu á þessu sviði. Hún veit líka að ég skrifaði dokt-
orsverkefni þar sem ég var að skoða minn eigin praxís sem kennari í kennslurétt-
indanáminu við Háskóla Íslands og leita svara við spurningunni hvernig fólk lærir 
að kenna. Þess vegna ályktar hún sem svo að ég hafi eitthvað að segja um þessa hluti, 
eitthvað sem gæti gagnast henni í þeirri viðleitni hennar að móta sér haldgóða starfs-
kenningu um kennaramenntun. 

Hún: Ég er að reyna að fóta mig í þessum bransa. Satt best að segja finnst mér þetta 
ansi flókið mál, að mennta kennara, meina ég. Ég er svona að reyna að móta mér ein-
hverjar skoðanir á þessu þannig að ég geti verið sæmilega örugg með mig. Nú ert þú 
búinn að pæla ansi mikið í þessu, skrifaðir meira að segja doktorsritgerð – ég er með 
hana hérna: Teacher learning and language: A pragmatic self-study. Komstu að einhverri 
niðurstöðu? 

Ég: Ekki beinlínis. Sjáðu til, þetta var ekki svona venjuleg rannsóknarskýrsla með 
niðurstöðukafla og svoleiðis. Mestmegnis pælingar út og suður, tilraun til að ná áttum. 

Hún: Ná áttum, segirðu – hvað áttu við? 
Ég: Jú, sjáðu til. Þegar ég fór þarna vestur um haf til Kanada árið 1997 hafði ég 

starfað hátt í áratug við kennaramenntun. Ég hóf minn feril sem efnafræðikennari 
í framhaldsskóla haustið 1979 en tíu árum seinna var ég beðinn um að byggja upp 
námskeið í kennslufræði raungreina í kennsluréttindanáminu við Háskóla Íslands. 
Ég beit á agnið, ef til vill full ákafur vegna þess að ég hafði litla hugmynd um hvað 
ég væri að taka að mér. Kennslufræði raungreina – hvað er það? spurði ég sjálfan mig 
eftir að hafa sagt „já“. Til að bjarga mér út úr þessum ógöngum fór ég að lesa mér til 
og komst þá að raun um að fólk í útlöndum í sömu stöðu og ég var mjög upptekið af 
því sem það kallaði constructivism en ég leyfði mér að kalla hugsmíðahyggju. Þarna 
var sem sé í uppsiglingu ný sýn á nemendur: að þeir væru þekkingarsmiðir fremur 
en þekkingarþegar og að það væri hlutverk kennara að hjálpa þeim í sinni þekking-
arsmíð frekar en að troða þekkingunni í þá. Svo ég geri langa sögu stutta, þá heillaðist 
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ég mjög af þessari nýju sýn á nemendur og nám og gerði hana að megininntaki í nám-
skeiðinu Kennslufræði raungreina. 

Hún: Og hvernig tóku nemendur þínir þessu? 
Ég: Vel! Þeir virtust álíka heillaðir af hugsmíðahyggju og ég. Sumir urðu meira 

að segja hugfangnir af henni og strengdu þess heit að þeir myndu kenna eftir þeim 
nótum sem hún setur – það yrði að ganga út frá nemendum, gefa þeim færi á að orða 
hugmyndir sínar, prófa þær í verki og ræða þær við aðra. 

Hún: Gekk það eftir, ég meina: urðu þeir svona hugsmíðakennarar? 
Ég: Að því er ég best veit: Nei! Málið er, sjáðu, að þegar ég fór að fylgjast með þeim 

í kennslu var engu líkara en að þeir hefðu alveg snúið við blaðinu miðað við það sem 
við vorum að tala um í námskeiðinu. Þar lögðum við áherslu á að vinna út frá nem-
endum, gefa þeim tækifæri til að viðra hugmyndir sínar og ræða þær. Það sem ég sá 
hins vegar, þegar ég kom í heimsókn til þeirra í æfingakennslu, var býsna hefðbundin 
kennsla. Þarna stóðu þeir og töluðu og töluðu og virtust hafa gleymt flestu af því sem 
við höfðum verið að ræða og fyrirheitum okkar um nýja og betri tíð í raungreina-
kennslu. 

