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FRÁ RITSTJÓRA

Mikil gróska er í menntarannsóknum á Íslandi ef marka má flann fjölda greina sem borist
hafa ritstjórn tímaritsins Uppeldi og menntun á undanförnum mánu›um. Ritnefndin
hefur móta› starfsreglur og lei›beiningar fyrir ritrýna og höfunda. Í samræmi vi› flær eru
flær greinar sem ritnefnd metur a› eigi erindi í tímariti› og uppfylla kröfur um efni og
framsetningu sendar til a.m.k. tveggja a›ila til ritrýni. Einungis var hægt a› birta tæpan
helming fleirra greina sem bárust a› flessu sinni. 

Í flessu hefti er a› finna fimm rannsóknargreinar sem tengjast málefnum grunnskólans
m e› einum e›a ö›rum hætti. Ingvar Sigurgeirsson fjallar um hugtaki› einstaklingsmi›a›
nám, sem hefur veri› mjög áberandi í íslenskri skólamálaumræ›u á undanförnum
misserum, Kristín Jónsdóttir um meistaraprófsrannsókn sína á kennsluháttum og vi›-
horfum kennara á unglingastigi í grunnskólum Reykjavíkur. Gu›björg Vilhjálmsdóttir og
Gu›mundur B. Arnkelsson greina frá ni›urstö›um rannsóknar á ólíkri starfshugsun pilta
og stúlkna í 10. bekk grunnskóla. Tilur› og ger› a›alnámskrár í upplýsinga- og tækni-
mennt er vi›fangsefni› í grein Allyson Macdonald, Þurí›ar Jóhannsdóttur og Þorsteins
Hjartarsonar og Rúnar Sigflórsson fjallar um rannsókn á samræmdum prófum í náttúru-
fræ›i og kennsluháttum á unglingastigi.

Auk fræ›ilegra greina er í tímaritinu vettvangur fyrir umræ›u og sko›anaskipti um 
álitaefni í menntamálum, undir heitinu Vi›horf. A› flessu sinni beinist athyglin a› PISA
(Programme for International Student Assessment) og samræmdu mati á námsárangri.
Leita› var til nokkurra skólamanna um a› lýsa afstö›u sinni til málsins. Þrír kennarar vi›
Kennaraháskóla Íslands flá›u bo›i›, flau Amalía Björnsdóttir, Meyvant Þórólfsson og
Gretar L. Marinósson. 

Ritnefnd flakkar fleim fjölmörgu sem komu 
a› útgáfu flessa heftis samstarfi›.

5
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Uppeldi og menntun I N G V A R  S I G U R G E I R S S O N
14. árgangur 2. hefti,  2005

Um einstaklingsmi›a› nám, 
opinn skóla og enn fleiri hugtök …

Í flessari grein er fjalla› um hugtaki› einstaklingsmi›a› nám sem rutt hefur sér til rúms í 
íslenskri skólamálaumræ›u a› undanförnu a› frumkvæ›i Fræ›slumi›stö›var Reykjavíkur.
Leitast er vi› a› rekja sögu fless í umræ›u hér á landi og erlendis og ger› grein fyrir skyldleika
fless vi› nokkur önnur hugtök sem notu› hafa veri› í skólamálaumræ›u undanfarna áratugi,
einkum opna skólann (open school, open plan, open classroom) og flá kennslufræ›i sem á ensku
er kennd vi› differentiation (námsa›lögun, námsa›greining) og er flar einkum höf› hli›sjón af
skrifum bandaríska kennslufræ›ingsins Carol Ann Tomlinson. Meginni›ursta›an er sú a› veru-
legur skyldleiki sé milli flessara hugmynda og a› áherslur og a›fer›ir fari a› miklu leyti saman.

A› undanförnu hafa hugmyndir um einstaklingsmi›a›a kennslu og einstaklingsmi›a›
nám veri› ofarlega á baugi í skólamálaumræ›u hér á landi. Mikill áhugi vir›ist vera á
flessum kennsluháttum og má til marks um fla› nefna a› Símenntunarstofnun Kennara-
háskóla Íslands hefur undanfarin misseri vart geta› svara› eftirspurn eftir námskei›um
um fletta efni. Margir vir›ast hafa sko›un á flví hva› felst í einstaklingsmi›un og sýnist
sitt hverjum. 

Umræ›an um einstaklingsmi›un nú, og flá ekki hva› síst einstaklingsmi›a› nám,
hefur einkum tengst stefnumörkun Reykjavíkurborgar í fræ›slumálum, en borgaryfirvöld
hafa marka› flá stefnu a› á næstu árum ver›i markvisst unni› a› flví a› flróa einstak-
lingsmi›a› nám í skólum borgarinnar.1

Fleiri sveitarfélög en Reykjavíkurborg hafa á prjónunum áætlanir sem ganga í svipa›a
átt fló flær séu ekki eins ví›tækar. Nefna má sveitarfélögin Árborg og Gar›abæ. Á bá›um
stö›um hafa nýlega veri› reistir skólar flar sem gert er rá› fyrir einstaklingsmi›u›um
kennsluháttum (sjá t.d. Sjálandsskóli, 2005; Sunnulækjarskóli, 2005).

Í flessari grein ver›ur leita› svara vi› eftirfarandi spurningum: Hva› er átt vi› flegar
rætt er um einstaklingsmi›a› nám e›a kennslu? Hva›a kennslufræ›i liggur til grund-

9

1 Sjá í Starfsáætlunum Fræ›slumi›stö›var Reykjavíkur/Starfsáætlunum fræ›slumála Reykjavíkur fyrir árin
1997–2004 (Fræ›slumi›stö› Reykjavíkur, 1996, 1997, 1998, 1999, 2000, 2001, 2003, 2004). Sjá einnig
Ingvar Sigurgeirsson, 2005.
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vallar? Á hva›a hugmyndafræ›i er byggt? Hvernig er einstaklingsmi›u› kennsla frá-
brug›in fleirri kennslu sem algengust er? Hva›a önnur or› og hugtök koma vi› sögu? Er
hér um nýjar hugmyndir a› ræ›a e›a gamalt vín á nýjum belgjum?

HVAÐAN KEMUR ORÐASAMBANDIÐ EINSTAKLINGSMIÐAÐ NÁM?
Ekki ver›ur betur sé› en a› flær áherslur sem nú eru kenndar vi› einstaklingsmi›a› nám
eigi vi› kennsluhætti sem lengi hafa veri› til umræ›u me›al skólamanna – jafnvel í marg-
ar aldir. Á hinn bóginn vir›ist mega fullyr›a a› fla› sé nokkur nýlunda a› kenna flessa
kennsluhætti vi› einstaklingsmi›a› nám.2 Notkun flessa or›asambands nú er a› öllum
líkindum runnin frá starfsmönnum Fræ›slumi›stö›var Reykjavíkur og lei›a má líkur a›
flví a› fræ›slustjórinn í Reykjavík, Ger›ur G. Óskarsdóttir, hafi rá›i› mestu flar um.

Á vettvangi Fræ›slumi›stö›var og Fræ›slurá›s Reykjavíkur (nú Menntasvi› og
Menntará›) hefur um nokkurt skei› veri› unni› a› mótun heildstæ›rar stefnu fyrir
skólastarf í grunnskólum borgarinnar. Þessi stefnumörkun hefur veri› í gerjun á undan-
förnum árum, eins og glöggt má sjá me› flví a› rýna í starfsáætlanir Fræ›slumi›stö›var-
innar sem gefnar hafa veri› út frá 1996. Í fyrstu áætluninni, Starfsáætlun Fræ›slumi›stö›var
Reykjavíkur 1997, sem gefin var út í nóvember 1996, er hvergi viki› a› einstak-
lingsmi›u›um kennsluháttum, en í næstu áætlun, fl.e. fyrir 1998, er í kafla um lei›arljós
vísa› til 2. greinar grunnskólalaganna frá 1995, en flar segir m.a. „… a› skólinn skuli haga
störfum sínum í samræmi vi› e›li og flarfir nemenda og fljálfa flá í samstarfi vi› a›ra“
(Fræ›slumi›stö› Reykjavíkur, 1997, bls. 23).

Þessu er fylgt eftir me› flví a› taka fram a› eitt af flremur meginlei›arljósum í innra
starfi grunnskóla borgarinnar og Fræ›slumi›stö›var sé: „A› allir nemendur, njóti alhli›a
menntunar vi› hæfi hvers og eins og fái hvatningu til náms í samræmi vi› flroska sinn og
áhuga, sbr. áherslur í grunnskólalögum“ (Fræ›slumi›stö› Reykjavíkur, 1997, bls. 24). 

Þessu lei›arljósi Fræ›slumi›stö›var er fló ekki fylgt frekar eftir í fletta sinn. Svipa›a
framsetningu er a› finna í Starfsáætlun Fræ›slumi›stö›var 1999, en flar er í kafla um
flróunarmál, símenntun o.fl. viki› a› breyttum starfsháttum samfara nýtingu tölvu- og
upplýsingatækni í ýmsum námsgreinum og teki› fram a› símenntunin eigi einnig a› ná
til kennslua›fer›a (Fræ›slumi›stö› Reykjavíkur, 1998, bls. 38). 

Í Starfsáætlun fræ›slumála Reykjavíkur 2000 er ljóst a› einstaklingsmi›a›ir kennslu-
hættir eru a› komast á dagskrá me› talsvert ákve›nari hætti, en flar segir m.a: 

Á næstu árum ver›i unni› a› flróun kennsluhátta flannig a› skipulag náms-
ins ver›i nemendami›a›ra en nú er og aukin áhersla lög› á flemanám og
samvinnu nemenda, sbr. a›alnámskrá grunnskóla.

Námsáætlanir fyrir einstaklinga og gott a›gengi a› tölvum eru lykilatri›i til a›
ná flessu markmi›i … (Fræ›slumi›stö› Reykjavíkur, 1999, bls. 32, feitletrun
samkvæmt heimild). 

U M  E I N S T A K L I N G S M I Ð A Ð  N Á M

10

2 Elsta dæmi› sem ég hef fundi› um or›asambandi› einstaklingsmi›a› nám er í inngangi a› bók Jon
Naeslund Uppeldi og skólastarf (bls. 15) sem Ingibjörg Ýr Pálmadóttir og Indri›i Gíslason flýddu og
I›unn gaf út 1983 en fla› vir›ist einstakt tilvik.
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Í framhaldi af flessu er teki› fram a› „sjálfstætt nám og samstarf nemenda ver›i í
brennidepli í símenntun kennara á vegum Reykjavíkurborgar á næstu árum“ og einnig a›
„ein forsenda fless a› nám ver›i einstaklingsmi›a›ra en nú, er áframhaldandi tölvu-
væ›ing skólanna“ (Fræ›slumi›stö› Reykjavíkur, 1999, bls. 32). Sí›ar í starfsáætluninni, í
kafla um fljónustu Fræ›slumi›stö›var, er árétta› a› meginverkefni hennar sé a› „sty›ja
skólana me› rá›gjöf og a›sto› í fleirri flróun sem á sér sta›, einkum í kennsluháttum og
auknu sjálfstæ›i skóla“ (Fræ›slumi›stö› Reykjavíkur, 1999, bls. 36). Vísa› er til stu›nings
vi› bekkjarstarf og tækja (gátlista) fyrir kennara til innra mats á kennsluháttum, auk 
námskei›a (Fræ›slumi›stö› Reykjavíkur, 1999, bls. 37). Þessi stefnumörkun er sett fram
me› svipu›um hætti í Starfsáætlun fræ›slumála í Reykjavík 2001. Þar er m.a. fjalla› um
flau skref sem taka skal á árinu 2001:

Leita› ver›i lei›a til a› au›velda skólum áframhaldandi flróun kennsluhátta í átt til
einstaklingsmi›a›s náms (leturbr. í heimild), m.a. me› ger› námsáætlana fyrir
einstaklinga (t.d. í formi samnings) og me› flví a› losa um hef›bundi› bekkjarkerfi.
Veitt ver›i rá›gjöf og skipulag›ir fræ›slu- og umræ›ufundir um kennsluhætti og
bo›i› upp á námskei› (Fræ›slumi›stö› Reykjavíkur, 2000, bls. 27).

Stærsta skrefi› er stigi› í Starfsáætlun fræ›slumála í Reykjavík 2002, en flar birtist einstak-
lingsmi›a› nám fyrst sem afgerandi meginstefna. Í markmi›skafla áætlunarinnar er
einstaklingsmi›a› nám nefnt fyrst markmi›a og m.a. kve›i› á um a›: 

Skólar vi›hafi opna og sveigjanlega kennsluhætti flar sem stu›st er vi› upplýsinga-
og samskiptatækni. Áhersla á einstaklingsmi›a› nám me› fjölflrepa námsskipan3

og flemabundnum verkefnum flar sem teki› er mi› af fjölgreind og fjölmenningar-
legu samfélagi. Nemendur starfi eftir einstaklingsáætlunum4 sem unnar eru í sam-
vinnu nemanda, kennara og foreldra … Mikil áhersla er lög› á samvinnu nemenda,
blöndun ólíkra einstaklinga, sjálfstæ› verkefni, sköpun og frumkvæ›i … (Fræ›slu-
mi›stö› Reykjavíkur, 2001, bls. 25).

Þessari stefnumörkun er sí›an fylgt eftir í starfsáætluninni, m.a. me› flví a› benda á
ýmsar lei›ir sem unnt sé a› fara a› flessu marki, t.d. me› stu›ningi og rá›gjöf, 
símenntun, útgáfu handbókar, me› flví a› nýta forystu mó›urskóla og me› einstaklings-
bundnum áherslum í einstökum námsgreinum (Fræ›slumi›stö› Reykjavíkur, 2001, bls.
25–26). 

Í starfsáætlunum fræ›slumála í Reykjavík fyrir 2003 og 2004 er flessi stefnumörkun
enn í öndvegi en lei›ir útfær›ar nánar, bæ›i til lengri og skemmri tíma. Í Starfsáætlun
fræ›slumála í Reykjavík 2003 bætist vi› áhersla á aukna flverfaglega samvinnu kennara

I N G V A R  S I G U R G E I R S S O N

11

3 Fjölflrepa námsskipan er í Starfsáætlun fræ›slumála … 2002 skýr› ne›anmáls sem kennsluhættir flar
sem „allir nemendur í ákve›num nemendahópi e›a bekk séu a› fást vi› sama vi›fangsefni› en verk-
efni einstakra nemenda e›a lítilla hópa geta veri› mismunandi a› flyngd og umfangi … “ (Fræ›slu-
mi›stö› Reykjavíkur, 2001, bls. 25). 

4 Einstaklingsáætlun er í Starfsáætlun fræ›slumála í Reykavík útskýr› ne›anmáls sem: „Áætlun sem
nemandi gerir fyrir ákve›i› tímabil í samvinnu vi› kennara sinn og foreldra. Áætlunin fjallar um flau
meginmarkmi› sem hann hyggst ná í námi og flær lei›ir sem hann ætlar a› fara …“ (Fræ›slumi›stö›
Reykjavíkur, 2001, bls. 25). 
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(Fræ›slumi›stö› Reykjavíkur, 2003, bls. 26) og ýmsar nýjar lei›ir eru skilgreindar e›a út-
fær›ar nánar, svo sem rá›stefnuhald um einstaklingsmi›a› nám og fjölbreytta kennslu-
hætti, aukin rá›gjöf, fræ›slufundir, flróun einstaklingsmi›a›s námsmats, nýting upplýs-
ingakerfa í flágu einstaklingsmi›a›s náms og flróun einstaklingsmi›a›s fjarnáms (bls.
27). Í Starfsáætlun fræ›slumála í Reykjavík 2004 er lög› sérstök áhersla á auki› val nem-
enda og samkennslu árganga, auk fless sem mikilvægi flverfaglegrar samvinnu kennara
er árétta› (Fræ›slumi›stö› Reykjavíkur, 2004, bls. 14). 

Eins og sjá má af ofangreindri lýsingu endurspegla starfsáætlanir Fræ›slumi›stö›var
Reykjavíkur ákve›na flróun, flar sem hugmyndir og áætlanir um kennsluhætti í anda
einstaklingsmi›a›s náms ver›a stö›ugt skýrari og eindregnari. Skýr mynd af flessari
stefnumótun birtist í grein sem Ger›ur G. Óskarsdóttir (2003) skrifa›i undir heitinu
Skólastarf á nýrri öld, en flar lýsir hún m.a. forsendum flessarar stefnumörkunar, einkum
fleim rökum sem hún telur vera fyrir flróun flessara kennsluhátta (sjá sí›ar), en einnig
breg›ur hún upp mynd af skólastarfi í flessum anda og leggur flar áherslu á sveigjanlegt
skólastarf, val nemenda og heildstæ› vi›fangsefni flar sem byggt er á samflættingu náms-
greina, samvinnunámi, jafningjafræ›slu, sveigjanlegum námshópum, markvissri notkun
tölvu- og upplýsingatækni, fljálfun í upplýsingaleit og skapandi starfi af ýmsu tagi. Hún
gerir rá› fyrir flví a› hef›bundnar skólastofur víki a› mestu fyrir sveigjanlegum vinnu-
rýmum, vinnusvæ›um og verkstæ›um. Nemendur vinni eftir eigin námsáætlunum og
byggt sé á teymiskennslu og samvinnu kennara, hugmyndinni um skóla án a›greiningar,
nánum tengslum vi› grenndarsamfélagi› og útikennslu og vettvangskönnunum af ýmsu
tagi (Ger›ur G. Óskarsdóttir, 2003). Í hugmyndum Ger›ar er einnig lög› áhersla á mat á
árangri flar sem byggt sé á mælanlegum en einstaklingsmi›u›um markmi›um og vi›-
mi›unum (Sjá einnig töflu 3).

Ekki er ljóst hvort e›a hva›a erlend fræ›ihugtök lágu til grundvallar flegar starfsmenn
Fræ›slumi›stö›var völdu einstaklingsmi›a› nám sem heiti fleirra kennsluhátta sem
áhersla skyldi lög› á. Mörg önnur or› komu til greina (sjá sí›ar í flessari grein). Bein
flý›ing hugtaksins einstaklingsmi›a› nám á ensku er individualized (e›a individualised)
learning. Þetta hugtak kemur ví›a fyrir í alfljó›legri kennslufræ›ilegri umræ›u en oft er
erfitt a› glöggva sig á or›anotkun flví mörg skyld or› og or›asambönd koma flar einnig
vi› sögu. Sem dæmi má nefna a› vi› leit á Netinu má finna individualized curriculum,
individualized teaching (e›a instruction) og individualized education. Þegar leita› var a› fyrr-
nefndum or›um me› a›sto› Google-leitarvélarinnar fengust eftirfarandi ni›urstö›ur
hausti› 2003 og aftur hausti› 2004:

Tafla 1 – Kennslufræ›ileg hugtök tengd hugtakinu individualization
Ni›urstö›ur leitar á Netinu

Hugtak Fjöldi vefsí›na Fjöldi vefsí›na
(Google, okt. 2003) (Google, sept. 2004)

Individualized Education 70.500 130.000
Individualized Instruction 46.800 71.500
Individualized Learning 19.400 27.900
Individualized Curriculum 3.620 5.330
Individualized Teaching 2.380 3.920
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Eins og sjá má kemur individualized education langoftast fyrir, flá individualized instruction
og í flri›ja sæti individualized learning. Þegar betur er sko›a›, me› flví a› lesa flær vefsí›ur
sem fyrst koma upp, kemur í ljós a› flessi hugtök tengjast ekki alltaf nákvæmlega sama
vettvangi. Í fyrsta lagi tengjast flau vi›leitni kennara til a› skipuleggja nám flannig a› hver
nemandi læri upp á eigin spýtur, á eigin hra›a e›a me› hli›sjón af einstaklingsbundnum
markmi›um. Í ö›ru lagi tengjast flau sjálfsnámi og sjálfsnámsa›fer›um af ýmsu tagi (flví
sem kalla› er self directed learning), t.d. í tengslum vi› fullor›insfræ›slu, og í flri›ja lagi
koma flau fyrir í umræ›u um kennslu barna me› sérflarfir. Þetta getur vitaskuld fléttast
saman me› ýmsum hætti. Individualized education vir›ist raunar oftast tengjast kennslu
barna me› sérflarfir, ekki síst í tengslum vi› individualized education program e›a indi-
vidualized education plan, en flessi or› ver›a væntanlega best flýdd me› or›unum einstak-
lingsáætlun e›a einstaklingsnámskrá, sem einkum er beitt í sérkennslu. Þetta sýnir hve
stutt er oft á milli hugmyndanna um einstaklingsmi›a› nám og skóla án a›greiningar
(inclusion, inclusive education), fl.e. almennan skóla flar sem börn me› sérflarfir eiga a›-
gang til jafns vi› önnur börn. Hi› sama vir›ist raunar gilda um fjölmenningarkennslu
(multi-cultural education). Ekki ver›ur me› nokkru móti sé› a› nemendur me› miklar
sérflarfir e›a nemendur sem ekki hafa íslensku sem mó›urmál fái nýtt sér hef›bundna
bekkjarkennslu flar sem sama vi›fangsefni er lagt fyrir allan hópinn og öllum gert a› leysa
fla› á sama tíma. 

MÖRG ORÐ UM SVIPAÐA KENNSLUHÆTTI
Fræ›slumi›stö› kaus a› tengja flá kennsluhætti sem til umræ›u eru í flessari grein vi›
einstaklingsmi›a› nám. Fjölmörg önnur hugtök og or›asambönd hafa á undanförnum
árum veri› notu› um flessa kennsluhætti, bæ›i hér á landi og annars sta›ar. Hér ver›ur
ger› grein fyrir nokkrum fleirra. Tilgangurinn er ekki síst sá a› au›velda fleim sem áhuga
hafa a› afla sér upplýsinga.

Fyrst ber a› nefna hugtaki› personalized instruction (einnig tengt teaching og learning)
en fletta or›asamband er nota› í skólamálaumræ›u bæ›i vestan hafs og austan (Keefe og
Jenkins, 2000; Pollard og James, 2004, bls. 4–5). Rétt er a› taka fram a› personalized
instruction er hugtak sem einnig er oft tengt námskei›um fyrir almenning um ýmis efni
(t.d. köfun, golf e›a ökuleikni) flar sem áhersla er lög› á a› veita hverjum nemanda per-
sónulega fljónustu, en oftar en ekki er fletta hugtak nota› um skólastarf flar sem áhersla
er lög› á a› koma til móts vi› einstaklingsbundnar flarfir: „Persónutenging er sú vi›-
leitni skólans a› mi›a vi› einstaklingsbundin einkenni og flarfir nemenda og byggja á
sveigjanlegum kennsluháttum vi› a› skipuleggja námsumhverfi›.“5 (Jenkins og Keefe,
2002, bls. 449).

Anna› hugtak sem algengt er a› tengt sé einstaklingsmi›un í hinum enskumælandi
heimi um flessar mundir er responsive instruction, sem e.t.v. mætti kalla gagnvirka
kennsluhætti e›a sveigjanlega kennsluhætti á íslensku. Dæmi um útfærslu undir flessu
merki er a› finna á vefnum Responsive Classroom® (2005), en flar er lýst kennsluháttum
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sem snúast ö›ru fremur um a› flétta markvisst saman félagsleg markmi› annars vegar og
flekkingarmarkmi› hins vegar og áhersla er lög› á a› hin fyrrnefndu séu ekki sí›ur mikil-
væg. Námi› er einstaklingsmi›a› og byggt á ábyrg› nemandans á eigin námi, sjálf-
stæ›um vinnubrög›um, samvinnu, leitara›fer›um, valverkefnum, sveigjanlegu kennslu-
rými og öflugu foreldrasamstarfi.

Þri›ja hugtaki› er adaptive learning e›a adaptive education, sem einnig sýnist mega
kenna vi› sveigjanlegt nám e›a sveigjanlega kennsluhætti á íslensku. Margaret C. Wang,
prófessor vi› Temple-háskólann í Pensylvaníu, flróa›i, ásamt samstarfsmönnum sínum,
svokalla› ALEM-líkan, Adaptive Learning Environments Model („Tools for Schools“, 1998),
en á anna› hundra› skólar byggja á flessu líkani sem veri› hefur í mótun um tveggja ára-
tuga skei›. Þetta líkan er grundvalla› á fleirri afstö›u a› nemendur læri me› mismunandi
hætti og á mismunandi hra›a og keppt er a› flví a› koma til móts vi› flarfir hvers og eins.
Samvinna nemenda í litlum hópum skipar stóran sess, sem og jafningjakennsla. Þá 
skiptir miklu a› sérkennarar og a›rir rá›gjafar vinni me› bekkjarkennurum me› samvirk-
um hætti. Ger›ar eru einstaklingsáætlanir og vandlega fylgst me› árangri nemenda sem
taka ábyrg› á eigin námi eftir flví sem kostur er („Tools for Schools“, 1998).

Ekki ver›ur anna› sé› en a› á flessi flrjú hugtök, personalized instruction¸ responsive
instruction og adaptive learning, megi nánast líta sem ólíka merkimi›a á mjög svipa›a
kennsluhætti.

Enn má nefna hugtaki› multi-level instruction (sem starfsmenn Fræ›slumi›stö›var
Reykjavíkur flýddu me› or›inu fjölflrepa námsskipan (sjá ne›anmálsgrein nr. 3). Fjölflrepa
skipan byggist m.a. á flví a› nemendur glíma vi› sama flema e›a vi›fangsefni me› ólík-
um hætti, flannig a› hver nemandi fær vi›fangsefni vi› hæfi mi›a› vi› getu hans og
áhuga (sjá t.d. Collicott 1991). Kennsluhættir undir flessu merki hafa einkum flróast í
Kanada, í fylkjum (t.d. New Brunswick) flar sem kapp hefur veri› lagt á a› flróa almennt
skólastarf flannig a› fla› henti jafnt fötlu›um sem ófötlu›um (Porter og Richler, 1991).

EINSTAKLINGSMIÐAÐIR KENNSLUHÆTTIR GETA BYGGST Á 
GJÖRÓLÍKRI HUGMYNDAFRÆÐI 
Hugmyndir um einstaklingsmi›a› nám hafa flróast eftir mörgum ólíkum brautum og
rætur fleirra liggja ví›a. Hugmyndir um kennslu flar sem einstaklingurinn e›a barni› er í
brennidepli má rekja langt aftur í uppeldissögunni en sú saga er ekki meginefni 
flessarar greinar.6 Á hinn bóginn er áhugavert a› kennsluhættir, tengdir einstaklings-
mi›un, geta hvílt á gjörólíkri hugmyndafræ›i. 

Þannig má nefna hugmyndir um einstaklingsmi›a› nám sem sækja til atferlisstefn-
unnar (behaviourism) og svo a›rar sem byggja á hugmyndum mannú›arsálfræ›innar
(humanistic psychology). 

Sem dæmi um einstaklingsmi›a›ar a›fer›ir í anda atferlisstefnunnar má nefna Keller-
líkani› (sjá t.d. Keller og Sherman, 1982). Líkani›, sem flróa› var af Fred Keller, nánum
samstarfsmanni Skinners, er á ensku oftast kalla› personalized system of instruction (PSI).7
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6 Benda má á efni um fletta á vefnum Skref í átt til einstaklingsmi›a›s náms (Ingvar Sigurgeirsson, 2005).
7 Sigrí›ur Valgeirsdóttir (1978) kallar líkan Kellers einstaklingsnámskerfi (bls. 70).
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Nám samkvæmt Keller-líkaninu er skipulagt í stuttum námslotum flar sem nemandinn
lærir á eigin hra›a. Notu› eru áfangapróf flar sem nemandinn hefur a›gang a› réttum
lausnum og áhersla er lög› á a› hann fái sem skjótast umsögn e›a vitnisbur› um úr-
lausnir sínar. Nemendum eru sett ákve›in mörk til a› keppa a› og er yfirleitt mi›a› vi›
a› sýna flurfi 90% árangur á›ur en nemendur fá a› halda áfram. Áhugavert er a› í út-
færslum sínum bygg›i Keller m.a. á jafningjakennslu, fl.e. a› nemendur sem lengra væru
komnir a›sto›u›u vi› kennsluna (Keller, 1982, bls. 14). Eins og sjá má er Keller-líkani›
mjörg svipa› hinu flekkta hlítarnámskerfi (mastery learning) sem flróa› var af Benjamin
Bloom, James H. Block o.fl. á sjöunda áratug sí›ustu aldar og bygg›ist m.a. á fleirri
grundvallarhugsun a› í raun gætu flestir nemendur ná› tökum á námsefni fengju fleir til
fless nægilegan tíma og stu›ning (Block 1971; Bloom 1971).

Úr allt annarri átt flróu›ust hugmyndir um opinn skóla og opna skólastofu sem einnig
sýnist mega kenna vi› einstaklingsmi›a›a kennsluhætti. Opni skólinn fór a› mótast fyrir
alvöru á Bretlandi og í Bandaríkjunum, og sí›ar á Nor›urlöndum, upp úr mi›ri sí›ustu
öld og ná›i mestri útbrei›slu á sjöunda og áttunda áratugnum. Opni skólinn sótti hug-
myndafræ›i sína ekki síst í smi›ju mannú›arsálfræ›innar, einkum til sálfræ›inga á bor›
vi› Carl Rogers (1902–1987), en flekktasta bók hans um nám og kennslu, Freedom to
Learn, kom fyrst út ári› 1969. Þar lýsir Rogers hugmyndum sínum um nám og kennslu og
bendir m.a. á a› reynsla og rannsóknir sýni a› börnum sé eiginlegt a› læra, raunverulegt
nám ver›i fyrst og fremst flegar vi›fangsefni nemenda séu merkingarbær og tengist
reynslu fleirra, nám fari sí›ur fram ef nemendum er ógna› e›a fleir beittir of ströngum
aga, miklu skipti a› nemendur séu virkir í náminu og beri á flví ábyrg›, áhersla sé lög› á
sjálfsmat og liti› sé á nám sem stö›uga leit a› svörum. Me› sama hætti ver›ur fla› hlut-
verk kennarans (sem Rogers kýs a› kalla facilitator) a› skapa gó›an starfsanda, útskýra
tilgang námsins, sty›ja og hvetja nemendur, benda á bjargir og heimildir og taka flátt í
náminu sem jafningi. Í Freedom to Learn birtist mjög heildstæ› sýn á nemendami›a› nám
og bókin var› eitt af mó›urritum opna skólans og miki› til hennar vitna›. 

Enda flótt finna megi dæmi um einstaklingsmi›a›a kennsluhætti í anda jafn ólíkrar
hugmyndafræ›i og atferlisstefnu og mannú›arsálfræ›i vir›ist nú algengast a› sækja rök
fyrir einstaklingsmi›un til hugsmí›ahyggjunnar (constructivism) (Tomlinson og Allan,
2000, bls. 18). Hugsmí›ahyggjan byggist ekki síst á kenningum John Dewey, Jean Piaget
og Jerome Bruner, en kjarni hennar er sá a› nemandinn sé sívirkur í flekkingarleit sinni
og a› hver og einn byggi í raun upp eigin skilning á heiminum (Good og Brophy, 2003,
bls. 408).

OPNI SKÓLINN
Opni skólinn flróa›ist beggja vegna Atlantshafsins. Einn áhrifamesti hugsu›ur stefn-
unnar í Bandaríkjunum er kennarinn og rithöfundurinn Herbert Kohl, sem ári› 1969 gaf
út bókina The open classroom. Þessi litla bók var miki› lesin á áttunda áratugnum og haf›i
mikil áhrif. Kohl haf›i kennt í skóla í fátækrahverfi í New York og haf›i fyllst andú› á
kennsluháttum flar sem kennarinn er í hlutverki drottnarans og nemendur hljó›ir
flolendur. Kohl flróa›i kennsluhætti flar sem nemendur og kennarar eru samstarfsmenn
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sem vinna saman a› áhugavekjandi, ver›ugum og heildstæ›um vi›fangsefnum. Nem-
endur eru virkir, en hlutverk kennarans fyrst og fremst a› hvetja flá til dá›a og vekja
áhuga fleirra (sjá Kohl, 1967 og 1969). Kohl skrifa›i einnig miki› um mikilvægi heild-
stæ›ra vi›fangsefna og samflættingar námsgreina (sjá t.d. Kohl, 1976). Í bandarískum
bókum um opna skólann sem komu út um og eftir 1970 er m.a. lög› áhersla á mikilvægi
fless a› vi›urkenna og ganga út frá flví a› hvert barn sé einstakt. Bækurnar breg›a upp
mynd af skólaumhverfi sem umfram allt á a› vera jákvætt, hlýlegt, óflvinga› og hvetjandi.
Námshópar eru gjarnan blanda›ir og oft eru nemendur á mismunandi aldri saman í hópi.
Námi› fer fram á verkstæ›um, vinnu- og áhugasvæ›um, en ekki í hef›bundnum
kennslustofum. Hópstarf af ýmsu tagi er áberandi og nemendur hafa miki› val um vi›-
fangsefni, sem og um fla› hvernig fleir verja námstíma sínum. Afrakstur fjölbreyttra og
skapandi verkefna nemenda á a› vera áberandi á skilrúmum og veggjum, nemendur nota
fjölbreytt námsgögn, fleir fara í vettvangsfer›ir, gera kannanir og tilraunir, fást vi› sam-
flætt verkefni, greina fréttir lí›andi stundar, taka vi›töl og ljósmyndir, setja upp sýningar,
hir›a um dýr og plöntur, leika sér, vinna saman, halda dagbækur, fylgjast me› ve›ri,
rannsaka og mæla. Áflreifanleg vi›fangsefni af ýmsu tagi skipa stóran sess. Námsmat er
einstaklingsmi›a› og kennarinn er umfram allt í lei›sagnarhlutverki (Hassett og
Weisberg, 1972; Myers og Duke, 1973; Silberman, 1973).8

Upp úr 1970 fóru Bandaríkjamenn sem áhuga höf›u á opna skólanum a› sækja til
Bretlands flar sem opni skólinn var í mikilli gerjun, einkum í London og Oxfordshire
(Silberman, 1973). Í Englandi voru flessir starfshættir einnig kenndir vi› the integrated day
(Taylor, 1974, bls. 51) og einnig vi› informal education (Weber, 1973). Englendingar sóttu
fræ›ilegar undirstö›ur flessara kennsluhátta ekki síst til kenninga John Dewey, Maríu
Montessory, Jean Piaget og Susan og Nathan Isaacs og leiddu af fleim áherslu á virka
flekkingarleit, glímu nemandans vi› ögrandi og áflreifanleg vi›fangsefni, og fla› a› leikur
skyldi skipa veglegan sess í skólastarfinu (Weber, 1973). Enn mikilvægari var sú sýn a›
líta bæri á hvert barn sem einstakt og heildstætt flar sem ekki væri hægt a› a›greina hi›
félagslega, tilfinningalega og vitsmunalega. Þessu vi›horfi lýsir Lillian Weber vel me›
flessum spurningum um barni› sem hver kennari flurfi a› svara: „Hverjar eru flarfir fless?
Á hverju hefur fla› áhuga? Á hverju er fla› tilbúi› a› spreyta sig? Hva›a tilgang sér fla›?
Hvernig vill fla› fylgja honum eftir? Hva› spurningar hefur fla›? Hvernig leikur fla› sér?“9

(Weber, 1973, bls. 149, leturbreyting í heimild).
Ári› 1967 kom út í Englandi áhrifarík og sí›ar umdeild skýrsla um byrjendakennslu,

Children and their Primary Schools, jafnan kennd vi› formann nefndar fleirrar er samdi
skýrsluna, laf›i Plowden (Central Advisory Council for Education, 1967; Gillard, 2005). Í
Plowden skýrslunni var yfirgripsmikil greining á enska menntakerfinu. Í ni›urstö›um
sínum setti nefndin einstaklingsmi›un mjög á oddinn og hugmyndafræ›in var ekki hva›
síst sótt til kenninga Jean Piaget. Fylgismenn opna skólans í Englandi sóttu rök sín 
gjarnan til skýrslunnar. 
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8 Hér er einkum vísa› til II. kafla bókarinnar sem ber heiti› Portraits of American Open Classrooms.
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he follow them? What are his questions? What is he playing?
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OPNI SKÓLINN Á ÍSLANDI
Hugmyndin um opna skólann barst til Íslands seint á sjöunda áratugnum og hausti› 1971
tók Fossvogsskóli í Reykjavík til starfa undir fleim merkjum. Fyrirmyndir voru ekki síst
sóttar til Englands og fóru stjórnendur og kennarar skólans flanga› í náms- og kynnis-
fer›ir (Gu›ný Helgadóttir, 1980).

Ári› 1980 gaf menntamálará›uneyti› út skýrslu um starf Fossvogsskóla. Þar er fjalla›
um einkenni opna skólans, og er or›i› einstaklingsnám nota› til a› lýsa fleim kennslu-
háttum sem áhersla er lög› á. Í kafla um einstaklingsnám segir m.a.: „Veigamiki› atri›i í
opna skólanum er a› laga starfi› a› mismunandi flörfum einstaklinga. Vita› er a› börn
flroskast mishratt og a› fla› ræ›st a› verulegu leyti af flroska fleirra á hvern hátt flau afla
sér reynslu og túlka hana“ (Gu›ný Helgadóttir, 1980, bls. 8). 

Höfundur flessarar greinar var einn af mörgum kennurum sem á flessum árum heill-
u›ust af opna skólanum og leitu›u lei›a til a› hrinda flessum hugmyndum í framkvæmd
hér á landi undir merkjum opinnar skólastofu. Í bók sem sá sem fletta ritar skrifa›i til a›
kynna flessa kennsluhætti, Skólastofan: Umhverfi til náms og flroska (Ingvar Sigurgeirsson,
1981), var ger› tilraun til a› skilgreina kennsluhætti opna skólans og opnu skólastof-
unnar:

1. Rík áhersla er lög› á a› námi› tengist umhverfi nemenda og reynslu fleirra. 
2. Reynt er eftir föngum a› skipuleggja skólastarfi› me› hli›sjón af áhuga nemenda

og flörfum fleirra. Af flessu lei›ir a› nemendur hafa val um vi›fangsefni.
3. Virkum kennslua›fer›um er beitt; áhersla er lög› á sjálfstæ› vinnubrög›, öflun

upplýsinga og hvers konar leikni. Áflreifanleg vi›fangsefni skipa veglegan sess.
4. Nemendur taka flátt í a› skipuleggja skólastarfi› og fleim er falin margs konar

ábyrg›. Þeim eru lag›ar skyldur á her›ar og fleir hafa ákve›in réttindi. Til fleirra er
bori› traust. 

5. Lög› er áhersla á fjölbreytt og áhugavekjandi vi›fangsefni og hi› sama gildir um
kennslua›fer›ir.

6. Reynt er a› skapa fjölbreytt en um lei› hlýlegt umhverfi í skólastofunni. Nemendur
taka virkan flátt í a› móta fla›. Notalegt og óflvinga› andrúmsloft er flý›ingarmiki›
flví fla› stu›lar a› e›lilegum og hreinskilnislegum samskiptum kennara og nem-
enda.

7. Hlutverk kennarans ver›ur fyrst og fremst fólgi› í a› skipuleggja, a›sto›a og lei›-
beina, fremur en a› mi›la flekkingu. (Ingvar Sigurgeirsson, 1981, bls. 16–17)

Gu›ný Helgadóttir fjallar einnig um einkenni opna skólans í fyrrnefndri skýrslu mennta-
málará›uneytisins og nefnir auk fleirra sjö atri›a sem hér eru talin a› ofan áherslu á
aldursblöndun, samfelldan starfsdag og teymisvinnu kennara, svo og mikilvægi fless a› í
skólanum sé kosta› kapps um a› efla félagsfærni nemenda, tjáningu og fljálfun í rök-
hugsun (Gu›ný Helgadóttir, 1980, bls. 7–13).10 Eins og sjá má eru fletta allt flættir sem
tengjast fleim áherslum sem nú er haldi› á lofti í tengslum vi› einstaklingsmi›a› nám (sjá
einnig töflu 3 sí›ar í flessari grein). 
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10 Rétt er a› taka fram a› vi› Gu›ný vorum samstarfsmenn í menntamálará›uneytinu á flessum tíma og
höf›um samstarf um flessar lýsingar á megineinkennum opna skólans.
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Margir fleiri íslenskir kennarar tóku a› flreifa sig áfram me› kennsluhætti í anda opins
skóla og opinnar skólastofu, einkum er lei› á áttunda áratuginn. Má flar nefna kennara
vi› Grundaskóla á Akranesi, Snælandsskóla í Kópavogi, Barnaskólann á Kópaskeri og
Æfinga- og tilraunaskóla Kennaraháskólans (Ingvar Sigurgeirsson, 1983; Jóhanna Einars-
dóttir, Jón Gu›mundsson og Gu›rún Jónsdóttir, 1982). Þá var› Vesturbæjarskólinn í
Reykjavík mjög kunnur af öflugu skólastarfi í anda opna skólans, en starfsfólk skólans
lag›i fló alltaf áherslu á a› kenna starfshættina vi› sveigjanlega kennsluhætti en ekki
opinn skóla (Kristín Andrésdóttir, 2005, munnleg heimild, 4. mars). Í sumum skólum
voru flessir kennsluhættir bundnir vi› tiltekin stig, e›a jafnvel kennara. Miki› or› fór t.d.
af kennslu Elínar G. Ólafsdóttur og samstarfsmanna hennar í Langholtsskóla í Reykjavík,
en hún kenndi bæ›i ungum börnum og unglingum. Elín hefur nýlega skrifa› bók um
flessa reynslu sína sem hún nefnir Nemandinn í nærmynd: Skapandi starf í fjölbreyttu
umhverfi (Elín G. Ólafsdóttir, 2004). Í bók sinni lýsir Elín fleim kennsluháttum sem hún
lag›i áherslu á og nefnir m.a. einstaklingsáætlanir, a› nemendur voru haf›ir me› í rá›um
um nám sitt, námshópar voru blanda›ir, verkefni voru misflung, skapandi verkefni og
listmenntir skipu›u stóran sess, kennarar unnu saman a› undirbúningi og kennslu,
námsumhverfi var fjölbreytt, nemendur unnu á verkstæ›um, námsgreinar voru sam-
flættar og flemanám í öndvegi. Í samhengi vi› fla› efni sem hér er til sko›unar er áhuga-
vert a› bók Elínar er skrifu› a› undirlagi og í samvinnu vi› Ger›i G. Óskarsdóttur
fræ›slustjóra í Reykjavík (Elín G. Ólafsdóttir, 2004, bls. 8).