Hún: Kom þetta þér á óvart? 
Ég: Bæði já og nei. Til að byrja með, þegar ég var að meðtaka þessa nýju hugsun, 

bjóst ég við að sjá kraftaverk, að nemarnir mínir, heillaðir af hugsmíðahyggju, væru 
að spila eftir nótum hugsmíðahyggjunnar í skólastofunni. Síðar áttaði ég mig á því að 
það er gjarnan langt milli orðs og æðis, milli þess sem við tölum um og þess sem við 
praktíserum. Það þarf oft mikið til að hugmynd verði að veruleika. Engu að síður varð 
ég fyrir nokkrum vonbrigðum. Mér fannst hugsmíðahyggjan svo sannfærandi. Hún 
opnaði mér algerlega nýja sýn á nám og kennslu: að málið væri ekki að fylla nem-
endur af staðreyndum og kenningum heldur að hjálpa þeim að þróa hugmyndir sínar 
og hugsunarmáta; vinna út frá þeim. Mér fannst einhvern veginn að allir myndu taka 
þessari nýju sýn opnum örmum og þess yrði ekki langt að bíða að raungreinakennsla 
í skólum á Íslandi tæki stakkaskiptum. Svo varð ekki. 

Hún: En hvað með þig? Nú varst þú sjálfur að kenna efnafræði í framhaldsskóla á 
þessum tíma. Breyttir þú þínum starfsháttum? Fórst þú sjálfur að spila eftir þessum 
nótum hugsmíðahyggjunnar eins og þú orðar það? 

Ég: Já og nei. Ákafamaður sem ég var í þá daga hófst ég strax handa við að prófa 
nýju hugmyndafræðina í starfi. Í staðinn fyrir að tala sífellt yfir nemendum og líta 
á þá sem viðtakendur fór ég nú að tala við þá og forvitnast um hvað þeir væru að 
hugsa. Mér er til að mynda minnisstætt að þegar ég fór að kenna hópi nemenda um 
andrúmsloft byrjaði ég ekki á því að útlista fyrir þeim hvað loft væri (eins og ég var 
vanur) heldur spurði ég þá hvað loft væri í þeirra huga. Þetta fannst þeim, held ég, und-
arlegt athæfi af minni hálfu. Ég var ekki búinn að kenna þeim þetta! Þeir höfðu vanist 
því að vera spurðir eftir á - að fyrst væri þeim kennt efnið og síðan kæmi kennarinn 
með spurningar, svona til athuga hvort þeir hefðu „náð þessu“. Tilgangurinn af minni 
hálfu var sá að fá þá til að skoða sinn eigin rann, átta sig á því hvaða hugmyndir þeir 
hefðu sjálfir gert sér um loft – kortleggja upphafsstöðu þeirra ef svo má að orði komast. 
Venjulega erum við svo upptekin af því að kenna, koma þekkingunni til skila, að við 
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gefum okkur ekki tíma til að staldra við og gefa nemendum tækifæri til að hugsa og 
kanna sínar eigin hugmyndir. Afleiðingin verður gjarnan sú að hugsun þeirra tekur 
litlum breytingum. Þeir læra eitthvert hrafl til prófs en þroskast ekki af náminu. Þetta 
er boðskapur hugsmíðahyggjunnar í hnotskurn og eitthvað þessu líkt var ég að hugsa 
þarna um árið þegar ég byrjaði kennslu um andrúmsloft með því að biðja nemendur 
mína um að segja mér hvaða hugmyndir þeir væru með um þetta viðfangsefni. Þú 
þekkir þessa sögu, ég segi frá þessu í grein sem ég skrifaði í Ný menntamál árið 1991 
og heitir Raungreinar – til hvers? Þú veist hvernig fór. Ég lenti í baráttu við yfirferð-
ardrauginn. Málið er nefnilega að kennsla á nótum hugsmíðahyggju krefst þess að 
maður gefi nemendum tíma til að hugsa og vinna með hlutina. Þegar maður er að 
reyna að gera svona hluti í menntakerfi og skólamenningu sem leggur meiri áherslu 
á magn námsefnis en gæði náms verður óhjákvæmilega árekstur. Ég beið ósigur, fannst 
mér þá; neyddist til að „gefa í“ – flýta mér að komast yfir efnið fyrir prófið. Eftir á 
að hyggja vann ég líka sigur: ég þroskaðist sem kennari og get fullyrt að starfshættir 
mínir fóru að breytast smátt og smátt upp úr þessu. Ég fór til að mynda í auknum 
mæli að tala við nemendur mína. Samræðan varð smám saman lykilþáttur í minni 
kennslufræði. 