Talsmenn opna skólans á Íslandi á flessum árum sóttu rök sín gjarnan til hins almenna
hluta a›alnámskrár grunnskóla sem út kom 1976 og bygg› var á grunnskólalögunum frá
1974. Hinn rau›i flrá›ur námskrárinnar var a› meginhlutverk skólans væri „a› stu›la a›
alhli›a flroska, heilbrig›i og menntun hvers og eins …“ (bls. 7). Í flessari námskrá mátti
t.d. lesa a› „leit nemenda sjálfra a› svörum og eigin uppgötvanir“ væri „vænleg lei› til
árangurs“ (bls. 10) og a› nemendur gætu á sama tíma veri› a› glíma vi› ólík vi›fangsefni
(bls. 36–40). Mælt var me› hópvinnu, fjölbreytni í vinnubrög›um, umræ›um, vettvangs-
námi, áflreifanlegum vi›fangsefnum og samflættum vi›fangsefnum (bls. 19–22). Í flessari
námskrá voru hin umdeildu tíu bo›or› sem svo voru köllu› og sýnist ástæ›a til a› rifja
flau upp hér og hvetja lesandann til a› bera flau saman vi› áherslur fleirra sem nú halda
fram einstaklingsmi›u›u námi:

1. Þa› á ekki a› skipta nemendum í bekkjardeildir eftir námsgetu e›a námsárangri. 
2. Reyna ætti, innan ákve›inna marka, a› hafa nemendur á mismunandi aldursstig-

um saman í hópum. 
3. Kennarar eiga a› vinna saman a› skipulagningu og einnig a› framkvæmd náms-

starfs misstórra og mismunandi hópa. 
4. Kennarar me› sem fjölbreytilegasta hæfileika eiga a› vinna saman í starfshópum. 
5. Stær› hópa nemenda og kennara á a› vera mismunandi og rá›ast af verkefnum

og a›stæ›um hverju sinni. 
6. Þa› á a› skipuleggja skólastarfi› flannig a› fla› sé ekki alltaf búta› ni›ur í fyrir-

fram ákve›nar einingar, heldur geti líka áhugi og vinnugle›i nemenda og kennara
rá›i› flví, hve kennslustundir eru langar. 
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7. Þa› á a› koma skólastarfinu flannig fyrir a› ákve›nir hópar nemenda og kennara
starfi ekki of lengi saman og reyna heldur a› láta e›lileg skil vi›fangsefna rá›a. 

8. Einstaklingshjálp á a› fara fram í e›lilegu skólastarfi nemendahópanna fremur en
a› safna nemendum me› ríkar sérflarfir í sérstaka hjálparbekki. 

9. Námsumhverfi› (ytri a›stæ›ur) á a› vera sem fjölbreytilegast og sveigjanlegast
me› fjölbreytt námsefni á bo›stólum, flannig a› nemendur geti sinnt mismunandi
verkefnum á sama tíma. 

10. Þa› á a› samflætta hef›bundnar námsgreinar í ákve›num vi›fangsefnum og
for›ast a› gera mun á mikilvægi einstakra námsgreina (Menntamálará›uneyti›,
1976, bls. 40).

Hér er, eins og sjá má, beinlínis mælt fyrir um blanda›a nemendahópa, aldursblöndun,
teymiskennnslu, sveigjanlega hópskiptingu, sveigjanlega nýtingu námstímans, skóla án
a›greiningar, fjölbreytt og sveigjanlegt námsumhverfi og samflættingu námsgreina. Allt
sýnist fletta vera starf sem talsmenn einstaklingsmi›unar hafa nú í hávegum. 

Eins og fyrr greinir ná›u flessar hugmyndir hátindi hér á landi um og eftir 1980 en
kaflaskil ur›u er lí›a tók á níunda áratuginn, flá mættu skólaflróunarhugmyndir hér á
landi fyrst verulegum andbyr. Frægt var› hi› svokalla›a sögukennsluskammdegi11 flegar
fjölmi›lar og stjórnmálamenn hófu atlögu a› starfshópi á vegum skólarannsóknadeildar
menntamálará›uneytisins sem unni› haf›i a› endursko›un náms og kennslu í sam-
félagsgreinum. Í hinu umdeilda samfélagsfræ›inámsefni var lög› áhersla á nám til skiln-
ings, merkingarbær vi›fangsefni, samræ›ur nemenda, hópvinnubrög›, samflættingu og
heildstæ› vi›fangsefni, skapandi starf og hvers konar tjáningu (Wolfgang Edelstein,
1988). 

Opni skólinn ná›i aldrei verulegum hæ›um hér á landi, flrátt fyrir áhugavert starf í
nokkrum skólum. Í sögukennsluskammdeginu og í kjölfar fless sköpu›ust neikvæ› vi›-
horf til nýbreytni í skólastarfi. Áhugafólk um virka kennsluhætti fór a› beita fyrir sig
ö›rum or›um. Margir gripu til fless a› nota hugtaki› sveigjanlegt skólastarf um virka
kennsluhætti (Ingvar Sigurgeirsson 1983). Þessi flróun vir›ist raunar hafa veri› svipu› í
mörgum ö›rum löndum flar sem opni skólinn haf›i ná› a› festa rætur flví hann hvarf a›
mestu úr hinni alfljó›legu skólamálaumræ›u (Rothenberg 1990; Cuban, 2004). Því er
áhugavert a› á flessu vir›ist nú vera a› ver›a breyting og opni skólinn a› ry›ja sér til
rúms á ný. Nýlega fór hópur starfsfólks úr Ingunnarskóla í Reykjavík í náms- og kynnis-
fer› í níu skóla í Minnesota í Bandaríkjunum. Nokkrir fleirra skóla sem heimsóttir voru
kenndu kennsluhætti sína einmitt vi› opinn skóla (Hrund Gautadóttir og Eygló Fri›riks-
dóttir, 2005). 

SAMKENNSLA SEM EINSTAKLINGSMIÐUN
Ónefndur er einn vettvangur flar sem hugmyndir um einstaklingsmi›a›a kennsluhætti
vir›ast hafa ná› a› lifa sæmilegu lífi hér á landi, en fla› er í tengslum vi› Samtök 
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11 Hugmyndin um a› kenna flessa neikvæ›u umræ›u vi› sögukennsluskammdegi var sett fram af
Gunnar Karlssyni prófessor í sagnfræ›i vi› Háskóla Íslands í grein sem hann skrifa›i 1984 í Tímarit
Máls og menningar (sjá heimildaskrá).
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fámennra skóla sem stofnu› voru 1989. Hlutverk samtakanna var a› efla samstarf og sam-
skipti fámennra skóla, stu›la a› bættu og fjölbreyttara skólastarfi og standa vör› um
hagsmuni skólanna (Hafsteinn Karlsson, 1995). Samtökin hafa haldi› regluleg ársfling
flar sem kennsluhættir hafa veri› á dagskrá, einkum kennsla aldursblanda›ra hópa (sam-
kennsla árganga). Ári› 1995 gáfu samtökin út handbókina Vegprest me› ýmsum lei›bein-
ingum til kennara í fámennum skólum. Í Vegpresti er áhersla lög› á einstaklingskennslu,
hópvinnu, umræ›ur og fljálfun í rökhugsun, spurningaa›fer›ir, flemanám, sjálfstæ›,
skapandi vi›fangsefni, leiki sem kennslua›fer› og umhverfismennt (Þorbjörg Arnórs-
dóttir, 1995) og mikilvægi samvinnu kennara (Gunnar Gíslason, 1995). 

Ekki er vita› hversu margir fámennir skólar bygg›u kennslu sína í raun á flessum
kennsluháttum, en ljóst er a› nokkrir, m.a. Hallormssta›askóli, hafa a› verulegu leyti
fylgt hugmyndum um einstaklingsmi›a› nám í starfi sínu (Gu›rún Karlsdóttir og Ingvar
Sigurgeirsson, 2003). 

Í kjölfar stefnumótunar Reykjavíkurborgar um einstaklingsmi›a› nám hefur sam-
kennslu vaxi› mjög fiskur um hrygg og í nokkrum fjölmennum skólum er nú lög› 
áhersla á a› flróa skólastarf í fleim anda. Má flar nefna Salaskóla í Kópavogi og Hamra-
skóla, Ingunnarskóla, Korpuskóla og Víkurskóla í Reykjavík.12

Mikil gróska hefur veri› í flróun samkennslu ví›a um heim. Þetta sést m.a. vel á flví a›
ókjör heita eru notu› um aldursblöndun og eru ensku heitin gott dæmi um fla› (sjá töflu
4).13 Því hefur veri› haldi› fram a› aldursblöndun sé heppileg skipan flegar stefnt er a›
einstaklingsmi›u›u námi, m.a. vegna fless a› hún flrýsti sérstaklega á a› kennarar endur-
sko›i kennslu sína. Eins sýni fjöldi rannsókna a› kennsla aldursblanda›ra námshópa sé
oft árangursríkari en kennsla í einsleitum árgangahópum (Tomlinson og Allan 2000, bls.
24), og flá sérstaklega var›andi jákvæ› vi›horf til náms og félagsleg samskipti (Vincent,
1999, bls. 41).

CAROL ANN TOMLINSON OG DIFFERENTIATION-HUGTÖKIN 
Eitt er fla› hugtak sem algengast vir›ist a› tengt sé kennsluháttum flar sem leitast er vi›
a› koma til móts vi› einstaklingsbundnar flarfir nemenda, en fla› er differentiation. Rétt
eins og hugtaki› individualization kemur differentiation fyrir í margvíslegum or›asam-
böndum. Nefna má differentiated learning, differentiated instruction e›a differentiated 
teaching, differentiated curriculum og differentiated classroom(s). Á íslensku hafa flessi 
hugtök m.a veri› kennd vi› námsa›lögun (Rúnar Sigflórsson, 2003) og námsa›greiningu
(Kristín Jónsdóttir, 2003, bls. 15–16). Námsa›greiningarhugtaki› vir›ist fló einkum hafa
fest vi› getuskiptingu (Kristín Jónsdóttir, 2003, bls. 14). Áhugavert er a› fletta hugtak 
hefur lengri veri› uppi í danskri skólamálaumræ›u, en Danir tala m.a. um undervisnings-
differentiering (Damberg og Lau, 1994, bls. 13–15).
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12 Um fletta má vísa til upplýsinga sem birtar eru á heimasí›um flessara skóla, sjá heimildaskrá.
13 Þeim sem vilja kynna sér samkennslu skal bent á vefsetri› Samkennsla árganga (Þóra Björk Jónsdóttir

o.fl., 2004).
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Leit á Netinu gefur gó›a hugmynd um útbrei›slu flessara hugtaka, sjá töflu 2.

Tafla 2 – Kennslufræ›ileg hugtök tengd hugtakinu differentiation. 
Ni›urstö›ur leitar á Netinu í Google-leitarvélinni

Hugtak Fjöldi vefsí›na Fjöldi vefsí›na
(Google, okt. 2003) (Google, sept. 2004)

Differentiated Learning 4.070 7.690
Differentiated Instruction e›a Teaching 23.900 + 1.550 41.100 + 2.770
Differentiated Curriculum 5.640 7.880
Differentiated Classroom(s) 4.100 6.480

Þegar afrakstur leitarinnar er sko›a›ur kemur fljótt í ljós a› margar flessara vefsí›na vísa
á umfjöllun í bókum e›a greinum eftir bandaríska kennslufræ›inginn Carol Ann Tomlin-
son. Tomlinson er prófessor vi› Háskólann í Virginíu og hefur, ásamt samstarfsfólki sínu,
skrifa› fjölmargar bækur og greinar um flessa kennsluhætti (Tomlinson 1999a, 1999b,
2000, 2001, 2003).

Tomlinson skilgreinir differentiation (sem hér ver›ur flýtt sem einstaklingsmi›un) sem
virk vi›brög› kennara vi› flörfum nemandans og segir: „Í einstaklingsmi›un felst ein-
faldlega a› sinna námsflörfum hvers nemanda e›a hóps nemenda fremur en fla› sem
algengast er, fl.e. a› kenna öllum bekknum eins og allir einstaklingar séu í meginatri›um
eins“14 (Tomlinson og Allan, 2000, bls. 4).

Lykillinn a› einstaklingsmi›un samkvæmt hugmyndum Tomlinson er sveigjanleiki
hva› var›ar kennslua›fer›ir, námstíma, námsefni, verkefni, hópskiptingu og hópstarf
(Tomlinson og Allan, 2000, bls. 5–8). Byggt er á stö›ugu, fjölflættu og greinandi náms-
mati sem er samofi› kennslunni, leitast er vi› a› fá nemendum krefjandi, merkingarbær
og áhugavekjandi vi›fangsefni sem efla skilning og færni og áhersla er lög› á ábyrg›
nemenda og virka flátttöku fleirra í náminu. Miklu skiptir a› kennarinn er í verkstjórnar-
og lei›sagnarhlutverki flar sem byggt er á markvissri greiningu á hæfileikum, áhuga og
námsa›fer›um hvers nemanda (Tomlinson, 2001, bls. 16).

Einstaklingsmi›un á samkvæmt hugmyndum Tomlinson a› byggjast á greiningu
kennara á fjórum eiginleikum nemandans: námshæfi hans (readiness, fl.e. flekkingu,
skilningi e›a færni nemandans), áhuga (interest), námssni›i (learning profile, fl.e.
hvernig nemendum hentar best a› læra) og vi›horfum (affect) (Tomlinson, 2003, bls.
3–4). Athygli lesenda er vakin á flví hve nærri flessi sýn fer spurningum fleim sem Lillian
Weber varpa›i fram í upphafi áttunda áratugar sí›ustu aldar og vísa› var til hér a› 
framan.

Tomlinson telur a› einstaklingsmi›un geti beinst a› fjórum fláttum. Í fyrsta lagi a›
inntakinu (content), í ö›ru lagi a› a›fer›inni (process), í flri›ja lagi a› afrakstrinum
(product), fl.e. flví sem nemandinn leggur fram til sönnunar flví a› hann hafi unni› sitt
verk, og í fjór›a lagi a› námsumhverfinu (learning environment) (Tomlinson, 2003, bls.
5–6). 
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14 Differentiation is simply attending to the learning needs of a particular student or small group of 
students rather than the more typical pattern of teaching the class as though all individuals in it were
basically alike.
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Í bókum sínum lýsir Tomlinson (1999b, 2001 og 2003) ýmsum dæmum um a›fer›ir
sem hún telur henta í einstaklingsmi›un. Þar má nefna mismunandi námsstö›var 
(stations) og vinnusvæ›i (centers) flar sem nemendur fást vi› ólík vi›fangsefni einir e›a
í litlum hópum, samvinnunám af ýmsu tagi, áætlanir (agendas) sem nemendur gera um
nám sitt, sjálfstæ› vi›fangsefni og rannsóknir nemenda (orbital studies), flyngdarskipt
vi›fangsefni (tiered activities) og námssamninga (learning contracts) sem nemendur og
kennarar gera um tiltekin vi›fangsefni. Einnig má nefna lausnaleitarnámsverkefni 
(problem based learning), rannsóknarhópa (group investigation), valverkefni (choice
boards) og námsmöppur (portfolios). 

Til stu›nings útfærslu sinni sækir Tomlinson til fjölmargra kenninga sem nú eru ofar-
lega á baugi, auk fless a› vísa til rannsókna sem hún telur sty›ja flessa kennsluhætti. Hún
sækir m.a. til hugsmí›ahyggju (constructivism) og fleirrar kennslufræ›i sem kennd hefur
veri› vi› heilann (brain-based instruction) (Tomlinson og Allan, 2000, bls. 18–19). Þá
vísar hún til kenninga Csikszentmihalyi um flæ›i (flow) en fla› hugtak er nota› um fla›
flegar einstaklingur ver›ur svo gagntekinn af vi›fangsefni sínu a› hann gleymir öllu ö›ru
og nær flannig hámarksárangri (Tomlinson og Allan, 2000, bls. 20). Tomlinson sækir 
einnig til fjölgreindarkenningar Howard Gardner og greindarkenningar Robert Stern-
berg, en hún telur flær kenningar undirstrika mikilvægi fless a› kennarar komi me›
virkum hætti til móts vi› ólíka hæfileika nemenda (Tomlinson og Allan, 2000, bls. 21). Þá
heldur Tomlinson á lofti rannsóknum sem sýna mikilvægi fless a› nemendur glími vi›
hæfilega ögrandi vi›fangsefni, gildi fless a› vi›fangsefni höf›i til nemenda og a› kenn-
arar komi me› markvissum hætti til móts vi› áhuga nemenda, námstíl og greind (Tom-
linson og Allan, 2000, bls. 23–30). 

Eins og sjá má vir›ist útfærsla Tomlinson vera tilbrig›i vi› stefi› um einstaklingsmi›a›
nám. Eftirtektarvert er hversu kennslufræ›in sem hún hefur móta› er vel útfær›, flróu›
og grundu›. Í bókum sínum gefur hún fjölmörg dæmi um kennslu flar sem flessum 
a›fer›um er beitt í mismunandi námsgreinum og me› nemendum á mismunandi aldri
og er fletta mjög gagnlegur lestur fyrir flá sem vilja kynna sér flessa kennsluhætti (Tom-
linson 1999b, 2001 og 2003). Þá eru fjölmargar greinar eftir Tomlinson a›gengilegar á
Netinu.15

SAMANTEKT: SAMANBURÐUR Á ÞREMUR STEFNUM
Áhugavert er a› bera skipulega saman flær flrjár stefnur sem hafa veri› meginefni fless-
arar greinar. Á töflu 3 er samanteki› yfirlit um hugmyndafræ›i, a›fer›ir og áherslur: 1)
einstaklingsmi›a›s náms eins og fla› kemur fyrir sjónir í stefnumörkun Reykjavíkur-
borgar; 2) opna skólans eins og fletta birtist í innlendum og erlendum ritum sem út komu
á sjöunda og áttunda áratug sí›ustu aldar og 3) fleirra kennsluhátta sem kenndir eru vi›
differentiation, og er flar einkum byggt á ritum Tomlinson (1999a, 1999b, 2000, 2001,
2003).
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15 Tilvísanir í flessar greinar er a› finna á vefnum Skref í átt til einstaklingsmi›a›s náms (Ingvar Sigurgeirs-
son 2005).
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Tafla 3 – Samanbur›ur á a›fer›um, áherslum og hugmyndafræ›i 1) einstaklingsmi›a›s
náms undir merkjum Fræ›slumi›stö›var Reykjavíkur, 2) opins skóla og 3) kennsluhátta sem
kenndir eru vi› differentiation

Hugtak Einstaklingsmi›a› nám Opni skólinn Nálgun Carol Ann 
hér á landi Tomlinson 

(Differentiation)

Hugmyndafræ›i / · Fjölgreindakenning · Mannú›arsálarfræ›i · Hugsmí›ahyggja
kenningagrunnur · Hugsmí›ahyggja · Kennslufræ›i Maríu · Fjölgreindakenning

· Gæ›astjórnun Montessori · Kenningar um 
· Löggjöf um grunnskóla · Þroskasálfræ›i námsstíl
· Skóli fyrir alla (Piaget) · Rannsóknir á 
· Fjölmenningarkennsla námsárangri

Áherslur · Fjölbreytt umhverfi · Hlýlegt, notalegt og · Fjölbreytt umhverfi
· Ábyrg› nemenda á hvetjandi umhverfi · Ábyrg› nemenda á 

eigin námi · Ábyrg› nemenda á náminu
· Skapandi starf af náminu · Sveigjanleg 

ýmsu tagi · Skapandi vi›fangsefni hópskipting
· Val nemenda · Val nemenda · Stö›ugt námsmat 
· Frumkvæ›i nemenda · Áflreifanleg samofi› kennslunni
· Sterk sjálfsmynd vi›fangsefni · Merkingarbær

nemenda · Tjáning vi›fangsefni
· Samvinna nemenda, · Ögrandi verkefni · Fjölbreytt námsgögn

kennara og foreldra · Áhugasvi›sverkefni · Nám til skilnings
· Markviss notkun tölvu · Óflvinga› andrúmsloft · Ögrandi verkefni

og upplýsingatækni · Náin tengsl vi› · Áhugasvi›sverkefni
· Náin tengsl vi› grenndarsamfélagi› · Samvinna kennara 

grenndarsamfélag, · Nemendum er treyst og nemenda
umhverfi og atvinnulíf · Þverfagleg samvinna · Lei›sagnarhlutverk 

· Þverfagleg samvinna · Kennarinn sem kennara
kennara lei›beinandi

· Kennarinn sem 
lei›beinandi

A›fer›ir · Einstaklingsáætlanir · Samvinnunám · Samvinnunám
· Námssamningar · Virkar kennslua›fer›ir · Áætlanir
· Samvinnunám · Sjálfstæ› verkefni · Þyngdarskipt
· Sveigjanlegir · Áflreifanleg verkefni

námshópar vi›fangsefni · Vinnusvæ›i og 
· Jafningjafræ›sla · Þemanám og sam- námsstö›var
· Þemanám og sam- flætting námsgreina · Námssamningar

flætting námsgreina · Vinnusvæ›i og · Sjálfstæ› verkefni
· Heildstæ› vi›fangsefni verkstæ›i · Áhugahópar
· Upplýsingaleit og · Útikennsla og vett- · Þemavinna

sjálfstæ› verkefni vangsfer›ir · Lausnaleitarnám
· Þyngdarskipt verkefni · Kannanir og tilraunir · Valverkefni
· Útikennsla og · Samflætt verkefni · Áhugasvi›sverkefni

vettvangskannanir · Frjáls leikur · Námsmöppur
· Vinnusvæ›i og · Samkennsla árganga

verkstæ›i · Einstaklingsmi›a›
· Teymiskennsla námsmat
· Samkennsla árganga · Teymiskennsla
· Einstaklingsmi›a›

námsmat
· Einstaklingsmi›a› 

fjarnám 
· Tölvuforrit
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Eins og lesa má af töflunni renna flessir flrír hugmyndastraumar saman í flestum megin-
atri›um. Þó má greina örlítinn áherslumun á nokkrum stö›um.

Ef liti› er til fræ›ilegs bakgrunns má sjá, eins og hér hefur komi› fram, a› opni skólinn
sækir einkum til mannú›arsálfræ›innar, sem birtist m.a. í áherslu á flý›ingu leiks sem
kennslua›fer›ar og á óflvingu› og frjálsleg samskipti nemenda og kennara. Hugmyndir
um einstaklingsmi›a› nám í hinni íslensku útfærslu eru tengdar fjölgreindakenning-
unum, en fló einkum stefnumörkun hér á landi, svo sem löggjöf, hugmyndafræ›i fleirri
sem kennd er vi› skóla fyrir alla og fjölmenningarkennslu. Gæ›astjórnunaráherslan
vir›ist sérstök fyrir íslensku útfærsluna á einstaklingsmi›u›u námi.

Allar sækja flessar stefnur til hugsmí›ahyggjunnar. Á tímum opna skólans var ekki 
fari› a› klæ›a flroskakenningar Jean Piaget í (dul-)búning hugsmí›ahyggjunnar, ef svo
má a› or›i komast, eins og sí›ar var›. Til kenninga Piaget má a› líkindum rekja hina
miklu áherslu opna skólans á áflreifanleg vi›fangsefni, en fletta vir›ist koma miklu skýrar
fram í ritum um opna skólann en í skrifum um hinar stefnurnar. 

Sérsta›a hugmynda Carol Ann Tomlinson og annarra kennslufræ›inga sem kynnt
hafa einstaklingsmi›a› nám undir heitinu differentiation vir›ist ö›ru fremur fólgin í
tengingu vi› ýmsar flær kennslufræ›ikenningar sem hæst ber í upphafi tuttugustu og
fyrstu aldar. Tomlinson sækir, eins og fram hefur komi›, miki› til hugsmí›ahyggjunnar
(constructivism), en einnig til fleirrar kennslufræ›i sem leidd hefur veri› af rannsóknum
á heilastarfsemi (brain based instruction) og kenninga sem sækja til rannsókna á námstíl
nemenda (learning style). Þá nýtir hún greindarkenningar sem undirstö›ur útfærslu
sinnar. 

Stefnunum flremur ber a› ö›ru leyti saman um flestar áherslur. Nefna má mikilvægi
fjölbreytts og hvetjandi námsumhverfis. Allar stefnurnar halda fram ábyrg› nemenda á
eigin námi, í öllum tilvikum eiga nemendur a› hafa talsvert val í náminu og alls sta›ar á
skapandi starf a› skipa stóran sess. Einnig má nefna flverfaglega samvinnu og teymis-
kennslu.

Þá fara hugmyndir opna skólans um náin tengsl vi› umhverfi› mjög saman vi› flær
áherslur í hugmyndum sem móta› hafa stefnu Reykjavíkurborgar um einstaklingsmi›a›
nám. 

Áhersla á tölvu- og upplýsingatækni kemur skýrast fram í íslensku hugmyndunum.
Tölvutæknin var ekki farin a› hafa áhrif a› rá›i um fla› leyti sem opni skólinn var a›
hasla sér völl og enda flótt Tomlinson víki stundum a› tölvu- og upplýsingatækni í 
skrifum sínum fer flví fjarri a› tölvutæknin sé flar í einhverju fyrirrúmi. 

Í ritum Tomlinson vir›ist meira lagt upp úr merkingarbærum vi›fangsefnum og námi
til skilnings en í hinum stefnunum. Íslenska útfærslan á einstaklingsmi›u›u námi setur
sterka sjálfsmynd nemenda á oddinn og í opna skólanum var, í anda mannú›arsálfræ›-
innar, lög› áhersla á a› nemendum væri treyst og a› samskipti nemenda og kennara
væru jafnræ›isleg. 

Um kennslua›fer›ir og lei›ir ber stefnunum flremur saman a› verulegu leyti. Nefna
má virkar kennslua›fer›ir, sjálfstæ› vi›fangsefni, samvinnunám, samflættingu náms-
greina og flemanám, skapandi starf og upplýsingaleit. Vinnusvæ›i og námsstö›var eru
útfær›ar í öllum hugmyndunum. Tomlinson nýtir til hins ítrasta ýmsar flær námsmats-
hugmyndir sem eru hva› mest áberandi í kennslufræ›ilegri umræ›u um flessar mundir,
svo sem hugmyndir um óhef›bundi› námsmat (alternative assessment), frammistö›u-
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mat (performance based assessment) og rauntengt námsmat (authentic assessment), en
flessar a›fer›ir byggjast ö›ru fremur á flví a› meta nám nemenda me› stö›ugum og
alhli›a hætti, fremur en á afmörku›um, skriflegum prófum sem lög› eru fyrir í lok náms-
tíma (Ingvar Sigurgeirsson, 1999). 

Upp úr flessum samanbur›i hlýtur a› standa hve stefnunum flremur svipar saman
hva› kennslufræ›ilegar áherslur og útfærslur var›ar. Þrátt fyrir ólík „vöruheiti“ er
„varan“ sjálf nokku› svipu›, ef svo má a› or›i komast. 

NIÐURSTAÐA
Í flessari grein hefur veri› leitast vi› a› lýsa uppruna fleirra hugmynda sem kenndar eru
vi› einstaklingsmi›a› nám. Sýnt hefur veri› fram á a› flessi kennslufræ›i sé um margt
skyld fleim hugmyndum sem voru kenndar vi› sveigjanlega kennsluhætti og opinn skóla
fyrir tveimur til flremur áratugum. Þá hefur veri› leitast vi› a› benda á ýmis önnur or›a-
sambönd og heiti sem um merkingu, hugmyndafræ›i, áherslur og kennslua›fer›ir vir›ast
fara nærri fleim hugmyndum sem nú eru efst á baugi um einstaklingsmi›a› nám. 
Tilgangur greinarinnar er ekki hva› síst a› grei›a lei› fleirra sem hafa áhuga á a› kynna
sér flessa kennsluhætti nánar. Í töflu 4 er til glöggvunar yfirlit yfir helstu ensk og íslensk
heiti hugtaka sem tengjast einstaklingsmi›u›u námi. 

Tafla 4 – Helstu ensk og íslensk heiti hugtaka sem tengjast einstaklingsmi›u›u námi og 
skyldum kennsluháttum

Ensk heiti Íslensk heiti

Individualization, individualized learning, 
individualized instruction, individualized 
teaching, individualized curriculum, 
individualized education

Differentiation, differentiated instruction, 
differentiated teaching, differentiated 
curriculum, differentiated classroom

Multi-level instruction, multi-level curriculum

Responsive instruction, responsive teaching

Adaptive learning

Personalized instruction

Open school, open plan, open classroom, 
integrated day, informal education

Multiage education, mixed-age grouping, multi-
grade classes, family grouping, heterogeneous 
grouping, nongraded e›a ungraded education, 
cross-age tutoring, continuous progress model, 
composite classes, combination classes, double 
classes, split classes, mixed-age classes, vertically 
grouped classes, multiple classes, multilevel classes

Inclusive education

Multi cultural education
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Einstaklingsmi›un, einstaklingsnám, 
einstaklingsmi›a› nám, einstaklingsmi›u› kennsla,
einstaklingskennsla, einstaklingsnámskrá, einstak-
lingsmi›u› menntun

Námsa›lögun, námsa›greining, 
einstaklingsmi›un

Fjölflrepakennsla

Gagnvirk kennsla, sveigjanlegir kennsluhættir,
sveigjanlegt skólastarf

Sveigjanlegt nám

Einstaklingsmi›u› kennsla, persónuleg kennsla

Opinn skóli, opin skólastofa, heildstætt skólastarf,
óformleg menntun

Aldursblöndun, samkennsla árganga, samkennsla
aldurshópa

Skóli án a›greiningar, skóli fyrir alla

Fjölmenningarleg kennsla
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Hér hefur veri› gengi› út frá flví a› ekki sé verulegur merkingarmunur á mörgum flessara
hugtaka. Í grein sem Virgil M. Howes skrifa›i upphaflega 1967, og nefnir Individualization
of instruction, gerir hann greinarmun á flrenns konar einstaklingsmi›un sem hann kennir
vi› adjusted instruction, differentiated instruction og individualization (Howes, 1970). Me›
adjusted instruction (a›laga›ri kennslu?) á hann vi› skipulag sem beinist a› flví a› koma
til móts vi› nemendur me› a›ger›um á bor› vi› a› skipa fleim í einsleita námshópa 
eftir getu e›a setja nemendur me› námsör›ugleika í sérdeildir. Undir fletta hugtak fellir
Howes einnig hópskiptingu innan bekkjardeilda eftir getu e›a áhuga. 

Undir differentiation of instruction setur Howes a›ger›ir sem beinast a› flví a› leyfa
nemendum a› læra námsefni› á sínum hra›a e›a a› mi›a nám fleirra a› einhverju leyti
vi› áhuga e›a hvernig fleim hentar best a› læra. Þessi tvö fyrstu stig einstaklingsmi›unar,
adjusted instruction og differentiated instruction byggjast ö›ru fremur á ábyrg› kennarans.
Hann tekur flestar ákvar›anir um tilhögun námsins. Þri›ja stigi›, individualization, snýst
á hinn bóginn um a› fela nemandanum ábyrg› á eigin námi. Í flessu felst a› nemandinn
taki ákvar›anir um eigi› nám, hva› hann lærir og me› hva›a hætti. 

Þessi a›greining hugtaka er áhugaver› og athygli vekur a› hún er ger› fyrir tæpum
fjórum áratugum. Ekki ver›ur sé› a› flessi umræ›a hafi fengi› a› flróast en flví má halda
fram a› fla› hafi lengi sta›i› flróun kennslufræ›ilegrar umræ›u fyrir flrifum hversu mjög
fagor›afor›i á flessu svi›i er á reiki. Þessi grein ætti raunar a› gefa glögga mynd af fleim
frumskógi og sýna um lei› fram á hveru brýnt fla› er a› komast út úr honum. Líklega má
líta á ákvör›un Fræ›slumi›stö›varfólks um a› ve›ja á or›asambandi› einstaklingsmi›a›
nám sem tilraun til a› komast út úr flessum skógi. Tíminn mun lei›a í ljós hversu margir
kjósa a› ver›a samfer›a.

Í hinni endurnýju›u íslensku umræ›u um einstaklingsmi›a› nám hefur upphafs-
ma›ur hennar, Ger›ur G. Óskarsdóttir, ekki leynt skyldleika hugtaka um flessa kennslu-
hætti vi› ýmis önnur or› og or›asambönd sem á›ur hafa veri› notu›, og sum nefnd í
flessari grein (Ingvar Sigurgeirsson, 2004). Ger›ur hefur lagt áherslu á a› ekki sé a›al-
atri›i hva›a or› séu notu› – gó› kennsla sem mi›u› er a› flörfum sérhvers nemanda sé
meginatri›i og einnig var›i miklu a› nú vegi flær ástæ›ur sem knýja á um breytingar í
flessa átt mun flyngra en á›ur. Hér vísar hún m.a. til hinna miklu samfélagsbreytinga sem
nú eru a› ganga yfir, flróunar í tölvu- og upplýsingatækni og upplýsingami›lun, hnatt-
væ›ingar og breytinga á atvinnu- og fjölskylduháttum (Ger›ur G. Óskarsdóttir 2003, bls.
5–8). Vi› fletta mætti bæta fleim rökum sem sækja má til kennslufræ›innar, bæ›i til
kenninga og strauma innan hennar, en ekki sí›ur til rannsókna. Á flann vettvang vir›ist
au›velt a› sækja rök fyrir kennsluháttum flar sem leitast er vi› a› koma sem best til móts
vi› getu og áhuga nemenda, virkja flá til ábyrg›ar og sjálfstæ›is í náminu, vekja flá til um-
hugsunar, hvetja flá til a› spyrja eigin spurninga, brjóta krefjandi vi›fangsefni til mergjar,
leita eigin svara einir e›a í samvinnu vi› a›ra, tengja nýja flekkingu vi› fyrri flekkingu og
reynslu og draga eigin ályktanir. 

Hér skal engu spá› um framvindu á flessu svi›i. Ljóst er a› einstaklingsmi›a›ir
kennsluhættir eru til í fjölmörgum útgáfum og flar getur tekist bæ›i vel til og illa eftir
atvikum. Í umræ›u um flróun skólastarfs vill fla› fló oft gleymast a› íslenski grunnskól-
inn vir›ist beinlínis reistur á flessari nemendami›u›u sýn, sem t.d. má marka af flví a› í
markmi›sgrein grunnskólalaga (1995) segir m.a. a› grunnskólinn skuli „leitast vi› a›
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haga störfum sínum í sem fyllstu samræmi vi› e›li og flarfir nemenda og stu›la a› alhli›a
flroska, heilbrig›i og menntun hvers og eins.“ Þessi ákvæ›i hafa raunar veri› í lögum frá
flví a› fyrstu lög um grunnskóla voru sett 1974. 

Í gildandi a›alnámskrá fyrir grunnskóla frá 1999 er kve›i› enn sterkar a› or›i, en flar
segir m.a. a› fla› sé „skylda hvers skóla a› laga námi› sem best a› nemendum hverju
sinni. Nemendur eiga rétt á vi›fangsefnum sem henta námsgetu fleirra og hæfni“ (bls. 21,
leturbr. höf.). Þar segir einnig:

Val á kennslua›fer›um og skipulag skólastarfs ver›ur a› mi›ast vi› flá skyldu
grunnskóla a› sjá hverjum nemanda fyrir bestu tækifærum til náms og flroska.
Kennslan ver›ur a› taka mi› af flörfum og reynslu einstakra nemenda og efla me›
nemendum námfýsi og vinnugle›i (Menntamálará›uneyti›, 1999, bls. 32, letur-
breyting er höfundar).

Ekki ver›ur anna› sé› en a› fleir sem halda vilja fram einstaklingsmi›u›um kennslu-
háttum geti beinlínis sótt rök fyrir fleirri stefnu til flessara ákvæ›a. 
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ABSTRACT
This article explores the recent policy of the educational authorities in Reykjavík, the capital of
Iceland, to implement individualized learning methods in our compulsory schools. The content of
this policy is compared with other related educational trends, such as personalized teaching,
responsive instruction, adaptive education and multiage schooling. Special emphasis is put on
comparing the ideologies behind the individualized learning approach with the philosophy of the
open school and open classroom movement in the sixties and the seventies. The article also 
explores similarities with the concept of curricular differentiation, as presented in the writings of
Carol Ann Tomlinson. The main conclusion is that up to a considerable extent, these three trends
very much share philosophies, methods and arrangements.

Ingvar Sigurgeirsson er prófessor 
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Uppeldi og menntun K R I S T Í N  J Ó N S D Ó T T I R
14. árgangur 2. hefti,  2005

Er unglingakennslan einstaklingsmi›u›?
Rannsókn á kennsluháttum og vi›horfum kennara á unglingastigi
grunnskóla í Reykjavík

Í flessari grein er fjalla› um kennsluhætti á unglingastigi grunnskóla, einkum me› tilliti til 
námsa›greiningar og stefnumótunar um einstaklingsmi›a› nám og kennslu. Sagt er frá helstu
ni›urstö›um rannsóknar sem ger› var vori› 2002 me›al unglingakennara í Reykjavík.
Spurningalisti var lag›ur fyrir 308 unglingakennara og var svarhlutfall 84%.1 Me›al helstu 
ni›ursta›na er a› röskur helmingur nemenda á unglingastigi í Reykjavík stundar nám í skólum
flar sem fer›akerfi bygg› á getuskiptingu eru ríkur fláttur í kennsluskipulagi bóklegra greina.
Fram kemur a› nokkur munur er á starfsháttum kennara og vi›horfum eftir flví hverjar a›al-
kennslugreinar fleirra eru, en á heildina liti› eru kennarar ánæg›ir me› kennslu sína. Í fer›a-
kerfisskólunum eru kennarar ánæg›ari me› kennsluskipulagi› en flar sem blöndun í bekki er 
vi›höf›. Meirihlutinn telur a› kennsla í blöndu›um bekkjum geri mestar kennslufræ›ilegar 
kröfur til kennara. Rótgrónar hópkennslua›fer›ir eru ríkjandi en kennarar vilja gjarnan auka
notkun tölva. Fram kemur eindreginn stu›ningur vi› flá skólastefnu a› taka beri mi› af einstak-
lingsmun í kennslu. 

INNGANGUR
Í opinberri stefnumótun og umræ›u í skólasamfélaginu hefur áherslan á einstaklings-
mi›a› nám og kennslu fari› vaxandi sí›ustu ár. Þetta birtist m.a. skýrt í símenntunar-
áætlunum og námskei›um í grunnskólum um land allt sem og í nýjustu stefnuyfirlýsing-
um í menntamálum, svo sem A›alnámskrá grunnskóla frá 1999 og Starfsáætlunum
fræ›slumála í Reykjavík sí›ustu ár (Fræ›slumi›stö› Reykjavíkur, 2001, 2002, 2003).

Í flessari grein er fjalla› um kennsluhætti á unglingastigi grunnskóla í ljósi flessarar
stefnu, á grunni rannsóknar á vi›horfum unglingakennara í Reykjavík (Kristín Jónsdóttir,
2003). Fjalla› er um megindrætti í kennsluskipulagi og kennslua›fer›um og ger› grein
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1 Greinin byggir á meistaraprófsritger› minni í uppeldis- og menntunarfræ›i vi› Kennaraháskóla
Íslands frá árinu 2003, Kennsluhættir á unglingastigi, námsa›greining og einstaklingsmi›a› nám. Rannsókn
á vi›horfum kennara vi› unglingadeildir grunnskóla í Reykjavík. Lei›sögukennarar voru dr. Ingvar
Sigurgeirsson og dr. Amalía Björnsdóttir.
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fyrir vi›horfum kennaranna til kennslu, til stefnunnar um einstaklingsmi›a› nám og fleiri
flátta sem móta áherslur í skólastarfi. Þetta eru hagnýtar upplýsingar sem geta gagnast í
faglegri umræ›u, flróunarstarfi og stefnumótun. Vitneskja um kennsluhætti er mikilvæg
fyrir flá sem vinna a› stefnumótun flví reynslan sýnir a› gó› stefnumi› geta a› engu 
or›i› ef flau ná ekki rótfestu í skólastarfi. Hún er fló ekki sí›ur mikilvæg fyrir kennara –
flví flegar öllu er á botninn hvolft flá hvílir á her›um fleirra a› framfylgja fleirri stefnu sem
mörku› er.

FRÆÐILEGUR BAKGRUNNUR
Þa› er umhugsunarvert a› í íslenskri skólamálaumræ›u um kennsluhætti og kennslu-
skipulag vir›ast fræ›ileg hugtök líti› notu› og sameiginlegur skilningur ekki alltaf fyrir
hendi. Reyndar má sjá á skrifum fræ›imanna og skólamanna á ensku og norrænum
málum a› fleiri eru í sama vanda og vi› og flví ver›a kynnt til sögunnar nokkur grund-
vallarhugtök.

Hál hugtök
Um danska hugtaki› undervisningsdifferentiering segir Kirsten Borberg a› fla› sé líkast
sápu sem smjúgi milli fingra rétt í flann mund sem skilgreining fless liggi fyrir, flar sem
hvert nýtt dæmi úr kennslu breyti flví á einhvern máta. Því sé áhugavert a› spyrja: Hva›
flarf til a› kennslua›greining sé virk og hva› er til marks um fla›? (Borberg, 1999).
Kennslua›greining er vond íslensk flý›ing á undervisningsdifferentiering, og eingöngu
samkvæmt or›anna hljó›an en hugtaki› vísar til fless a› komi› er til móts vi› einstak-
lingsmun me› tilteknum kennslua›fer›um innan bekkjar, en ekki me› skipan nemenda
í bekki e›a hópa (elevdifferentiering).

Differentiering á dönsku e›a differentiation á ensku er dregi› af different e›a mismun-
andi og vísar til fless mismunar sem er til sta›ar í nemendahópi og taka flarf tillit til. Þa›
segir ekkert um me› hva›a hætti fla› sé gert e›a skuli gert, né heldur hvort valin lei› sé
sanngjörn, tímafrek e›a árangursrík. 

Sápustykki› danska er ekki tilfært hér í byrjun a› ástæ›ulausu. Námsa›greining og
einstaklingsmi›a› nám eru lykilhugtök í flessari grein en merking beggja er nokku› 
fljótandi í íslenskri skólamálaumræ›u. Þetta eru tengd hugtök en ekki endilega andstæ›
og flau flurfa a› spila saman í umræ›unni flegar fjalla› er um útfærslu skólapólitískra
markmi›a í veruleika skólastofanna. 

Ingvar Sigurgeirsson (2005) hefur skilgreint einstaklingsmi›a› nám og segir einstak-
lingsmi›a› nám fela í sér a› kennari kappkosti a› koma me› sveigjanlegum hætti til móts
vi› einstaklingsbundnar flarfir nemenda. Nemendur flurfi flví ekki a› vera a› læra fla›
sama á sama tíma, heldur geti fleir veri› a› fást vi› ólík vi›fangsefni, misflungt efni, 
mismunandi námsefni e›a unni› hver á sínum hra›a, upp á eigin spýtur e›a í hópum
(Ingvar Sigurgeirsson, 2005).

Kjarninn í hugtakinu námsa›greining er a› me› námsa›greiningu eru jafnaldra nem-
endur me› einhverjum hætti ekki me›höndla›ir alveg eins. Námsa›greining (á ensku
curriculum differentiation) vísar til fless flegar nemendum er skipt upp í námshópa og
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námskrá hvers hóps er sérgreind (Oakes, Gamoran og Page, 1992). Samkvæmt skilgrein-
ingunni geta námshóparnir veri› bekkir í árgangi e›a vinnuhópar til lengri e›a skemmri
tíma innan bekkja. Forsendur hópaskiptingarinnar eru alla jafna fólgnar í ákve›inni hug-
myndafræ›i um skólastefnu og kennsluhætti. Þær geta veri› mismunur á getu nemenda
og mismunandi flarfir, en einnig ólík áhugamál, félagslegir flættir og fleira. Námskrá
hvers hóps – fl.e. kennsluhættir og námsefni – á flá a› taka mi› af fleim forsendum sem
liggja til grundvallar hópaskiptingunni. Me› nokkurri einföldun má segja a› námsa›-
greiningu sé beitt me› tvenns konar hætti; me› skipulagi e›a me› kennslua›fer›um. 

Námsa›greining me› skipulagi – fer›a- og hópakerfi
Námsa›greining me› skipulagi felst í skiptingu árganga í bekki, hópa e›a fer›ir í tiltekn-
um námsgreinum e›a a› öllu leyti. Ensk og amerísk hugtök eru setting, regrouping,
between class ability grouping. Íslensk fer›a- og hópakerfi, flar sem skiptingin í hópa e›a
fer›ir nær til ákve›inna námsgreina, eru af fleim toga. Hugtaki› formleg námsa›greining
vísar einnig til flessa og hefur veri› skilgreint sem sá stjórnunarlegi fláttur a› skipta
árgangi upp í mismunandi e›a missterka hópa (Jón Hör›dal Jónasson og Sigrí›ur 
Sigur›ardóttir, 1996). Ensku hugtökin streaming og tracking og hi› danska elevdifferentier-
ing vísa til frekari deildaskiptingar, líkari flví sem var hér á›ur flegar efstu bekkjum var
skipt upp í landsprófsdeildir, almennar deildir og verslunardeildir. 

Fer›akerfi og hópakerfi fela í sér skiptingu nemenda í námshópa innan árgangs. Hug-
taki› fer›akerfi er ekki vel skilgreint en vísar til mismunandi yfirfer›ar í námsefni e›a
mismunar í kennslustundafjölda. Oft er tala› um hægfer›, mi›fer› og hra›fer› í tiltek-
inni grein e›a árgangi en dæmi eru líka til um meiri og minni fer› í námsgrein. Þessi lei›
námsa›greiningar er vel flekkt hérlendis, bæ›i í reykvískum skólum og skólum utan
Reykjavíkur. Fer›akerfin byggja á forsendum hæfileikarö›unar, flví námsa›greiningin
mi›ast langoftast vi› námsgetu e›a námsferil nemenda (sjá t.d. Kristín A›alsteinsdóttir,
1993; Anna Björg Sveinsdóttir og Þóroddur Bjarnason, 1993; Andri Ísaksson, 1982) og
stundum nota menn hugtaki› námsa›greiningu og eru eingöngu a› vísa til fer›a- og
hópakerfa (Hrönn Stefánsdóttir, 1995, bls. 2). Fer›akerfin eru oft ríkur fláttur í skipulagi
samræmdra greina í unglingadeildum fleirra skóla flar sem flessari námsa›greiningu er
beitt á anna› bor›. 

Fjölmargar fleiri lei›ir eru farnar í námsa›greiningu me› skipulagi. Sérskólar og sér-
hæf›ar sérdeildir fela í sér námsa›greiningu af flessum toga flví flær taka til skipulagsflátta
í grundvallaratri›um, til a› koma til móts vi› nemendur me› mjög miklar sérflarfir.
Einnig má nefna sérkennslu flegar nemendur eru teknir út úr bekk og fara í sérkennsluver
einn e›a fleiri saman og valgreinar e›a valnámskei› flví me› valhópum er komi› til móts
vi› mismunandi áhuga nemenda.

Námsa›greining me› kennslua›fer›um – einstaklingsmi›un 
Hér er vísa› til vinnua›fer›a innan bekkja flar sem grunnskipulagi› er a› nemendur sem
eru mismunandi a› getu og me› ólíkar flarfir eru saman í bekk. Námsa›greiningin birtist
flá í hópaskipan tímabundi› innan bekkjar, námsefni og kennslua›fer›um sem kennar-
inn beitir markvisst til a› mæta mismunandi flörfum nemenda. Hér má vísa til margra
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hugtaka, frá Bretum koma hugtökin within class ability grouping og mixed ability grouping
sem hafa mismunandi áherslu og vísa til ýmissa möguleika í hópaskipan. Bandarísku
hugtökin differentiated instruction og differentiated classroom vísa til kennslua›fer›a og
danska hugtaki› undervisningsdifferentiering sömulei›is. Hérlendis hefur veri› tala› um
námsa›lögun um nokkurt skei›, m.a. í verkefninu Aukin gæ›i náms (Rúnar Sigflórsson,
Börkur Hansen, Jón Baldvin Hannesson, Ólafur H. Jóhannsson, Rósa Eggertsdóttir og
Mel West, 1999) og átt vi› a› me› námsa›lögun geti kennarar komi› til móts vi› ólíkar
flarfir í nemendahópi. Einnig hefur veri› tala› um óformlega námsa›greiningu (Jón
Hör›dal Jónasson og Sigrí›ur Sigur›ardóttir, 1996) og vísa› í flessa átt. Óformleg náms-
a›greining er misvísandi hugtak flar sem námsa›greining me› flessum hætti er ekkert
sí›ur undirbúin, sýnileg og markviss en sú sem vísar til skipulags. Þá er einfaldara og
skýrara a› nota or›i› einstaklingsmi›un í flessu sambandi, me› beinni skírskotun til
skólastefnunnar. 

Einstaklingsmi›u› kennsla felur í sér a› „námskráin er sni›in a› einstaklingsflörfum“
nemenda samhli›a flví a› kennari gerir sínar kennsluáætlanir fyrir bekki e›a hópa
(Ferguson, Hafdís Gu›jónsdóttir, Droege, Meyer, Lester, og Ralph, 1999, bls. 4). Til flessa
henta sumar kennslua›fer›ir sérlega vel og samvinnunám og flemaverkefni eru gó› dæmi
flar um. Þá eru nemendahópar mynda›ir um tiltekin verkefni í ákve›inn tíma, innan e›a
milli bekkja, og liti› til mismunar í getu e›a námshæfileikum, áhuga e›a flörfum, vi›
skipan nemenda í hópana. Hér ver›ur fló a› minna á a› hópvinna felur ekki sjálfkrafa í
sér einstaklingsmi›un. Ef skipan í hópa er ómarkviss e›a nemendur í hverjum hópi gera
miki› til fla› sama – vinna bara hli› vi› hli› í smærri hópum – er ekki hægt a› segja a›
teki› sé mi› af einstaklingsmun. 

Einnig má nefna hlítarnámsa›fer›ir, sjálfsnám, t.d. á Netinu, a› nemendur taka náms-
áfanga í ö›rum grunnskólum e›a í framhaldsskóla í fjarnámi og einstaklingsáætlanir sem
eru ger›ar til a› mæta sérflörfum einstakra nemenda og getur fla› átt jafnt vi› um getu-
litla sem getumikla námsmenn í tilteknum greinum. 

Sumir telja a› getuskipt fer›akerfi sé vænlegasta lei›in til a› framfylgja stefnumörkun
um einstaklingsmi›a› nám. Þetta undirstrikar a› einstaklingsmi›un – einstaklingsmi›a›
nám og kennsla – og námsa›greining eru ekki andstæ›ur. Unnt er a› mæta einstaklings-
mun í nemendahópi á marga vegu. Kjarni málsins er a› einstaklingsmi›u› kennsla felur
alla jafna í sér a› kennari skipuleggur og beitir einhvers konar námsa›greiningu. E›a eins
og Tomlinson or›a›i fla›: „Einstaklingsmi›u› kennsla er vi›brög› kennara vi› mismun-
andi flörfum nemenda“ (1999, bls. 15).

Erlendar rannsóknir
Þar sem hæfileikarö›un í námshópa (ability grouping) hefur veri› rannsöku› eru ni›ur-
stö›ur mjög mótsagnakenndar. Burnett (1995) telur a› 86% bandarískra unglingaskóla
beiti einhvers konar rö›un í námshópa og slík skipulagsleg námsa›greining sé hvergi
jafnútbreidd og í Bandaríkjunum. Námsa›greiningu er líka ví›a beitt í evrópskum og
asískum skólum segir í yfirlitsgrein eftir Oakes, Gamoran og Page (1992). Þar kemur fram
a› námsa›greining á unglingastigi, sem byggir á hæfileikarö›un, vir›ist hafa lítil áhrif á
me›alárangur nemenda. Sumar rannsóknir bendi til fless a› á me›an sterkari námsmenn
hagnist flá tapi fleir slakari, og flví ver›i me›alútkoman sú sama. 
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James A. Kulik (2000) er á öndver›um mei›i. Hann heldur flví fram a› rannsóknir á
áhrifum getuskiptingar sýni a› getumiklir nemendur hagnist verulega á a› vera hra›a› í
námi (accelerated classes) og af flví a› fá námsefni sem dýpkar og víkkar námskrá fleirra.
Hann telur a› nemendur á öllum getustigum njóti gó›s af getuskiptingu a› flví gefnu a›
námskráin sé lögu› a› mismunandi flörfum flessara hópa. Hins vegar, í fleim skólum flar
sem menn getuskipti en a›lagi námskrána nánast ekkert a› mismunandi fer›um (oft
kalla› XYZ-grouping), skuli menn ekki vænta breytinga á námsárangri, hvorki vi› inn-
lei›ingu né brotthvarf frá slíku skipulagi.

Í yfirlitsgrein um rannsóknir á áhrifum getuskiptingar (ability grouping) eftir Robert E.
Slavin (1990) eru dregnar saman ni›urstö›ur 29 rannsókna. Mjög ví›a er vitna› til
flessarar samantektar Slavins flótt hún sé or›in nokku› gömul. Vi›mi› um námsárangur
er árangur á samræmdum prófum, í getuskiptum bekkjum í árgöngum í skólum, saman-
bori› vi› árganga í skólum flar sem ekki er getuskipt. Slavin finnur út a›:

Áhrif getuskiptingar á námsárangur nemenda í unglingadeildum eru nánast engin,
fl.e.a.s. eins og námsárangur er metinn á samræmdum prófum.
Þær mismunandi lei›ir sem nota›ar eru vi› getuskiptinguna eru jafn gagnslausar.
Getuskiptingin er jafn gagnslaus í öllum greinum, nema kann a› lei›a til slakari
námsárangurs í samfélagsfræ›um.
Getuskiptingin hefur hvorki varanleg né slæm áhrif á námsárangur nemenda, hvort
heldur fleir eru í hra›-, mi›- e›a hægfer›um (Slavin, 1990, bls. 494).

Sí›astnefnda ni›ursta›a Slavins kemur á óvart flví oft er flví haldi› fram a› getuskipting
hafi varanlega slæm áhrif á hægfer›arnemendur (t.d. Oakes, Wells, Yonezawa og Ray,
1997). Hann segir sjálfur a› á flessu kunni a› vera tvær meginskýringar. Sú fyrri sé a› 
neikvæ›u áhrifin sem margir halda fram komi einfaldlega ekki fram í rannsóknunum flótt
flau kunni a› vera til sta›ar – fla› er, a› mælikvar›inn árangur á samræmdum prófum sé
ekki nógu næmur. Sú sí›ari sé a› ef til vill skipti bara engu máli hjá hverjum ma›ur situr
í unglingadeild flví kennararnir noti svo einhæfar kennslua›fer›ir a› áhrif nemenda hvers
á annan e›a öllu heldur á námsframvindu hvers annars séu hverfandi (Slavin, 1990).

Gæ›akennsla – líka fyrir getulitla nemendur
Gamoran (1993) segir a› margir skólamenn, stjórnendur og kennarar, líti svo á a› náms-
a›greining me› getuskiptingu í hópa e›a bekki sé eina kennsluskipulagi› á unglingastigi
sem virki. Því sé vert a› sko›a hva› einkenni skóla flar sem sýnt hefur veri› fram á gó›an
ávinning allra nemenda af getuskiptingu í bekki og hægfer›arbekkir ná gó›um árangri,
fl.e. meiri árangri en vænta mætti, en dæmi eru um fla› í kaflólskum skólum. Ni›ursta›a
Gamorans er a› lykillinn sé fólginn í gæ›akennslu. Hægfer›arnemendur fái flar gæ›a-
kennslu rétt eins og hinir. Megingagnrýni á getuskiptingu hafi einmitt veri› a› hæg-
fer›arnemendur fái oft óreyndari e›a lakari kennara sem geri til fleirra minni kröfur og
vi›hafi einhæfari kennslua›fer›ir (sjá einnig Oakes, 1985).

En af hverju kaflólskir skólar? Gamoran bendir á a› skólarnir eru ekki almennir ríkis-
reknir skólar svo fleim er ekki skylt a› taka vi› öllum nemendum sem sækja um, og a›
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skólana einkenni hlýlegur skólabragur flar sem áhersla sé lög› á a› árangur sé uppskera
vinnusemi og flví sé endurgjöf til nemenda og eftirfylgni kennara mikil. Hann segir: 

Þa› sem einkennir flessa bekki er miklar væntingar, krefjandi (akademísk) námskrá,
miklar bekkjarumræ›ur og tjáskipti milli kennara og nemenda, metna›arfull vinna
kennara, og loks engin dæmi um a› lakari e›a óreyndari kennurum sé fali› a›
kenna hægfer›arbekkjunum (Gamoran, 1993, bls. 17).

Getumiklir nemendur – afskiptur hópur
Á sí›ustu árum hefur kastljósi› beinst a› flörfum mjög getumikilla nemenda (gifted e›a
highly talented). Er flví oft haldi› fram a› flessi nemendahópur hafi veri› afskiptur um
langa hrí›, bæ›i stjórnvöld og skólamenn hafi beint athygli sinni og orku a› flví a› sinna
sérflörfum fleirra sem hafa litla námsgetu e›a minna mega sín í skóla af ö›rum ástæ›um.
Enda hafi margir tali› a› afbur›anemendur geti bjarga› sér sjálfir og séu mikilvægar fyrir-
myndir annarra í blöndu›um bekkjum (Winebrenner, 2000; Fiedler-Brand, Lange og
Winebrenner, 2000). Rannsóknir, sem sýna a› árangur flessara getumiklu nemenda sé
ekki meiri flar sem getuskipting er vi› lý›i, eru gagnrýndar á fleim forsendum a› flær
mæli ekki framfarir hjá fleim hópi sem skili 97–99% árangri á samræmdum prófum, enda
sé hann flegar uppi undir flaki. 

Holly C. Gould (2000) heldur flví fram a› best sé a› sinna afbur›anemendum me›
einstaklingsmi›un e›a námsa›greiningu innan bekkjar. Þannig sé kennurum unnt a›

mæta samræmdum námskröfum og sinna jafnframt sérflörfum flessa hóps. Ein lei› vi›
slíka námsa›greiningu er á ensku köllu› cluster grouping (Winebrenner og Devlin, 2001;
Winebrenner, 2000). Þá eru afbur›anemendur haf›ir saman í 4–6 manna hópi e›a klasa
í annars getublöndu›um bekk. Nemendurnir hafa flá sýnt fram á full tök á markmi›um í
námskrá bekkjarins og kennarinn fær fleim meira krefjandi verkefni sem fleir vinna a› í
sínum hópi. Bæ›i Gould og Winebrenner telja a› me› flessu sé komist hjá óæskilegum
áhrifum getuskiptingar me› fer›akerfi og klasahópur í blöndu›um bekk geti auk heldur
or›i› til gó›s fyrir alla nemendur sem fái smám saman einnig a› kynnast flví au›gandi
námsefni og verkefnum sem kennarar leggja fyrir afbur›ahópinn.

Vi›horf kennara og val á kennslua›fer›um
Segja má a› í skrifum fræ›imanna beri allt a› sama brunni, fl.e. a› kennslua›fer›ir ver›i
a› taka mi› af fleim einstaklingsmun sem í nemendahópum er. Í ni›urstö›um yfirlits-
rannsóknar sinnar bentu Harlen og Malcolm (1999) á a› innan hverrar fer›ar í fer›akerfi
sé námshra›i nemenda mismunandi og flví flurfi flar líka a› taka tillit til einstaklings-
munar, t.d. hafi komi› skýrt fram a› getumiklum stúlkum líki ekki a› vinna undir miklu
álagi. Jafnframt sög›u flær ljóst a› margir getublanda›ir bekkir fái ekki vi›eigandi
kennslu, vísbendingar séu um a› oft sé kennslan skipulög› eins og geta allra nemend-
anna sé sú sama og flá heldur fyrir ne›an me›allag. 

Ireson og Hallam (2001) könnu›u vi›horf til námsa›greiningar hjá yfir 1500 unglinga-
stigskennurum í Bretlandi sem starfa í 45 skólum. Fram kom a› munur er á vi›horfum
eftir kennslugreinum kennara. Kennarar voru spur›ir hvort fleir teldu henta a› kenna 
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tilteknar greinar í blöndu›um bekkjum í 7., 8. og 9. bekk, en flá eru nemendur í breskum
skólum á aldrinum 11–14 ára. Enska (mó›urmál) og samfélagsgreinar flóttu henta best en
síst flótti kennurum henta a› kenna stær›fræ›i og erlend tungumál í blöndu›um
bekkjum. Þó voru kennarar flar sem blanda›ir bekkir voru ríkjandi fyrirkomulag alla jafna
jákvæ›ari gagnvart flví en fleir sem kenndu í getuskiptu kerfi (Ireson og Hallam, 2001). 

Vísbendingar eru um a› kennarar kjósi helst a› kenna getumiklum nemendum, fleir
eigi erfi›ara me› a› virkja getulitla en getumikla nemendur og kennsla ver›i flví stundum
einhæfari í getulitlum hópum og væntingarnar minni. Kennarar sem jafnan kenna getu-
litlum nemendum finni frekar fyrir flreytu í starfi en hinir. Vi›horf sérkennara til hinna
getuminnstu sé fló jákvæ›ara (Ireson og Hallam, 2001). Ein ni›ursta›a yfirlitsrannsóknar
í Bretlandi er a› vinnuálag kennara sé meira í blöndu›um bekkjum en getuskiptum
(Harlen og Malcolm, 1999).

Ýmsir hafa skrifa› greinar og bækur um hvernig útfæra megi námsa›greiningu í
kennslustofunni í blöndu›um bekk a› getu, enda er ljóst a› kennarar flurfa a› afla sér
flekkingar á kennslua›fer›um sem duga til flessa. Hérlendis hefur miki› veri› vitna› í
Carol Ann Tomlinson á sí›ustu árum, en í bók hennar The Differentiated Classroom:
Responding to the Needs of All Learners (1999) eru ótal dæmi um útfærslur, uppbyggilegt
umhverfi, a›rar forsendur og um vinnubrög› kennara, og segir flar m.a.:

Kennarinn reynir ekki a› einstaklingsmi›a allt fyrir alla hvern einasta dag. Þa› er
ekki hægt og myndi ey›ileggja heildina e›a samhengi› í náminu í bekknum. Í sta›
fless velur kennarinn, á ákve›num fláttaskilum í námsferlinu, a› einstaklingsmi›a á
grunni formlegs e›a óformlegs stö›umats. Í kennsluáætlunum gerir kennarinn 
einnig rá› fyrir rými flar sem einstaklingsmi›unin er grundu› á áhuga e›a vali 
nemenda svo fleir geti tengt nám sitt vi› fla› sem skiptir flá miklu. Þannig ver›ur
fla› sjálfsagt og e›lilegt a› nemendur séu a› vinna a› ólíkum verkefnum og me›
mismunandi hætti (Tomlinson, 1999, bls. 14).

Íslenskar a›stæ›ur
Þegar unglingaskólunum hér á landi var skipt í landsprófsdeildir, almennar deildir, verk-
náms- og verslunardeildir var beitt mjög sýnilegri a›fer› til námsa›greiningar me› skipu-
lagi flar sem nemendur höf›u nokkurt val en rö›un í deildir var fló a› stórum hluta til
bygg› á námsárangri. Me› setningu grunnskólalaga 1974 var deildaskipting í unglinga-
deildum aflög›, sí›asta landsprófi› var haldi› vori› 1976 og sama ár tók ný a›alnámskrá
gildi. 

Allar götur sí›an hefur hugmyndafræ›ileg umræ›a um blöndun e›a rö›un í bekki 
einkennst af „me› e›a á móti“ vi›horfum flrátt fyrir a› mætir skólamenn eins og Andri
Ísaksson hafi frá upphafi lagt áherslu á a› mönnum beri a› spyrja: „Hvers konar skipu-
lag námshópa er líklegast til fless a› stu›la a› árangursríku námi allra nemenda?“ Enn
fremur ver›i skipulag námshópa a› vera bein aflei›ing e›a fláttur fleirrar kennslua›fer›ar
og námsa›fer›ar sem ákve›i› hefur veri› a› sty›jast vi› til fless a› ná fleim markmi›um
sem stefnt er a› (Andri Ísaksson, 1982, bls. 10). 

Sagan ver›ur ekki rakin hér, en réttum tíu árum eftir setningu grunnskólalaganna
hófust fyrstu tilraunir me› fer›akerfi í Hagaskóla, Réttarholtsskóla og Gar›askóla. Sí›an
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flá hafa ýmsar tilraunir veri› ger›ar um land allt me› kennsluskipulag í unglingadeildum
en sáralíti› veri› skrifa› um flær.

Í B.Ed.-ritger› frá 1996 sem nefnist Formleg námsa›greining er ger› grein fyrir ni›ur-
stö›um könnunar á útbrei›slu og útfærslu formlegrar námsa›greiningar í kennslu sam-
ræmdu greinanna ensku, dönsku, íslensku og stær›fræ›i í unglingadeildum grunnskóla
landsins. Formleg námsa›greining vísar flar til hvers konar fer›a- og hópakerfa í 8.–10.
bekk. Könnunin ná›i til 41 skóla „sem 62,4% allra nemenda á landinu í flessum flremur
árgöngum stunda nám vi›“ (Jón Hör›dal Jónasson og Sigrí›ur Sigur›ardóttir, 1996, bls.
20). Fram kom a› 32 af 41 skóla a›greina í einhverri samræmdri grein. Þa› er miklu
algengara a› fer›a- e›a hópakerfin nái yfir alla flrjá efstu árgangana í íslensku og stær›-
fræ›i en í ensku og dönsku. A›greiningin eykst me› hækkandi aldri nemendanna og nær
til flriggja af hverjum fjórum nemendum í stær›fræ›i og íslensku í 10. bekk í skólunum
sem svöru›u (Jón Hör›dal Jónasson og Sigrí›ur Sigur›ardóttir, 1996). 

Í rannsókn Ingvars Sigurgeirssonar á kennsluháttum á mi›stigi grunnskóla 1987–1988
kom fram a› algengast var á flessum tíma a› nemendum í hverri bekkjardeild væru 
fengin „sömu vi›fangsefni til a› glíma vi› á sama tíma, án hli›sjónar af getu fleirra e›a
áhuga“ (Ingvar Sigurgeirsson, 1988, bls. 13). Í 80% fleirra kennslustunda sem rannsókn
Ingvars ná›i til var sama verkefni lagt fyrir alla nemendur (Ingvar Sigurgeirsson, 1992).
Margt bendir til a› kennslua›fer›ir séu einhæfari og sveigjanleiki í kennsluháttum sé enn
minni á unglingastigi en á yngsta stigi og mi›stigi (Ingvar Sigurgeirsson, 1995).

Margir telja a› vandinn sé fólginn í flví a› blöndun í bekkjardeildir hafi ekki veri› fylgt
eftir me› vi›eigandi breytingum á kennsluháttum. Kennsluhættir sem taki mi› af ein-
staklingsflörfum séu enn hverfandi (Rósa Eggertsdóttir, 1993), nemendur fái ekki vi›-
fangsefni vi› hæfi og hætt sé vi› a› fleir séu ekki metnir a› ver›leikum (Kristín A›al-
steinsdóttir, 1993). 

Á sí›asta áratug tók umræ›an um sérdeildamálin líka nýjan fjörkipp og fram komu
fræ›imenn sem kynntu heiltæka skólastefnu og tölu›u fyrir skóla án a›greiningar e›a
skóla fyrir alla. Gretar L. Marinósson (1995) sag›i a› menn deildu einkum um tvennt:
Hvort réttlætanlegt sé a› a›greina nemendur me› sérflarfir og hvort hægt sé a› hafa
fatla›a nemendur í almennum skólum og almennum bekkjum. 

Í grunnskólum í Reykjavík er nú stefnt a› skóla án a›greiningar fatla›ra nemenda, a›
kennsluháttum undir merkjum einstaklingsmi›a›s náms, a› sinnt sé sérstökum flörfum
brá›gerra barna innan almennra skóla, flátttöku grenndarsamfélagsins og sveigjanlegu
skólaumhverfi. Hi› sí›asttalda kemur m.a. fram í hönnun nýrra skólabygginga og auk-
inni flátttöku borgarbúa í mótunarferlinu, samanber flróunarverkefni um starfsemi og
byggingu Ingunnarskóla í Grafarholti (Ger›ur G. Óskarsdóttir, 2001).

Sígild togstreita, blöndun – rö›un, setur enn mark sitt á umræ›una um kosti og galla
fer›akerfa og kennsluhætti yfirleitt í unglingaskólum. Innlei›ing nýrra kennsluhátta í
kjölfar stefnubreytingar í grunnskólalögum um mi›jan áttunda áratuginn vir›ist ekki hafa
gengi› sem skyldi. Nú er stefna stjórnvalda um skóla án a›greiningar og einstaklings-
mi›a› nám nokku› skýr. Því er áhugavert a› rannsaka hvernig til hefur tekist í skólum
borgarinnar og leita til kennaranna sjálfra um svör og mat á stö›u mála. Þrjár megin-
rannsóknarspurningar stýr›u rannsókninni: 
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· Hvernig lýsa kennarar skipulagi unglingakennslu í Reykjavík? 
· Hvernig lýsa fleir starfsháttum sínum og vi›horfum til kennslu? 
· Hver er afsta›a fleirra til stefnumörkunar um einstaklingsmi›a› nám?

Fyrsta spurningin beindist a› flví a› draga upp einfalda mynd af helstu fláttum í kennslu-
skipulagi, sko›a hversu útbreidd námsa›greining me› skipulagi, s.s. fer›akerfum, er í
borgarskólunum. Annarri spurningunni var ætla› a› draga fram megineinkenni í
kennsluháttum, fá fram mat kennara á hversu gó› kennsla fleirra er og hversu gó›
kennslan í unglingadeildum er yfirleitt. Jafnframt var leita› eftir lýsingu á helstu kennslu-
a›fer›um og eftir flví hva›a nýmæli í kennsluháttum kennarar vilja helst tileinka sér. Me›
flri›ju spurningunni var kastljósinu beint a› vi›horfum kennaranna til stefnumótunar 
yfirvalda og fleiri faglegra flátta, svo sem til fless hva›a nemendum sé au›veldast e›a 
erfi›ast a› kenna.

AÐFERÐ
Rannsóknin fór flannig fram a› spurningalisti var lag›ur fyrir alla starfandi kennara sem
kenndu 10 vikustundir e›a fleiri vi› unglingadeildir allra almennra grunnskóla í Reykja-
vík (25 skólar). Þessi hópur kennir um flri›jungi af unglingadeildarnemendum í landinu.
Vi› ger› spurningalistans studdist ég a› nokkru leyti vi› spurningalista sem nota›ir hafa
veri› í matsverkefnum Rannsóknarstofnunar Kennaraháskóla Íslands, einkum í verk-
efnum undir stjórn Ingvars Sigurgeirssonar (Ingvar Sigurgeirsson, 2000; Ingvar Sigur-
geirsson og Sólveig Karvelsdóttir, 1999) en einnig í verkefni Ólafs H. Jóhannssonar og
mínu (1999). 

Spurningalistinn var 8 bla›sí›ur og ítarlega var spurt um vinnua›fer›ir og vi›horf
kennara til starfs síns og opinberrar stefnumótunar. Listinn var lag›ur fyrir kennarana á
tímabilinu 13. febrúar til 20. mars 2002, á vinnutíma, svo sem á stigs- e›a deildarfundum.
Þeir sem svöru›u spurningalistanum voru 258 af alls 308 flannig a› svarhlutfalli› var
84%. Konur voru 61% svarenda en karlar 39%.

Unni› var úr spurningalistunum í SPSS 11.5 sem er flar til gert tölfræ›ivinnsluforrit.
Um réttmæti ni›ursta›na er erfitt a› dæma. Þa› ver›ur helst gert me› mati á vi›brög›um
fleirra sem gleggst flekkja til á flessum vettvangi og me› frekari rannsóknum. Þó má telja
a› m.a. me› flví a› leita til svo stórs hóps kennara hafi fengist nokku› gó›ar vísbendingar
um vi›horf fleirra. 

Unnt er a› líta svo á a› allur breytileiki í svörum sé raunverulegur munur í flý›inu sem
er unglingakennarahópurinn í Reykjavík flann vetur sem rannsóknin var ger›. En flar
sem svörin byggja oft á huglægu mati svarenda gefur fla› réttari mynd a› líta á hópinn
sem úrtak úr hópi unglingakennara og athuga hvort sá munur sem fram kemur í svör-
unum sé marktækur hverju sinni. Því hef ég vali› a› gera marktæknipróf flegar greint er
frá tengslum milli breyta. Þar sem oftast er um nafnbreytur a› ræ›a eru tengslin sko›u›
og meti› hvort breyturnar eru marktækt há›ar hvor annarri me› kí-kva›rat prófi 
(chi-square). Þegar fylgni ra›breytna er sko›u› er marktæknin metin me› Spearmans rho
(rs) tvíhli›a prófi (Howell, 1997). 
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NIÐURSTÖÐUR
Helstu ni›urstö›ur rannsóknarinnar eru kynntar hér me› rannsóknarspurningarnar a›
yfirskrift.

Hvernig lýsa kennarar skipulagi unglingakennslu í Reykjavík?
Í töflu 1 má sjá a› af 25 skólum voru níu skólar af fleirri ger› sem nú ver›a nefndir fer›a-
kerfisskólar. Þa› flý›ir a› fer›a- og hópaskipting sem mi›ast vi› námsgetu er ríkur fláttur
í kennsluskipulagi bóklegra greina í 10. bekk e›a í 9. og 10. bekk. Skólarnir eru 16 talsins
af ger›inni sem hér ver›a nefndir blöndunarskólar. Þa› flý›ir a› meginvi›mi› vi› bekkja-
og hópaskipan í bóklegum greinum í 8.–10. bekk er a› blanda saman nemendum sem eru
mismunandi a› getu, fló í sumum skólanna sé einhver hópaskipting, fl.m.t. getuskipting
í stöku námsgrein.

Tafla 1 – Hlutfall og fjöldi skóla, kennara og nemenda eftir skólager›

Skólager› Fjöldi Hlutfall Kennarar Hlutfall Nemenda- Hlutfall 
skóla skóla sem svöru›u svarenda fjöldi í ungl.- nemenda

deildum
Fer›akerfis- 9 36% 144 56% 2281 56%
skólar
Blöndunar- 16 64% 114 44% 1813 44%
skólar
Samtals 25 100% 258 100% 4094 100%

Getuskiptingu me› skipulagi fer›akerfa er einkum beitt í 9. og 10. bekk, oftast í stær›-
fræ›i og íslensku en enska og danska fylgja fast á eftir. Þa› er varla tilviljun a› flessar
greinar hafa veri› til samræmds prófs í 10. bekk um margra ára skei›. Nokkrir skólar,
bæ›i fer›akerfis- og blöndunarskólar, eru me› valhópa í samfélags- og raungreinum.
Einnig var dæmi um einskonar getuskipt valhópakerfi tengt bekkjarkennslunni í ensku,
dönsku, íslensku og stær›fræ›i í 10. bekk í einum blöndunarskólanna. Segja má a› me›
valhópum komi fram enn ein ger› fer›a- og hópakerfa flar sem byggt er á vali nemenda
um kjörsvi›, brautir e›a einstakar námsgreinar fremur en rö›un samkvæmt námsgetu.
Meginni›ursta›a er sú a› röskur helmingur nemenda í unglingadeildum í Reykjavík
gengur í skóla flar sem fer›a- e›a hópakerfi sem mi›ast vi› námsgetu e›a námsferil er
ríkur fláttur í kennsluskipulagi bóklegra greina.

Á mynd 1 má sjá a› 64% kennara fer›akerfisskólanna eru sammála flví a› kennslu-
skipulagi› stu›li a› flví a› hver nemandi njóti sín eins og kostur er. Á fleirri sko›un er
41% kennara blöndunarskólanna og hlýtur sú lága tala a› vekja nokkra athygli. Þarna er
marktækur munur á vi›horfum kennaranna eftir skólager› (χ2 (4, N=257) = 22,1,
p<0,001).

Kennarar fer›akerfisskólanna eru einnig oftar sammála flví a› kennsluskipulagi› stu›li
a› gó›um námsárangri. Á fleirri sko›un eru 78% kennara í fer›akerfisskólunum, en 57%
kennaranna í blöndunarskólunum telja kennsluskipulag skóla sinna stu›la a› gó›um
námsárangri. Munurinn á kennarahópunum er marktækur hva› var›ar mat fleirra á
áhrifum kennsluskipulagsins á námsárangur nemenda (χ2 (4, N=258) = 17,2, p=0,002).
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Svör kennaranna voru áflekkari flegar spurt var hvort fleir væru sammála e›a ósammála
flví a› kennsluskipulagi› í unglingadeildinni stu›li a› gó›ri lí›an nemenda, og hvort
kennsluskipulagi› vinni gegn stimplun, fl.e.a.s. flví a› sumir nemendur fái á sig vangetu-
stimpil me›al kennara og nemenda. Á heildina liti› má segja a› kennarar myndi sér eina
sko›un á ágæti kennsluskipulagsins í sínum skóla og sundurgreini flar líti›.

Hversu gó› er kennslan?
Kennarar eru yfirleitt ánæg›ir me› kennsluna í sínum unglingadeildum flví 71% fleirra
segir hana vera gó›a. Tæpur fjór›ungur telur kennsluna vera í me›allagi, einungis 3%
segja kennslunni í mörgu áfátt og enginn segir henni stórlega ábótavant. Marktæk tengsl
eru milli a›alkennslugreinar kennaranna og álits fleirra á kennslunni í sinni unglingadeild
(χ2 (3, N=253) = 8,6, p=0,035). Þegar kennurunum var skipt í tvo hópa; flá sem kenna
gömlu, samræmdu greinarnar, fl.e. ensku, dönsku, íslensku og stær›fræ›i (56% hópsins)
og flá sem kenna a›rar greinar (44% hópsins), kom í ljós a› fleir sem hafa a›rar greinar
sem sína a›alkennslugrein telja kennsluna í sinni unglingadeild betri flegar á heildina er
liti› en fleir sem kenna gömlu, samræmdu greinarnar. Þegar kennararnir mátu sína 
eigin kennslu snerist dæmi› vi› og fleir sem kenndu gömlu, samræmdu greinarnar voru
líklegri til a› meta eigin kennslu betur en fleir sem höf›u a›rar a›alkennslugreinar.
Þessar ni›urstö›ur hljóta a› vekja spurningar um vir›ingu og forgangsrö›un í skóla-
starfinu.

Hvernig lýsa kennarar starfsháttum sínum og vi›horfum til kennslu?
Þa› er engin hef› fyrir flví hérlendis hvernig eigi a› meta e›a mæla a› hve miklu leyti
kennarar einstaklingsmi›a kennslu sína, fl.e. hve miki› e›a oft fleir skipuleggi kennslu
me› fla› a› augnami›i. Í rannsókninni er ger› tilraun til a› meta fletta.
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Mynd 1 – Mat kennara á flví hvort kennsluskipulagi› stu›li a› flví a› hver nemandi njóti sín
eins vel og kostur er, skipt eftir skólager›
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Er kennslan einstaklingsmi›u›?
Kennararnir voru be›nir a› áætla hversu oft fleir einstaklingsmi›a, allt frá „nánast aldrei“
til fless a› í hverri kennslustund sé teki› mi› af einstaklingsmun. Spurt var fjögurra
spurninga, um hversu oft e›a sjaldan:

· fær› flú nemendum í hverjum bekk/hópi ólík vi›fangsefni, fl.e. sem eru ólík hva›
efni/innihald var›ar?

· fær› flú nemendum í hverjum bekk/hópi miserfi› vi›fangsefni, fl.e. sem gera mis-
miklar kröfur til námsgetu?

· fær› flú nemendum í hverjum bekk/hópi vi›fangsefni sem eru mismunandi eftir flví
hva› flú telur a› veki áhuga fleirra? og

· fá nemendur flínir í hverjum bekk/hópi a› velja sér vi›fangsefni?

Svörin benda til fless a› fjór›ungur kennara telji sig taka mi› af einstaklingsmun í nánast
allri kennsluskipulagningu; fl.e. nemendur fleirra fái alla jafna ólík vi›fangsefni e›a mis-
erfi›. Jafnstór hópur kennara segist alfari› skipuleggja hópkennslu. Val nemenda um vi›-
fangsefni er hins vegar mjög líti›. Einnig kemur fram a› kennarar sem kenna gömlu,
samræmdu greinarnar íslensku, ensku, dönsku og stær›fræ›i gera meira af flví en a›rir
a› einstaklingsmi›a kennslu sína í ljósi mismunandi námsgetu nemenda sinna. Sá hópur
kennara er stærstur sem segist leggja fyrir einstaklingsmi›u› verkefni einu sinni, tvisvar
í mánu›i í hverjum nemendahópi.

Mat kennara á flví hversu oft e›a sjaldan kennsla fleirra er einstaklingsmi›u› flegar á
heildina er liti› má sjá á mynd 2.

Mynd 2 – Mat kennara á hversu oft e›a sjaldan kennsla fleirra er 
einstaklingsmi›u› flegar á heildina er liti›

Greinilegt er a› mat kennara er a› vi› séum komin fló nokku› álei›is í flví a› innlei›a
einstaklingsmi›un í kennslu undir formerkjum ýmissa kennslua›fer›a og skólager›a.
Marktæk fylgni er milli svara vi› flessari spurningu og fleirra fjögurra flar sem leita› var
eftir hversu oft e›a sjaldan nemendur fengjust vi› mismunandi vi›fangsefni. Fylgnin er
sterkust milli svara vi› flessari spurningu um einstaklingsmi›un á heildina liti› og spurn-
ingarinnar um tillit til mismunandi námsgetu (rs (249) = 0,43, p < 0,001).
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Af kennurum sem hafa bóklega grein sem sína a›alkennslugrein segjast 10% mjög oft
einstaklingsmi›a kennslu sína en 37% fleirra segjast aftur á móti fremur sjaldan e›a
nánast aldrei einstaklingsmi›a kennslu sína. Stærstur er sá hópur (36%) sem er a› fikra
sig áfram; skipuleggur kennsluna á hef›bundnum nótum sem hópkennslu en mótar vi›-
fangsefni e›a leggur fyrir verkefni sem taka mi› af einstaklingsmun einu sinni e›a tvisvar
í mánu›i í hverjum nemendahópi – og segir sem svo a› fla› sé hvorki oft né sjaldan sem
kennsla sín sé einstaklingsmi›u›. 