Hún: En svo fórstu til Kanada. Þú sagðir áðan að þú hefðir farið þangað til að ná 
áttum. Ég spurði þig hvað þú ættir við með þessu. Þú hefur ekki enn svarað þeirri 
spurningu!

Ég: Nei, ég vildi hafa þennan aðdraganda, gefa þér smá innsýn í þroskasögu mína 
sem kennara áður en ég fór vestur um haf í framhaldsnám. Ég sagði að ég hefði farið 
til Kanada til að ná áttum. Þó að hugsmíðahyggjan gæfi mér mikið, svona intellektúelt, 
þá ruglaði hún mig líka í ríminu. Á Vesturlöndum ríkir sú hugmynd að þekking sé 
eitthvað sem býr í bókum, eitthvað frágengið, eitthvað sem er vitað. Hlutverk kenn-
ara er að miðla þessari þekkingu og nemenda að taka við henni. Síðan er athugað, 
með skriflegu prófi, hvort þekkingin hefur skilað sér. Þannig talar fólk yfirleitt um 
þekkingu og nám. Nú kynntist ég einhverju fyrirbæri, svokallaðri hugsmíðahyggju 
sem sagði allt aðra sögu: Nemendur skapa þekkingu. Nemandinn er ekki ílát. Hann 
er þekkingarsmiður: býr til þekkingu úr reynslu sinni, því sem hann upplifir. Hverju 
átti ég að trúa? Á þessum tíma var ég meiri raunvísindamaður en ég er nú. Raunvís-
indamenn eiga erfitt með að sætta sig við tvíræðni eða margræðni. Hvað er satt og 
rétt? spyrja þeir með ströngum svip. Og með þessu hugarfari fór ég vestur um haf, 
staðráðinn í að komast til botns í þessu öllu, hvernig hlutirnir væru í raun og veru, til 
dæmis hvað nám væri í raun og veru. 

Hún: Og komstu til botns í þessu? 
Ég: Já og nei. Ég komst til botns í þessu í þeim skilningi að ég áttaði mig loks á því 

að það er engin botn heldur einungis mismunandi orðæða um þessa hluti. Ég skildi 
nú að hugsmíðahyggja er sérstök orðræða um þekkingu og nám. Um leið áttaði ég mig 
á því að í mínu umhverfi heima á Íslandi var allt önnur orðræða eða aðrar orðræður 
í gangi um þessa hluti. Þar höfðu orð eins og þekking og nám aðra merkingu en inn-
an vébanda hugsmíðahyggjunnar. Þarna er ég ef til vill að nálgast kjarna málsins: Á 
Íslandi og víðast hvar annars staðar á Vesturlöndum ríkir það viðhorf að merking 
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orða sé gefin. Vilji maður vita hvað orð merkir getur maður flett því upp, til dæmis 
í orðabók eða fræðibók. Þetta er hluti af orðræðu pósitívismans sem enn ríkir yfir 
hugum fólks í vestrænum heimi. Pósitívisminn gefur sér að heimurinn sé kortleggj-
anlegur, að það sé hægt, með rannsóknum og fræðimennsku, að kortleggja hann, vita 
hvernig allt er í raun og veru. Hugsmíðahyggja er af allt annarri rót. Samkvæmt henni 
er maðurinn höfundur tilverunnar. Ekki í þeim skilningi að hann hafi skapað heiminn 
og náttúruna heldur í þeim skilningi að hann hafi skapað sögur og orðræðu um heim-
inn og náttúruna og sjálfan sig í leiðinni. Og við lifum og hrærumst í þessum sögum 
og orðræðu, meðvitað eða ómeðvitað. 

Hún: Ég er ekki alveg viss um að ég fylgi þér. Sjáðu til, ég er að reyna að berja saman 
einhverja starfskenningu, hvernig best sé að hugsa um kennaramenntun. Þú talar bara 
um sögur og orðræðu! Hvað ertu að reyna að segja mér? 