Kennarar í ensku, dönsku, íslensku og stær›fræ›i skera sig marktækt úr og einstak-
lingsmi›a mest me› misflungum verkefnum flar sem tillit er teki› til mismikillar náms-
getu. List- og verkgreinakennarar gera hins vegar langmest af flví a› einstaklingsmi›a í
fla› heila teki› og fleir taka helst mi› af áhuga og vali nemenda.

Kennslua›fer›ir, verkefni og kennslutæki
Þegar kennararnir voru spur›ir hvort fleir notu›u ákve›nar kennslua›fer›ir, verkefni e›a
kennslutæki miki› e›a líti› í kennslu voru svörin forvitnileg, ekki síst í ljósi svara um ein-
staklingsmi›un sem greint var frá hér á undan (sjá töflu 2).

Tafla 2 – Notkun kennslua›fer›a, verkefna og kennslutækja

Kennslua›fer› Fjöldi Mjög Nokku› Fremur Mjög Ekkert
svara miki› miki› líti› líti›

Bein kennsla frá töflu 244 27% 47% 14% 7% 5%

Bein kennsla me› glærum 240 12% 39% 23% 14% 12%

Lesi›, spurt og spjalla› 246 30% 56% 8% 2% 4%

Vinnu- og verkefnabækur 240 29% 47% 9% 4% 11%

Ýmis skrifleg verkefni 244 22% 51% 13% 6% 8%

Sjálfstæ› vinna og efnisk. 248 15% 36% 33% 11% 4%

Þemavinna í litlum hópum 241 2% 14% 43% 27% 13%

Umræ›ur hópa, kynning 240 2% 19% 40% 22% 18%

Tilraunir 238 3% 9% 16% 15% 58%

Vettvangsfer›ir 243 0% 4% 24% 40% 31%

Safnkennsla 234 0% 4% 14% 28% 54%

Námsleikir og spil 241 3% 12% 29% 29% 27%

Leikræn tjáning, söngur, 
hreyfing 236 3% 7% 18% 20% 52%

Kvikmyndir, myndbönd, 
litskyggnur (slides) 245 6% 33% 31% 19% 11%

Tölvur 237 6% 22% 32% 19% 20%

Þegar mynstri› í svörum um kennslua›fer›ir er sko›a› kemur í ljós a› rótgrónar a›fer›ir
beinnar kennslu og hópkennslu eru mest nota›ar af kennurum. Skýr fylgni er milli
a›fer›a í beinni hópkennslu annars vegar og hins vegar innbyr›is milli fleirra a›fer›a sem
byggja meira á samvinnu og einstaklingsmi›un, s.s. flemavinnu, umræ›uhópa og sjálf-
stæ›rar vinnu vi› efniskönnun og kynningu. Til dæmis er fylgni milli svara um not af
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vinnu- og verkefnabókum og um not af skriflegum verkefnum úr ýmsum áttum (rs (234)
= 0,41, p < 0,001). Langmesta fylgnin milli kennslua›fer›a er milli svara um notkun
flemavinnu og umræ›uhópa (rs (236) = 0,68, p < 0,001). 

Fylgni milli fless a› einstaklingsmi›a kennslu sína flegar á heildina er liti› og tiltekinna
kennslua›fer›a kom fram, mest milli einstaklingsmi›unar og fless a› nota kennslu-
a›fer›ina sem nefnd er sjálfstæ› vinna, efniskönnun og kynning. Fylgnin er jákvæ›, sem
flý›ir a› fleir sem miki› nota sjálfstæ›a vinnu nemenda í bekk e›a hópi eru líka fleirra
sko›unar a› kennsla fleirra sé oft einstaklingsmi›u›. Einnig er líka marktæk neikvæ› 
fylgni milli einstaklingsmi›unar og beinnar kennslu frá töflu og me› myndvarpa, fl.e. fleir
sem miki› nota flær kennslua›fer›ir eru líklegri til fless a› segja a› kennsla fleirra sé
sjaldan e›a aldrei einstaklingsmi›u›. Jafnframt má sjá a› fla› er neikvæ› fylgni milli
beinnar kennslu frá töflu og sjálfstæ›rar vinnu nemenda. 

Aukin tölvunotkun, vettvangsfer›ir og tjáning
Um 78% allra kennaranna sem flátt tóku í rannsókninni sög›ust hafa áhuga á a› nota
einhverjar af framangreindum 15 kennslua›fer›um e›a kennslutækjum meira en fleir
gera nú. Þar hefur áhugi á aukinni tölvunotkun algera sérstö›u flar sem 95, e›a um 61%,
nefndu fla›. Áhugi á vettvangsfer›um er mikill flar sem 41 kennari nefnir fla›, 25 nefna
sjálfstæ›a vinnu nemenda og næstum jafnmargir flemavinnu. Fram kemur áhugi á a›
nota bókasafn, tilraunir, tjáningu og leiki meira, flannig a› svo vir›ist sem unglinga-
kennurum finnist helst skorta á notkun kennslua›fer›a sem byggjast á samvinnu og eru
skapandi. Verkgreinakennarar hafa afar mikinn áhuga á a› auka vettvangsfer›irnar, hinir
á a› auka notkun skapandi flátta og samvinnua›fer›a í námi.

Hver er afsta›a kennara til stefnumörkunar um einstaklingsmi›a› nám?
Umræ›a um einstaklingsmi›un er lífleg um flessar mundir og nátengd umræ›u um
flróun kennarastarfsins og kennaranáms. Í inngangi a› sí›asta hluta spurningalista rann-
sóknarinnar var vitna› til gildandi a›alnámskrár og starfsáætlunar fræ›slumála í Reykja-
vík me› svofelldum hætti:

Í gildandi a›alnámskrá segir:
Val á kennslua›fer›um og skipulag skólastarfs ver›ur a› mi›ast vi› flá skyldu
grunnskóla a› sjá hverjum nemanda fyrir bestu tækifærum til náms og flroska.
Kennslan ver›ur a› taka mi› af flörfum og reynslu einstakra nemenda.

(Menntamálrá›uneyti›, 1999, bls. 32)

Í Starfsáætlunum fræ›slumála í Reykjavík 2000, 2001 og 2002 segir í markmi›um:
Á næstu árum ver›i unni› a› flróun kennsluhátta flannig a› skipulag námsins ver›i
einstaklingsmi›a›ra en nú er.

(Fræ›slumi›stö› Reykjavíkur, 2001, bls. 27)

Kennararnir voru spur›ir: Hversu mikilvægt e›a lítilvægt finnst flér vera a› vinna a›
ofangreindum stefnumi›um? Svörin voru skýr, kennararnir lýstu eindregnum stu›ningi
vi› stefnuna um einstaklingsmi›a› nám flar sem 40% kennaranna töldu mjög mikilvægt
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a› vinna a› framgangi flessarar stefnu og 44% sög›u fla› fremur mikilvægt. Í flessu efni
fer vel saman opinber stefna og álit unglingakennara í Reykjavík.

Þegar spurt var hva› væri mikilvægast fyrir skóla svo vel takist a› mæta einstaklings-
flörfum og kennarar be›nir um a› forgangsra›a 10 atri›um reyndist gó›ur agi og
bekkjarstjórn vera mikilvægust, næstmikilvægust var fagleg flekking kennara í náms-
greinum og í flri›ja sæti kom kennslufræ›ileg flekking og fjölbreyttar kennslua›fer›ir.
Þessi flrír flættir vísa allir beint til kjarnans, námsins sem fram fer undir stjórn og lei›sögn
kennarans. Þættir sem næst voru nefndir voru hópa- e›a bekkjarstær›ir og fagleg forysta
og styrk skólastjórn. Þeir eru meira komnir undir skólastjórnendum og skólayfirvöldum
en kennurum. 

Einnig var spurt: Hva› af eftirtöldu gæti styrkt flig í vi›leitni flinni til a› einstaklings-
mi›a kennslu flína? Kennarar voru be›nir um a› velja flrennt og forgangsra›a. Þá kom
fram a› fyrir sig vilja kennarar færri nemendur í hópi, aukinn undirbúningstíma og ein-
staklingsmi›a› námsefni, en flar á eftir fylgdi svo auki› skipulegt samstarf kennara. Langt
á eftir komu a›rir flættir, fleir sem snúa a› menntun og flróun, svo sem kennslurá›gjöf,
flróunarverkefni og námskei›, og flættir sem snúa a› skipulagi og stjórnun, svo sem 
skýrari stefnumótun, sveigjanlegri stundaskrá og betur útbúnar skólastofur. Af flessu sést
enn skýrar a› kennarar telja framgang stefnunnar um einstaklingsmi›a› nám og kennslu
velta á sinni færni og stjórn í kennslustofunni. 

Hva› gerir mestar kröfur til flín?
Forsenda flróunar í átt til einstaklingsmi›a›s náms hlýtur a› vera a› kennarar séu í stakk
búnir til a› takast á vi› fla› verkefni. Spurt var hva›a kennsla væri mest krefjandi – a›
kenna getumiklum, me›algetu-, getulitlum nemendum e›a blöndu›um hópi, e›a hvort
fletta væri óhá› getu nemenda. Einnig voru kennarar spur›ir hva› fleir teldu a› kref›ist
mestrar faglegrar flekkingar af kennurum, mestrar kennslufræ›ilegrar flekkingar og hva›
kref›ist mestrar orku og úthalds a› fleirra dómi.

Tafla 3 – Hva›a hópur nemenda krefst mest af kennurum, faglega, kennslufræ›ilega e›a af
orku

Krefst mestrar Krefst mestrar Krefst mestrar 
faglegrar flekkingar kennslufræ›ilegrar orku og úthalds

flekkingar

Fjöldi % Fjöldi % Fjöldi %

Getumiklir nemendur 103 41% 5 2% 4 2%

Me›algetunemendur 3 1% 3 1% 2 1%

Getulitlir nemendur 14 6% 50 20% 60 24%

Getublanda›ur hópur 71 28% 144 57% 137 54%

Óhá› námsgetu nem. 63 25% 51 20% 49 19%

Alls 254 100% 253 100% 252 100%

Sama hvernig ni›urstö›ur eru sko›a›ar me› tilliti til bakgrunnsbreyta flá er alltaf um
helmingur kennara fleirrar sko›unar a› getublanda›ir hópar krefjist mestrar kennslu-
fræ›ilegrar flekkingar. Athyglisver› marktæk tengsl koma fram flegar skipt er eftir skóla-
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ger› (χ2 (4, N=253) = 9,5, p=0,05). 48% kennara í fer›akerfisskólunum en 66% kennara í
blöndunarskólunum telja fla› kennslufræ›ilega mest krefjandi a› kenna í getublöndu›-
um bekkjum, sem ver›ur a› túlka sem vísbendingu um a› fleir sí›arnefndu telji kennslu
sína erfi›a e›a velti fyrir sér hvort anna› fyrirkomulag gefi betri raun.

Tillögur um kennsluskipulag í unglingadeildum
Lokaspurningin til kennaranna snerist um óskir fleirra um kennsluskipulag í unglinga-
deild síns skóla. Spurt var hva› kennari myndi leggja til, ætti hann a› gera tillögu um
kennsluskipulag í unglingadeild síns skóla, nýtt e›a óbreytt.

Valkostirnir voru fjórir:

· Fer›a- e›a hópakerfi. Hópaskipting mi›ast vi› námsgetu og/e›a námsferil nem-
enda sem velja sér fer›/hóp e›a fleim er ra›a›.

· Blanda›ir bekkir. Nemendur mismunandi a› getu eru saman í bekk.
· Einstaklingsmi›u› kennsla – sem meginfláttur í skipulagi. Námskrá er sni›in fyrir

hvern nemanda e›a fáeina sem eiga samlei›. Vi›fangsefni fleirra sem eru saman í
bekk/hópi eru flví oft ólík.

· Anna› kerfi. 

Meirihluti kennaranna, e›a 56%, segist myndu gera tillögu um fer›a- e›a hópakerfi. Þa›
er reyndar jafnhátt hlutfall kennara og kenna í fer›akerfisskólunum en ekki sami hópur.
Blanda›a bekki kjósa 11% kennaranna, en í blöndunarskólunum starfa 44% kennaranna,
svo flarna kemur fram augljós vilji til breytinga. 25% segjast kjósa einstaklingsmi›a›a
kennslu sem grunnflátt í skipulagi. Me› hli›sjón af flví a› fla› er, e›a a.m.k. var flegar
rannsóknin var ger›, nánast ekki til sem grunnfláttur skipulags í reykvískum unglinga-
skóla hlýtur fletta a› teljast nokku› hátt hlutfall. 8% völdu svo kostinn anna› kerfi. 

Hópurinn sem kýs a› gera tillögu um einstaklingsmi›a›a kennslu sem meginflátt í
skipulagi sinnar unglingadeildar er forvitnilegur. Hann á fulltrúa í öllum skólanna 25 sem
flátt tóku í rannsókninni. Þessi hópur kennara er flversni› af kennarahópnum a› flestu
leyti. Reynsla af einstaklingsmi›un vir›ist styrkja kennara í fleirri trú a› fla› sé mikilvægt
a› koma til móts vi› einstaklingsmun og jafnframt gera fla› a› fýsilegum kosti a› ein-
staklingsmi›u› kennsla sé meginfláttur í skipulagi. Ógerlegt er fló a› vita hvort kemur á
undan, hænan e›a eggi›, flannig a› eins má ætla a› fleir sem telja mjög mikilvægt a›
koma til móts vi› einstaklingsmun hafi flví frekar en a›rir unni› a› einstaklingsmi›un í
sinni kennslu. 

UMRÆÐA

Fer›akerfin eru vinsæl en ekki í sókn
Ni›urstö›ur rannsóknarinnar benda til fless a› flróunin í kennsluskipulagi unglinga-
deilda í Reykjavík vir›ist ekki ganga í sömu átt og í enskumælandi löndum heldur vera
líkari flróuninni á Nor›urlöndum. Borberg (1999) segir a› kennsluskipulagi› í grunnskól-
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um í Danmörku standi á traustum grunni lý›ræ›is- og jafnréttissjónarmi›a í dönsku
grunnskólalögunum. Á flví byggist m.a. sú námsa›greining me› kennslua›fer›um sem
flar ry›ur sér til rúms fló a› nú gæti áhrifa vaxandi marka›shyggju í umræ›unni um ein-
staklingsmi›un. Segja má a› kennsluskipulagi› í unglingadeildum hér byggi á svipu›um
grunni í íslenskum grunnskólalögum og í stefnumótun fræ›sluyfirvalda í Reykjavík, sem
m.a. leggja ríka áherslu á skóla án a›greiningar, samvinnu og einstaklingsmi›a› nám. Því
má varpa fram fleirri tilgátu a› flessi skólastefna hafi hamla› gegn e›a dregi› úr flví a›
fer›akerfin hafi brei›st út í unglingadeildum í Reykjavík á sí›ustu árum, jafnvel flvert
gegn vilja margra kennara sem hafa meiri trú á ágæti fless skipulags en skipulagi bland-
a›ra bekkja. 

Betri námsárangur e›a léttara líf 
Í flessari rannsókn kemur ekki fram munur milli fer›akerfis- og blöndunarskóla hva›
var›ar mat kennaranna á gæ›um kennslu í unglingadeildum og kennararnir eru einnig
álíka ánæg›ir me› eigin kennslu. Munur milli skólager›a hva› var›ar kennslua›fer›ir
kemur a›eins fram í fáeinum tilfellum. Ef raunin er sú a› hérlendis sem erlendis sé ekki
um a› ræ›a raunverulegan mun á námsárangri eftir skólager›um, hva› er fla› flá sem
kennarar fer›akerfisskólanna eru svona ánæg›ir me›? Ef kennslan í blöndunarskólunum
er ekkert sí›ri en í fer›akerfisskólunum a› mati kennaranna, hva› er fla› flá sem 
kennarar í blöndunarskólunum eru svona óánæg›ir me›? 

Sjónir beinast a› kennslustofunni og flar er a.m.k. eitt svar: Kennurum finnst 
langerfi›ast a› kenna í blöndu›um bekkjardeildum og telja fla› meira krefjandi en
kennslu í getumiklum, me›algetu- og getulitlum hópum, sbr. töflu 3. 57% kennaranna
segja a› fla› krefjist mestrar kennslufræ›ilegrar flekkingar og 54% a› fla› geri mestar
kröfur um orku og úthald. Þa› er marktækur munur á áliti kennara eftir skólager›, flar
sem 48% kennara í fer›akerfisskólunum en 66% kennara í blöndunarskólum telja fla›
gera mestar kennslufræ›ilegar kröfur til kennara a› kenna í getublöndu›um hópi. Þetta
vekur sérstaka athygli flví ni›ursta›an gengur flvert gegn erlendum rannsóknani›ur-
stö›um flar sem kennarar í blöndunarskólum voru alla jafna jákvæ›ari gagnvart blöndu›-
um bekkjum en fleir sem kenndu í getuskiptu kerfi (Ireson og Hallam, 2001).

Ánægjan me› fer›akerfin byggir flví trúlega á flví a› kennarar telji fla› léttara e›a 
vi›rá›anlegra a› kenna flar sem getuskipt er í hópa e›a bekki. A› flessu leyti ber ni›ur-
stö›ur a› sama brunni og í erlendum rannsóknum flar sem vísbendingar eru um a›
kennarar kjósi helst a› kenna getumiklum nemendum (Ireson og Hallam, 2001) og
vinnuálag kennara sé meira í blöndu›um bekkjum en getuskiptum (Harlen og Malcolm,
1999). 

Hef›bundin hópkennsla – me› frávikum mána›arlega
Ni›urstö›ur benda til fless a› algengasta kennslua›fer›in í unglingadeildum í Reykjavík
sé a› lesa, spyrja og spjalla vi› bekkinn (86% kennara segjast gera fletta mjög e›a nokku›
miki›), útskýra nánar á töflunni (74%) og drífa svo upp vinnubækur og verkefnahefti
(76%), sjá töflu 2. Þarna er kennarinn í a›alhlutverki sem er býsna erfitt ef vi› erum min-
nug fless a› flarfir, áhugi, geta og reynsla nemenda er mjög mismunandi.
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Sá hópur sem segist oft einstaklingsmi›a kennslu sína er nokku› stór, líklega um
flri›jungur kennara á unglingastiginu, flar sem 16% segjast mjög oft og 16% nokku› oft
einstaklingsmi›a kennslu sína. Hann vir›ist stærri en ætla mætti af flví a› rá›andi
kennslua›fer›ir eru hef›bundnar hópkennslua›fer›ir. Mögulegt er a› nokkur hluti
kennaranna telji sig vera a› einstaklingsmi›a kennsluna flar sem nær væri a› tala um til-
brig›i innan ramma hópkennslu. Ni›urstö›ur benda til a› stærsti hópur kennaranna
ástundi hópkennslu en sýni vi›leitni og áhuga á a› einstaklingsmi›a me› flví a› gera fla›
í tilteknum verkefnum e›a námsfláttum einu sinni e›a tvisvar í mánu›i. Einstaklings-
mi›unin er flá frávik fremur en nálgun, eins konar átaksverkefni.

Um 80% kennara hafa áhuga á a› tileinka sér nýjar kennslua›fer›ir og tækni og tölvur
eru flar efst á bla›i. Einnig er skýr áhugi á a› tengja skólastarfi› betur samfélaginu me›
vettvangsfer›um og á kennslua›fer›um sem mi›a a› sjálfstæ›um vinnubrög›um nem-
enda. 

Sty›ja stefnuna en kjósa fremur fer›akerfi
Unglingakennararnir sem tóku flátt í rannsókninni sty›ja opinbera skólastefnu um ein-
staklingsmi›a› nám, flróun kennsluhátta í flá átt og tillit til mismunandi flarfa og reynslu
einstakra nemenda. 84% kennaranna segja mikilvægt a› vinna a› flessum stefnumi›um
og tengsl milli flessa og a›alkennslugreina gefa til kynna a› kennarar í verklegum grein-
um séu enn ákve›nari en kennarar bóklegu greinanna. 

Óánægja kennara me› sjálfa sig e›a a›stæ›ur sínar vi› kennslu í blöndu›um bekkjum
birtist í flví a› einungis tíundi hver kennari kysi fla› skipulag, fengi hann a› rá›a. Ein-
staklingsmi›u› kennsla, sem meginfláttur í skipulagi, dregur til sín fjór›ung kennaranna,
sem er merkilega miki› í ljósi vinsælda fer›akerfanna og fleirrar trúar sem menn hafa á
a› flau skili í námsárangri og betri vinnua›stæ›um fyrir kennara. 

En kennararnir eru líka varkárir. Þrátt fyrir eindreginn stu›ning vi› hina opinberu
stefnu segjast 56% myndu kjósa skipulag fer›a- e›a hópakerfis í sínum skóla. Sjá má af
athugasemdum á spurningalistum a› í flessum hópi eru m.a. fleir sem telja fla› óraun-
hæfan möguleika a› einstaklingsmi›a kennslu vi› flær a›stæ›ur sem skólarnir búa vi›,
burtsé› frá flví hva› fleir helst kysu sjálfir. 

Hlutverk stjórnenda er óskýrt
Í svörum um hvernig best megi vinna a› einstaklingsmi›un í skólastarfinu kemur fram
greinilegur áherslumunur; kennararnir benda á mikilvægi fagflekkingar fyrir skólastarfi›
í heild en telja svigrúm og tíma mikilvægast fyrir sjálfa sig. Þetta má túlka flannig a›
kennarar geri sér vel grein fyrir flví álagi sem fylgir innlei›ingu nýrra kennsluhátta. Þeir
telji fla› einfaldlega vega flyngra en hitt, sem fleir fló vi›urkenna flegar á heildina er liti›;
a› kennarar flurfi a› afla sér flekkingar á kennslua›fer›um sem dugi til flessa ef fla› á a›
takast vel (Tomlinson, 1999). 

Svo vir›ist sem kennararnir telji skólastjórnendur ekki hafa miki› vægi í flví a› koma
stefnumi›um skólans í framkvæmd. Forystuhlutverk fleirra í flróun kennsluhátta er alla
jafna ekki skýrt e›a áhrifamiki› í augum kennaranna. Ni›ursta›an er reyndar í samræmi
vi› ni›urstö›u íslenskrar rannsóknar á vi›horfum skólastjóra til starfs síns, flar sem fram
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kom a› á umli›num árum telji margir fleirra sig hafa fjarlægst fla› sem fleir vildu hafa
sem höfu›verkefni, nefnilega a› lei›a flróun skólastarfs og kennsluhátta (Börkur Hansen,
Ólafur H. Jóhannsson og Steinunn Helga Lárusdóttir, 2002). Þetta hlýtur a› vera 
umhugsunarvert fyrir skólastjórnendur.

Kennarar sem kjósa einstaklingsmi›a› skipulag
Sá hópur kennaranna sem kysi einstaklingsmi›a› skipulag í unglingadeild síns skóla er í
raun flverskur›ur af heildarhópnum hva› bakgrunnsflætti var›ar, en sker sig ögn úr hva›
var›ar kennsluhætti. Þessir kennarar hafa meiri reynslu en me›altali› af flví a› einstak-
lingsmi›a í sinni kennslu, flannig a› reynslan vir›ist alla jafna vera hvetjandi og jákvæ›.
Þeir eru líka virkari í a› opna kennslustofur sínar, nota meira safnkennslu og vettvangs-
fer›ir en heildarhópurinn og val er ríkari fláttur – fl.e. a› nemendur fái a› velja sér vi›-
fangsefni. Skólastjórnendur geta nýtt sér flessar upplýsingar og athuga› hvort fla› á vi› í
eigin skóla a› fleir sem nýta safni›, fara í vettvangsfer›ir og bjó›a oft val milli verkefna
séu einmitt fleir sem eru virkir í tilraunum til a› einstaklingsmi›a – flví fla› hlýtur a› vera
mikilvægt a› koma auga á frumkvö›la á hverjum sta›.

Þessir kennarar taka eindregna afstö›u í flví a› eigi skólar a› geta komi› til móts vi›
einstaklingsflarfir sé mikilvægast a› nemendahópar séu litlir. Því ver›ur a› sko›a me›
hva›a hætti væri unnt a› koma til móts vi› flessa ósk. Í flví sambandi má nefna 
samvinnu safnkennara og sérkennara vi› almenna kennara, tveggja kennara kerfi og
sveigjanlegri hópaskipan til fless a› kennarar geti a.m.k. stundum haft litla hópa a› vinna
me›.

Kennararnir telja líka brýna flörf á einstaklingsmi›u›u námsefni. Námsefni vir›ist
stýra starfi kennara miki› og notkun hvers kyns vinnubóka og verkefnabóka er mikil, eins
og fram hefur komi› í ö›rum rannsóknum (Ingvar Sigurgeirsson, 1992). 

LOKAORÐ – HVAÐ NÚ?
Einn kennari sem tók flátt í rannsókninni sag›i a› setja bæri nemandann og lí›an hans á
oddinn en hverfa frá gæ›astýringar- og atferlisáráttu. Lýsti hann flar ákve›inni mótsögn
sem unglingakennarar upplifa margir sterkt í sínu starfi. Þar togast á kröfur um árangur
á samræmdum prófum og vilji til a› koma til móts vi› flarfir einstakra barna. 

Gó›ir hlutir gerast hægt en vilji til breytinga er líklega a›alatri›i. Í rannsókninni kom
fram a› kennarahópurinn í heild sinni leggur mikla áherslu á aukinn tíma til undir-
búnings kennslu. Sí›ustu tveir kjarasamningar kennara fólu bá›ir í sér töluver›ar
breytingar á vinnutímaskilgreiningum og hafa ef til vill beint athyglinni um of a› allskyns
tímarömmum. Kennarar flurfa svigrúm til a› breyta kennsluháttum. Breytingar krefjast
undirbúnings í formi umræ›u og samvinnu, nýrra gagna sem flarf a› útbúa og flær 
krefjast umhugsunar. Kennarar vilja spreyta sig á flessu verkefni sjálfir en sjá menntunar-
flörfina fyrst flegar fleir líta til samstarfsmanna sinna. Viss vantrú á menntun kemur fram
í flessu enda er fla› dálíti› íslenska lei›in a› gera fletta bara upp á eigin spýtur. Stjórn-
endur skóla og fræ›sluyfirvöld hafa verk a› vinna í flví a› skapa fla› svigrúm sem flarf og
lei›a hi› faglega starf.

K R I S T Í N  J Ó N S D Ó T T I R

51

uppeldi_14arg_2hefti_9 copy  12/13/05  9:49 AM  Page 51



Vekja má athygli á a› val vir›ist til dæmis líti› nota› til námsa›greiningar á unglinga-
stiginu en fla› er mikilvæg lei› til a› kveikja og næra áhuga sem kennararnir töldu 
einmitt a› ré›i mestu um námsárangur nemenda. Hér flarf a› tengja saman og kenna 
a›gengilegar a›fer›ir til a› einstaklingsmi›a, svo sem me› flví a› setja upp valkosti í
námslotum innan hef›bundinna námsgreina e›a me› sérstökum valgreinum. Í menntun
kennara, grunnmenntun sem endurmenntun, flarf a› tvinna saman flekkingu í fag-
greinum og kennslufræ›i.

Þa› er engin ástæ›a til a› gera einstaklingsmi›a› nám og kennslu a› trúarbrög›um
heldur tímabært a› grípa danska sápustykki› (Borberg, 1999) og spyrja: Hva› flarf til a›
einstaklingsmi›un sé virk og hva› er til marks um fla›? Gó›um verkefnum og reynslu
flarf a› mi›la milli kennara. Kanna flarf hvar kennurum hefur tekist vel a› einstaklings-
mi›a kennslu í tilteknum greinum e›a árgöngum, hverjar áherslur fleirra eru og hva›a
me›ulum var beitt. Þetta eru a› líkindum kennarar sem segja a› kennsla fleirra sé 
stundum e›a oft einstaklingsmi›u› og eru líklegir til a› segjast myndu kjósa einstaklings-
mi›un sem meginflátt í kennsluskipulagi – fletta eru frumkvö›larnir sem a›rir geta lært
af. Lykillinn a› farsælu skólastarfi liggur í vasa kennarans. Hann e›a hún ræ›ur mestu
um hvernig til tekst, hverjar svo sem ytri a›stæ›ur eru og hver svo sem stefna skóla e›a
fræ›sluyfirvalda er. 
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ABSTRACT
The topic of this article is teaching strategies at lower secondary school level, 8th–10th
grade, especially curriculum differentiation and the official educational policy stating that
instruction should be adapted to students´ individual needs. The article reveals the main
findings of a questionnaire study performed in spring 2002, in which 84% of 8–10th grade
teachers in Reykjavík participated. Among the main findings is that more than half of the
students in 8th–10th grade in Reykjavík are in schools where pupils are grouped or
regrouped according to their ability in major subjects. Teacher´s methods and opinions
differ depending on their main teaching subjects, but generally they are content with
their instruction. Those teaching in schools with ability grouping are more content with
the organisation of classes than those working in schools with mixed-ability grouping.
The majority say that mixed-ability classes are the most pedagocially demanding.
Conventional teaching methods are dominant but the teachers are eager to increase the
use of computers. The study reveals an extensive support of the policy that individual
differences have to be considered in education.
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Uppeldi og menntun G U ÐB J Ö R G  V I L H J Á L M S D Ó T T I R  O G
14. árgangur 2. hefti,  2005

Kynjamunur í hugrænni 
kortlagningu starfa

Tilgangur flessarar rannsóknar var a› kanna kynjamun í hugrænni kortlagningu starfa 
(starfshugsun) og rannsaka hvers e›lis hann væri. Úrtaki› í rannsókninni var 911 unglingar í
10. bekk grunnskóla, 414 stúlkur og 497 drengir. Þátttakendur voru be›nir a› segja álit sitt á 12
atri›um í 11 ólíkum störfum. Ni›urstö›ur leiddu í ljós verulegan mun á sýn drengja og stúlkna
á störfin, sérstaklega á „kvennastörfin.” Í samanbur›i vi› stúlkur töldu drengir a› 
„kvennastörfin” væru mun vir›ingarminni, sí›ur gagnleg og fælu í sér minni ábyrg›. Þá töldu
drengir a› hærri tekjur fengjust fyrir karlastörfin, en stúlkur töldu a› hærri tekjur fengjust fyrir
kvennastörfin. Hins vegar voru drengir og stúlkur yfirleitt sammála í kortlagningu sinni á flví
a› hva›a marki störf væru karlleg e›a kvenleg. Þessar ni›urstö›ur ganga gegn kenningu
Gottfredson um algilt hugrænt kort af störfum flví kerfisbundinn munur var á starfshugsun
drengja og stúlkna. Ni›urstö›ur sty›ja kenningu Bourdieu um a› ólíkur veruháttur (habitus)
kynjanna lei›i af sér ólík hugarferli. A› lokum er flý›ing flessara ni›ursta›na fyrir a›fer›ir í
náms- og starfsrá›gjöf rædd.

Í forsetatí› Vigdísar Finnbogadóttur var hópur leikskólabarna spur›ur a› flví hva› flau
ætlu›u a› ver›a flegar flau yr›u stór og drengur innan hópsins svara›i: „Forseti Íslands“.
Þá var› einni stúlkunni a› or›i: „Abbabbabb, strákar ver›a ekki forsetar.“ (Berglind
Helga Sigurflórsdóttir og Helga Helgadóttir, 2004). Ljóst er a› or›askipti sem flessi hef›u
veri› óhugsandi á›ur en kona var› forseti ári› 1980. Þa› minnir á a› hugsanir um fla›
hva› er vi›eigandi a› konur e›a karlar starfi eru há›ar a›stæ›um í samfélaginu og a›
flessar hugsanir breytast t.d. me› nýjum fyrirmyndum e›a reynslu.

Í bæ›i sálfræ›i og félagsfræ›i hefur fla› vi›horf veri› ríkjandi a› vi› hugsum öll eins
um störf, m.ö.o. a› vi› höfum öll sama hugræna korti› af heimi starfanna (Goldthorpe
og Hope, 1974; Gottfredson, 1981). Dæmi um fletta sjónarmi› innan félagsfræ›i er 
stigra›a›ur starfakvar›i Goldthorpe og Hope (1974). Þeir byggja á kenningu Weber um
vir›ingarstö›u starfa og telja a› á kvar›a sem fleir kalla almennan gæ›akvar›a (general
goodness scale) meti allir störfin eins. Innan sálfræ›i sta›hæfir Gottfredson (1981), og
byggir fla› á fyrri rannsóknum, a› allir hugsi eins um störf. Einstaka rannsóknir hafa fló
sýnt fram á félagslegan mun í starfshugsun (Coxon og Jones, 1978; Guichard, Devos,
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Bernard, Chevalier, Devaux, Faure, Jellab og Vanesse, 1994). Í flessum rannsóknum eru
fyrri rannsóknir gagnrýndar fyrir a› ganga út frá a› allir hafi sömu hugmyndir um 
stigrö›un starfa í samfélaginu, en meti störfin sí›an ólíkt á kvar›anum e›a sýni fleim 
mismikinn áhuga. Félagsfræ›ingarnir Coxon og Jones (1978) og sálfræ›ingarnir
Guichard og félagar (1994) telja a› stigrö›un starfanna sé beinlínis ólík eftir félagslegum
uppruna; fla› hvernig hugsa› er um störfin fari eftir flví hva›a félagshópi vi›komandi
tilheyri, hugræn kortlagning starfanna sé flví ólík eftir félagslegum uppruna. 

Me› starfshugsun er átt vi› fla› hvernig fólk hugsar um ákve›in störf e›a starfsheiti,
hvort flví flyki tilteki› starf t.d. vir›ingarvert e›a gagnlegt. Starfsskynjun er samheiti
or›sins starfshugsun og á vi› hugsun um einstök störf, hugsun sem byggist anna›hvort
á reynslu e›a athugunum (O’Dowd og Beardslee, 1960; Shivy, Rounds og Jones, 1999).
Me› hugtakinu starfshugsun (occupational conceptualisation, vocational construct) er
ekki a›alatri›i› a› sko›a hvernig hugmynd ver›ur til hjá einstaklingi um fla› starf sem
hann e›a hún ætlar sér í framtí›inni heldur vísar hugtaki› starfshugsun til fless hvernig
fólk hugsar almennt um störf í samfélaginu. Hugtaki› sta›almynd starfa (occupational
stereotype) er frábrug›i› hugtökunum starfshugsun e›a starfsskynjun a› flví leyti a› flar
er sko›a› hva› alhæft er um persónuleika e›a eiginleika fólks í tilteknum störfum e›a um
heg›un fless og fla› líf sem fla› lifir, hvort fla› lifir hátt e›a spart o.s.frv. (Gottfredson,
1981). 

Þa› er nokku› samdóma álit fleirra sem sko›a› hafa hugsun um störf a› hún liggi til
grundvallar starfsáhuga og starfsflróun (career development) (Gati, 1991; Reeb, 1979;
Rounds og Tracey, 1996; Shivy, Rounds og Jones, 1999) og flví er forvitnilegt a› kanna
hvort finna megi mun á flví hvernig drengir og stúlkur sjá fyrir sér heim starfanna.

Þa› er grundvallarforsenda, jafnt í framkvæmd náms- og starfsrá›gjafar og fleim
fræ›um og rannsóknum sem hún er bygg› á, a› rá›flegar komi skipan á hugsun sína um
sig sjálfa, störf í atvinnulífinu og tengslin flar á milli. Því er fla› nokkurt undrunarefni a›
rannsóknir á flví hvernig hugsa› er um störf eru fremur fáar (Ivey, 1980; Shivy, Rounds
og Jones, 1999) á me›an rannsóknir á ýmsum fláttum sjálfsins, svo sem áhuga, hæfni og
gildismati, skipta flúsundum. Þó má finna vaxandi áhuga á starfsskynjunarrannsóknum á
allra sí›ustu árum me›al fylgismanna félagslegu og hugrænu starfsflróunarkenningar-
innar (social career cognitive theory) (Ji, Lapan og Tate, 2004; Perrone, Sedlacek og
Alexander, 2001). 

Spokane (1992) telur mikilvægt fyrir framflróun starfsflróunarfræ›anna a› vi› skiljum
betur hvernig fólk vinnur úr starfsupplýsingum. Þá hlýtur a› vera mikilvægt a› vita hvort
vi› hugsum eins um öll störfin í samfélaginu e›a ekki, t.d. hvort greina má félagslegan
mun í starfshugsun. Linda Gottfredson (1981) segir a› rannsóknir sýni (t.d. O’Dowd og
Beardslee, 1960) a› flegar vi› kortleggjum störf á tveimur ásum kynfer›is og vir›ingar, a›
vi›bættu starfssvi›i, kortleggjum vi› öll störf á sama veg. 

Kenning Gottfredson um afmörkun (circumscription) og málami›lun (compromise)
byggist á flví a› vi› gerum okkur í huganum kort af störfum eftir flremur víddum,
kynfer›i, vir›ingu og starfssvi›i. Sí›an mörkum vi› okkur sta› á flessu korti starfanna
eftir fleirri mynd sem vi› höfum af okkur sjálfum. Ef vi› erum t.d. karlkyns af millistétt
mörkum vi› okkur svi› á starfakortinu flar sem tiltölulega vir›ingarver› karlastörf er a›
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finna. Kenning Gottfredson um hugrænt kort starfa hefur veri› gagnrýnd. Guichard og
félagar (1994) hafa véfengt kenningu Gottfredson um algilt hugarkort af störfum á grund-
velli rannsóknar sem sýndi félagslegan mun í starfshugsun. Fræ›ilegur bakgrunnur
rannsóknar Guichard og félaga er habitus-kenning félagsfræ›ingsins Bourdieu. Sú
rannsókn sem hér er lýst er einnig bygg› á habitus-kenningu Bourdieu.

Í stuttu máli má skilgreina habitus sem formger› sem á sér rætur í félagsger›inni og
sem hefur áhrif á skynjun okkar og val á lífsstíl (Bourdieu og Waquant, 1992). Á íslensku
mætti flví kalla habitus félagslegan veruhátt. Þessar formger›ir hafa or›i› til vi› svipa›ar
a›stæ›ur í félagshópum og eru flví samræmdar innan hópsins og móta skynjun, hugsanir
og athafnir fólks (Bourdieu, 1998). Þannig er enginn einangra›ur og ö›rum óhá›ur flegar
hann velur fatna›, áhugamál e›a störf, heldur óafvitandi tengdur ö›rum. Sameiginleg
formger› skynjunar og fegur›arsmekks vi›heldur flessum sterku innbyr›is tengslum
(Waquant, 2004). Þannig greinir félagslegur veruháttur (h a b i t u s) fólk a› í ólíka 
félagshópa og fla› er unnt a› mæla habitus me› flví a› sko›a tómstundai›ju fólks, svo
sem tónlist sem fla› vill helst hlusta á og smekk fless fyrir t.d. innanhússmunum. Þa› er
kenning Bourdieu a› athafnir eins og bóklestur, tónlist sem hlusta› er á e›a brandarar
ver›i til vegna veruháttarins (habitus) en ekki fyrir val einstaklingsins og leit hans a› 
tilgangi (Bourdieu, 1979). 

Sögulegur uppruni habitus-kenningar Bourdieu liggur í rannsóknum hans á ólíkum
a›stæ›um karla og kvenna og flví ekki a› undra a› Bourdieu skrifa›i ári› 1998 bókina La
Domination masculine um yfirrá› karla (ensk flý›ing 2001). Í upphafi bókarinnar segist
hann ekki hafa hætt sér inn á fletta erfi›a svi› sem kynjarannsóknir eru nema af flví a›
allar hans rannsóknir hafi beinst a› flví vi›fangsefni sem hann kallar flversögn hins
vi›tekna, fl.e. a› fólk fylgir markalínum (bo› og bönn, skyldur og vi›urlög) án fless a›
streitast á móti. Þá sé fla› enn fur›ulegra hvernig fólk undirgengst valdbo› án fless a›
æmta e›a skræmta, lí›ur alls kyns forréttindi og óréttlæti. Slíkar óflolandi a›stæ›ur flyki
jafnvel e›lilegar. Bourdieu segir í bókinni a› sér hafi alltaf fundist a› yfirrá› karla, og
hvernig fleim er vi›haldi›, séu besta dæmi› um flessa flversagnakenndu au›sveipni.
Orsök flessarar au›sveipni er hin táknræna valdbeiting, sem er bæ›i ósýnileg og
óáflreifanleg, en birtist í samskiptum, flekkingu e›a vanflekkingu, vi›urkenningu og 
tilfinningu. Þessi flögla au›sveipni kemur m.a. fram í flví hvernig konur kjósa eiginmenn
sem eru bæ›i eldri og hærri en flær (Ferree, 1984 í Bourdieu 1998; Bozon, 1990 í Bourdieu,
1998). Þannig er fla› skilningur fleirra a› eiginkonan eigi a› vera minni en eiginma›urinn
í fleiri en einum skilningi, anna› geri líti› úr bæ›i eiginmanninum og eiginkonunni. 

Táknræn valdbeiting skýrir hvers vegna fla› getur veri› konum tilfinningalega erfitt a›
fara inn á svi› karla og jafnvel beinlínis líkamlega erfitt: Þær ro›na, finna til kví›a, 
sektarkenndar, rei›i hins vanmáttuga og sætta sig t.d. vi› a› teki› sé fram í fyrir fleim
(Bourdieu, 1998). Samkvæmt Bourdieu liggur valdi› í hugarferlunum og flau liggja a›
baki hinu félagslega mynstri. Félagsmynstrin standa djúpt og eru eins og skrifu› á líkama
karla og kvenna. Þau birtast í andstæ›um eins og karl – kona, sterkur – veik, stór – lítil,
hátt kaup – lágt kaup, beinn – bug›ótt, har›ur – mjúk, grófur – fín, vinna inni – vinna úti.
Ein lei› til a› breyta flví félagslega mynstri sem yfirrá› karla byggjast á er a› kanna flessar
ósýnilegu og óme›vitu›u formger›ir. Kenning Bourdieu hefur veri› nefnd formger›arleg
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hugsmí›ahyggja (structural constructivism; Bourdieu, 1990) og á flví ýmislegt skylt vi›
kenningu George Kelly um einkahugsmí›ar (personal constructs) enda kanna›i sá
sí›arnefndi starfshugsun me› sömu a›fer› og Bourdieu (Gu›björg Vilhjálmsdóttir, 2003). 

Gottfredson (1981) setti fram kenningu um fla› hvernig starfsvæntingar flróast og
tekur flar tillit til bæ›i félagslegra og sálrænna flátta. Í stuttu máli gengur fletta ferli út á
a› marka sér svi› á hugrænu korti starfa. Hún vitnar til fyrri rannsókna á hugrænni 
kortlagningu starfa og telur a› allir hugsi eins um störf. Hugarkorti› hefur tvær víddir,
kynfer›i og vir›ingu, auk fless sem störfin flokkast á kortinu eftir RIASEC-flokkun 
Holland (1992) í sex ólík svi›: raunsætt (realistic), íhugult (investigative), listrænt 
(artistic), félagslegt (social), athafnasamt (enterprising) og skipulagt (conventional)
(Gottfredson, 1981). Rannsóknir Guichard og félaga (1994) og Gu›bjargar Vilhjálms-
dóttur (2003) vekja efasemdir um hugmyndir Gottfredson (1981) um algilt kort af 
störfum. Fyrrgreindar rannsóknir sýndu mun á starfshugsun eftir ólíkum habitus-hópum.
Þar sem kynfer›i er grundvallandi í félagslegum veruhætti (habitus) er full ástæ›a til a›
kanna hvort finna megi mun á hugsun um störf eftir kyni.

Þessari rannsókn var ætla› a› varpa ljósi á starfshugsun unglinga. Me› hli›sjón af flví
hva› kynfer›i er mi›lægt í félagslegum veruhætti (habitus) var kanna› hvort mat 
nemenda í 10. bekk grunnskóla á eiginleikum starfa væri ólíkt eftir kyni. Me› hli›sjón af
áhrifum búsetu og samsetningu starfa og menntunarmöguleika hérlendis var einnig
kanna› hvort sýn nemenda á störf væri ólík eftir flví hvort fleir byggju á höfu›-
borgarsvæ›inu e›a úti á landi. Hugmyndir Gottfredson um algilt hugarkort starfa gefa til
kynna a› mat unglinga á eiginleikum starfa, svo sem vir›ingu, tekjum, ábyrg›, kvenleika
e›a karlleika og gagnsemi, sé í grófum dráttum hi› sama óhá› kyni og búsetu. Öll
umtalsver› frávik frá flessu myndu sty›ja hugmyndir Bourdieu um félagslegan veruhátt. 

AÐFERÐ
Þátttakendur
Þátttakendur í rannsókninni voru 911 unglingar í 10. bekk grunnskóla, 414 stúlkur og 497
drengir. Brottfall var› óverulegt, e›a um 2%, og nær úrvinnsla flví til 883 flátttakenda, 400
stúlkna og 483 drengja.

Úrtaki› er hentugleikaúrtak annars vegar af höfu›borgarsvæ›inu (n= 498) og hins
vegar úr 13 sjávarflorpum ví›a á landinu (n= 413). Spurningalistar voru lag›ir fyrir heilar
bekkjardeildir ári› 1996 í 26 grunnskólum, en bekkjardeildir voru alls 32 talsins. Leita›
var eftir samflykki unglinganna og foreldra fleirra fyrir könnuninni og fékkst fla› í öllum
tilvikum nema einu. Einnig var afla› leyfa frá skólayfirvöldum og Tölvunefnd.
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Mælingar
Þátttakendur voru be›nir a› segja álit sitt á 12 atri›um í 11 ólíkum störfum. Sömu kvar›ar
og starfsheiti voru nota›ir í flessari rannsókn og í fyrri rannsókn Guichard og félaga,
(1994), nema a› tveimur starfsheitum var bætt vi› starfalistann. Guichard og félagar
völdu störfin me› hli›sjón af flví a› hafa sem ví›asta skírskotun í samfélaginu og leitu›ust
fleir vi› a› velja jafnt fla› sem fleir mátu sem karla- og kvennastörf, ófaglær› og
sérfræ›ingsstörf. Störfin voru bifvélavirki, flutningabílstjóri, grunnskólakennari,
hjúkrunarfræ›ingur, verkfræ›ingur, læknir, rafsu›uma›ur, rafvirki, ritari, sjóma›ur og
söluma›ur. 

Störfin sem bætt var vi› í flessari rannsókn voru flutningabílstjóri og sjóma›ur. Þeim
var bætt vi› af flví a› fletta eru áberandi störf á Íslandi, einkum úti á landi. Fyrir hvert 
starfanna voru nota›ir 12 tvískauta kvar›ar. Þannig var t.d. ábyrg› hjúkrunarfræ›ings-
starfsins metin me› spurningu sem haf›i stofninn: Sá sem er í hjúkrunarfræ›ingsstarfinu
hefur…. Þátttakendur mátu sí›an ábyrg› starfsins me› flví a› merkja vi› á sjöskiptum
kvar›a flar sem endar kvar›ans voru au›kenndir me› or›unum „litla ábyrg›“ og „mikla
ábyrg›.“ 

Störfin voru metin eftir eftirfarandi kvör›um: Áhugavert – ekki áhugavert, au›velt
inngöngu (t.d. au›velt nám) – erfitt inngöngu (t.d. erfitt nám), vir›ingarvert – ekki
vir›ingarvert, karlmannlegt – kvenlegt, miki› samfélagslegt gagn – líti› samfélagslegt
gagn, au›velt a› fá vinnu – erfitt a› fá vinnu, mikil ábyrg› – lítil ábyrg›, mikil samskipti
– lítil samskipti, mikill frítími – lítill frítími, miklar tekjur – litlar tekjur, miki› atvinnu-
öryggi (trygg rá›ning) – líti› atvinnuöryggi (ótrygg rá›ning), fer›ast miki› – fer›ast líti›.

Úrvinnsla
Mat hvers flátttakanda á tilteknu starfi gefur flversni› (profile) fyrir kvar›ana 12. Hver
flátttakandi hefur flví 11 flversni›, eitt fyrir hvert starf sem meti› var. Meginvi›fangsefni
úrvinnslunnar var hvort flessi flversni› væru ólík eftir flví hvort flátttakandi væri drengur
e›a stúlka. Ef flversni› eru mjög ólík eftir kynjum gefur fla› til kynna a› starfshugsun sé
ólík eftir kynjum vi› lok grunnskóla. Einnig var kanna› hvort flversni› starfa væru ólík
eftir búsetu.

Hver flátttakandi metur 11 störf á 12 kvör›um og flví eru samtals 132 mælingar fyrir
hvern fleirra. Sni› rannsóknarinnar er flví 2 (Kynfer›i) x 2 (Búseta) x 11 (Störf) x 12
(Matskvar›ar) flar sem breyturnar Kynfer›i og Búseta eru milli hópa (between groups) og
Störf og Matskvar›ar innan hópa (within groups). Vi› úrvinnsluna var beitt margbreytu-
dreifigreiningu (MANOVA) flar sem mælingarnar 132 (11 x 12) myndu›u mæligildin fyrir
innanhópabreyturnar Störf og Matskvar›a. Margbreytugreining var valin flar sem hún,
andstætt einbreytugreiningu á innanhópasni›i me› millihópabreytum (split-plot design),
gerir engar sérstakar kröfur til innbyr›is fylgni mælinga. 

Margbreytugreining stjórnar tí›ni höfnunarmistaka (Type I error) me› flví a› prófa
innanhópamælingarnar 132 sem tvenn meginhrif fyrir Störf og Matskvar›a auk tvíhli›a
samvirkni Kynfer›is og Starfa. Auk fless eru prófu› meginhrif og samvirkni millihópa-
breytanna tveggja, Kynfer›is og Búsetu. A› sí›ustu er prófu› flríhli›a samvirkni bæ›i
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Kynfer›is, Starfa og Matskvar›a og samvirkni Búsetu, Starfa og Matskvar›a, auk fjórhli›a
samvirkni breytanna allra. 

Rannsóknarspurningin felur í sér ólíkt mat unglinga á störfum eftir kynfer›i. Þetta
myndi birtast sem flríhli›a samvirkni Kynfer›is, Starfa og Matskvar›a. Þa› gefur til kynna
a› mat flátttakenda sé há› víxlverkun fless hver matskvar›inn er, hva›a starf sé veri› a›
meta og kynfer›is flátttakandans. Ef t.d. a›eins er liti› til tveggja matskvar›a gæti fletta
flýtt a› eitt starf sé meti› sem vir›ingarvert en ekki kvenlegt en anna› starf sí›ur
vir›ingarvert og kvenlegra – flversni› matsins er flá ólíkt eftir störfum – en fletta sé fló í
mismiklum mæli eftir flví af hvoru kyni flátttakendur eru. Áhrif búsetu myndu birtast
svipa›, fl.e. sem flríhli›a samvirkni Búsetu, Starfa og Matskvar›a. 

Önnur hrif líkansins skipta minna máli fyrir vi›fangsefni›. Þannig gefa meginhrif
Kynfer›is til kynna a› me›altalsni›ursta›an yfir bæ›i störf og matskvar›a sé ólík eftir
kynjum; meginhrif Starfs gefa til kynna a› me›altalsni›ursta›an (yfir bæ›i kynfer›i og
matskvar›a) sé mishá eftir störfum; meginhrif Matskvar›a gefa til kynna a› me›altal
hvers matskvar›a sé ólíkt – me›alflversni› yfir störf og kynfer›i sé ekki flatt. 

Tvíhli›a samvirkni er ekki heldur áhugaver› me› hli›sjón af rannsóknarspurningunni.
Samvirkni Kynfer›is og Starfa sýnir a› me›alni›ursta›a yfir matskvar›ana 12 er ólík eftir
störfum en mynstri› fari a› ö›ru leyti eftir kyni; samvirkni Kynfer›is og Matskvar›a gefur
til kynna a› me›alni›ursta›a yfir störfin 11 sé ólík eftir flví hver matskvar›inn er og 
mynstri› fari eftir kynfer›i. Samvirkni Starfa og Matskvar›a flý›ir a› flversni› yfir
matskvar›a sé ólíkt eftir flví hvert starfi› er, fl.e. eiginleikamynstri› sé meti› ólíkt eftir
störfum. Þótt sí›astnefndu hrifin séu áhugaver›ari en flau sem á›ur eru nefnd tengjast
flau ekki rannsóknarspurningunni beint auk fless a› vera nokku› fyrirsjáanleg. Ef liti› er
til búsetu er hægt a› telja upp samsvarandi rö› af tvíhli›a samvirkni sem ekki tengist
spurningunni um starfshugsun eftir búsetu me› beinum hætti. 

Þar sem rannsóknarspurningin gerir rá› fyrir flríhli›a samvirkni og mælingarnar eru
132 flarf a› líta til 264 me›altala flegar túlka skal ni›urstö›ur. Praktískt sé› útilokar fletta
eftir á (post hoc) samanbur›i flar sem borin eru saman pör me›altala, svo sem próf Tukey
(Klockars og Sax, 1986), flar sem tæpir 9.000 para›ir samanbur›ir ná aldrei a› gefa 
einfalda og skýra mynd af ni›urstö›um. Á saman hátt myndi a›fer› Bonferronis ekki
duga flví flótt leitast væri vi› a› prófa ópara›a samanbur›i krefst a›fer›in fless a› hægt
sé a› skilgreina flá fjölskyldu sem samanbur›irnir tilheyra flannig a› lei›rétt sé fyrir 
fjölda samanbur›a í fleirri fjölskyldu. Til álita kemur a› sko›a einföld samvirknihrif 
(simple interaction effects), t.d. innan starfa. Þá er á fla› a› líta a› einföld hrif deila ekki
ni›ur samvirknihrifum heldur er blendni (confound) vi› vi›komandi meginhrif. Ef
flríhli›a samvirkni Kynfer›is, Starfa og Matskvar›a væri flannig könnu› me› t.d. 
einföldum samvirknihrifum (simple interaction effect) Kynfer›is og Matskvar›a, einum
fyrir hvert starf, myndu sterk tvíhli›a samvirknihrif Kynfer›is og Matskvar›a lei›a til fless
a› einföldu samvirknihrifin yr›u til sta›ar fyrir öll störfin 11. Einföldu samvirknihrifin
myndu flví ekki hjálpa vi› túlkun flríhli›a samvirkninnar. 

Til a› breg›ast vi› ofangreindum erfi›leikum vi› túlkun flríhli›a samvirkni var leitast
vi› a› beita myndrænni úrvinnslu í anda gagnakönnunar (Hartwig og Dearing, 1979) og
myndgreiningar (Cleveland, 1993). Vi› myndræna framsetningu var leitast vi› a› skapa
mynstur til a› au›velda úrlestur mynda. Í flví skyni voru me›altöl matskvar›a reiknu›
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fyrir hvert starf og rö› matskvar›a og starfa ákvör›u› me› klasagreiningu me› stökum
tengslum (single linkage cluster analysis). 

NIÐURSTÖÐUR
Unni› var úr gögnunum me› dreifigreiningu flar sem störfin 11 og kvar›arnir 12 voru
innan hópa en kynfer›i og búseta milli hópa. Eins og sést á Mynd 1 eru flversni› yfir
kvar›ana 12 ólík eftir störfum og kynjum, F(110, 770)= 6,3, p<0,001, Λ= 0,53, auk fless a›
vera ólík eftir störfum og búsetu, F(110, 770)= 2,5, p <0,001, Λ= 0,73. Einnig var 
vísbending um fjórhli›a samvirkni kvar›a, starfa, kynfer›is og búsetu, F(110, 770)= 1,2,
p<0,055, Λ= 0,85, sem bendir til fless a› kynjahrifin á Mynd 1 gætu veri› breytileg eftir
búsetu.1

Á Mynd 1 er leitast vi› a› ra›a störfum inn á myndina flannig a› störf me› svipa›
flversni› séu nálæg hvert ö›ru. Þannig ver›ur stígandi í mati á kvenleika starfanna flegar
fari› er frá vinstri til hægri og upp á vi› á myndinni. Me› hli›sjón af flessu og e›li 
einstakra starfa vir›ist e›lilegt a› líta svo á a› ne›st séu karlastörf en kvennastörf ra›ist
efst á myndina. 

Athygli vekur a› fla› er tiltölulega lítill munur á mati kynjanna á störfunum ne›st á
myndinni ef undan er skilinn áhugi sem er mun minni hjá stúlkum en drengjum. Einnig
er veik tilhneiging til fless a› stúlkur meti gagnsemi, ábyrg› og jafnvel vir›ingu flessara
starfa meira en drengir. Stúlkur vir›ast flví hafa lítinn áhuga á flessum karlastörfum en
bera vir›ingu fyrir fleim, jafnvel ögn meiri en drengir. 

Þegar liti› er til kvennastarfanna flriggja vekur athygli a› drengir telja störf hjúkrunar-
fræ›inga og kennara einkennast af mikilli gagnsemi, ábyrg› og samskiptum en sí›ur starf
ritara. Áhugi fleirra er hins vegar lítill. Til samanbur›ar meta stúlkur gagnsemi, ábyrg›,
samskipti og vir›ingu flessara starfa mun hærra en drengir. Þær hafa einnig mun meiri
áhuga á flessum störfum en drengir, sérstaklega hjúkrunarfræ›ingsstarfinu.
Læknisstarfi› er dálíti› sér á parti, flar sem gagnsemi, ábyrg›, samskipti, vir›ing og tekjur
eru metin afar hátt og hærra af stúlkum en drengjum. Mikill áhugi er á starfinu en mun
meiri hjá stúlkum en drengjum. 

Þetta má draga saman flannig a› gagnsemi og ábyrg› hef›bundinna karlastarfa sé
metin tiltölulega lágt en eilíti› hærra af stúlkum en drengjum. Áhugi stúlkna er lítill á
flessum störfum. Í samanbur›i vi› karlastörfin er gagnsemi og ábyrg› kvennastarfanna
metin hátt af bá›um kynjum en mun hærra af stúlkum. Áhugi drengja er lítill á flessum
störfum. Starf ritara er fló tiltölulega lágt meti› á flessum tveimur kvör›um. Vi› flessa
túlkun er fló mikilvægt a› hafa í huga a› vi› athugu›um a›eins 11 störf og úrtak 
„kvennastarfa“ er flví mjög líti›. Me› grófri einföldun mætti fló segja a› bæ›i kyn telji
kvennastörf (a› ritarastarfinu undanskyldu) samfélagslega gagnleg og ábyrg›armikil en,
a› hjúkrunarfræ›ingsstarfinu undanskyldu, flykja drengjum flau ekki tiltakanlega
vir›ingarver›. 
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1 Til a› einfalda framsetningu er ekki greint frá ö›rum hrifum í flessu 11x12x2x2 sni›i. Þannig fengust
marktækar ni›urstö›ur fyrir meginhrif kyns, búsetu, starfa og kvar›a, tvíhli›a samvirkni fyrir kynfer›i
og starf, búsetu og starf, kynfer›i og kvar›a, búsetu og kvar›a og kvar›a og störf. 
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Mynd 1 – Me›altöl matskvar›a eftir kynjum og störfum
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Ef liti› er til mats á tekjum er kynjamunur tiltöluleg lítill. Þa› er fló skýrt mynstur í flá
átt a› drengir meta tekjumöguleika karlastarfa örlíti› meiri en stúlkur, en á móti meta flær
tekjumöguleika kvennastarfa almennt betri en fleir. 

Þegar liti› er til áhrifa búsetu vir›ist sem flátttakendur utan höfu›borgarsvæ›isins meti
hef›bundin karlastörf jákvæ›ar en fleir sem búsettir eru á Reykjavíkursvæ›inu. Þetta á
sérstaklega vi› um vélvirkja, sjómenn og flutningabílstjóra en einnig í verulegum mæli
um rafvirkja, bifvélavirkja, verkfræ›inga og ritara. 

Mynd 2 – Me›altalsmat vir›ingar og kynfer›i eftir kynjum

Á Mynd 2 fæst yfirlit yfir kynjamun í mati á vir›ingu og kynfer›i. Hún undirstrikar
hvernig mat á kvenleika e›a karlleika starfa er svipa›, óhá› kyni, en vir›ing starfanna er
há› kynfer›i flátttakenda, sérstaklega í tilviki kvennastarfanna. Karlastörf eru me› lítinn
kynjamun í mati á vir›ingu en drengir meta vir›ingu kvennastarfanna umtalsvert minni
en stúlkur. Þessi mynd sýnir lítinn mun á mati drengja og stúlkna á flví a› hva›a marki
störf eru kvenleg e›a karlleg. Þa› er helst í tilviki grunnskólakennarans og bifvélavirkjans
sem drengi og stúlkur greinir á um fletta. 

UMRÆÐA
Verulegur munur var á sýn drengja og stúlkna á eiginleika starfa, einkum fleirra sem voru
álitin kvenleg á kynfer›iskvar›anum. Stúlkur mátu karlleg störf svipa› en ívi› jákvæ›ar
en drengir, en höf›u minni áhuga á fleim en fleir. Kvenleg störf sem krefjast háskóla-
menntunar voru almennt metin jákvæ›ar en störf sem krefjast minni menntunar en
drengir mátu fló gagnsemi, ábyrg›, samskipti og vir›ingu kvennastarfa minna en stúlkur
gera. Áhugi drengja er almennt lítill á kvenlegu störfunum. 

Þessar ni›urstö›ur gefa til kynna a› kerfisbundinn munur sé á sýn drengja og stúlkna
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á störf vi› lok grunnskóla. Starfshugsun er flví mjög ólík strax vi› 15 ára aldur. Þetta er í
ósamræmi vi› fla› a› starfshugsun sé eins í öllum fljó›félagshópum, fl.e. a› til sé algilt
hugarkort af störfum (Gottfredson, 1981). Ni›urstö›urnar samrýmast hins vegar 
kenningu Bourdieu (1998) um ólíkan félagslegan veruhátt (h a b i t u s) og sta›festa
ni›urstö›ur Guichard og félaga (1994) um ólík hugarkort eftir fljó›félagshópum. 

Þa› er athyglisvert a› drengir og stúlkur meta kvenleika e›a karlleika starfa á svipa›an
hátt og er fla› í samræmi vi› ni›urstö›ur Ji, Lapan og Tate (2004) flar sem nemendur í 
8. bekk voru spur›ir hvernig fleir skynju›u kynjahlutfall í störfum. 

Þa› er umhugsunarefni a› fla› eru sérstaklega kvennastörfin sem drengir og stúlkur
líta ólíkum augum. Drengir bera svipa›a vir›ingu fyrir kvennastörfum sem krefjast
háskólamenntunar og karlastörfum sem krefjast í mesta lagi framhaldsskólamenntunar,
á me›an stúlkurnar a›greina flessa starfahópa mun meira eftir vir›ingu. Svipa›ar
ni›urstö›ur fengust um gagnsemi, ábyrg› og samskipti. Hér er vissulega um ólíkar 
formger›ir a› ræ›a eftir kyni, en til a› átta sig betur á hva› hér er á fer› flarf a› 
rannsaka hugsun fólks um fleiri störf. Þar sem flest kvenlegu störfin kröf›ust háskóla-
menntunar og jafnvel læknisstarfi› var meti› tiltölulega kvenlegt er ástæ›a til a› kanna
betur bæ›i kvenleg störf og störf sem krefjast háskólamenntunar.

Þa› hversu drengir og stúlkur voru sammála um kvenleika e›a karlleika starfa á 
kynfer›iskvar›anum gefur til kynna a› fletta geti veri› rá›andi fláttur í starfshugsun
fleirra. Einnig er áberandi a› drengir hafa meiri áhuga en stúlkur á karllegum störfum, en
áhugi stúlkna er meiri en drengjanna flegar kemur a› kvenlegum störfum. Starf
sölumanns og læknis falla fló ekki alveg a› flessu mynstri enda standa flau tvö ein á
mi›jum kynfer›iskvar›anum. Þessi rá›andi áhrif kynfer›is og samsvarandi mynstur
áhuga gætu bent til fless a› hrista flyrfti upp í hef›bundnum hugmyndum unglinga um
kvenna- og karlastörf (Ji, Lapan og Tate, 2004). Í samræmi vi› hugmyndir Bourdieu um
félagslega ákvör›u› hugarferli bendir fletta til fless a› unglingar la›ist a› e›a for›ist
tiltekin störf á grundvelli rótgróinna félagslegra áhrifa á starfshugsun fleirra. 

Þessar ni›urstö›ur flyrfti a› hafa í huga í náms- og starfsrá›gjöf og fló sérstaklega
var›andi mi›lun starfsupplýsinga. Náms- og starfsrá›gjafinn flarf a› hafa í huga a›
munur er á starfshugsun unglingsdrengja og stúlkna, sérstaklega í hugsun um kvenleg
störf. Því væri rík ástæ›a til a› fjalla um mikilvægi umhyggju- og kennslustarfa vi›
fræ›slu um nám og störf. Í nútímasamfélagi flar sem karlar og konur axla sameiginlega
ábyrg› á heimilisstörfum og umönnun barna sinna flarf a› búa drengina jafnt sem
stúlkurnar undir flennan umhyggjuflátt á starfsferlinum. Einnig flarf a› huga a› flví hve
kennsla er or›inn ríkur fláttur í mörgum störfum og er flví eftirsóttur færnifláttur. Drengir
jafnt sem stúlkur flurfa a› efla me› sér flá færni og ö›last skilning á gildi kennslustarfa í
samfélaginu.

Í rá›gjöf og fræ›slu um störf flarf a› hafa í huga hver hugsun ungs fólks er um störf.
Ástæ›a er til a› sko›a me› ungu fólki hvernig fla› stillir upp fleirri mynd sem fla› hefur
af störfum í samfélaginu og veita athygli fleim fláttum sem skilja a› drengi og stúlkur.
Þetta flarf a› hafa í huga flegar upplýsingar um störf eru metnar. Unnt er a› endursko›a
flessar upplýsingar og varpa ljósi á ólíka flætti fleirra, allt eftir flví hvort í hlut eiga ungir
karlar e›a konur.
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Þegar náms- og starfsrá›gjafar mi›la upplýsingum um störf má ætla, út frá vi›teknum
vi›horfum í sál- og félagsfræ›i, a› fleir gangi út frá flví a› allir skynji flessar upplýsingar
á svipa›an hátt. Hef› er fyrir flví a› kanna einstaklingsmun í flessari starfshugsun (t.d
Nevill, Neimeyer, Probert og Fukuyama, 1986) en félagslegur munur hefur líti› veri›
rannsaka›ur. Í samfélagi sem byggist á mikilli verkaskiptingu milli kynja skiptir máli a›
kanna hvort formger›armunur sé á milli kynja í hugsun um störf. Í 19. grein laga um 
jafnan rétt og jafna stö›u karla og kvenna nr. 26/2000 segir: „Í náms- og starfsfræ›slu og
vi› rá›gjöf í skólum skal leitast vi› a› kynna bæ›i drengjum og stúlkum störf sem hinga›
til hefur veri› liti› á sem hef›bundin karla- e›a kvennastörf.“ Sú rannsókn sem hér hefur
veri› kynnt sýnir a› ekki er nóg a› kynna flessi störf, heldur flarf í fleirri fræ›slu a› taka
mi› af flví a› hugsunin um flau er ólík og nálgast vi›fangsefni› út frá fleim forsendum.
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ABSTRACT
The purpose of this study was to determine whether there are gender differences in 
cognitive maps of occupations and study their composition. The research sample was
composed of 911 students in 10th grade, 414 girls and 497 boys. Participants were asked
for their view on 12 aspects of 11 different occupations.  The results showed a significant
difference between boys’ and girls’ perceptions of occupations, especially “female 
professions”. In comparison with the girls boys perceived that these occupations were
less respected, not as useful and entailed less responsibility. Also, boys felt that “male
professions” paid better, whereas girls believed that “female occupations” led to a 
higher income than boys did. On the other hand, boys and girls usually agreed in their
mapping on whether an occupation was perceived as “female” or “male”. These results
are inconsistent with Gottfredson’s theory of a universal map of occupations, since there
is a systematic gender difference in occupational thinking. These results support
Bourdieu’s theory that gender habitus leads to different thought processes. Implications
for guidance practices are discussed.
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Uppeldi og menntun A L L Y S O N  M A C D O N A L D ,
14. árgangur 2. hefti,  2005

„Vi› vorum ekki bundin 
á klafa fortí›arinnar“
Tilur› og ger› a›alnámskrár í upplýsinga- og tæknimennt

Tilur› og ger› A›alnámskrár grunnskóla: Upplýsinga- og tæknimenntar er vi›fangsefni
rannsóknarinnar. Námskráin var ein helsta nýjungin í endursko›a›ri a›alnámskrá 1999. 
Unni› er út frá hugtakinu rá›ager› (deliberation) sem Schwab kom fram me› ári› 1969 og 
Reid hefur sí›an útfært nánar (Reid, 1994). Tilgangur rannsóknarinnar er a› athuga hvort 
vinnuferli› vi› ger› a›alnámskrár í upplýsinga- og tæknimennt hafi veri› í anda rá›ager›ar eins
og Reid leggur til. Rannsóknarspurningar okkar eru: Hva›a sýn höf›u stefnumótendur á nám og
notkun upplýsingatækni og á ger› og hlutverk námskrár? Hvernig var unni› a› endursko›un
a›alnámskrár og ger› námskrár í upplýsinga- og tæknimennt? Hvers konar námskrá er 
A›alnámskrá grunnskóla: Upplýsinga- og tæknimennt? Greiningin er bygg› á vi›tölum
hausti› 2003 vi› lykila›ila a› endursko›un a›alnámskrár á árunum 1996–99 og á efnisfláttum
í námskránni. 

Menntamálará›herra og verkefnastjóri hófu vinnuna me› fla› a› lei›arljósi a› mikilvægt
væri a› mismunandi hópar kæmu a› námskrárger›inni og unnu samkvæmt röklegri áætlun a›
ger› námskrárinnar. Erfitt er a› leggja mat á hversu miki› tillit var teki› til si›fer›islegra og
félagslegra flátta mi›a› vi› flau gögn sem fyrir liggja. A› áliti greinarhöfunda var skri›flungi
hef›a í skólakerfinu vanmetinn í tilur› og ger› A›alnámskrár grunnskóla: Upplýsinga- og
tæknimenntar af vinnulagi og afrakstri a› dæma.

INNGANGUR
Úr A›alnámskrá grunnskóla: Upplýsinga- og tæknimennt (Menntamálará›uneyti›, 1999b,
bls. 31):

Atvinnulíf nútímans byggist í vaxandi mæli á flekkingu og hugmyndavinnu.
Umhverfi fless er síbreytilegt vegna sífelldra nýjunga í tækni og flekkingu. Til a›
takast á vi› fletta atvinnuumhverfi flurfa einstaklingar a› geta a›lagast nýjungum á
skjótan hátt, komi› auga á möguleika nýrrar flekkingar, auk fless a› búa yfir færni
í a› hagnýta nýja flekkingu og vinna úr henni ver›mætar afur›ir. 
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Úr skólalífi vori› 2003 (Allyson Macdonald og Þorsteinn Hjartarson, 2004):

Dag einn innti einn höfunda 13 ára strák eftir flví hva› hann hef›i unni› me› í 80
mínútna kennslustund í „upplýsingamennt“ fyrr um daginn. „Ekkert“ svara›i hann
a› brag›i. Þegar nánar var spurt út í hva› hann ætti vi›, sag›ist hann ekki hafa haft
a›gang a› tölvu. Í spjalli sem fylgdi í kjölfari› kom fram a› verkefni dagsins hef›i
gengi› út á fla› a› skrifa nákvæma lýsingu á framkvæmd einhvers verks me› fleim
hætti a› einhver annar gæti framkvæmt verki› á grundvelli lýsingarinnar.
Nemendur skrifu›u lei›beiningar á bla› og í beinu framhaldi átti a› nota 
ritvinnsluforrit til a› tölvuskrá flær. Pilturinn komst ekki í tölvu og flví „ger›ist
ekkert.“

Þa› sem lesa má út úr or›ræ›unni og dæminu hér a› ofan er bæ›i táknrænt og áleiti›.
Hvers konar sýn á nám kemur fram í námskránni? Hva› lærir nemandinn?

Ísland er eitt tæknivæddasta land jar›ar. Ein af fleim lei›um sem vi› notum til a› 
tileinka okkur notkun upplýsingatækninnar er nám og kennsla í skólum á mismunandi
skólastigum. Ný a›alnámskrá, sem sett var fyrir íslenska skóla ári› 1999, leysti me›al
annars af hólmi a›alnámskrá fyrir grunnskóla sem var gefin út ári› 1989 í 200 bla›sí›na
bók (Menntamálará›uneyti›, 1989). Í fleirri námskrá var fjalla› um tölvunotkun í námi á
einni bla›sí›u og tré- og málmsmí›ar fengu umfjöllun á 3–4 bla›sí›um. Tíu árum sí›ar var
upplýsinga- og tæknitengdum vi›fangsefnum hins vegar gefi› miki› vægi. A › a l n á m s k r á
grunnskóla: Upplýsinga- og tæknimennt er 84 bla›sí›na hefti og eitt af tólf  álíka heftum
A›alnámskrár grunnskóla 1999. Í greininni ver›ur fjalla› um tilur› (c o n c e p t i o n) og ger› 
(p r o d u c t i o n) a›alnámskrár í upplýsinga- og tæknimennt og megináherslur nokkurra 
lykila›ila sem a› flessu verki komu. Tilgangurinn er a› sko›a a› hve miklu leyti
endursko›un a›alnámskrár fór fram í anda rá›ager›ar (d e l i b e r a t i o n) .

Rannsóknarspurningar okkar eru flví: Hva›a sýn höf›u stefnumótendur á nám og
notkun upplýsingatækni og á ger› og hlutverk námskrár? Hvernig var unni› a› endur-
sko›un a›alnámskrár og ger› námskrár í upplýsinga- og tæknimennt? Hver eru helstu
einkenni A›alnámskrár grunnskóla: Upplýsinga- og tæknimenntar?

Hér á eftir lýsum vi› flróun í notkun upplýsingatækni í skólastarfi og færum rök fyrir
fleirri fræ›ilegu nálgun sem vi› notum í gagnasöfnun og greiningu. Eftir kaflann um
a›fer›ir og gagnasöfnun koma ni›urstö›ur úr vi›tölum og greiningu námskrárinnar og
umræ›a sem tengist rannsóknarspurningunum. Fyrst ræ›um vi› fló námskrárger› og
vinnulag sem byggist á rá›ager›.

UM GERÐ NÁMSKRÁR
Í skólastarfinu er námskráin, hvort heldur fla› er a›alnámskrá e›a skólanámskrá, eitt 
helsta verkfæri kennara og skólastjórnenda jafnt sem fræ›slu- og menntayfirvalda. Reid
(1994, bls. 35) hefur skilgreint hugtaki› a›alnámskrá (national curriculum) á eftirfarandi
hátt: „A›alnámskrá skilgreinir og ra›ar ni›ur námsfláttum sem eru vi›rá›anlegir og
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metanlegir og í samræmi vi› hagsmuni og hef›ir vi›komandi fljó›ar.“1 Ákvar›anir í
námskrárger› snúast flví í a›alatri›um um hva› flarf a› fást vi› í skólanum, hvers vegna
og á hva›a hátt (Reid, 1994, 1998). 

Reid færir rök fyrir flví a› líta beri á námskrá sem stofnanabundna framkvæmd 
(institutionalised practice), flar sem ákvar›anataka er há› sta› og stund en jafnframt
hef›um og hagsmunum í vi›komandi skóla e›a landi. En hvernig ver›a námskrár til?
Hvert er ferli ákvar›anatöku í sambandi vi› ger› námskrár?

Dewey, Feinberg, Reid og fleiri hafa lagt áherslu á ferli sem nefnt er rá›ager› um 
námskrá (curriculum deliberation) (Stewart, 1999). Fræ›ima›urinn Schwab var› fyrstur til
a› fjalla um rá›ager› vi› námskrárger› ári› 1969 flegar hann hélt fyrirlestur um 
námskrárger› og e›li hennar hjá félagi um menntarannsóknir í Bandaríkjunum (AERA)
(Marsh og Willis, 2003). Rá›ager› er erfitt og tímafrekt ferli (Schwab, í Marsh og Willis,
2003, bls. 116) flar sem ólíkir a›ilar koma saman til a› meta valkosti í tilvonandi námskrá,
me›vita›ir um a› lokaákvör›un fleirra byggist á vali milli lei›a flar sem fleiri en ein kemur
til greina. Rá›ager› um námskrána er nau›synlegur hluti ferlisins vegna fless a› hópur
hagsmunaa›ila er fjölbreyttur og hugmyndafræ›i fleirra um hlutverk menntunar er af
margvíslegum toga (Reid, í Stewart, 1999). Ekki er hægt a› gera rá› fyrir a› útkoman
ver›i hin eina rétta námskrá, frekar er stefnt a› bestu valmöguleikum sem til greina
koma. Gera flarf rá› fyrir a› vinna vi› námskrá sé ferli sem sett er af sta› til a› leysa 
vandamál sem upp koma vi› ger› hennar og lýsa má í flremur skrefum. Fyrst leita
rá›amenn eftir sko›unum annarra og átta sig á eigin sko›unum, næst er leita› samhljó›a
álits um hva› sé hægt a› gera og hva› skuli gera og loks er fari› a› vinna út frá fleirri
ni›urstö›u sem samkomulag var› um (Schwab, í Marsh og Willis, 2003, bls. 116). 

Vinnubrög› og ni›urstö›ur rá›ager›ar eru a› einhverju leyti há› fleim einstaklingum
sem eru kalla›ir saman og flví hver kallar flá til. Því getur veri› mikilvægt a› vinna í anda
rá›ager›ar á nokkrum plönum og hvetja til umræ›u og sko›anaskipta me›al stærri hópa
e›a kalla til sérfræ›inga sem rannsaka mismunandi hugmyndafræ›i og hafa flannig áhrif
á ger› námskráa. Reid (1994) bendir á a› í námskrárger› kalli hagsmunir stofnana á flátt-
töku sérfræ›inga jafnt og forystu stjórnmálamanna en a› hagsmunir einstaklinga kalli á
flátttöku kennara og nemenda. Innan veggja háskóla og stofnana starfa gjarna
sérfræ›ingar sem rannsaka› hafa lei›ir í flróun námskráa en sjónarmi› fleirra duga fló
ekki ein og sér (Jackson, 1992). Innan skóla starfar fólk sem flekkir námsefni, inntak náms
og vinnuskilyr›i vel og sú flekking er mikilvægt innlegg fló rétt sé a› átta sig á a› sjónar-
mi› skólafólks geta ýmist veri› íhaldssöm e›a framsækin. Þannig er hlutverk fagfólks og
sérfræ›inga í námskrárger› ávallt álitamál í ljósi fless a› val á fleim sem taka flátt í 
námskrárger› er pólitískt mál e›li málsins samkvæmt flar sem námskránni er ætla› a›
endurspegla stefnu stjórnvalda hverju sinni (sjá t.d. Roberts, 1998). 

Í skrifum Pinars og félaga (1995) er lög› áhersla á a› hægt sé a› sko›a tilur› og ger›
námskrár út frá ólíkum sjónarhornum flar sem greina má nokkrar meginstefnur (Reid,
1994). Sú fyrsta byggist á pósitívisma e›a raunhyggju og er stundum köllu› ríkjandi
vi›horf (dominant perspective). Hún einkennist af flví a› liti› er á ger› námskrárinnar sem
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rökrænt e›a línulegt ferli, allt frá skipulagningu til undirbúnings, og flá til innlei›slu og
loks framkvæmdar (Reid, 1998). Þetta á vi› bæ›i um námskrá eins og hún birtist sem texti
frá opinberum stofnunum (institutionalised text) og hvernig hún ver›ur sí›an a› námsefni,
skólanámskrá og kennsluáætlun sem nemendur loks upplifa í kennslu (actual or 
implemented curriculum). Oft er flá liti› svo á a› námskrárger› sé tæknilegt vi›fangsefni
sem hægt sé a› leysa me› flví a› beita rökréttu e›a hagnýtu verklagi og horft er fram hjá
flví a› hún snýst einnig um gildismat og getur ekki veri› hlutlaust ferli. 

Endurmatsvi›horf (reconceptualist perspective) á rætur sínar í fræ›asvi›i sem byggist á
félags- og menningarbundinni nálgun. Í flví endurspeglast hugmyndir sem fram komu á
áttunda áratugnum flar sem leitast var vi› a› varpa ljósi á og skýra tilur› námskráa me›
flví a› beita hugtökum og a›fer›um úr fræ›asvi›um á bor› vi› sagnfræ›i, trúarbrag›a-
fræ›i, stjórnmálafræ›i, kynjafræ›i, póstmódernisma og fagurfræ›i. Me› nokkurri 
einföldun má segja a› námskrá sem unnin er í anda ríkjandi vi›horfs einkennist af fjórum
fláttum: Umbætur eru fla› sem efst er á baugi, faggreinar eru settar í forgrunn, 
framsetning byggist á setningu markmi›a og vi›fangsefni innan faggreina eru valin af
sérfræ›ingum sem standa oft utan vi› skólana (Reid, 1998; Hanley og Montgomery,
2005). Aftur á móti telja talsmenn endurmatsvi›horfs a› sú nálgun eigi a› geta af sér
námskrá sem snýst um tækifæri til a› auka skilning nemenda og sjálfstæ›i og gefa 
kennurum auki› val um vi›fangsefni (Reid, 1998; Hanley og Montgomery, 2005). Reid
(1994, bls. 19–20) telur a› rá›ager› sé lei› til a› fá fram ólíka flætti og sjónarmi› vi› 
námskrárger›. Slíkt er mikilvægt flar sem vir›a ber og taka mi› af flví hvernig skólun
hefur í sögulegu samhengi mótast af stofnunum og leitast flarf vi› a› samræma 
mismunandi sjónarmi›. Rá›ager›ara›fer›in endurspeglar si›fer›islegt og félagslegt e›li
námskrárger›ar.