Ég: Ég er að reyna að segja við þig að menntun, og þá um leið kennaramenntun, 
snýst fyrst og fremst um sögur og orðræðu. Að læra að kenna er að verulegu leyti fólgið 
í því að átta sig á því að það eru til ýmsar sögur og ýmiss konar orðræða um skólastarf, 
nám og kennslu. Heimspekingurinn Karl Popper hafði einu sinni á orði að við værum 
fangar eigin skilningsramma eða framework eins og hann kallaði það. Með þessu 
átti hann við að með því að lifa í tilteknu samfélagi lokist maður inni í þeim sögum 
og þeirri orðræðu sem þar tíðkast. Þær verða Sannleikurinn með stóru S-i, heimurinn 
eins og hann er í raun og veru. Frá unga aldri grípum við upp orð og talshætti og sögur 
um flesta hluti, meðal annars um það hvað það merkir að vera manneskja, hvernig 
fólk hugsar og hvernig það lærir. Bruner kallar slíkar sögur alþýðukenningar í bók-
inni The Culture of Education og telur einsýnt að þær móti öðru fremur athafnir kenn-
ara í skólastofunni. Þegar kennaranemi kveður dyra í kennaranámi er hann yfirleitt 
gegnsýrður af slíkum alþýðukenningum um skólastarf, fangi þeirrar orðræðu sem 
hann hefur alist upp við. Að auki hefur hann fyrir sér myndir úr skóla sem harmónera 
við slíkar kenningar, til dæmis kennarann sem stendur uppi við töflu og talar yfir 
nemendum sínum. Vandi kennaranemans felst í því að komast út úr þessu fangelsi 
sem menning hans hefur búið honum, átta sig á því að það gefst öðruvísi orðræða um 
skólastarf sem hann getur rannsakað í því augamiði að víkka og dýpka og efla hugsun 
sína og eygja þar með nýja möguleika í starfi með nemendum sínum. Hlutverk þitt, 
eins og ég skynja þetta, er fyrst og fremst fólgið í því að hjálpa kennaranemunum þín-
um að losna úr fangelsinu. Þá er líklegra en ella, tel ég, að þeir þroski með sér hugsun 
og starfshætti sem gefa nemendum þeirra aukið rými til að hugsa og möguleika til að 
menntast.

Hún: Takk fyrir spjallið! (Brosir)  

Hafþór Guðjónsson er
dósent í kennslufræði 

við Kennaraháskóla Íslands
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HAFDÍS INGVARSDÓTTIR

Veganesti til framtíðar
Hvað er það sem mestu máli skiptir í kennaramenntun?

Kennarastarfið er í orði viðurkennt sem eitt mikilvægasta starf þjóðfélagsins enda 
skiptir gott skólastarf máli fyrir hvern einasta einstakling. Það er því eðlilegt að kenn-
aramenntun sé mörgum hugleikin. Sjálf hef ég velt kennaramenntun mikið fyrir mér 
enda starfað við hana í tæp tuttugu ár, rannsóknir mínar fjalla um kennarastarf og 
kennaramenntun og síðast en ekki síst hef ég langa starfsreynslu sem grunn- og fram-
haldsskólakennari. Meginspurningar sem ég velti stöðugt fyrir mér eru þrjár: Hvaða 
veganesti viljum við að nýr kennari taki með sér í starfið? Hvernig getum við best 
veitt það veganesti, og hvernig tryggjum við að kennarinn geti haldið áfram að vaxa 
í starfi?

Í rannsóknum mínum með kennurum og í samvinnu við kennaranema hefur mér 
sífellt orðið ljósara hversu mikilvægt það er að flétta saman grunn- og símenntun og 
hversu laklega hefur verið staðið að því að styrkja kennara í starfi. Um þetta má að 
sjálfsögðu skrifa langt mál og sérstaklega hefur verið bent á hve kennsla sé háð því 
umhverfi sem hún fer fram í. En fleira skiptir máli og hér tilgreini ég sjö atriði sem 
þarf að veita forgang við uppbyggingu kennarastarfs og mótun þess, en þessi listi er 
ekki tæmandi. 

Það er brýnt að 
• vinna mun betur að tengingu fræða og framkvæmda en gert hefur verið 
• þróa náin og lifandi tengsl við starfsvettvang
• tengja mun betur grunn- og símenntun en gert hefur verið
• gæta þess að einsleitni einkenni ekki menntun kennara
• laða að hæft fólk í kennaranám 
• setja skýr viðmið um þá hæfni sem kennarar þurfa að búa yfir
• leggja miklu meiri rækt við rannsóknir á skólastarfi.