Á undanförnum árum hafa Robertson o.fl. (2003) rannsaka› fla› sem flau kalla 
„áhrifasvi›“ e›a „áhrifaflætti“ (force fields) í námsa›stæ›um, sérstaklega í tengslum vi›
hvernig notkun upplýsinga- og samskiptatækni í kennslu getur e.t.v. breytt e›a raska›
framvindu kennslu og náms (Mynd 1). Robertson og samstarfsmenn hennar hafa sko›a›
kennslufræ›ilegar útfærslur flar sem tækni er notu› í kennslustofunni. Markmi›i› hér er
hins vegar fyrst og fremst a› hlusta á og greina raddir stefnumótenda sem höf›u áhrif á
fla› hvernig a›alnámskráin var› til sem stofnanatexti og tengsl fless vi› upptöku hennar
í skólanum.2 Robertson o.fl. vara vi› fleirri hugmyndafræ›i a› námskrárger› sé línulegt
ferli sem flróast frá ger› námskrárinnar á vegum stefnumótenda til framkvæmdar hennar
í skólum. Forskrift stefnumótenda sem birtist í námskrá er ekki nema einn af fleim fláttum
sem hafa áhrif á fla› hva› gerist í skólastofunni. Fagleg sýn kennara hefur jafnan mjög
mikil áhrif á fla› hvernig námskrá er túlku› í framkvæmd í skólastofunni og flegar um
upplýsinga- og samskiptatækni er a› ræ›a bætast vi› áhrifaflættir vegna tækniflróunar
utan skólanna. Þannig hefur tæknigeirinn sem býr til flau forrit sem notu› eru í 
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2 Í tengdri rannsókn og í anda Robertson o.fl. (2003) höfum vi› rætt um rödd skólastjóra sem áhrifasvi›
og rödd nemenda innan skólans og utan skólans (Allyson Macdonald og Þorsteinn Hjartarson, 2004).
Í grein sem er í undirbúningi ræ›a Þurí›ur Jóhannsdóttir o.fl. um raddir unglinga/nemenda og raddir
kennara fleirra. Í NámUST verkefninu er einnig unni› a› greiningu á röddum í sérkennslu (Au›ur
Kristinsdóttir og Sigrí›ur Einarsdóttir, í undirbúningi) og á ö›rum svi›um (Torfi Hjartarson o.fl., í
undirbúningi). Sjá einnig Allyson Macdonald og Þorstein Hjartarson (2003).
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skólastofunni áhrif og sömulei›is reynsla nemenda af notkun tækni utan skólans. Þessir
flóknu áhrifaflættir gera fla› a› verkum a› fla› a› koma á notkun upplýsingatækni í
skólum getur ekki or›i› einföld línuleg framkvæmd.

Mynd 1 – Áhrifasvi› vi› samningu A›alnámskrár í upplýsinga- og tæknimennt
(a›laga› eftir Robertson o.fl., 2003)

SAMHENGI

Lei›in a› A›alnámskrá grunnskóla 1999
Ári› 1989 var gefin út ný A›alnámskrá grunnskóla (Menntamálará›uneyti›, 1989) og í
framhaldi af flví, skömmu fyrir flingkosningar, kom út hi› stefnumótandi rit Til nýrrar
aldar (Menntamálará›uneyti›, 1991). Sjálfstæ›isflokkurinn tók vi› rá›uneyti mennta-
mála sí›ar á árinu og hefur fari› me› fla› sí›an. Opinber nefnd um stefnumótun í 
menntamálum, sem skila›i af sér skýrslu ári› 1994, haf›i mikil áhrif á flær breytingar sem
komu til framkvæmda eftir 1995 flegar nýr rá›herra tók vi› menntamálará›uneytinu
(Menntamálará›uneyti›, 1994). Áhrifamesta ákvör›unin var sennilega flutningur grunn-
skólans til sveitarfélaganna me› lögum frá 1995, sem leiddi til fless a› námskrárger›, mat
og eftirlit er nú í höndum rá›uneytisins en fjárhagsleg ábyrg›, framkvæmd og rekstur
skólastarfs er á vegum sveitarfélaga. Ger› og framkvæmd námskrárinnar er ekki lengur á
sömu hendi. 

Ári› 1996 ýtti fláverandi menntamálará›herra úr vör sínu stærsta verkefni flegar hann
hóf undirbúning a› nýjum a›alnámskrám fyrir leik-, grunn- og framhaldsskóla sem
komu út ári› 1999 (Menntamálará›uneyti›, 1999a). Grunnskólunum var gefinn flriggja
ára a›lögunartími og í upphafi skólaárs 2002–2003 áttu fleir allir a› hafa sami› 
skólanámskrá í samræmi vi› a›alnámskrána.

Menntamálará›herra skipa›i verkefnastjóra vi› endursko›un a›alnámskrár snemma
árs 1996 og umsjónarmenn einstakra námsgreina voru rá›nir um mitt sama ár. Fyrst tóku
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samskiptatækni –
hagsmunir fleirra 
sem flróa hugbúna›
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til starfa svokalla›ir forvinnuhópar skipa›ir fólki me› ólíkan fræ›ilegan bakgrunn og
vann fla› fólk a› flví a› setja lokamarkmi› fyrir mismunandi námsgreinar. Nokkrir 
formenn forvinnuhópa voru fræ›imenn úr háskólum. Sí›ar tók vi› starf í vinnuhópum
flar sem flrepa- og áfangamarkmi› voru skilgreind en umsjónarmenn tiltekinna náms-
greina stjórnu›u starfinu í vinnuhópunum. Forvinnuhóparnir og sí›ar vinnuhóparnir
unnu samhli›a a› námskrárger› fyrir grunn- og framhaldsskólastig til a› gæta fless a› í
námskrá væri gert rá› fyrir samfellu og e›lilegri stígandi í námsframvindu. Vinnu-
hópunum var gert a› semja mælanleg áfangamarkmi› fyrir 4., 7. og 10. bekk og fram-
haldsskóla. Þrepamarkmi› voru einnig samin fyrir hvern bekk í mörgum námsgreinum.
Sérskipu› nefnd samdi a› fyrirmælum rá›herra lei›beinandi rit um almenna endur-
sko›un a›alnámskrárinnar (Menntamálará›uneyti›, 1997a).

Rá›herrann var ákafur talsma›ur nýtingar upplýsingatækni – var til dæmis fyrstur
íslenskra rá›herra til a› stofna eigin heimasí›u ári› 1995 – og kom áhuginn fram í starfi
hans. Á heimsí›unni birtir hann m.a. dagbók sem er uppfær› nánast daglega. 

Mikilvægt stefnumarkandi rit, Í krafti upplýsinga, sem sérskipu› nefnd um upplýsinga-
tækni samdi a› ósk rá›herra kom út ári› 1996 (Menntmálará›uneyti›, 1996). Forvinnu-
hópur í upplýsinga- og tæknimennt kynnti tillögur sínar í ágúst 1997 undir fyrirsögninni
Markmi› í upplýsinga- og tæknimennt (Menntamálará›uneyti›, 1997b). Hópurinn haf›i
funda› alls 17 sinnum á tímabilinu frá mars fram í júlí. Smí›ar ur›u nú hönnun og smí›i og
hluti af námskrá í upplýsinga- og tæknimennt, en voru ekki haf›ar me› ö›rum list- og
verkgreinum eins og á›ur. A›rar nýjungar voru markmi›in í skólasafnakennslu (sí›ar nefnt
upplýsingamennt) og nýsköpun og hagnýtingu flekkingar. Lagt var til a› flessi tvö námssvi›
yr›u samflætt öllum námsgreinum. 

Vori› 1998 kom út bæklingurinn Enn betri skóli um nýju námskrána flar sem m.a. kom
fram a› leggja bæri áherslu á a› nota upplýsingatækni sem verkfæri í öllum náms-
greinum í grunnskólunum (Menntamálará›uneyti›, 1998). Vinnuhópurinn vann enn
frekar úr markmi›um forvinnuhópsins um skólasafnakennslu og nýsköpun og
hagnýtingu flekkingar og lag›i til minni háttar áherslubreytingar flegar hann kynnti 
A›alnámskrá: Upplýsinga- og tæknimennt sem bygg› var á flremur námssvi›um, upp-
lýsingamennt, nýsköpun og hagnýtingu flekkingar og hönnun og smí›i (Menntamála-
rá›uneyti›, 1999b). Auk kafla um hvert námssvi›anna flriggja var kafli um tölvunotkun
sem settur var fremst í námskrána. Áfanga- og lokamarkmi› eru skilgreind fyrir öll flrjú
námssvi›in upp í 10. bekk og líka í tölvunotkun, og fyrir upplýsingamennt eru sett flrepa-
markmi› upp í 4. bekk. Tölvunotkun skal ekki vera sérstakt svi› heldur á a› kenna hana
me› flví a› beita tölvum vi› nám í ö›rum greinum. 

Notkun upplýsingatækni í skólastarfi
Í lok tíunda áratugarins studdu mörg sveitarfélög áherslur sem hvöttu til notkunar
upplýsinga- og samskiptatækni í námi og kennslu. Tölvubúna›ur var endurnýja›ur í
skólum um land allt og skólaskrifstofur notu›u hlutfallstölur sem sýndu fjölda nemenda
á hverja tölvu sem mælikvar›a á kaup búna›ar. Kennarar voru sendir á námskei› til a›
bæta færni sína á svi›i upplýsinga- og samskiptatækni og Símenntunarstofnun KHÍ bjó
til matstæki til a› meta tölvufærni kennara (Manfred Lemke, 2005).
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Ári› 1998 tóku Íslendingar flátt í alfljó›legri rannsókn (SITES – Second Information
Technology in Educaion Study, Module 1) um upplýsingatækni, stö›u hennar og áhrif í
grunn- og framhaldsskólum (Brynhildur Sch. Thorsteinsson, 2002) og gefa ni›urstö›ur
mynd af ástandi mála á flessu svi›i á›ur en a›alnámskrá kom út. Rannsóknin tók mi› af
flví almenna vi›horfi sí›ustu ára a› í upplýsinga- og samskiptatækni felist miklir
möguleikar til umbóta í skólastarfi sem flörf sé á til a› undirbúa nemendur til flátttöku í
upplýsingasamfélaginu. Í rannsókninni kemur fram a›:

… í skólastofunni var tölvan talin afgerandi sem hjálpartæki í námi og sem a›sto›
fyrir nemendur me› námsör›ugleika. Notkun tölvutækni í skólastarfi var jafnframt
[talin vera] farvegur til a› innlei›a og flróa nýjar kennslua›fer›ir og áherslur í námi
(Brynhildur Sch. Thorsteinsson, 2002, bls. 61). 

Íslendingar voru ekki, fremur en flestar hinar fljó›irnar sem flátt tóku, langt komnir á
flessu svi›i. „Hef›bundnar áherslur í nýtingu UST áttu samsvörun í nokku› hef›-
bundinni hugbúna›arnotkun …“ (Brynhildur Sch. Thorsteinsson, 2002) en hugbúna›ar-
eign Íslendinga var nokku› fyrir ne›an me›allag flátttökulandanna hva› snerti fjöl-
breytni. Notkun á hef›bundnum forritum, svo sem til ritvinnslu, var almennari en notkun
á sérhæf›ari forritum, svo sem til listsköpunar, og sjaldgæft var a› sjá nýstárlegan 
hugbúna› á bor› vi› sýndarveruleika. Fram kom a› tölvuskortur ásamt ófullnægjandi
aukabúna›i og nettengingum hindra›i frekari notkun svo og tímaskortur og lítil
tölvufærni kennara.

Á sí›ari hluta tíunda áratugarins var fjármagn sett í flróunarverkefni sem hvöttu til
nýbreytni í notkun upplýsinga- og samskiptatækni. Á árunum 1999–2002 tilnefndi men-
ntamálará›uneyti› flrjá grunnskóla og flrjá framhaldsskóla sem flróunarskóla og fengu
fleir styrki til a› útfæra nýtt vinnulag í notkun upplýsinga- og samskiptatækni (Jón Torfi
Jónasson, Andrea G. Dofradóttir og Kristjana Stella Blöndal, 2002). Í stærsta sveitar-
félaginu, Reykjavík, voru ári› 1998 tilnefndir flrír mó›urskólar á fleim svi›um sem um er
fjalla› í námskrá í upplýsinga- og tæknimennt, einn á svi›i nýsköpunar, annar í tölvum
og upplýsingatækni og sá flri›ji í flróun skólasafna. 

AÐFERÐIR
A›alnámskráin var endursko›u› og flróu› á árunum 1996–1999. Vi›töl vi› fjóra lykila›ila
í stefnumótun á fleim árum voru tekin hausti› 2003 til a› fá upplýsingar um ferli› vi›
flróun nýrrar a›alnámskrár og flær megináherslur sem lagt var upp me›. Vi›mælendur
voru rá›herra menntamála 1995–2002, verkefnastjórinn sem rá›herra skipa›i, umsjónar-
ma›ur me› fleim hluta námskrárinnar sem fjallar um upplýsinga- og tæknimennt og
forma›ur forvinnuvinnuhóps um sama efni. Allir brug›ust fleir vel vi› bei›ni okkar um
vi›töl. Í flremur tilfellum fóru vi›tölin fram á skrifstofum vi›mælenda og voru flau tekin
upp á segulband og afritu› í kjölfari›. Fjór›a vi›tali› var svokalla› tölvupóstsvi›tal, flar
sem vi›mælandi svarar fyrst 3–5 spurningum sem hann fær sendar, og í kjölfari› fylgja
tvær e›a fleiri umfer›ir af spurningum sem byggjast a› hluta til á svörum vi› fyrri
spurningunum. Öll vi›tölin voru hálfopin.
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Í vi›leitni okkar til a› nálgast rannsóknarefni›, fl.e. nám og kennslu me› upplýsinga-
tækni í NámUST verkefninu og vi› greiningu og túlkun gagna, höfum vi› unni› út frá
menningar- og sögulegri athafnakenningu (cultural-historical activity theory) (Engeström,
1987). Í ljósi fleirrar kenningar má lýsa starfinu vi› ger› námskrárinnar sem athafnakerfi
(activity system). Þátttakendur í endursko›un hennar eru gerendur (actors/subjects) í 
athafnakerfi, sem vinnur samkvæmt tilteknum reglum (rules) og verkaskiptingu (division
of labour/roles). Okkur flótti áhugavert a› átta okkur á hverjir komu a› ger› námskrár-
innar, á hva›a forsendum og í hva›a hlutverki. Markmi›i› er a› leitast vi› a› skilja
hvernig var unni› a› endursko›un a›alnámskrár, hva›a reglum unni› var eftir, hvernig
verkaskiptingu var hátta› og hva›a a›fer›um var beitt, sem sé hva›a verkfæri (tools) voru
notu› til a› vinna verki› námskrá. Greiningin sem hér fer á eftir er í anda athafna-
kenningarinnar og leita› er sérstaklega a› mótsögnum í kerfinu, en kenningin leggur
áherslu á a› innri mótsagnir í athafnakerfum séu hreyfiafl breytinga og lei› til a› skilja
fla› sem truflar starfsemina og tefur flar me› flróun.

Hér á eftir lýsum vi› og greinum sýn stefnumótenda á nám og fla› námssvi› sem nefnt
er upplýsinga- og tæknimennt í námskrárvinnunni. Auk fless greinum vi› frá ger›
a›alnámskrár í upplýsinga- og tæknimennt og lýsum námskránni sjálfri sem afrakstri af
vinnu stefnumótenda.

NIÐURSTÖÐUR

Sýn stefnumótenda og ger› námskrár
Vi› spur›um stefnumótendur um sýn fleirra á menntun flegar fleir unnu a› námskránni
og hvert hef›i veri› hlutverk fleirra í endursko›un námskrárinnar. Vi› leitu›umst vi› a›
skilja hvers konar „sérflekking“ gagna›ist fleim sem unnu a› ger› námskrárinnar og
hva›a verkaskipting var vi›höf› í námskrárverkefninu.

Menntamálará›herrann sem var í forystuhlutverki í endursko›un námskrár var
mi›aldra karlma›ur, fyrrverandi fréttama›ur og ritstjóri fréttabla›s, áhugama›ur um
upplýsingatækni og reyndur stjórnmálama›ur. V e r k e f n a s t j ó r i n n sem rá›herrann
skipa›i var ungur karlma›ur úr sama stjórnmálaflokki, nýútskrifa›ur stjórnmála-
fræ›ingur frá Oxford-háskóla. Þrír deildarstjórar í rá›uneytinu myndu›u verkefnastjórn
me› verkefnastjóranum. Verkefnastjórn tók frekari lokaákvar›anir um fagleg málefni sem
snertu rekstur verkefnisins. Umsjónarmenn störfu›u beint undir verkefnastjóra og alls
voru um átta umsjónarmenn sem fundu›u reglulega me› forvinnu- og vinnuhópum.

Umsjónarma›urinn í upplýsinga- og tæknimennt var ungur karlma›ur, lær›ur húsa-
smi›ur me› háskólagrá›u í félagsfræ›i og mannfræ›i, og me› fljálfun í upplýsingatækni.
Forma›ur forvinnuhópsins var einnig ungur karlma›ur, háskólaprófessor me› 
doktorsgrá›u frá bandarískum háskóla í rafmagnsverkfræ›i. Sjö fulltrúar voru í forvinnu-
hópnum, flar af ein kona – flrír voru kennarar og fjórir háskólamenn.

Skipulag sem mynda›ist í ger› a›alnámskrár er dregi› upp í Mynd 2. 
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Mynd 2 – Skipurit fyrir endursko›un a›alnámskrár í upplýsinga- og tæknimennt.
(Vi›mælendur feitletra›ir).

Rá›herra sjálfur var næsti yfirma›ur verkefnastjórans. Bo›lei›ir í verkefninu voru stuttar
og beinar og verkefnastjórinn haf›i grei›an a›gang a› rá›herranum:

Já, fla› var alveg flannig – hann var jafn náinn mér eins og a›sto›arma›ur rá›herra
(fyrrverandi menntamálará›herra, í vi›tali, nóvember 2003). 

Rá›herrann haf›i ákve›nar hugmyndir um hvernig hann vildi standa a› endursko›un
námskrárinnar og lagt var upp me› stífa tímaáætlun og tímaramma. Rá›herrann sag›i:

Já, ég var búinn a› vera í menntamálanefndinni en fli› sáu› hva› ég sag›i flegar ég
var› menntamálará›herra, ég kem ekki inn me› neina sérstaka stefnu en ég ætla
bara a› halda áfram me› fla› sem Ólafur G. Einarsson hefur veri› a› vinna. Ég
tala›i frekar gegn flví a› vi› værum a› fá menntamálará›herra sem seg›i, heyr›u
fletta er allt ómögulegt sem búi› er a› gera, vi› skulum byrja upp á nýtt. Ég ætla›i
ekki a› byrja upp á nýtt, ég ætla›i a› halda áfram. Ef ég hef›i sagst ætla a› finna
upp hjóli› í flessu flá hef›i fla› veri› mjög óskynsamlegt, fletta var náttúrlega sami
flokkurinn, Sigrí›ur Anna var forma›ur í menntamálanefndinni, svo fla› var fólk í
flessu líka á pólitískum vettvangi sem haf›i flekkingu og ákve›in vi›horf (Fyrr-
verandi menntamálará›herra, í vi›tali, nóvember 2003).
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Verkefnastjóra og rá›herra bar ekki endilega saman um e›li samfellu í flví sem á›ur haf›i
veri› gert og flví sem var enn óunni›. Verkefnastjóri sag›i:

… [vi› vorum] ekki bundin á klafa fortí›arinnar … ég bara fór í fletta af fullum krafti
a› láta fletta gerast og kannski ger›i ekki miki› úr fleim hindrunum sem voru 
út um allt (Verkefnastjóri, úr vi›tali, nóvember 2003).

Rá›herrann sag›i a› hann hef›i ekki haft neinar fyrirfram móta›ar hugmyndir um 
menntun og menntakerfi á›ur en hann settist í rá›herrastól:

Ég var náttúrulega ekki me› neinar hugmyndir flegar ég kom inn, ég vissi ekkert
flegar ég fór á flingflokksfund 23. apríl a› ég kæmi út af fundinum sem mennta-
málará›herra (Fyrrverandi menntamálará›herra, í vi›tali, nóvember 2003).

Rá›herrann gaf fló til kynna a› framlag hans til endursko›unarinnar hef›i veri› vinnu-
rammi verksins:

… vi› … vissum alveg nákvæmlega hvernig vi› ætlu›um a› hafa fletta (Fyrrverandi
menntamálará›herra, í vi›tali, nóvember 2003).

Háskólamenn voru kalla›ir til í forvinnunni og oft til a› gegna forystuhlutverki. Þeir voru
sérfræ›ingar í sínum greinum og me› vali fleirra var strax mörku› sú a›alstefna a› 
byggja námskrána á faggreinum. Innihaldi› átti a› koma frá sérfræ›ingum skipu›um í
forvinnu- og vinnuhópa, flar á me›al háskólamönnum og kennurum:

… heldur sög›um vi› a› fletta ætti a› vera svona og svona, en vi› viljum fá ykkur
[kennara] í li› me› okkur svo fletta gangi upp. Ef fli› vilji› ekki koma me› okkur
inn í fletta, flá gengur okkar skipulag ekki upp, af flví a› vi› ætlu›um ekki a› koma
og segja a› innra starfi› á a› vera svona í skólanum. En vi› ætlum a› segja a›
stjórnsýslulega og skipulagslega getum vi› gert fletta svona. En fli› ver›i› a› koma
me› inntaki› í flessu öllu. Vi› tökum á álitamálunum, vi› flurftum a› hafa skýr
vi›horf gagnvart stjórnmálaflokkunum og svo framvegis og vi› leystum fletta allt
(Fyrrverandi menntamálará›herra, í vi›tali, nóvember 2003).

Athygli vekur a› hér er tala› um a› kennarar leggi til inntak en ekki markmi› og a› vi›
tökum á álitamálum, sbr. hugmyndir Schwabs og Reids um rá›ager› í námskrárger› flar
sem mismunandi a›ilar ræ›a valkosti (Reid, í Stewart, 1999).

Verkefnastjórinn haf›i a› eigin mati engan bakgrunn í námskrárger›, en hann taldi a›
einmitt fla› hef›i rá›i› úrslitum um rá›ningu sína. Hann gæti komi› me› nýja sýn:

Mín tilfinning er sú a› rá›herrann haf›i bara flann kjark e›a dirfsku a› flurfa ekki
a› velja einhvern sem var endilega me› mikinn bakgrunn e›a eitthva› slíkt og jafn-
vel meti› fla› sem bara sni›ugt a› fla› kæmi a› flessum málum ma›ur me› ferska
sýn e›a enga sýn, jafnvel bygg›i hana svo smátt og smátt upp og hef›i flá jafnvel
bara einhverja skynsemi e›a reynslu e›a vinnubrög› sem væru líkleg til árangurs
(Verkefnastjóri, í vi›tali, nóvember 2003).

Hann var nýkominn heim frá Oxford flar sem hann haf›i mynda› sér sko›un á muninum
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á enska menntakerfinu og flví íslenska og haf›i unni› tímabundi› verkefni í rá›uneytinu
eftir heimkomuna. A› sögn hans ger›i menntakerfi› í Englandi kröfur um greinandi
færni, en íslenska kerfi› frekar um lýsandi færni. Sýn hans vir›ist endurspeglast í 
námskrárvinnu um upplýsinga- og tæknimennt, sérstaklega á svi›inu Nýsköpun og
hagnýting flekkingar:

Ég hef reynt a› lýsa flví stundum flannig a› íslensk menntahef›, e›a eins og vi›
kennum nemendum, heitir „descriptive” e›a lýsandi nám, fla› er a› endurtaka 
eitthva› sem flér hefur veri› sagt. Bresk menntahef›, e›a eins og ég tók hana inn,
er analytisk, hún er greinandi, flar sem nemendur flurfa a› takast á vi› einhverjar
ákve›nar spurningar, afla sér upplýsinga og vi›a a› sér flekkingu til fless a› svara
fleim.

... fla› er ekki fyrr en nemandinn sjálfur er a› reyna á sig í hugsun a› hann fer 
raunverulega a› skilja og fla› er ekki fyrr en hann fer a› skilja sem hann fer a› læra.
Þannig a› fletta var kannski einhver grunntónn sem ég kom hugsanlega me› inn
en vi› Björn ná›um au›vita› líka vel saman (Verkefnastjóri, úr vi›tali, nóvember
2003).

Umsjónarma›urinn í upplýsinga- og tæknimennt haf›i kynnst námskrárkenningum
flegar kona hans var í sérkennslunámi. Þegar verkefnastjórinn auglýsti eftir umsjónar-
manni í upplýsinga- og tæknimennt fannst umsjónarmanni fletta vera verkefni vi› sitt
hæfi. Í starfi sínu á›ur, m.a. sem húsasmi›ur, haf›i hann vanist flví a› vinna innan skipu-
lagsramma. Áherslur flar sem komi› er til móts vi› einstaklingsflarfir barna höf›u›u 
einnig til hans en sýn hans mótast fló sterklega af flætti fræ›asvi›a:

Fyrir fla› fyrsta, ég féll fyrir einstaklingsmi›u›u námi, enda öll námskrárfræ›i
sérkennslunnar a›lögu› a› slíkum fláttum. Fyrir mér var flví hlutverk a›alnámskrár
a› vera einskonar landakort menntunar. Þannig getum vi› hugsa› hvert námssvi›/
námsgrein e›a fræ›asvi› einhvers sta›ar sta›sett á flessu flekkingarkorti
(Umsjónarma›ur í upplýsinga- og tæknimennt, í vi›tali, nóvember 2003).

Umsjónarma›urinn í upplýsinga- og tæknimennt sag›i um sérflekkingu á ger› námskrár:

Vi› rákum okkur t.d. fljótt á a› fla› er ekki til mikil flekking í landinu um ger›
a›alnámskráa. Kannski a› einhverju marki teórísk, en bæ›i teóría og praktík var
fyrst og fremst af skólanámskrám. Vinna vi› a›alnámskrá er a› mörgu leyti mjög
ólík. Bækur í námskrárfræ›um fjalla ekkert sérstaklega um fletta heldur. Þegar til
kasta kom flá held ég a› sérfræ›ingar menntamálará›uneytisins í verkefna-
stjórninni … hafi veri› fleir hér á landi sem höf›u besta innsýn í flessi fræ›i og ekki
síst praktíkina (Umsjónarma›ur í upplýsinga- og tæknimennt, í vi›tali, nóvember
2003).

Þá bætti hann vi›:

Umfram allt held ég a› sjálfsnám og a›lögunarhæfni a› umhverfinu hafi skili› á
milli feigs og ófeigs í flessu starfi. Einnig var fletta sköpunarferli, diplómasía og 
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pólitík í fleim skilningi a› jafna hagsmunaágreining. En au›vita› er alltaf eitthvert
valdbo› og fla› var flá hlutverk verkefnisstjórnar og rá›herra a› standa á bak vi›
fla›. Verkefnisstjórnin gaf skýr skilabo› me› fla› a› hún bæri faglega ábyrg› á
námskránum, flannig fór ekkert í gegn nema hún gæti sætt sig vi› fla› (Umsjónar-
ma›ur í upplýsinga- og tæknimennt, í vi›tali, nóvember 2003).

Um uppruna hugmynda sag›i hann:

Þa› er ómögulegt a› segja hver á hva›a hugmynd í svona hópastarfi og hugarflæ›i.
Tel fló a› ég eigi strúktúrinn sem er falinn á bak vi› lífsleiknina, en fla› er ákve›inn
mannskilningur, sem má kalla hinn flríeina mann, sem greinist í líkama, sál 
(persónuger›) og anda. Þetta á sér sí›an samsvörun í ytra umhverfinu, fl.e. náttúru,
samfélagi og menningu. Eins og glöggt má sjá flá er fletta í raun hinn kristni,
vestræni mannskilningur sem á m.a. rætur í grískri heimspeki og trúarbrög›um
mi›austurlanda. Þetta eru námsflættirnir sem markmi› lífsleikninnar eru unnin í
(Umsjónarma›ur í upplýsinga- og tæknimennt, í vi›tali, nóvember 2003).

Hvert er e›li A›alnámskrár grunnskóla: Upplýsinga- og tæknimenntar? 
Áflreifanlegur afrakstur vinnu vi› ger› A›alnámskrár grunnskóla 1999 var námskrárhefti
sem voru gefin út á prenti og á netinu. Alls komu út tólf hefti fyrir grunnskólastigi› sem
birta markmi› um hva› nemendur eiga a› kunna e›a vera færir um. Hefti› um
upplýsinga- og tæknimennt skiptist í fjóra kafla (Menntamálará›uneyti›, 1999b), en í
inngangi kemur fram a› upplýsinga- og tæknimennt samanstandi af flremur náms-
greinum:

Á námssvi›i upplýsinga- og tæknimennta eru flrjár námsgreinar: hönnun og smí›i,3

nýsköpun og hagnýting flekkingar og upplýsingamennt. Auk fless eru sett fram innan
svi›sins almenn markmi› um tölvulæsi nemenda, undir flætti sem nefnist
tölvunotkun í grunnskóla (Menntamálará›uneyti›, 1999b, bls. 5).

Forma›ur forvinnuhópsins á námssvi›i upplýsinga- og tæknimenntar taldi a› bak-
grunnur hans sem fræ›imanns og rafmagnsverkfræ›ings hef›i veri› ástæ›a fless a› hann
var valinn og taldi fla› skyldu sína a› auka hlut tækni og vinnubrag›a í flessum
námssvi›um í námskránni: 

… en fla› var fletta a› fá flennan verkfræ›ilega hugsunarhátt, temja e›a reyna a› fá
krakkana til a› hugsa einhvern veginn flannig, út frá flessari a›fer›afræ›i svona
eins og verkfræ›ingar vinna, sem er bara almenn a›fer›afræ›i. Skilgreina hvernig
hlutirnir eiga a› enda og búa til ferli a› flví, fla› var líka veri› a› reyna a› tengja
tölvur inn í námi›. Þa› var sem sagt flvert á [námsgreinar] frekar en a› hafa fla› of
miki› sér, flétta fla› inn í greinarnar (Forma›ur forvinnuhópsins, úr vi›tali, 
nóvember 2003).
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A› sögn umsjónarmanns var fló deilt um fla› hvort námskráin ætti a› endurspegla
raunveruleikann e›a virka sem hvati til flróunar og breytinga:

[Þa›] var talsvert rætt í mótun námskránna hvort flær ættu a› vera raunsannar
mi›a› vi› ástandi›, e›a hvort flær ættu a› toga í, vera eins konar teygja sem mi›a›i
a› flví a› lyfta botninum, vitandi fla› a› hann kæmist aldrei alla lei›. Valin var
teygjulei›in. Reyndar kom flá upp umræ›a a› vi› mættum ekki „teygja“ um of, flví
flá myndu kennarar einfaldlega ekki fara eftir námskránni. Fékk ég einmitt á mig
slíka gagnrýni t.d. var›andi upplýsinga- og samskiptatækni. Vandinn flar var hins
vegar annars e›lis; a› nemendur rá›a au›veldlega vi› markmi›in, en verra me›
kennarana, stór meirihluti fleirra ré› ekki vi› flau og jafnvel skildu ekki (Umsjónar-
ma›ur í upplýsinga- og tæknimennt, í vi›tali, nóvember 2003).

Námssvi›i› Upplýsingamennt vir›ist vera í anda hugmynda stefnumótenda um notkun
upplýsinga sem er anna› og meira en færni í tölvunotkun:

Til a› takast á vi› flennan síbreytilega heim tækni, upplýsinga og samskipta, er í
vaxandi mæli lög› áhersla á upplýsingalæsi. Þa› er sú flekking og færni sem flarf til
a› afla, flokka, vinna úr og mi›la upplýsingum á gagnrýninn og skapandi hátt. Þessi
færni er undirsta›a a› ævilangri símenntun. …

Upplýsingalæsi er kjarni upplýsingamenntar. Leggja ber ríka áherslu á a› hver
nemandi ver›i fær um a› afla upplýsinga á sjálfstæ›an hátt (Menntamálará›u-
neyti›, 1999b, bls. 17).

Upplýsingamennt greinist í flrjá efnisflætti: tæknilæsi, upplýsingalæsi, og menningarlæsi.
Dæmi um áfangamarkmi› í upplýsingamennt vi› lok 10. bekkjar valin af handahófi
(fjór›a hvert markmi›) eru:

T æ k n i l æ s i: Nemandi á a› geta hanna› og unni› margmi›lunarefni á geisladiska og
Neti› me› fleim forritum og upplýsingaveitum sem hæfa hverju verkefni fyrir sig.

Upplýsingalæsi: Nemandi á a› kunna a› afla heimilda; fla› felur í sér a› 
nemendur geti

· flokka› og meti› flær á gagnrýninn hátt me› tilliti til árei›anleika fleirra.
· meti› eigin ni›urstö›ur.
· gert grein fyrir ni›urstö›um sínum me› mi›lum upplýsingatækninnar.

Menningarlæsi: Nemandi á a› flekkja sögu ritmenntunar (Menntamálará›u-
neyti›, 1999b, bls. 30).

Anna› námssvi›i›, Nýsköpun og hagnýting flekkingar, veitir lesandanum einnig innsýn í
hvers konar verkefni höfundar námskrárinnar ætlu›u nemendum. Svi›inu er skipt í flrjá
efnisflætti: upplýsinga- og tæknilæsi, hugmynd, lausn og afur› og einstaklingur, tækni og
samfélag. Um fla› segir:

Nýsköpun og hagnýting flekkingar hefur nokkra sérstö›u innan námssvi›sins. Ekki
er gert rá› fyrir sérstakri tímaúthlutun til greinarinnar, heldur er fla› ákvör›un 
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stjórnenda skóla hvort fleir nýti sér markmi›in sem flar eru sett fram til a› samflætta
tækni- og nýsköpunarflætti vi› a›rar námsgreinar (Menntamálará›uneyti›, 1999b,
bls. 5).

Nýsköpun og hagnýting flekkingar ver›i flannig í senn starfsfræ›sla og
nýsköpunargrein (Menntamálará›uneyti›, 1999b, bls. 31).

Kafla um tölvunotkun og flróun tölvufærni, Tölvunotkun í grunnskóla, er a› finna fremst í
námskrárheftinu flar sem sett eru fram áfangamarkmi› alveg eins og um námsgrein væri
a› ræ›a. Markmi›in eru flokku› í vi›horf, tölvulæsi, beitingu tölva og tækniskilning. Í
kafla um tölvunotkun er m.a. sagt:

Þau markmi› [um tölvunotkun], sem hér eru sett fram, mynda ekki ramma um eina
tiltekna námsgrein heldur er nau›synlegt a› fleim sé flétta› inn í kennslu og nám í
ö›rum námsgreinum. Þau eru sett fram sem almenn vi›mi› um flau markmi› sem
stefnt er a› um almennt tölvulæsi nemenda, skólastjórnendum, kennurum, 
foreldrum og nemendum til lei›sagnar. Í skólanámskrá ver›i ger› grein fyrir flví
hvernig skólinn hyggst ná fram flessum markmi›um innan einstakra námsgreina
(Menntamálará›uneyti›, 1999b, bls. 11).

Í vi›mi›unarstundaskrá í A›alnámskrá grunnskóla – almennum hluta (1999, bls. 31) er gert
rá› fyrir tveimur kennslustundum á viku í fleim greinum sem falla undir upplýsinga- og
tæknimennt í 1.–8. bekk. A›rir vinnuhópar fengu fyrirmæli um a› taka notkun upp-
lýsinga- og samskiptatækni me› í flrepa- og áfangamarkmi›um í ö›rum námsgreinum.

Greina má nokkra samsvörun í markmi›um í upplýsingamennt og markmi›um hva›
snertir vinnubrög› og færni og e›li og hlutverk vísinda í náttúrufræ›inámskránni. Auk
fless er sagt:

Sérstaklega er samneyti vísinda og tækni nái›; vísindin hafa fla› a› markmi›i a›
afla flekkingar og leita skilnings en tæknin mi›ar a› flví a› hagnýta flekkingu og
beita innsæi til a› búa til afur›ir, kerfi og umhverfi (Menntamálará›uneyti›, 1999b,
bls. 8).

Ekki er listin undanskilin:

Tæknin sækir einnig margt til lista. Glíma listafólks vi› form, liti, tóna, hrynjandi og
or› hefur miki› flekkingar- og a›fer›afræ›ilegt gildi fyrir tæknina til a› skapa
hagnýta hluti (Menntamálará›uneyti›, 1999b, bls. 8).

Skólanámskrár sem eru flróa›ar á grundvelli a›alnámskrár einkennast oft af náms-
greinanálgun, flótt samflætting sé stundum nefnd. Þær benda til fless a› liti› sé á
upplýsinga- og tæknimennt sem námsgrein frekar en tæki e›a verkfæri til náms í öllum
greinum. Í texta námskrár er ví›a ýtt undir flessa togstreitu frekar en a› ítreka nau›syn
fless a› hér sé um sameiginlega sýn a› ræ›a flvert á námsgreinar:

Gera má rá› fyrir a› nýsköpun og hagnýting flekkingar geti komin inn í skólastarfi›
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á flrennan hátt. Í fyrsta lagi samflættist hún beint vi› tíma annarra(r) greina(r). Í
ö›ru lagi getur skólinn nýtt eigin rá›stöfunartíma fyrir greinina. Í flri›ja lagi má
blanda saman flessum tveimur a›fer›um (Menntamálará›uneyti›, 1999b, bls. 21).

……

Þannig getur nýsköpun og hagnýting flekkingar or›i› gó›ur stu›ningur vi› náms-
markmi› annarra greina me› flví a› setja efni› í nýtt samhengi og tengja fla› vi›
veruleika nemenda, sköpunarflörf og leikgle›i (Menntamálará›uneyti›, 1999b, 
bls. 32).

Umsjónarma›urinn í upplýsinga- og tæknimennt sag›i sí›ar um skiptingu náms í fag-
greinar:

Ég held a› fla› hafi ekki veri› ætlunin a› koma upp flessum „Kínamúrum.“ Þetta
er miklu fremur vi›brög› kerfis sem trúir flví a› fla› sé bara til einn upphafssta›ur
a› tiltekinni flekkingu, eitt skilgreint hli›. Og allir ver›a a› fara í gegnum fletta
tiltekna hli›. Þetta finnst mér fla› versta í skólaflróuninni sem námskrárnar leiddu
af sér (Umsjónarma›ur í upplýsinga- og tæknimennt, í vi›tali, nóvember 2003). 

A›alnámskrá grunnskóla – upplýsinga- og tæknimennt einkennist af mótsetningum. Öll tólf
grunnskólaheftin eru me› sams konar framsetningu, burtsé› frá e›li námsins, innihaldi,
lei›beiningum um nám og kennslu og lokamarkmi›um námsins. Námssvi›i› í
upplýsinga- og tæknimennt er sett fram í anda hef›bundinnar faggreinanámskrár, me›
tilheyrandi a›almarkmi›um. Ekki eru sett fram lokamarkmi› fyrir námssvi›i›
upplýsinga- og tæknimennt sem heild en samt sem á›ur er gert rá› fyrir flví sem sérstöku
vi›fangsefni í vi›mi›unarstundaskrá. 

Námskráin gerir kröfur um a› kennarar og/e›a skólinn sameinist um gildi fless a› nota
upplýsingatækni í námi (og starfi) en lagt er upp me› færnimarkmi› fyrir nemendur.
Reikna› er me› a› kennarar flurfi a› tileinka sér tölvu- og upplýsingafærni a› nokkru
leyti enda er mælt me› a› upplýsingatækni sé notu› flvert á námsgreinar. Rökin fyrir
námssvi›inu vir›ast liggja í nau›syn fless fyrir áframhaldandi uppbyggingu hagkerfis
landsins jafnt og velfer› einstaklinga, rök sem gætu veri› langt frá veruleikanum í
kennslustofum.

UMRÆÐUR
Skilgreining Reid (1994) á a›alnámskrá tiltekur flrennt sem einkennir hana: ni›urrö›un
efnis í námssvi›, a› hægt sé a› ljúka námsfláttum og meta flá og a› tillit sé teki› til
hagsmuna og hef›a í vi›komandi landi. Á flessi skilgreining vi› um A›alnámskrá
grunnskóla – upplýsinga- og tæknimennt? Vissulega er efni› sett fram á flremur
afmörku›um námssvi›um, um ni›urrö›un efnis er a› ræ›a og efninu er skipt upp í
afmarka›a áfanga. Álitamál er hins vegar hvort fleir eru fless e›lis a› hægt sé a› ljúka
fleim vegna fless a› oft er um a› ræ›a lýsingu á vinnulagi sem vonast er til a› nemendur
temji sér. Námskrárhöfundar leggja til a› námsmat fari ekki fram me› hef›bundnum
prófum. Þeir leggja til a› meti› sé út frá gátlistum „sem kennarinn býr til og birtir 
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nemendum á›ur en verki› hefst“ (Menntamálará›uneyti›, 1999b, bls. 34) e›a „a› um-
sjónarkennari upplýsingamenntar gefi skriflega umsögn um gengi hvers nemanda vi› a›
ná markmi›um greinarinnar“ [upplýsingamenntar] (bls. 18) fló svo a› upplýsingamennt
sé samflætt ö›rum greinum og verkefnin á ábyrg› bekkja- e›a námsgreinakennara. Af
flessu má sjá a› fla› gerir töluver›ar kröfur til kennara a› uppfylla ákvæ›i námskrár
flannig a› hægt sé a› meta frammistö›u nemenda. Svo vir›ist sem námskrárhöfundar
hafi hér vanmeti› starfshætti skóla vi› námsmat. 

Ljóst er a› stefnumótendur töldu a› nýjar áherslur væru í takt vi› flróun og 
hagsmuni fljó›arinnar en flegar komi› er a› hef›um birtast mótsagnir í vinnslu nám-
skrárinnar. Um lei› og unni› var a› nýjum áherslum voru flær bundnar vi› sömu útfærslu
og a›rar (hef›bundnar) námsgreinar. Námskrár allra faggreina voru endurnýja›ar flar
sem áhersla var lög› á a› skipta efninu upp í vi›rá›anlega og metanlega flætti. Gildi a›al-
námskrárinnar sem hér hefur veri› til umræ›u átti a› felast í nýjum hugsunarhætti sem
me›al annars fælist í flverfaglegri nálgun og a› allir kennarar skyldu vera málsvarar fyrir
greinandi hugsun og nýsköpun flekkingar. Þannig gera námskrárhöfundar rá› fyrir a›
hver og einn grunnskólakennari tileinki sér flá hugmyndafræ›i og fla› vinnulag sem
kynnt er í námskrá um upplýsinga- og tæknimennt. Þessi hugmyndafræ›i gæti rekist á
vi› hef›ir og skipulag sem skapast hefur um kennslu faggreina í grunnskólum.

Me› flví a› kenna eftir námskránni er skólakerfinu ætla› a› leggja ló› á vogarskál svo
a› einstaklingar geti „…komi› auga á möguleika nýrrar flekkingar, auk fless a› búa yfir
færni í a› hagnýta nýja flekkingu og vinna úr henni ver›mætar afur›ir“ sbr. upphafsor›
flessarar greinar. Menntamálará›herra vildi koma á breytingum sem hann taldi nau›-
synlegar. Hann vildi sveigjanlega námskrá en fló me› metanlegum vi›mi›um um fla›
sem nemendur ættu a› vera færir um a› gera. Menntun er öflugt verkfæri a› mati verk-
efnastjórans. En námssvi›in tvö, upplýsingamennt og nýsköpun og hagnýting flekkingar, eru
sett fram á sama hátt og önnur flekkingarsvi› í námskrá en ekki sem verkfæri fló svo a›
tala› sé í textanum um námssvi›in sem verkfæri og a›fer›. 

Reid (1994, bls. 19–20) leggur rá›ager› (deliberation) til sem lei› til a› vinna a› ger› nám-
skrár, flar sem teki› er mi› af eftirfarandi fjórum undirstö›uatri›um:4

1. A› námskrárvinnan endurspegli á vi›eigandi hátt fla› röklega ferli sem ger›
námskrár byggist á.

2. Tillit sé teki› til skri›flunga fless kerfis sem hefur flróast í skólun og menntun í
sögulegu samhengi.

3. Leitast sé vi› a› hlusta á, vinna úr og sætta mismunandi sjónarmi›. 
4. A› námskrárvinnan endurspegli si›fer›islega og félagslega flætti sem hafa

óhjákvæmilega áhrif á námskrárger›. 
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4 Á ensku:  The model [of deliberation for curriculum planning] will be supported on four grounds: 
1. That it appropriately reflects the logic of the process of curriculum planning; 
2. That it respects the practical and institutional nature of the curriculum of schooling as it has been

historically determined;
3. That it enables potentially conflicting interests which can legitimately influence curriculum 

decisions to be reconciled, and
4. That it appropriately reflects the moral and ethical character of curriculum planning.
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Hér ver›ur reynt a› meta a› hva›a marki ger› a›alnámskrár í upplýsinga- og 
tæknimennt er unnin í anda rá›ager›ar eins og hér er lýst.

Ljóst er a› lykila›a›ilar höf›u mjög ákve›na sýn var›andi gildi menntunar, upp-
lýsingatækni, hagnýtingu flekkingar og vinnubrög›. Fræ›imenn og kennarar tóku flátt í
forvinnu- og vinnuhópnum og haldnir voru fundir reglulega. Verkefnastjórnin var nýtin
á fjármuni sem til rá›stöfunar voru; forvinnu- og vinnuhópar unnu eftir skýrum fyrir-
mælum og samkvæmt stífri tímaáætlun. Afraksturinn, námskráin, leit dagsins ljós í 
fallegum, handhægum bæklingum á árinu 1999. Í verkefnastjórninni, í forvinnuhópum
og í vinnuhópum gafst tækifæri til a› hlusta á, vinna úr og sætta mismunandi sjónarhorn.
Verkaskipting milli helstu a›ila var fló skýr, rá›herrann og verkefnastjórinn sköpu›u
rammann og settu tímamörk. Umsjónarma›ur og forma›ur forvinnuhópsins komu svo
me› fleim a› verkinu og mótu›u innihaldi› ásamt ö›rum. Ekki var fló um neina tog-
streitu milli hlutverka a› ræ›a. Frá upphafi hvatti rá›herrann til notkunar upplýsinga- og
samskiptatækni í skólum og verkefnastjórinn sá tækifæri í ger› námskrárinnar til a›
innlei›a nýjan hugsunarhátt í skólana. Námskrárkaflar eins og Nýsköpun og hagnýting
flekkingar voru í samræmi vi› sko›anir rá›herrans og verkefnastjórans. 

Stefnumótendur vildu verulega endursko›a›a a›alnámskrá, fleir vildu fá „nýja“ nám-
skrá. Í umræ›um sínum um flróun a›alnámskrár í Finnlandi hefur Simola (1998) nota›
hugtaki› wishful rationalism, e›a raunsæi lita› óskhyggju, til a› lýsa flví flegar stefnu-
mótendur reyna a› koma sýn sinni í menntamálum í framkvæmd me› skipulög›um hætti
í námskránni. Líkt vir›ist fari› me› stefnumótendur á Íslandi sem vildu fá námskrá og
námssvi› sem gæti stu›la› a› greinandi hugsun fremur en lýsandi inni í skólunum.
Námskráin átti a› fela í sér a›fer›afræ›i sem gæti leitt til nýsköpunar. Þeir vildu ná fram
heildarstefnu sem næ›i til námskrárinnar allrar og sáu flar fyrir sér flverfagleg verkefni flar
sem tölvunotkun, flróun færni í upplýsinga- og samskiptatækni og nýsköpun flekkingar
væru grunnflemu náms og kennslu. Þeir hófust handa vi› a› smí›a slíka námskrá me›
verkefnanálgun (project management) í ákve›num verkfláttum og tímaramma sem marka›i
upphaf og lok vinnunnar. Vi›fangsefni› var alls ekki tali› óyfirstíganlegt, heldur vel
framkvæmanlegt, og einungis spurning um a› koma flví í verk. Verkefni› var a› stofni til
mi›stýrt en engu a› sí›ur var gert rá› fyrir flátttöku kennara vi› mótun fless. Auk fless var
gert rá› fyrir fleirra flætti í lokaútfærslu í hverjum skóla.

Þa› má greina ákve›na spennu í or›ræ›unni um upplýsinga- og tæknimennt í skóla-
starfi. Þrátt fyrir eindreginn vilja stefnumótenda á Íslandi til a› opna nýjar víddir hafa fleir
unni› samkvæmt flví sem Reid (1994) kallar hi› ríkjandi vi›horf flegar sett voru lokamark-
mi›, áfangamarkmi› og flrepamarkmi›. Námskráin í heild er gefin út í tólf heftum sem
au›kennd eru me› nöfnum námsgreina. Þær eru nokkurs konar tæki sem er nota› til a›
vinna áfram a› námskrám í íslenskum skólum en í regluger›um og í túlkun laganna eru
fla› námsgreinar, e›a sérstakar faggreinar, sem rá›a fer›inni í vi›mi›unarstundartöflu
(Menntamálará›uneyti›, 1999a, bls. 29), og sem einkenna flestar skólanámskrár. 

Eins og á›ur hefur komi› fram er haft eftir einum vi›mælanda a› hann taldi a›
verkefni› sjálft, fla› a› gera nýja námskrá í upplýsinga- og tæknimennt, hef›i ekki veri›
bundi› á klafa fortí›arinnar. A› áliti greinarhöfunda er hér um vanmat a› ræ›a á

A L L Y S O N  M A C D O N A L D ,  Þ O R S T E I N N  H J A R T A R S O N ,  Þ U R Í Ð U R  J Ó H A N N S D Ó T T I R

87

uppeldi_14arg_2hefti_9 copy  12/13/05  9:49 AM  Page 87



skri›flunga kerfis og hef›a í skólamálum. Hvernig afrakstur vinnunnar var lag›ur fram og
hvernig flátttakendur voru valdir í vinnuhópa er til marks um fla›. Forystua›ilar a› nýrri
námskrá um upplýsinga- og tæknimennt kusu e›a ákvá›u a› nýjar áherslur skyldu 
birtast í sérhefti og a› vinna skyldi eftir sömu forskrift og gert var í faggreinum sem hafa
tilheyrt skólagöngu jafnvel öldum saman. En samt er um nýja nálgun a› ræ›a og trú á
nau›syn fless a› efla greinandi hugsun og skipulög› vinnubrög› um lei› og ný verkfæri
eiga a› nýtast í námi.

Hverjir voru svo fleir faga›ilar sem flurftu a› vinna áfram me› a›alnámskrá og útfæra
hana í skólum? Augljóst var a› faggreinakennarar tóku vi› a›alnámskrám hver í sinni
grein en ekki er ljóst hva›a kennarar námsskrárhöfundar reiknu›u me› a› myndu taka
vi› upplýsinga- og tæknimenntarnámskránni í skólunum. Fró›legt hef›i veri› a› sjá hver
áhrif fless hef›u veri› á starf skólanna ef hugmyndir um upplýsingamennt og nýsköpun og
hagnýtingu flekkingar hef›u veri› grundvöllur a› endursko›un allra námskránna fremur
en a› kynna flær sem „námsgreinar“ (Menntamálará›uneyti›, 1999b, bls. 5). Námskrár-
hóparnir unnu hli› vi› hli› a› flví a› útfæra námskrár en ekki var um a› ræ›a samvinnu
milli hópa flótt umsjónarmenn hef›u samrá›. 

Bæ›i vinnulagi› og afraksturinn vi› ger› námskrár í upplýsinga- og tæknimennt gaf
til kynna a› um sérstaka námsgrein væri a› ræ›a flótt hugmyndir lykila›ila stefndu til
annars. Sagan hefur kennt okkur fla› sem fræ›imenn hafa líka bent á, a› faggreina-
menning og skipulag skólans er sterkt afl sem flarf a› taka mi› af í skólaflróun. Tilraunir
til a› breyta skipulagi og áherslum eru líklegar til a› lei›a til valdabaráttu innan skólans
flar sem flekking og vald eru óhjákvæmilega tvinnu› saman (sjá t.d. Bernstein, 1973 og
2000; Tyack og Cuban, 1995).

LOKAORÐ
Hér hefur veri› lagt mat á hvort vinnuferli› vi› ger› a›alnámskrár í upplýsinga- og
tæknimennt einkennist af rá›ager› eins og Reid (1994) leggur til.

Menntamálará›herra og verkefnastjóri hófu vinnuna me› fla› a› lei›arljósi a› mikil-
vægt væri a› mismunandi hópar kæmu a› námskrárger›inni og ynnu a› henni á
vi›eigandi hátt samkvæmt röklegri áætlun. Erfitt er a› leggja mat á hversu miki› tillit var
teki› til si›fer›islegra og félagslegra flátta mi›a› vi› flau gögn sem fyrir liggja en a› áliti
greinarhöfunda var skri›flungi hef›a í skólakerfinu vanmetinn af vinnulagi og afrakstri a›
dæma. 

Labaree (1998) hefur bent á a› menntamál séu „the softest of the soft fields of inquiry“
og a› or›ræ›an sem tengist menntun sé opin öllum og vir›ist vera skiljanleg burtsé› frá
fagflekkingu fólks. Inn á svi› menntamála kemur oft fólk sem ekki er sérfræ›ingar á flví
svi›i og jafnframt eru menntamál oft varnarlaust gagnvart gagnrýni. Þa› er umhugsunar-
vert a› ein djarfasta tilraun í skólamálum samtímans á Íslandi, fla› er, a› innlei›a og 
formgera flætti í skólastarfi sem endurspegla flarfir í atvinnulífi, eins og upplýsingamennt
og nýsköpun og hönnun, var sett í hendur vel mennta›ra og áhugasama forystua›ila sem
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höf›u fló litla reynslu af menntamálum. Jerome Bruner (1977, bls. xv), einn helsti
sérfræ›ingur nútímans í menntamálum, sag›i: 5

Mætti ég víkja a› … tilur› og ger› námskrár. Þeim sem hefur rá›ist í slíkt framtak
hefur a› líkindum lærst margt. En, ef heppnin er me› honum, flá hefur honum
lærst eitt mjög mikilvægt. Námskrá er meira fyrir kennara en fyrir nemendur. Ef
hún getur ekki breytt, snert, trufla›, e›a upplýst kennara, flá hefur hún engin áhrif
á flá sem fleir kenna. Hún ver›ur a› vera fyrst og fremst námskrá fyrir kennara. Ef
hún á eftir a› hafa nokkur áhrif á nemendur, er fla› vegna fless a› hún hefur haft
áhrif á kennara.

Hér er flví haldi› fram a› ekki hafi veri› teki› nægilegt tillit til hef›a í skólakerfinu vi›
tilur› og ger› A›alnámskrár grunnskóla: Upplýsinga- og tæknimenntar. Á ö›rum vettvangi
ver›ur rætt um framkvæmd námskrárinnar og reynslu og sýn kennara og nemenda.

ÞAKKIR
Vi› flökkum vi›mælendum okkar fyrir tíma fleirra og velvilja í gar› rannsóknarinnar. Vi›
viljum einnig flakka samstarfsfólki okkar í NámUST verkefninu fyrir gó›ar umræ›ur og
ritrýnendum fyrir ýmsar gagnlegar ábendingar. Höfundar bera alla ábyrg› á túlkun
gagna.

HEIMILDIR
Allyson Macdonald, Torfi Hjartarson og Þurí›ur Jóhannsdóttir (Ritstjórn) (2005).

Upplýsinga- og samskiptatækni í starfi grunnskóla. Af sjónarhóli skólastjórnenda og 
tölvuumsjónarmanna (Skýrsla). Reykjavík: Rannsóknarstofnun Kennaraháskóla Íslands. 

Allyson Macdonald og Þorsteinn Hjartarson (2003, desember). Constructing the 
information and technology education curriculum in Iceland: Is there a rift in the North
Atlantic? Erindi flutt á LEARN rá›stefnunni, Háskólanum í Helsinki. [Endursko›u›
útgáfa birt á netinu í ágúst 2004]. Sjá http://namust.khi.is/allyson_thorsteinn_rift9.doc

Allyson Macdonald og Þorsteinn Hjartarson (2004, nóvember). “Please don´t talk while I
am interrupting!” Voices heard in the construction of the information and technology curricu-
lum in Iceland. Erindi flutt á árlegri rá›stefnu skosku samtakanna um 
menntarannsóknir (Scottish Educational Research Association), Perth. Sjá gagna-
grunn Education-line http://brs.leeds.ac.uk/cgi-bin/brs_engine 

A L L Y S O N  M A C D O N A L D ,  Þ O R S T E I N N  H J A R T A R S O N ,  Þ U R Í Ð U R  J Ó H A N N S D Ó T T I R

89

5 Á ensku:  “Let me turn to … the production of a curriculum. Whoever has undertaken such an 
enterprise will probably have learned many things. But with luck, he will also have learned one big
thing. A curriculum is more for teachers than it is for pupils. If it cannot change, move, perturb, inform
teachers, it will have no effect on those whom they teach. It must be first and foremost a curriculum
for teachers. If it has any effect on pupils, it will have it by virtue of having had an effect on teachers.” 

uppeldi_14arg_2hefti_9 copy  12/13/05  9:49 AM  Page 89



Bernstein, B. (1973). On the classification and framing of educational knowledge. Í
Richard Brown (Ritstjóri). Knowledge, education and cultural change, Papers in the
Sociology of Education (bls. 363–392). London: Tavistock Publications.

Bernstein, B. (2000). Pedagogy, symbolic control and identity. Theory, research, critique.
Lanham: Rowman & Littlefield.

Bruner, J. (1977). The process of education. Massachusetts: Harvard University Press. 
Brynhildur Sch. Thorsteinsson (2002). Upplýsingatækni, sta›a hennar og áhrif í grunn- og

framhaldsskólum. SITES M1 (skýrsla). Reykjavík: Námsmatsstofnun.
Engeström, Y. (1987). Learning by expanding: An activity-theoretical approach to develop-

mental research. Helsinki: Orienta-Konsultit.
Hanley, B. og Montgomery, J. (2005). Challenges to music education: curriculum

reconsidered. Music Educators Journal, 91(4), 17–20.
Menntamálará›uneyti› (1996). Í krafti upplýsinga. Tillögur menntamálará›uneytis um

menntun, menningu og upplýsingatækni 1996–1999. Sótt í júní 2005 af http://mennta-
malaraduneyti.is/utgefid-efni/utgefin-rit-og-skyrslur/HTMLrit/nr/2024

Jackson, P. W. (1992). Conceptions of curriculum and curriculum specialists. Í P. Jackson
(Ritstj.), Handbook of research on curriculum (bls. 3-40). New York: Macmillan.

Jón Torfi Jónasson, Andrea G. Dofradóttir og Kristjana Stella Blöndal (2002). Hva›a
lærdóm má draga af flróunarskólaverkefninu í upplýsingatækni? Mat á framkvæmd og 
ávinningi verkefnisins (Skýrsla). Reykjavík: Félagsvísindastofnun Háskóla Íslands. Sótt í
júní 2005 af vef Félagsvísindastofnunar HÍ http://www.fel.hi.is/page/framhaldsskolar

Labaree, D. (1998). Educational researchers: living with a lesser form of knowledge.
Educational researcher, 27(8),4–12.

Manfred Lemke (2005). Færni íslenskra grunnskólakennara á svi›i upplýsinga- og sam-
skiptatækni. Ni›urstö›ur greininga á árunum 2001 til 2002. Óbirt M.Ed. ritger› vi›
Kennaraháskóla Íslands. Teki› af vefnum í júní 2005 af http://manfred.khi.is/
namid/M_Ed.pdf

Marsh, C. J. og Willis, G. (2003). Curriculum. Alternative approaches, ongoing issues.
Columbus, Ohio: Merill Prentice-Hall.

Menntamálará›uneyti› (1989). A›alnámskrá grunnskóla. Reykjavík: Menntamálará›u-
neyti›.

Menntamálará›uneyti› (1991). Til nýrrar aldar: Framkvæmdaáætlun menntamálará›u-
neytisins í skólamálum til ársins 2000. Reykjavík: Menntamálará›uneyti›.

Menntamálará›uneyti› (1994). Nefnd um mótun stefnu í menntamálum. Reykjavík:
Menntamálará›uneyti›.

Menntamálará›uneyti› (1996). Í krafti upplýsinga: Tillögur menntamálará›uneytis um 
menntun, menningu og upplýsingatækni 1996–1999. Sótt í júní 2005 af http://mennta
malaraduneyti.is/utgefid-efni/utgefin-rit-og-skyrslur/HTMLrit/nr/2024

Menntamálará›uneyti› (1997a). Stefnumótunarnefnd um endursko›un a›alnámskráa grunn-
og framhaldsskóla. Sótt í júní 2005 af http://brunnur.stjr.is/interpro/mrn/mrn.nsf/
1 b c 8 8 e f f 4 8 b 9 4 0 d 9 0 0 2 5 6 5 c 2 0 0 5 2 7 3 4 d / 7 e 9 3 4 3 4 0 3 0 1 7 3 e b a 0 0 2 5 6 6 4 a 0 0 5 4 1 0 8 f ? O p e n D o c
ument

Menntamálará›uneyti› (1997b). Markmi› í upplýsinga- og tæknimennt: Skýrsla 

„ V I Ð V O R U M  E K K I  B U N D I N  Á  K L A F A  F O R T Í Ð A R I N N A R “

90

uppeldi_14arg_2hefti_9 copy  12/13/05  9:49 AM  Page 90



forvinnuhóps á námssvi›i upplýsinga- og tæknimennta (1997). Sótt í júní 2005 af
http://bella.mrn.stjr.is/utgafuskra/rit.adp?id=32967

Menntamálará›uneyti› (1998). Enn betri skóli: fleirra réttur – okkar skylda: ný skólastefna:
Grundvöllur endursko›unar á a›alnámskrám fyrir grunnskóla og framhaldsskóla. Sótt í júní
2005 af http://bella.mrn.stjr.is/utgafur/enn_betri_skoli.pdf

Menntamálará›uneyti› (1999a). A›alnámskrá grunnskóla: Almennur hluti. Sótt í júní 2005
af http://bella.stjr.is/utgafur/AGalmennurhluti.pdf

Menntamálará›uneyti› (1999b). A›alnámskrá grunnskóla: Upplýsinga- og tæknimennt. Sótt
í júní 2005 af http://bella.stjr.is/utgafur/AGuppl_taekni.pdf 

Pinar, W. F., Reynolds, W. M., Slattery, P. og Taubman, P. M. (1995). Understanding 
curriculum. An introduction to the study of historical and contemporary curriculum discours-
es. (Volume 17, Studies in the postmodern theory of education). New York: Peter Lang.

Reid, W. A. (1998). “Reconceptualist” and “dominant” perspectives in curriculum 
theory: What do they have to say to each other? Journal of Curriculum and Supervision,
13(3), 287–296.

Reid, W. A. (1994). Curriculum planning as deliberation. Oslo: Universitet i Oslo,
Pedagogisk forskningsinstitutt. 

Roberts, P. (1998). The politics of curriculum reform in New Zealand. Curriculum Studies,
6(1), 29–46.

Robertson, S., Shortis, T., Todman, N., Peter, J., og Dale, R. (2003, september). ICT in the
classroom: The pedagogical challenge of respatialisation and reregulation. Erindi flutt á
árlegri rá›stefnu bresku samtakanna um menntarannsóknir (British Educational
Research Association), Edinborg. 

Simola, H. (1998). Decontextualizing teachers’ knowledge: Finnish didactics and teacher
education curriculum during the 1980s and 1990s. Scandinavian Journal of Educational
Research, 42(4), 325–338.

Sólveig Jakobsdóttir (í prentun) Tölvumenning íslenskra skóla 1998, 2002 og 2004:
Tölvunotkun, færni, vi›horf og vandamál nemenda (skýrsla). Reykjavík: Rannsóknar-
stofnun Kennaraháskóla Íslands. 

Stewart, J. P. (1999). Editor´s review. Harvard Educational Review, 69(3), 336–341.
Tyack, D. og Cuban, L (1995). Tinkering toward utopia: A century of public school reform.

Cambrigde, Massachusetts og London: Harvard University Press.

A L L Y S O N  M A C D O N A L D ,  Þ O R S T E I N N  H J A R T A R S O N ,  Þ U R Í Ð U R  J Ó H A N N S D Ó T T I R

91

uppeldi_14arg_2hefti_9 copy  12/13/05  9:49 AM  Page 91



ABSTRACT
The conception and production of the National curriculum in information and technology
education is the subject of this research. This curriculum was a particular innovation in the
revised national compulsory school curriculum of 1999. The study draws on the concept
of deliberation which Schwab introduced and Reid developed further (Reid, 1994). An
evaluation is made of the extent to which the production of the national curriculum in
information and technology education reflects the characteristics of curriculum delibera-
tion as proposed by Reid. The research questions are: What views did policy-makers have
about learning and the use of information technology and about the production and
function of a curriculum? How was the national curriculum revised and the curriculum in
information and technology produced? What sort of curriculum is the National curriculum
in information and technology education? The study builds primarily on interviews with four
key policy-makers in autumn 2003 on the revision of the national curriculum in the years
1996–99 and an analysis of the published curriculum. The Minister of Education and the
project manager developed the project with the principle that it was important for 
different groups to participate in the production and the process reflects a suitable and
logical plan for the production of a curriculum. It is difficult to assess the extent to which
account was taken of ethical and moral issues on the basis of the information available.
It is the view of the authors that the practical and institutional momentum of traditions
in the school system were underestimated both in the manner in which the national 
curriculum was produced and in the final product.

Allyson Macdonald er prófessor 
vi› Kennaraháskóla Íslands

Þorsteinn Hjartarson er skólastjóri 
Fellaskóla í Reykjavík

Þurí›ur Jóhannsdóttir er sérfræ›ingur
vi› Rannsóknarstofnun Kennaraháskóla Íslands

„ V I Ð V O R U M  E K K I  B U N D I N  Á  K L A F A  F O R T Í Ð A R I N N A R “

92

uppeldi_14arg_2hefti_9 copy  12/13/05  9:49 AM  Page 92



Uppeldi og menntun R Ú N A R  S I G Þ Ó R S S O N
14. árgangur 2. hefti,  2005

„Og ma›ur fer í fla› a› spila me›…“
Samræmt próf í náttúrufræ›i, kennsluhættir og skipulag valgreina á
unglingastigi

Í eftirfarandi grein er sagt frá vi›talsrannsókn flar sem rætt var vi› fimm vi›mælendur í fjórum
grunnskólum um náttúrufræ›ikennslu á unglingastigi í kjölfar fless a› samræmt próf í greininni
var teki› upp vori› 2002. Auk fless var kanna› frambo› valgreina á vef sömu skóla. Í greininni
eru raktar ni›urstö›ur sem var›a afstö›u nemenda til náttúrufræ›i a› mati vi›mælenda, val
kennara á inntaksfláttum A›alnámskrár grunnskóla, námsa›lögun og áhrif samræmdu 
prófanna í heild á frambo› valgreina í skólum flátttakenda. Leiddar eru líkur a› flví a› enda flótt
samræmd próf hafi a› einhverju marki áhrif á ofangreinda flætti ver›i a› líta svo á a› um 
einhvers konar gagnvirkt samspil sé a› ræ›a og a› samræmd próf séu hluti af flóknu samspili
flátta sem hafa áhrif á nám og kennslu og rá›a flví a› hva›a marki virk námskrá í skólum víkur
frá hinni opinberu. 

INNGANGUR
Sögu samræmdra prófa á Íslandi má rekja aftur til ársins 1929. Þa› ár voru samræmd próf
í stafsetningu, skrift og reikningi í fyrsta skipti lög› fyrir í öllum barnaskólum landsins
(Ólafur J. Proppé, 1999). Allar götur sí›an, a› frátöldum styrjaldarárunum 1940–1945,
hafa samræmd próf gegnt veigamiklu hlutverki í námsmati í skyldunámi og vi› lok fless. 

Ári› 1977 ur›u fláttaskil í sögu samræmdra prófa hér á landi. Þa› ár voru flau 
samræmdu próf sem tí›kast höf›u fram a› fleim tíma lög› ni›ur og í raun sameinu› í
nýju samræmdu lokaprófi í grunnskóla, flá í lok 9. bekkjar. Hi› nýja próf var jöfnum 
höndum lokapróf í grunnskóla og inntökupróf í framhaldsskóla (Ólafur J. Proppé, 1999).
Frá 1977 hefur lengst af veri› prófa› í fjórum greinum. Allan tímann í stær›fræ›i og 
íslensku, flótt um tíma væri val milli ákve›inna námsflátta í stær›fræ›i. Einnig hefur
lengst af veri› prófa› í ensku og dönsku enda flótt nemendur gætu um tíma vali› milli
flessara tveggja greina. Á tímabili gátu nemendur einnig vali› á milli prófa í náttúrufræ›i
og samfélagsfræ›i. 

Í lögum nr. 104/1999 um breytingu á Grunnskólalögunum frá 1995 er kve›i› á um a› vi›
lok grunnskóla skuli nemendur eiga kost á a› flreyta samræmd próf í allt a› sex 
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námsgreinum sem menntamálará›herra ákve›ur (Lög um breytingu á lögum nr. 66/1995,
um grunnskóla, me› sí›ari breytingum nr. 104/1999, 1. gr.). Þetta er árétta› í 6. grein
regluger›ar nr. 414/2000 um fyrirkomulag og framkvæmd samræmdra lokaprófa í 10.
bekk grunnskóla. Þar segir a› samræmd lokapróf skuli haldin „í 10. bekk í a.m.k. sex
námsgreinum: íslensku, stær›fræ›i, ensku, dönsku, náttúrufræ›i og samfélagsgreinum“
(leturbreyting RS). Regluger›in gengur flannig heldur lengra en lögin hva› var›ar fjölda
prófanna (Regluger› nr. 414/2000 um fyrirkomulag og framkvæmd samræmdra lokaprófa í 10.
bekk í grunnskólum). 

Framangreind ákvæ›i komust a› fullu til framkvæmda frá og me› vorinu 2003 en flá
var teki› upp próf í samfélagsfræ›i. Vori› á›ur (2002) var fyrst prófa› í náttúrufræ›i.
Samkvæmt regluger›inni (Regluger› nr. 414/2000 um fyrirkomulag og framkvæmd sam-
ræmdra lokaprófa í 10. bekk í grunnskólum) eru samræmdu prófin í 10. bekk valfrjáls en flau
eru engu a› sí›ur lykill a› inntöku á brautir framhaldsskólanna. Samræmd lokapróf í sex
bóklegum greinum eru veigamikill fláttur í námsmati grunnskóla. Miklar tölfræ›ilegar
upplýsingar liggja fyrir um ni›urstö›ur prófanna og Námsmatsstofnun hefur gert 
gagnlegar rannsóknir á árangri nemenda á fleim (Námsmatsstofnun, án árs b). Hins
vegar skortir rannsóknir á flví hvernig prófin snerta skólastarf beint, hvort heldur er til
gagns e›a ógagns. 

Í flessari grein er sjónum beint a› samræmda prófinu í náttúrufræ›i sem teki› var upp
vori› 2002. Fjalla› er um vi›talsrannsókn sem ger› var í fjórum grunnskólum og haf›i a›
markmi›i a› veita innsýn í náttúrufræ›ikennslu á unglingastigi í kjölfar fless a› samræmt
próf hefur veri› teki› upp í greininni. Leita› var svara vi› tveimur spurningum: Í fyrsta
lagi hvort tilkoma samræmda prófsins hafi haft áhrif á náttúrufræ›ikennslu á unglinga-
stigi í skólunum fjórum og í ö›ru lagi hvort samræmdu prófin í heild stýri a› einhverju
marki frambo›i valgreina í flessum sömu skólum. 

Fyrst ver›ur fjalla› nánar um bakgrunn samræmdu prófanna hér á landi og slík próf
sett í fræ›ilegt samhengi vi› námsmat, skólaflróun og námskrá. Því næst eru ni›urstö›ur
rannsóknarinnar kynntar og loks er umræ›a og samantekt. 

BAKGRUNNUR OG FRÆÐILEGT SAMHENGI
Tilgangur samræmdra prófa hér á landi er einkum skilgreindur á fjórum stö›um af hálfu
stjórnvalda: Á vef Námsmatsstofnunar (Námsmatsstofnun, án árs a), í Grunnskólalögum
(Lög um grunnskóla, 1995, 1999), í A›alnámskrá grunnskóla (Menntamálará›uneyti›,
1999a) og í tveimur regluger›um um samræmd próf (Regluger› nr. 414/2000 um fyrir-
komulag og framkvæmd samræmdra lokaprófa í 10. bekk í grunnskólum; Regluger› nr.
415/2000 um fyrirkomulag og framkvæmd samræmdra prófa í 4. og 7. bekk grunnskóla nr.
414/2000 og 415/2000). Regluger›in um fyrirkomulag og framkvæmd samræmdra loka-
prófa í 10. bekk er ágætur samnefnari fyrir flessar skilgreiningar eins og flær snúa a› 
samræmdum lokaprófum í grunnskóla. Í 6. grein regluger›arinnar segir a› tilgangur
prófanna sé a›:

a. veita nemendum og forsjára›ila fleirra upplýsingar um námsárangur og námsstö›u
nemenda
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b. vera vi›mi› fyrir inntöku nemenda á mismunandi námsbrautir framhaldsskóla
c. athuga eftir flví sem kostur er, hvort námsmarkmi›um a›alnámskrár í vi›komandi

námsgrein hafi veri› ná›
d. veita upplýsingar um hvernig skólar standa í fleim námsgreinum sem prófa› er úr,

mi›a› vi› a›ra skóla landsins (Regluger› nr. 414/2000 um fyrirkomulag og framkvæmd
samræmdra lokaprófa í 10. bekk í grunnskólum).

Í stuttu máli lýsa flessar opinberu skilgreiningar tvennu: Annars vegar hlutverki prófanna
í námsmati skólanna og hins vegar hlutverki prófanna í flví sem kalla mætti stjórnsýslu-
ábyrg› skóla (bureaucratic accountability). Stjórnsýsluábyrg›in felst einkum í lokamati á
námi sem nota› er til a› kalla starfendur í skólum opinberlega til ábyrg›ar á (mælan-
legum) árangri skólastarfs (Gandal og Vranek, 2001). 

Þótt áhrif samræmdra prófa á ýmsa flætti skólastarfs séu umtölu› hér á landi eru flau
lítt rannsöku›. Í ö›rum löndum, ekki síst Bretlandi og Bandaríkjunum flar sem hli›stæ›
próf gegna veigamiklu hlutverki, er hins vegar a› finna fjölda rannsókna og virka umræ›u
sem bygg› er á ni›urstö›um fleirra. Hér á eftir ver›ur tæpt á flremur áberandi flemum í
flessari umræ›u: Námsmati og námsáhuga nemenda, skólaflróun og jöfnu›i til náms og
loks námskrá.

Námsmat og námsáhugi nemenda
Námsmat gegnir í meginatri›um flrenns konar hlutverki (Guskey, 2003; Shepard, 2000).
Í fyrsta lagi sem lei›sögn vi› nemendur me› fla› a› markmi›i a› au›velda námsferli› og
stu›la a› bættum árangri. Í flessu felst me›al annars a› efla sjálfsmat, sjálfsflekkingu og
námsvitund (metacognition) nemenda. Í ö›ru lagi ætti námsmat a› vera lei›sögn fyrir
kennara og li›ur í sjálfsmati fleirra og faglegri ábyrg› flar sem fleir spyrja gagnrýninna
spurninga um árangur kennslu me› umbætur a› lei›arljósi. Í flri›ja lagi er tilgangur
námsmats a› gefa nemendum, a›standendum fleirra, skólasamfélaginu, yfirvöldum og
samfélaginu utan skólanna upplýsingar um árangur af námi.

Samræmd próf má einnig sko›a í ljósi fleirrar áherslu sem Shepard (2000) leggur á a›
líta ver›i á flrjá meginflætti skólastarfs; námskrá, kennsluhætti og námsmat sem eina
samofna heild og a› grundvallarhugmyndir okkar um alla flessa flætti ver›i a› vera flær
sömu. Sýn Shepard á skólastarf í framtí›inni er bygg› á flremur meginsto›um: Í fyrsta
lagi námskenningum hugsmí›ahyggju, í ö›ru lagi á nýrri sýn á einstaklingsmi›a›a 
námskrá sem hefur fla› a› kjarnahugmynd a› allir nemendur geti lært svo framarlega
sem fleim séu búin rétt skilyr›i og vi›eigandi vi›fangsefni. Í flri›ja lagi leggur Shepard
áherslu á kennslu- og lei›sagnarmi›a› námsmat (classroom assessment) samofi› náms-
ferlinu.

Shepard segir enn fremur a› ekki sé hægt a› taka neinn af flessum fláttum út fyrir
sviga og skipuleggja hann án fless a› hafa hli›sjón af hinum. Hún færir fyrir flví sann-
færandi rök a› námsmat hafi fla› sem kalla má afturvirkni – hafi sterk áhrif á kennslu og
nám. Þess vegna má búast vi› a› sta›na› námsmat geti sta›i› framsæknum hug-
myndum um námskrá og kennsluhætti fyrir flrifum. Og jafnlíklegt er a› í kennslu sem
einkennist af einstefnumi›lun frá kennara til bekkjar sýnist flý›ingarlíti› a› taka upp
kennslumi›a› frammistö›umat flar sem lög› er áhersla á sveigjanlegt, óformlegt og a›
einhverju leyti huglægt námsmat sem er flétta› saman vi› námsferli›. 

R Ú N A R  S I G Þ Ó R S S O N
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Samræmd próf má enn fremur sko›a í ljósi rannsókna bresku námsmatsfræ›inganna
Paul Black og Dylan William (1998). Þeir hafa dregi› saman yfirgripsmiki› yfirlit um
ni›urstö›ur rannsókna á áhrifum kennslumi›a›s námsmats. Me›al fleirra eru
ni›urstö›ur Kluger og DeNisi frá 1996. Þeir töldu sig finna a› námsmat sem beinist
einhli›a a› flví a› draga fram bili› milli frammistö›u einstaklinga á hverjum tíma og 
fleirrar frammistö›u sem vænst er af fleim hef›i neikvæ› áhrif á marga nemendur og væri
í heildina sí›ur vænlegt til árangurs en lei›sagnarmi›u› endurgjöf. Black og William taka
undir ályktanir Kluger og DeNisi fless efnis a› námsmat af fyrrgreinda taginu gagnist fyrst
og fremst fleim nemendum sem hafa mestu möguleikana á a› yfirstíga bili› milli eigin
frammistö›u og krafna skólans og trú á getu sinni til fless. A›rir nemendur leggja hins
vegar á nokkurs konar flótta frá kröfum skólans me› flví anna›hvort a› afneita fleim
algerlega e›a a› nokkru leyti e›a neita a› horfast í augu vi› bili› milli eigin frammistö›u
og námskrafna skólans. 

Samræmd próf hafa enn fremur fla› sem Shepard (2000) kallar „skiptigildi“ (exchange
value). Þa› skilgreinir hún flannig a› námsárangur í formi gó›rar einkunnar ver›i
eftirsóknarver›ur vegna fless a› hann gefur eitthva› „í a›ra hönd“ en ekki vegna fless a›
fla› hafi veitt nemandanum starfsánægju a› glíma vi› krefjandi en áhugavert
vi›fangsefni. Þetta kemur me›al annars fram í flví a› kennarar treysta á prófin sem ytri
hvatningu og a›hald fyrir nemendur til a› vinna vel og standa sig vel í námi í sta› fless
a› leggja áherslu á a› gera greinina og kennsluna áhugaver›a í sjálfu sér og efla me› flví
sjálfkvæman námsáhuga nemenda.

Samræmd próf, skólaflróun og jöfnu›ur til náms
Hugmyndin um ítarlega, samræmda námskrá og samræmd e›a stö›lu› próf1 til a› meta
afrakstur námsins byggist einkum á flví a› me› slíkri ytri stýringu megi bæta skólastarf.
Rökin eru me›al annars flau a› me› flví a› skilgreina inntak og árangur nógu nákvæm-
lega og mæla hann á hlutlægan hátt megi kalla nemendur, kennara og skóla til ábyrg›ar
á flví a› skilgreindur árangur náist; fá flá flannig til a› leggja sig enn frekar fram, benda á
skóla og kennara sem ekki ná vi›unandi árangri og jafnvel auka veg og vir›ingu fleirra
greina sem prófa› er úr. Hluti röksemdafærslunnar er enn fremur a› á flennan hátt megi
auka jöfnu› í skólakerfinu, tryggja a› allir nemendur sitji vi› sama bor› og enginn ver›i
útundan (Gandal og Vranek, 2001; Hess, 2003).

Í skólaflróunarfræ›unum er ekki liti› á einhli›a stjórnsýsluábyrg› af flessu tagi sem
vænlega lei› til a› bæta árangur. Rannsóknir á skólaflróun benda til fless a› ábyrg›ar-
skylda sé flví a›eins skynsamleg a› stjórnsýsluábyrg› haldist í hendur vi› faglega ábyrg›
(professional accountability) sem byggist á mati í flágu náms sem nota› er til a› efla 
faglega innvi›i skólans og auka gæ›i náms (Barber og Fullan, 2005). Ytri flrýstingur einn
og sér megnar ekki a› breyta flví sem máli skiptir í skólum – námi og kennslu; síst af öllu
ef hann nær ekki a› virkja sjálfsvald og frumkvæ›i kennara sjálfra e›a gengur me› 
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einhverjum hætti fram hjá fleim sem sérfræ›ingum í skólastarfi e›a fleirri faglegu ábyrg›
sem ætti a› vera kjarninn í fagmennsku fleirra og sjálfsmynd (Fullan, 2001; Shepard,
2000; Darling-Hammond, 1989). 

Ni›urstö›ur ýmissa rannsókna benda til a› samræmd próf hafi heldur ekki flau
jákvæ›u áhrif á jöfnu› nemenda til náms sem til er ætlast. Hér á landi komst Ólafur J.
Proppé a› fleirri ni›urstö›u í doktorsritger› sinni 1983 a› flversögn væri milli yfirlýstra
markmi›a samræmdra prófa um jöfnu› og hlutlægni annars vegar og áhrifa fleirra á 
einstaka nemendur hins vegar. Ólafur taldi samræmdu prófin á Íslandi bera vott um 
einfeldningslega jafnréttishyggju (naive egalitarianism) flar sem sá jöfnu›ur sem felst í a›
me›höndla alla á sama hátt væri settur skör ofar en a› mæta ólíkum einstaklingum á 
mismunandi forsendum. Þannig hef›u prófin yfirbrag› hlutlægni og jafnréttis í fleim
„bírókratíska“ skilningi a› me›höndla alla jafnt en einmitt flessir eiginleikar fleirra ger›u
óhægt um vik a› taka tillit til mannlegra flátta og einstaklingsbundinna flarfa (Ólafur J.
Proppé, 1983).

Ryan og Cooper (2004) gera grein fyrir svipa›ri gagnrýni og telja vaxandi vísbendingar
um fla› í Bandaríkjunum a› nemendum sem standa illa a› vígi félagslega og efnahags-
lega vegni verr á stö›lu›um samræmdum prófum en nemendum sem betur eru staddir
a› flessu leyti. Þessi ni›ursta›a kallast á vi› fyrrgreindar ályktanir Ólafs J. Proppé flótt
tveir áratugir skilji flær a›.