Segja má að þessi atriði fléttist og skarist og mun ég því fjalla um þau sem eina heild.
Tenging fræða og framkvæmda hefur löngum verið Akkilesarhæll kennaramennt-

unar. Þessi tenging þarf eiginlega að eiga sér þrjár víddir. Hún þarf að fara fram í 
háskólakennslunni, á starfsvettvangi og einnig í nánu samstarfi háskóla og vettvangs 
þar sem allir líta á sig sem lærisveina, kennaraneminn, háskólakennarinn og leiðsagn-
arkennarinn. Þannig getur myndast hringrás þekkingarmiðlunar og skólaþróunar. 

Háskólakennarar þurfa að líta í eign barm og spyrja hvort þeir séu góðar fyrir-
myndir um kennsluhætti. Það er liðin tíð að háskóli geti leyft sér að bjóða upp á ein-
hæfa kennsluhætti í kennaranámi sem ganga þvert á þann boðskap sem við flytjum 
og byggist á okkar eigin rannsóknum og fjölda annarra. 
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Kennaramenntun er samstarfsverkefni háskóla og skólanna sem kennararnir eiga 
eftir að starfa við. Þetta þarf að viðurkenna í verki og það er fráleitt að líta á skólana 
aðeins sem æfingabúðir sem beri litla eða enga ábyrgð á kennaramenntuninni. Skól-
arnir eiga að taka fulla ábyrgð á að þar fari fram markvisst kennaranám og að allir 
leiðsagnarkennarar hljóti til þess sérstakan undirbúning; hugtökin viðtökukennari og 
æfingakennari lýsa nokkuð vel þessari úreltu æfingabúðaafstöðu. Val á skólum sem 
taka þátt í þessu samstarfi þarf að vanda og það er mikilvægt að byggja upp metnað 
í skólum til að sinna og taka ábyrgð á kennaramenntun. Það þarf að felast skýr fagleg 
viðurkenning í því fyrir skóla að vera samstarfsskóli um kennaramenntun og sama 
gildir vitaskuld um að viðurkenna mikilvægi þeirrar leiðsagnar sem þar fer fram, hún 
er vandasöm og henni fylgir ábyrgð. 

Háskóli Íslands hefur um nokkurra ára skeið unnið eftir líkani að starfsþjálfun sem 
mótað var í samstarfi við hóp okkar reyndustu leiðsagnarkennara; afrakstur þess er 
dæmi um þessa nánu samvinnu og ábyrgð sem ég kalla hér eftir. Samkvæmt þessu 
líkani eru valdir til samstarfs framsæknir skólar; talað er um heimaskóla nemans enda 
dvelur hann þar vikulega meira og minna meðan á náminu stendur (að undanteknum 
fyrstu og síðustu vikum skólaársins). Við það vinnst einkum tvennt: Neminn kynnist 
skólastarfi á breiðum grundvelli en er um leið í stöðugum „samræðum“ við fræðin. 
Hann þarf að vinna verkefni sem kalla á ígrundun og greiningu á því sem gerist, 
tengja skólastarfið jafnóðum við það sem hann er að lesa í fræðunum. Háskólakenn-
arinn fylgist þannig með því sem nemendur eru að fást við úti í skólum og getur því 
sjálfur betur tengt fræði sín við skólastarfið. Ég tel raunar nauðsynlegt að þetta sam-
starf gangi mun lengra en við höfum haft bolmagn til fram að þessu og að háskóla-
kennarar sem bera ábyrgð á kennslufræðinni hafi beinlínis það verkefni að vera 1–2 
daga í viku úti í skólunum og starfi þar með leiðsagnarkennurum og nemum við að 
greina og meta bæði nýjar og þrautreyndar leiðir sem nemarnir eru að prófa sig áfram 
með. 

Endurmenntun sem felst í stuttum, stökum námskeiðum sem einn til tveir kennarar 
úr hverjum skóla sækja er að mínu mati úrelt fyrirbæri enda benda bæði innlendar 
og erlendar rannsóknir til þess að slík námskeið skili litlu. Það er þess vegna for-
gangsverkefni að hugsa endurmenntun upp á nýtt, leggja áherslu á endurmenntun 
sem mikilvægan þátt skólaþróunar. Þáttur í slíkri endurskoðun er að finna leiðir til 
að tengja símenntun grunn- og framhaldsskólakennara sem í dag er rekin sitt í hvoru 
lagi.

Vegna þess hve fjölbreytt og margbrotið skólastarf er tel ég afar brýnt að kennara-
menntunarstofnanir bjóði fjölbreytt námsval og nemendur eigi kost á verulegri sér-
hæfingu á mörgum mismunandi sviðum, bæði innan einstakra stofnana og á milli 
stofnana. Lenging kennaranáms í fimm ár gefur aukna möguleika á þessari sérhæf-
ingu en hún er ekki sjálfgefin og að henni þarf að huga sérstaklega. Ég er sannfærð um 
að skóli sem hefur innan sinna vébanda kennara með ólíkan bakgrunn og mismun-
andi sérhæfingu veldur betur þeim flóknu verkefnum sem leysa þarf innan skólans en 
ef allir kennararnir eru sprottnir úr nokkurn veginn sama jarðveginum.

Enginn skóli er betri en það fólk sem þar starfar og því er óhjákvæmilegt að velta 
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því fyrir sér hvernig hægt sé að laða hæfileikaríkt fólk í kennaramenntun. Í mínum 
huga er alveg skýrt að besta leiðin er sú að gera miklar kröfur, bæði með tilliti til inn-
töku og námskrafna eftir að inn í skólann er komið. Hvaða metnaðarfullt ungt fólk 
velur sér menntun sem hefur orð á sér fyrir að vera auðveld? Nemendur vilja ekki lina 
kennara1 og kennaramenntunarstofnanir vilja ekki lina nemendur. Margar þjóðir hafa 
sett fram skýr viðmið um þá þekkingu og færni sem nýir kennarar þurfa að standa 
undir. Ég tel nauðsynlegt að í þessu efni ríki mikill metnaður. Sama gildir þegar út í 
kennarastarfið er komið. Mikið fráhvarf ungra kennara úr starfi er áhyggjuefni og ég 
tel að mikilvægt skref til að sporna við slíku sé kandídatsár þar sem nýir kennarar 
fengju sérstakan stuðning og liðveislu og um leið tækifæri til að sanna sig. Við ættum 
að fara að fordæmi þeirra þjóða sem hafa sett skýr viðmið um hæfni kennara eftir að 
út í starfið er komið og byggt inn framgangskerfi samkvæmt skýrum viðmiðum þar 
sem reiða þarf fram sönnunargögn (sbr. það sem á við um rannsóknarvirkni háskóla-
kennara). Slíkt kerfi gæti gert starfið meira aðlaðandi og er kennurum um leið hvatn-
ing til að leggja sig fram (sem dæmi um lönd sem hafa slíkt kerfi get ég nefnt ýmis ríki 
Ástralíu).

Að lokum nefni ég rannsóknir, en þótt þær séu nefndar síðast má segja að þær séu 
sá grunnur sem annað hvílir á. Erlendar rannsóknir skila okkur aðeins hálfa leið og 
við þurfum að afla traustra gagna úr íslensku skólastarfi. Víða má sjá vaxtarbrodda, 
t.d. hefur tiltölulega ungt meistara- og doktorsnám í uppeldis- og menntunarfræðum 
þegar skilað mikilvægri þekkingu. En þetta starf er allt of veikburða. Nemenda- og 
einyrkjarannsóknir geta ekki og eiga ekki að vera burðarás rannsókna á íslensku skóla-
starfi. Það þarf að efla og fjölga rannsóknarsetrum eða sterkum rannsóknarhópum 
sem sinna menntarannsóknum. Til þess þarf aukinn skilningi í þjóðfélaginu á mikil-
vægi slíkra rannsókna fyrir menntakerfið og þar með velferð alla þegna. Ég vænti þess 
að slíkum skilningi fylgi fjármunirnir!

Hafdís Ingvarsdóttir er
dósent við félagvísindadeild 

Háskóla Íslands

HAFDÍS INGVARSDÓTTIR

1 Hér vitna ég í orð Vigdísar Hafliðadóttur grunnskólanema á Málþingi um Samskipti og umhyggju 
9. nóv. 2007
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Leiðbeiningar fyrir höfunda

Tímaritið Uppeldi og menntun kemur út tvisvar á ári. Greinar til birtingar í vorhefti 
tímaritsins þurfa að berast fyrir 1. október og greinar til birtingar í haustheftinu fyrir 
1. maí. Allar greinar skal senda til ritstjóra á tölvutæku formi.

Ritnefnd tekur afstöðu til þess hvort grein fæst birt í tímaritinu. Við ákvörðun um 
birtingu greina er í fyrsta lagi tekið mið af þeirri stefnu að um sé að ræða fræðilegar 
og/eða rannsóknartengdar greinar, í öðru lagi að þær eigi erindi til þeirra sem sinna 
uppeldis- og menntamálum. Í þriðja lagi verður gætt að heildarsvip tímaritsins hverju 
sinni.

Meginreglan er sú að innsendar greinar hafi ekki birst annars staðar. Undantekn-
ing er gerð frá þessari reglu ef ritnefnd telur greinar sem birst hafa í viðurkenndum 
erlendum fagtímaritum eftirsóknarverðar til birtingar á íslensku. Erlendum fræði-
mönnum er heimilt að birta efni í tímaritinu á ensku. Fyrsti höfundur greinar er jafn-
framt ábyrgðarmaður.

Ef ritnefnd metur greinina svo að hún eigi erindi í tímaritið og uppfylli kröfur um 
efni og framsetningu er hún send til a.m.k. tveggja aðila til ritrýningar. Grein sem 
samþykkt er með fyrirvara um að brugðist sé við faglegum ábendingum er send til 
greinarhöfundar til lagfæringar í samræmi við ábendingar ritrýna og ritstjórnar. Höf-
undur sendir greinina síðan aftur til ritnefndar með greinargerð um þær breytingar 
sem hann hefur gert á greininni.

Framsetning efnis
Miðað er við að framsetning efnis sé í samræmi við venjur sem gilda í virtum erlend-
um tímaritum um uppeldis- og menntamál. Miðað er við APA kerfið við framsetningu 
efnis, þetta á m.a. við um gerð heimildaskrár, tilvísanir í texta, töflur og myndir, kafla-
fyrirsagnir og lengd beinna tilvitnana. Reglur um framsetningu má finna t.d. í Hand-
bók Sálfræðiritsins (1995) eftir Einar Guðmundsson, Gagnfræðakveri handa háskólanemum 
(2002) eftir Friðrik H. Jónsson og Sigurð J. Grétarsson og Publication Manual of the Am-
erican Psychological Association 5. útgáfu (2001). Vitna skal til skírnar- og föðurnafns ís-
lensks höfundar en ekki föðurnafns eingöngu eins og gildir um erlenda höfunda. Jafn-
framt skal raða íslenskum höfundum í heimildaskrá samkvæmt skírnarnafni þeirra. 
Ætlast er til að beinar tilvitnanir úr erlendum tungumálum séu þýddar á íslensku.

Handrit skulu vera með 12 pt. letri (Times New Roman) og línubili 1,5. Einfalt 
orðabil skal vera á eftir punkti. Notið íslenskar gæsalappir. Greinar skulu vera vel yf-
irfarnar með tilliti til málfars og framsetningar.

Lengd handrita skal að jafnaði vera 15–25 blaðsíður. Á forsíðu skal koma fram heiti 
greinar og nafn höfundar. Á eftir forsíðu á að vera u.þ.b. 100–150 orða útdráttur á 
íslensku og annar á ensku. Á þriðju síðu handrits eða við upphaf greinarinnar sjálfrar 
skal heiti greinarinnar einnig koma fram, án nafns höfundar. Myndir og töflur skulu 
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vera með sem einföldustu sniði og á sérsíðum aftast í handriti en merkt við í handrit-
inu hvar þær skulu staðsettar (t.d. tafla 1 hér).

Viðmiðarnir við ritrýningu
Greinarhöfundum er bent á að við ritrýningu greina er einnig lögð áhersla á eftirfar-
andi þætti:

Útdráttur sé í samræmi við innihald og titill lýsandi.
Efnistökum og tilgangi sé lýst í inngangi.
Grein sé gerð fyrir fræðilegu samhengi og nýjustu rannsóknum, mikilvægi rann-
sóknarefnisins, tilgangi rannsóknar, rannsóknarspurningum, rannsóknar-sniði, 
rannsóknaraðferðum og úrvinnslu gagna.
Niðurstöður séu settar skýrt fram, studdar gögnum og rannsóknarspurning-
unum svarað.
Ályktanir séu studdar gögnunum og fræðilegri umræðu.
Greinin bæti við skilning og þekkingu á sviðinu og leggi af mörkum til rann-
sókna, starfsvettvangsins eða stefnumörkunar á sviði uppeldis- og mennta-
mála.
Uppbygging greinarinnar sé skilmerkileg með tilliti til inngangs, meginmáls og 
niðurlags.
Vandað sé til frágangs og málfars.

•
•
•

•

•
•

•

•
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