Ýmislegt bendir til a› samræmd próf ýti undir óskilvirk vi›brög› vi› erfi›leikum
nemenda (Shepard, 1991; Darling-Hammond, 1997). Slík vi›brög› felast me›al annars í
flví a› láta nemendur endurtaka fla› sem fleir hafa ekki ná› tökum á – gera meira af flví
sama til fless a› ná valdi á svoköllu›um grundvallaratri›um. Me› flví er vandinn ger›ur
a› námsvanda nemandans fremur en kennsluvanda skólans og tilgangsleysi fless a› láta
nemanda endurtaka nám sem hentar honum ekki ætti a› vera augljóst. Shepard (sama
heimild) heldur flví enn fremur fram a› vegna fless flrýstings sem stö›lu› samræmd próf
skapa hafni almenna skólakerfi› fleiri nemendum sem eiga erfitt uppdráttar í námi me›
flví a› vísa fleim í sérkennslu e›a annars konar kostna›arsöm og a›greinandi sérúrræ›i.
Slík úrræ›i telur hún skapa hættu á a› nemendur sem ekki ná almennilegum tökum á
grunnatri›um komist aldrei til fyrirheitna landsins flar sem fást á vi› raunveruleg og
merkingarbær vi›fangsefni sem gætu vaki› áhuga fleirra og gefi› tækifæri til rök-
hugsunar og lausnaleitar. Shepard gengur svo langt a› halda flví fram a› kennsluhættir
af flessu tagi séu ekki einungis óskilvirkir heldur geti fleir beinlínis skapa› erfi›leika og
hindranir í námi me› flví a› ræna nemendur tækifærum til rökhugsunar og lausnaleitar
og ætla fleim a› læra sta›reyndir og einangru› grunnatri›i flekkingarinnar án samhengis
vi› stærri heildir og raunveruleg vi›fangsefni. 

Námskrá
A›alnámskrá grunnskóla felur í sér fyrirmæli löggjafans um markmi› skólastarfsins. Hún
er dæmi um fla› sem í námskrárfræ›unum er kalla› fyrirhugu› námskrá (intended 
curriculum). Þegar til kastanna kemur víkur starfi› samt alltaf a› einhverju leyti –
me›vita› e›a óme›vita› – frá fyrirhugu›u námskránni. Vi› fla› ver›ur til fla› sem kalla
má virka námskrá (implemented curriculum) (Marzano, 2003). Þri›ja mikilvæga 
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námskrárhugtaki› er fla› sem Elliot Eisner (1994) kallar núll-námskrá. Me› flví á hann
bæ›i vi› fla› sem ákve›i› er a› kenna ekki flegar fyrirhuga›a námskráin er samin og eins
fla› sem ver›ur útundan í virku námskránni – og flví sem nemendur tileinka sér – flegar
skólar og kennarar velja einn flátt úr fyrirhugu›u námskránni en líta fram hjá ö›rum.

Ýmsar erlendar rannsóknir benda til a› samræmd stö›lu› próf sé eitt af flví sem hefur
áhrif á fla› hvernig virka námskráin víkur frá hinni fyrirhugu›u og hva› lendir í glatkistu
núll-námskrárinnar. Þannig dregur Abrams (2004) saman ni›urstö›ur allmargra nýlegra
bandarískra rannsókna sem benda til a› flrýstingur á kennara vegna sta›la›ra sam-
ræmdra prófa hafi mikil áhrif í flá átt a› auka vægi námsflátta sem kennarar telja a›
prófa› ver›i úr á kostna› fleirra sem ekki er prófa› úr. Shepard (2000) greinir frá
ni›urstö›um eigin rannsóknar flar sem í ljós kom sterk tilhneiging kennara til a› gera
kennslu undir prófin a› föstum li› í kennslunni og nota verkefni sem samsvöru›u formi
prófanna flar sem unni› var me› einangra›a námsflætti út frá námsbókum fremur en
markmi›um. Einnig kom í ljós a› kennarar töldu sig ná bestum árangri á prófunum me›
flví a› fljálfa nemendur markvisst í a› taka sams konar próf og fara í gegnum námsefni
og æfingar sem mi›u›u sérstaklega a› undirbúningi fyrir prófin, gjarnan á kostna› fjöl-
breyttra vinnubrag›a og vi›fangsefna sem mi›u›u a› flví a› fljálfa gagnrýna hugsun. 

Bæ›i Abrams (2004) og Shepard (1991) greina frá rannsóknum sem gefa til kynna a›
sú flekking sem nemendum er kennd me› flessum hætti sé yfirbor›skennd, yfirfærist illa
og a› í skólum og fræ›sluumdæmum flar sem árangur nemenda á stö›lu›um sam-
ræmdum prófum hefur batna› miki› á stuttum tíma hafi komi› í ljós a› nemendur stó›u
ekki alltaf undir fleim árangri flegar lög› voru fyrir flá ö›ru vísi upp bygg› próf sem fló
áttu a› mæla fla› sama. Af flessu dregur Shepard (2000) flá ályktun a› hægt sé a› bæta
„árangur“ nemenda á stö›lu›um samræmdum prófum án fless a› bætt nám e›a dýpri
skilningur liggi a› baki. 

RANNSÓKNIN
Markmi› rannsóknarinnar var a› veita innsýn í náttúrufræ›ikennslu á unglingastigi me›
flví a› kynnast sjónarmi›um náttúrufræ›ikennara í fjórum grunnskólum í kjölfar fless a›
samræmt próf hefur veri› teki› upp í greininni. Enn fremur a› kanna hver væri hlutur
náttúrufræ›innar í frambo›i valgreina í skólunum fjórum og hvort finna mætti dæmi um
a› frambo› valgreina á unglingastigi tæki a› einhverju leyti mi› af undirbúningi 
nemenda fyrir prófi›. Í samræmi vi› flessi markmi› var leita› svara vi› tveimur
spurningum: Í fyrsta lagi hvort tilkoma samræmda prófsins hafi haft áhrif á náttúrufræ›i-
kennslu á unglingastigi í skólunum fjórum og í ö›ru lagi hvort samræmdu prófin í heild
stýri a› einhverju marki frambo›i valgreina í flessum sömu skólum.

Skólarnir voru flrír me›alstórir fléttbýlisskólar og einn fámennur skóli. Vi›mælendur
voru náttúrufræ›ikennarar á unglingastigi í fléttbýlisskólunum, deildarstjóri á unglinga-
stigi í einum fleirra og loks skólastjóri fámenna skólans en hann hefur langa reynslu af
náttúrufræ›ikennslu. Vi›tölin voru tekin í aprílmánu›i 2004. Þátttakendum eru gefin
gervinöfn í greininni. Úrtaki› var í senn hentugleika- og ásetningsúrtak (sjá Cohen,
Manion og Morrison, 2000). Hentugleikinn fólst í a› velja vi›mælendur sem au›velt var
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a› ná í. Ásetningurinn fólst í a› velja vi›mælendur sem ég vissi a› höf›u mikla reynslu
af náttúrufræ›ikennslu á unglingastigi, voru lei›andi vi› skipulag náttúrufræ›ikennslu
innan sinna skóla og sí›ast en ekki síst var mér í mun a› fleir hef›u einnig reynslu af
kennslu í greininni fyrir 2002, flegar núverandi fyrirkomulag á samræmdu prófi var teki›
upp. Vi›mælendur voru be›nir skriflega um flátttöku í rannsókninni og fleir gáfu skriflegt
samflykki (hvort tveggja í tölvupósti). Haft var samrá› vi› skólastjóra vi›komandi 
kennara símlei›is. Persónuvernd var tilkynnt um rannsóknina.

Teki› var eitt vi›tal, 45–60 mínútna langt, vi› hvern vi›mælanda. Í vi›tölunum var
spurt um skipulag kennslunnar, vi›fangsefni nemenda, hvernig komi› væri til móts vi›
ólíkar flarfir nemenda og hvernig flessir flættir tengdust undirbúningi fyrir samræmda
prófi›. Enn fremur var spurt um stö›u fless hóps nemenda sem ekki tekur
náttúrufræ›iprófi› og skipulag og frambo› valgreina. 

Vi›tölin voru hljó›ritu›, afritu› or›rétt og flemagreind me› hli›sjón af vi›tals-
rammanum. Til a› renna sto›um undir réttmæti ni›ursta›nanna var vi›mælendum sent
afrit af ni›urstö›ukafla rannsóknarskýrslu sem skrifu› var a› lokinni rannsókninni og
fleim bo›i› a› gera athugasemdir. Upplýsingar um valgreinar voru a› hluta fengnar úr
vi›tölunum og a› hluta af vef hvers skóla.

NIÐURSTÖÐUR
Hér á eftir ver›a dregnar saman helstu ni›urstö›ur rannsóknarinnar um eftirtalin flemu:
Afstö›u nemenda til náttúrufræ›i a› mati vi›mælenda, námsefnisstýringu og kröfur um
yfirfer› námsefnis, verklega kennslu í náttúrufræ›i og a› lokum frambo› valgreina í
skólum vi›mælenda.

Afsta›a nemenda til náttúrufræ›i
Vi›mælendum ber ekki saman um hva›a áhrif samræmda prófi› í náttúrufræ›i hafi haft
á afstö›u nemenda til greinarinnar. Jónas, sá eini fleirra sem er talsma›ur fless a› hafa
samræmt próf í náttúrufræ›i, er ekki í vafa um a› tilkoma prófsins hafi auki› vir›ingu
nemenda fyrir greininni. Nemendur og foreldrar líti nú í fyrsta skipti á náttúrufræ›ina
sem „alvöru fag“, eins og hann or›ar fla›, sem nú flurfi a› læra af flví a› fla› flarf a› taka
samræmt próf. Væntanlega er fletta fyrst og fremst vi›horf fleirra sem kjósa a› taka sam-
ræmda prófi› en ekki hinna sem velja a› taka fla› ekki. 

Sveinn telur aftur á móti a› prófi› hafi ekki haft nein afgerandi áhrif á vi›horf 
nemenda til greinarinnar. Hann segir náttúrufræ›ina alltaf hafa noti› hylli í skólanum flar
sem hann starfar; hef› sé fyrir náttúrufræ›i sem valgrein sem löngum hafi veri› eftirsótt
og algengt a› nemendur nefni náttúrufræ›i sem mjög skemmtilega grein. Sveinn flakkar
fletta einkum flví a› hann hafi lagt mikla áherslu á verklega kennslu í greininni og reynt
a› tengja hana vi› nánasta umhverfi og reynsluheim nemenda. 

Hinir vi›mælendurnir tveir sem kenna náttúrufræ›i e›a hafa reynslu af flví, Silja og
Helga, eru hins vegar ekki í vafa um a› samræmda prófi› grafi undan áhuga nemenda á
greininni. Þær rekja fla› einkum til óraunhæfrar kröfu um yfirfer› kennslubóka, sem
ver›i „hrö› og ni›urso›in“, eins og Helga or›ar fla›, yfirflyrmandi fyrir nemendur og ýti
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undir einhæfa kennsluhætti. Silja talar enn fremur miki› um a› prófi› stýri kennslunni
meira en á›ur í átt til sta›reyndanáms:

Þau eru náttúrulega alveg hundlei› á a› „drillast“ í gegnum einhverjar bækur …
og fletta er flvílíkt magn af lesefni … Þegar greinin er or›in flannig a› kennslan í
henni byggist fyrst og fremst á flví a› fara í gegnum flekkingaratri›i og láta menn
læra … einhver svör vi› einhverjum spurningum í sta›inn fyrir a› ö›last færni í
greininni, flá hlýtur fla› a› hafa í för me› sér a› krakkarnir fá minni og minni áhuga
á greininni.2

Í öllum skólum vi›mælenda fer einungis hluti nemenda í samræmda prófi› í náttúru-
fræ›i. Hlutfalli› er frá um 50% og upp undir 90%. Þa› er flví e›lilegt a› spyrja vi›-
mælendurna hva›a áhrif fleir telji fla› hafa á áhuga, virkni og vinnubrög› nemenda a›
hafa teki› flá ákvör›un a› fara ekki í prófi›. Silja telur fletta ekki sérstakt vandamál flar
sem reynt sé a› skipuleggja undirbúning fleirra sem ætla í prófi› sem einstaklingsmi›a›
sjálfsnám og breyta sem minnst flví sem fram fer í kennslustundunum. Sveinn er a›
nokkru leyti á sama máli enda heldur hann uppi andófi gegn fleim stýringaráhrifum sem
hann telur prófi› hafa og heldur eftir megni í flá áherslu sem hann hefur lagt á verklega
kennslu og tengsl vi› umhverfi og reynsluheim nemenda. Jónasi og Helgu ber aftur á
móti saman um a› fleir nemendur sem ekki ætla í prófi› séu áhugalausir um greinina,
finnist hún ekki skipta máli og finnist fleir ekki flurfa a› læra. Þetta hefur slæm áhrif á
bekkjarandann og getur skemmt fyrir fleim sem eru a› búa sig undir prófi›. Helga segir:

Me› bekkjarandann flá finnst mér fletta fyrst og fremst hafa flau áhrif á flá sem ekki
eru a› taka prófi› a› fleir detta í flann gír a› … „æi má ég ekki bara slaka á núna,
flarf ég eitthva› a› vera a› gera fletta, ég ætla hvort e› er ekkert í fletta próf,“ sem
a› hefur vissulega truflandi og lei›inleg áhrif á hina sem eru tilbúnir til a› leggja á
sig og vilja standa sig.

Námsefnisstýring og kröfur um yfirfer› námsefnis
Öllum vi›mælendum ber saman um a› námskráin í náttúrufræ›i á unglingastiginu sé
ofhla›in af efni sem prófa› er úr og a› námsefni í greininni sé meira en svo a› hægt sé
a› komast yfir fla› me› gó›u móti á fleim tíma sem greininni er ætla›ur á vi›mi›unar-
stundaskrá. Sveinn segir:

Bækurnar eru bara allt of langar og allt of flykkar og allt of margar, fla› er bara allt
of miki› efni til fless a› fla› sé hægt a› komast yfir fla›. 

Og Silja tekur í sama streng:

Þa› er svo ofsalega yfirgripsmiki› svi› sem flær [undirgreinar náttúrufræ›innar,
innskot RS] spanna og svo flarftu a› passa flig a› ekkert týnist. Og ef flú vilt t.d. ekki
láta stjörnufræ›ina týnast, e›a kynfræ›sluna e›a allt fletta sem var merkt nr. 1 [hér
er vísa› til Inntakstöflu Námsmatsstofnunar, innskot RS] … flá er svo ofbo›slegt
magn af efni sem flú flarft a› fara yfir.
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Námsefni› sem vi›mælendur vísa til er bókaflokkurinn Almenn náttúruvísindi sem gefinn
er út af Námsgagnastofnun. Bækurnar eru sex a› tölu og hverri um sig fylgir kennara-
handbók og mappa me› verkefnum, könnunum og glærum.3 Þær mynda heild sem
spannar allt unglingastigi› flannig a› yfirfer› fleirra byrjar strax í 8. bekk. Vi›mælendur
vir›ast ekki ósáttir vi› bækurnar sem slíkar heldur hversu miki› efni flarf a› fara yfir og
hversu lítill tími gefst til a› sinna verklegum æfingum.

Vi›brög› vi›mælenda vi› flessu eru me› ýmsu móti og má rá›a af or›um fleirra a›
fleir gangi mislangt í a› mi›a kennslu sína vi› yfirfer› kennslubókanna. Á Jónasi er a›
skilja a› kennslubækurnar liggi fyrst og fremst til grundvallar kennslunni og a› vinna
nemenda sé a› stærstum hluta fólgin í a› fara í gegnum bækurnar og vinna svör vi›
spurningum úr fleim í vinnubók. Jónas talar um a› á›ur hafi hann leyft nemendum a›
velja spurningar til a› svara og mi›a› vi› a› fleir svöru›u helmingi fleirra en nú leggi
hann áherslu á a› fleir svari öllum spurningum. Jónas hefur einnig teki› Ritfljálfa4 í
fljónustu nemenda og búi› til spurningar sem nemendur geta kalla› fram, nota› til a›
rifja upp efni úr kennslubókunum og skrifa› svörin, anna›hvort sem einstaklingar e›a í
pörum. Þetta segir hann a› sé tilkomi› vegna samræmda prófsins og eigi a› hjálpa
nemendum a› tileinka sér og rifja upp efni kennslubókanna. Þessi vinna fer a› hluta til
fram í kennslustundum, t.d. flegar hluti hópsins er í verklegum æfingum, og eins geta
nemendur fengi› Ritfljálfana lána›a heim sí›ustu vikurnar fyrir prófi›. Jónas segir:

Spurningarnar sem a› vi› bjuggum til voru fyrst og fremst ætla›ar til a› létta fleim
upprifjun fyrir samræmda prófi›. Bókaflokkurinn Almenn náttúruvísindi, sem á a›
fara a› spyrja flau út úr, er um fla› bil 1000 sí›ur og fletta var ein hugmynd til a›
létta fleim upprifjun.

Í skóla Helgu hafa kennararnir komi› sér upp ákve›nu skipulagi vi› yfirfer› námsefnisins
í 8.–10. bekk. Í sta› fless a› fara yfir bækurnar í heilu lagi ra›a fleir efninu flannig a›
byrja› er á flví sem tali› er au›veldast fyrir nemendur og sí›an stigflyngist efni›. Til
dæmis er kaflinn um frumuna í bókinni Einkenni lífvera, sem a› ö›ru leyti er kennd í 8.
bekk, geymdur flanga› til í 10. bekk vegna fless hve flóki› fletta efni er tali›. Endurrö›un
námsefnisins og áherslan á a› komast yfir hi› flókna efni um frumuna bendir til náms-
efnisstýringar í kennslunni sem vir›ist taka mi› af samræmda prófinu alveg frá byrjun 8.
bekkjar. 

Öllum vi›mælendum mínum ver›ur tí›rætt um svokalla›ar Inntakstöflur Námsmats-
stofnunar (Námsmatsstofnun, 2003; 2004a; 2004b) flar sem inntaksfláttum náttúru-
fræ›innar er ra›a› í forgangsrö› eftir vægi fleirra á samræmda prófinu.5 Inntakstöflurnar
eru bygg›ar á svörum starfandi kennara vi› könnun á áherslum í kennslu en vi›mæl-
endum ber saman um a› talsvert vanti upp á a› flær nái til allra flátta A›alnámskrárinnar
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3 Bækurnar eru: Einkenni lífvera (líffræ›i), Erf›ir og flróun (líffræ›i), Lifandi veröld (líffræ›i), Kraftur og
hreyfing (e›lisfræ›i), Orka (e›lisfræ›i) og Sól, tungl og stjörnur. Auk fless er efni um æxlun mannsins og
kynfræ›slu sem er utan vi› flennan bókaflokk. 

4 Ritfljálfi er lítil tölva, einkum ætlu› til ritvinnslu og kennslu í fingrasetningu, og til í einu e›a fleiri
bekkjarsettum í mörgum grunnskólum. Ýmis kennsluforrit eru til í Ritfljálfa og í honum er einnig hægt
a› vinna me› ritvinnsluskjöl eins og hér er vísa› til.

5 Áhersluflokkarnir voru upphaflega fjórir (2003), fækka›i í flrjá 2004 og eru nú or›nir tveir (2005).
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í náttúrufræ›i (Menntamálará›uneyti› 1999b), svo yfirgripsmikil sem hún er. Hins vegar
tekur prófi› mi› af töflunum og greinilegt a› flær hafa mikil áhrif á fla› hvernig kennarar
ra›a námsefninu í forgangsrö›. „Ef a› markmi›i› er a› bekkurinn standi sig vel í 
samræmdu prófunum – flá myndir›u ra›a flessu svona,“ segir Jónas.

Allir vi›mælendur eru sammála um a› námskráin í náttúrufræ›i sé of yfirgripsmikil.
Sveinn, Helga og Silja gagnrýna hana enn fremur fyrir a› leggja of mikla áherslu á hinn
ósýnilega lífheim, t.d. frumuna, á kostna› fless a› fjalla um hina sýnilegu náttúru og 
tengja námi› vi› reynsluheim nemenda. Sveinn segir: 

Þa› er lög› áhersla á a› flau flekki til dæmis öll líffæri frumunnar, sem er tóm 
vitleysa í raun og veru. Þa› er engin ástæ›a til fless … námskráin er fla› yfirgrips-
mikil a› fla› er gjörsamlega vonlaust a› fara yfir allt saman, menn hef›u flurft a›
takmarka sig svolíti›.

Sveinn tekur reyndar fram a› námskráin leggi vissulega einnig áherslu á umfjöllun um
nánasta umhverfi og vistkerfi á bor› vi› hafi› vi› Ísland. Þa› endurspeglast hins vegar
ekki í I n n t a k s t ö f l u m Námsmatsstofnunar (2003) flar sem inntaksflættirnir Sérsta›a 
íslenskra vistkerfa, Vistkerfi í heimabygg› og Hafi› vi› Ísland hafa nær enga áherslu (flokkur
1) í prófinu og víkja flar af lei›andi í kennslunni. Sveinn segir a› flessi stýring beini
vi›fangsefnum í greininni frá flví a› 

gera fla› sem námskráin segir a› menn eigi a› gera, sem er a› hlúa a› sínu 
nánasta umhverfi og … fjalla um vistkerfi eins og hafi› vi› Ísland. Þa› er náttúru-
lega alveg hreint me› ólíkindum a› vi› sem höfum allar flessar tekjur af sjónum í
kringum okkur … krakkar vita ekkert um sjóinn, fla› er aldrei tími til a› fjalla um
fletta.

Sveinn og Silja eru fleir vi›mælendur sem lýsa mestri óánægju me› stýringaráhrif inn-
takstöflunnar og prófsins og eru jafnframt fleir sem mest andæfa fleim í verki. Sveinn lýsir
flessu flannig a› í flessari stö›u ver›i kennarar a› vega og meta hva› skiptir máli og ra›a
í forgangsrö›. Ef reynt er a› komast yfir allt námsefni› ver›i a› hlaupa yfir fla› á hunda-
va›i sem sé ávísun á slæma náttúrufræ›ikennslu. Af or›um beggja flessara vi›mælenda
má einnig rá›a a› fla› valdi nokkurs konar si›fer›islegri togstreitu a› leyfa sér a› taka
tíma frá kennslubókunum til a› sinna ö›rum vi›fangsefnum sem ekki búa nemendur
beinlínis undir prófi›. Sem dæmi um fletta nefnir Sveinn a› flegar nemendur hans sem
útskrifast vori› 2004 voru í 8. og 9. bekk tók hann flá ákvör›un a› nota hluta af
e›lisfræ›itímunum til a› taka flátt í fjölfljó›legu samstarfsverkefni skóla flar sem fjalla›
var um dýralíf, plöntulíf og landslag í heimabygg› nemendanna. Verkefni› heppna›ist
vel og var ver›mætt en syndagjöldin voru flau a› flessir nemendur fengu talsvert minni
e›lisfræ›ikennslu en fleim bar og Sveinn veltir fyrir sér hvort fla› eigi eftir a› koma fleim
illa í samræmda prófinu. 

Í skóla Silju hefur veri› lög› mikil áhersla á einstaklingsmi›a› nám, verklega kennslu
og flemaverkefni í náttúrufræ›i sem ö›rum greinum. Hún lýsir vi›brög›um vi› tilkomu
samræmda prófsins flannig a› leitast hafi veri› vi› a› búa efni kennslubókanna í hendur
nemenda me› flví a› skipta efninu í áfanga sem nemendur geta unni› sjálfstætt, fari› í
gagnvirkt próf a› loknum hverjum áfanga og sé› hvort fleir hafi ná› a› tileinka sér efni
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hans. Þetta á reyndar einkum vi› um flann hóp nemenda sem ætlar a› taka samræmda
prófi›. Sí›an er reynt a› nota tímana eins miki› og hægt er til annarra hluta, svo sem
flemaverkefna og verklegrar kennslu.

Vi› erum búin a› búa til svona drillæfingar og gagnvirk próf. Vi› hef›um aldrei gert
fletta ef fletta próf hef›i ekki veri› og fletta strí›ir a› vissu leyti gegn okkar hug-
myndafræ›i.

Í skóla Silju fara kennarar heldur ekki varhluta af togstreitunni milli fless a› gera fla› sem
hugur fleirra stendur til í kennslunni og fless sem fleim finnst prófi› krefja flá um. 

Og svo er flessi togstreita: Á ma›ur bara a› halda sínu striki og gera fletta eins og
vi› erum vön af flví a› vi› höfum trú á flví flótt fla› geti hugsanlega skemmt fyrir
barninu sem fær flá ekki eins hátt á náttúrufræ›iprófinu – e›a á ma›ur a› spila
me›? Og ma›ur fer í fla› a› spila me›, vegna fless a› manni finnst ma›ur ekki geta
teki› hina ákvör›unina af flví a› fletta er barni› – nemandinn okkar – sem vi›
flurfum einhvern veginn a› hjálpa til fless a› hann hafi forsendur til a› taka fletta
blessa›a próf.

Verkleg kennsla í náttúrufræ›i
Öllum vi›mælendum mínum sem tengjast náttúrufræ›ikennslunni ber saman um a›
verkleg kennsla í náttúrufræ›i á unglingastiginu eigi undir högg a› sækja. Þeir nefna fló
mismunandi ástæ›ur fyrir flessu. Jónas kennir samræmda prófinu ekki sérstaklega um.
Hann talar um a› tilraunir séu erfi›ar í framkvæmd, undirbúningur fleirra tímafrekur,
hópar of stórir, nemendur hafi ekki eir› til a› ljúka tilraunum, lesi ekki fyrirmæli og 
mistakist oft. Auk flessa bendir hann á – og sama gerir Sveinn – a› nú sé ekki lengur 
kostur á skiptitímum í verklegum tímum í náttúrufræ›i sem geri a› verkum a› hópar séu
óhæfilega stórir í flessum tímum. 

Sveinn, Helga og Silja beina aftur á móti sjónum a› fleim áhrifum prófsins sem lýst er
í kaflanum hér a› framan og telja a› kennslubókastýring og kröfur um yfirfer› komi ni›ur
á verklegri kennslu í greininni. Sveinn segir:

Þetta er svo miki› kapphlaup a› tro›ast yfir námsefni› … a› menn gera bara ekki
anna› … og ef menn aftur á móti ætla a› kenna námsefni› eins og gert er rá› fyrir
… miki› af verklegu flá er fla› vonlaust. 

Sveinn segist hafa ney›st til a› fækka tilraunum, sé farinn a› sleppa sumum alveg e›a
gera einungis eina flar sem á›ur voru ger›ar tvær. Hann telur enda augljóst a› tilraunir
komi nemendum ekki a› gagni á prófinu. Þa› byggist eingöngu á fjölvalsspurningum og
hvergi sé gert rá› fyrir a› nemendur segi frá neinu. 

Þetta próf er náttúrulega meingalla› hva› fla› var›ar a› fla› er veri› a› prófa mjög
takmarka›an hluta af flekkingu nemenda me› krossaprófinu og mér sýnist sem
sagt a› fletta fyrirkomulag … geti hreinlega bara ey›ilagt náttúrfræ›ikennslu í
skólum … slátra› miki› til verklega hlutanum í náttúrufræ›ikennslunni, bæ›i í 
líffræ›inni og ég tala nú ekki um í e›lisfræ›inni.
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Sveinn bendir einnig á a› fla› sé undir hælinn lagt hvort tilraunir séu ger›ar á mi›stig-
inu. Námsefni› og námskráin geri a› vísu rá› fyrir flví en margir bekkjarkennarar veigri
sér vi› a› gera tilraunir me› nemendum og flá er fla› einfaldlega ekki gert.

Samræmd próf og valgreinar í 9. og 10. bekk
Svo vir›ist sem samræmdu prófin, og flá ekki einungis samræmda prófi› í náttúrufræ›i,
hafi talsver› áhrif á frambo› valgreina í skólum vi›mælenda. Á flessu eru fló undan-
tekningar. Silja segir a› í sínum skóla rá›i prófi› engu um frambo› valgreina á svi›i 
náttúrufræ›innar. Þó telur hún hugsanlegt a› fla› hafi einhver áhrif á efnistök í 
náttúrufræ›ivali í 9. og 10. bekk en treystir sér ekki til a› sta›festa fla› flar sem hún 
kennir ekki flessa valgrein nú. 

Jónas telur einnig a› valgreinar innan náttúrufræ›innar í skóla sínum rá›ist a›
óverulegu leyti af flörfum prófsins. Til dæmis sé bo›i› upp á val í rafmagnsfræ›i sem sé
ekki nema a› takmörku›u leyti undirbúningur fyrir prófi› heldur til a› koma til móts vi›
áhuga hluta nemenda. Þó er í skóla hans veturinn 2003–2004 valhópur nemenda úr 9. og
10. bekk flar sem lög› er áhersla á efnafræ›i og stjörnufræ›ihlutinn af náttúrufræ›inni er
einungs kenndur í vali. Á Helgu og Sveini er a› skilja a› í skólum fleirra séu valgreinar
innan náttúrufræ›innar (t.d. e›lisfræ›i, efnafræ›i, líffræ›i og jar›fræ›i/stjörnufræ›i)
a.m.k. a› nokkru leyti nota›ar til a› bæta vi› flann tíma sem fer í a› fara yfir náms-
bækurnar sem eiga a› búa nemendur undir prófi› í náttúrufræ›i og fleir sem taka flessar
valgreinar séu fyrst og fremst fleir sem ætla í samræmda prófi›. Skólanámskrár skólanna
renna sto›um undir fletta. Í fleim kemur fram a› námsefni í flessum valgreinum er a›
talsver›u leyti úr bókaflokknum Almenn náttúruvísindi, sem nota›ur er í kennslu í kjarna,
enda flótt vissulega megi sjá dæmi um a› ví›ar sé leita› fanga. Deildarstjórinn í hópi
vi›mælenda minna, Ólína, sta›festir enn fremur a› fleir kennarar sem kenna náttúru-
fræ›i og samfélagsfræ›i til samræmds prófs í skóla hennar telji æskilegast a› fleir 
nemendur sem ætla a› taka prófi› taki vi›komandi valgreinar. 

Til a› rekja flennan flrá› örlíti› lengra kanna›i ég frambo› annarra valgreina skólaári›
2003–2004 í skólum vi›mælenda minna. Í skóla Silju vir›ist skólanámskráin sta›festa flá
sta›hæfingu hennar a› valgreinar taki á engan hátt mi› af samræmdum prófum. Í ö›rum
skólanámskrám má sjá vísbendingar um áhrif samræmdu prófanna á frambo› valgreina.
Í skóla Sveins er bo›i› upp á bæ›i landafræ›i og mannkynssögu sem valgreinar en af
lýsingu á fleim ver›ur ekkert sérstakt rá›i› um tengsl fleirra vi› samræmda prófi› í 
samfélagsgreinum. Í hinum skólunum tveimur eru samfélagsgreinar einnig í bo›i og í
fleim bá›um á a› fara yfir efni sem ekki hefur gefist tími til a› sinna í kjarna. Í annarri
námskránni er einnig teki› fram a› fyrir flann hluta hópsins sem ætlar í samræmt próf
ver›i efni› a› nokkru leyti samantekt á grunnatri›um í samfélagsgreinum. Ekki er teki›
fram hvort e›a hvernig vali› á a› fljóna fleim hluta hópsins sem ekki ætlar í prófi›. 

Í fléttbýlisskólunum flremur er bo›i› upp á val í stær›fræ›i og íslensku, bæ›i fyrir 9.
og 10. bekk, svokalla›a „grunna“. Þeir eru ætla›ir til stu›nings vi› nám í kjarna fyrir flá
nemendur sem standa höllum fæti í flessum greinum. Í einum skólanna er teki› fram a›
stær›fræ›igrunnurinn sé ætla›ur nemendum me› einkunn undir 5. Í einum skólanna er
einnig í bo›i dönskugrunnur og enskugrunnur, bæ›i fyrir 9. og 10. bekk.
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Þegar ég bi› Silju og Ólínu a› velta flví fyrir sér hvort líklegt sé a› áhrif samræmdu
prófanna á valskipulagi› hafi áhrif á eftirspurn eftir verklegum valgreinum telja flær bá›ar
líklegt a› svo geti veri›. Þær benda bá›ar á a› vægi samræmdu prófanna í bóklegum
greinum sé or›i› slíkt a› flegar vi› bætist val í flessum sömu greinum sem ætla› er a›
púkka undir samræmdu prófin sé ekkert líklegra en a› fla› dragi smátt og smátt úr sókn
í verkgreinar. Silja segir:

Ja, flú ert náttúrulega kominn í rauninni me› bóklegu greinarnar allar undir, liggur
vi› … og flegar allar bóklegu greinarnar eru komnar í fletta samhengi flá gerist fla›
ábyggilega smátt og smátt a› flau taka meiri tíma í fletta heldur en a› gefa sér tíma
í verklegar greinar. Því mi›ur. 

Og Ólína: 

Í fyrra flegar vi› settum upp valgreinaskipulagi› flá var alveg sama hva› vi› sög›um
fleim a› fla› flýddi ekkert a› vera bara í bóklegu … flá var fla› ekki hægt af flví a›
flú varst búinn a› pakka flessu svo; flú flurftir a› velja e›lisfræ›i og líffræ›i af flví a›
flú ætla›ir í samræmdu prófin og jar›fræ›ina af flví a› hugsanlega yr›i einhver
jar›fræ›i í náttúrufræ›i- e›a samfélagsfræ›iprófinu … flá voru allar flessar 
valgreinar valdar og flá náttúrulega var enginn tími til fless a› fara a› taka 
heimilisfræ›i e›a smí›ar.

Ólína ræ›ir sérstaklega um flann hóp nemenda sem telur sig flurfa a› taka öll samræmdu
prófin og a› auki valgreinarnar sem mi›a a› undirbúningi undir flau; taka „allan
pakkann“ eins og hún segir og flrengja um lei› kosti sína á a› taka a›rar valgreinar, t.d.
valgreinar utan skólans sem mikil vinna hefur veri› lög› í a› flróa. Hún segir:

Þegar ég hugsa bara svona almennt um skólagöngu krakka á flessum aldri, 14–16
ára, flá finnst mér a› flessi tvö fög [náttúrufræ›i og samfélagsfræ›i – innskot RS]
ættu ekki a› vera samræmd, fla› ættu ekki a› vera samræmd próf í fleim. Mér finnst
fletta vera a› fara til baka. … Nú er búi› a› vinna alveg heljarinnar vinnu í flessum
valgreinum okkar … búi› a› semja vi› hina og flessa a›ila um fullt af vali utan
skólans … flannig a› flau geti líka fari› út úr skólanum og lært eitthva› anna› 
heldur en bóklegar greinar – af flví a› fletta er algengasti tíminn sem krakkar eru
me› svo svakalegan námslei›a … En fleir krakkar sem vilja vera pottflétt, vilja vera
á toppnum, flau taka bara bóklega pakkann af flví a› flau eru bara a› keyra á flessi
próf.

UMRÆÐUR OG ÁLYKTANIR

Afsta›a nemenda til náttúrufræ›i
Eins og fram kemur í ni›urstö›unum ber vi›mælendum ekki saman um áhrif samræmda
prófsins í náttúrufræ›i á afstö›u nemenda til greinarinnar. Sveinn og Silja tengja 
vinsældir greinarinnar í sínum skólum vi› fjölbreytta kennslu sem hefur virkja› 
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nemendur og vaki› áhuga fleirra me› verklegri vinnu, flemaverkefnum og ýmiss konar
tengingum vi› umhverfi› utan skólans. Þessir kennarar eru greinilega á fleirri sko›un a›
samræmda prófi› hafi flrengt fla› svigrúm sem fleir höf›u til kennsluhátta af flessu tagi
sem ger›u náttúrufræ›i áhugaver›a og eftirsótta í augum nemenda. Svör flessara 
kennara bera me› sér a› fleir séu me›vita›ir um fletta og reyni a› sporna gegn fleim
breytingum sem fleim finnst prófi› kalla á enda óttast fleir a› grafa undan áhuga 
nemenda me› breyttum kennsluháttum. Helga lýsir flessum sömu áhyggjum enda flótt
hún vir›ist ekki standa eins fast gegn stýringaráhrifum prófsins. 

Sú afsta›a nemenda sem Jónas lýsir er forvitnileg flar sem hann tengir áhuga 
nemenda og aukna vir›ingu fleirra fyrir náttúrufræ›i vi› samræmda prófi› fremur en
kennsluhætti. Velta má fyrir sér hvort náttúrufræ›iprófi› hefur auki› raunverulegan
áhuga nemenda á greininni e›a hvort hér sé um a› ræ›a fla› sem Shepard (2000) kallar
„skiptigildi“; a› Jónas sé a› lýsa einhvers konar óttablandinni vir›ingu nemenda fyrir
prófinu sem kemur fram í a› fleir halda sig betur a› verki. Þa› er a.m.k. vandsé› a› prófi›
hafi leitt til breytinga á kennsluháttum sem séu líklegar til a› auka áhuga á greininni. Eins
má velta flví fyrir sér hvort fla› sé einhvers konar hluti af menningu skólans a› sam-
ræmdu greinarnar séu merkilegri og mikilvægari en a›rar vegna prófsins og fless sem er
í húfi fyrir nemendur og skóla.

Námskrá, kennsluhættir og vi›fangsefni nemenda
Í flessari grein er sjónum beint a› samræmda prófinu í náttúrufræ›i sem einum af fleim
fláttum sem hafa áhrif á kennsluhætti í greininni á unglingastigi grunnskóla. Þar me› er
ekki sagt a› um sé a› ræ›a einhli›a áhrif prófsins. Gera ver›ur rá› fyrir a› um einhvers
konar samspil sé a› ræ›a og a› prófi› taki mi› af gildandi a›alnámskrá og endurspegli
áherslur hennar. Í ö›ru lagi ver›ur a› telja líklegt a› vi›horf kennara, námsefni og hef›ir
hafi áhrif á ger› prófanna. Þetta blasir me›al annars vi› í Inntakstöflum Námsmats-
stofnunar (Námsmatsstofnun, 2003; 2004a). Þær voru upphaflega unnar á grundvelli
könnunar me›al kennara á áherslum í kennslu og eru flví í raun og veru frá kennurum
sjálfum komnar. Öllum náttúrufræ›ikennurum sem ég hef rætt vi› ber saman um a›
Inntakstöflurnar rá›i miklu um val á efnisfláttum í kennslu.

Þrátt fyrir framangreinda varnagla vir›ist ekki fara milli mála a› hjá vi›mælendum
mínum hefur samræmda prófi› í náttúrufræ›i áhrif á ýmsa flætti kennslu og vi›fangsefna
nemenda í greininni og flar me› virka námskrá og núll-námskrá skólanna, samanber
skilgreiningar Marzano (2003) og Eisner (1994). Þessi námskráráhrif má sko›a út frá
nokkrum mismunandi sjónarhornum. 

Í fyrsta lagi má sko›a hverju prófin rá›i um fla› hva›a inntaksflættir opinberu 
námskrárinnar fá athygli í kennslu og hverjir ekki. Hvort, svo dæmi sé teki›, kennarar
leggja megináherslu á a› nemendur læri miki› um smásæjustu hluta frumunnar en líti›
um lífríki› í heimabygg› sinni. Öllum vi›mælendum ber saman um a› A›alnámskráin í
náttúrufræ›i (Menntamálará›uneyti›, 1999b) sé mjög hla›in markmi›um og efni og lítil
von til a› hægt sé a› gera öllum inntaksfláttum hennar skil á fleim tíma sem greininni er
ætla›ur í vi›mi›unarstundaskrá. Kennarar ver›a fless vegna a› velja og hafna og vi› fla›
ver›ur til virk námskrá sem víkur frá hinni opinberu. Um lei› ver›ur til núll-námskrá 
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sem svarar til fless sem ekki er kennt e›a litla sem enga athygli fær. Af svörum vi›-
mælenda minna má draga flá ályktun a› margnefndar Inntakstöflur Námsmatsstofnunar
leiki flarna veigamiki› hlutverk og rá›i a› verulegu leyti ákvör›unum kennara um hva›
er teki› til kennslu og hva› ekki. Í Inntakstöflum í náttúrufræ›i frá 2003
(Námsmatsstofnun, 2003) blasir vi›, svo dæmi sé teki›, a› lítil áhersla er á umfjöllun um
líkama mannsins, getna›arvarnir og kynsjúkdóma (flokkur 2) og nær engin á hafi› vi›
Ísland og vistkerfi í heimabygg› (flokkur 1). Þar sem fletta er byggt á könnun á raun-
verulegum áherslum í kennslu ver›ur a› álykta a› flessir inntaksflættir séu hluti af núll-
námskrá íslenskra grunnskóla í náttúrufræ›i á unglingastigi.

Líta má svo á a› me› fleirri ytri stýringu sem hér hefur veri› lýst sé ákvör›unarvaldi›
um skipulag kennslunnar og forgangsrö›un vi›fangsefna í náttúrufræ›i me› vissum
hætti teki› frá kennurum og nemendum. Þa› er athyglisvert a› heyra tvo af vi›mælend-
unum lýsa nokkurs konar si›fer›islegri togstreitu milli fless annars vegar a› kenna á flann
hátt sem fleir telja réttastan og hins vegar fless a› kenna undir prófi›. Þessi togstreita 
veldur flví a› fleir veigra sér vi› a› taka til umfjöllunar vi›fangsefni sem fleir telja mikil-
væg me› a›fer›um sem vekja áhuga nemenda vegna fless a› flau taka tíma frá flví a› búa
nemendur undir samræmda prófi›. Bæ›i Shepard (1991) og Abrams (2004) draga fram
ni›urstö›ur rannsókna sem benda í sömu átt og telja bá›ar a› flessi sta›a kunni, flegar
til lengdar lætur, a› draga úr tilfinningu kennara fyrir flví a› fleim sé treyst sem fag-
mönnum og um lei› sjálfstrausti fleirra og starfsánægju. 

Í ö›ru lagi er nau›synlegt a› sko›a hva›a tökum kennarar taka fla› efni sem teki› er
til umfjöllunar. Af svörum vi›mælenda a› dæma gætir tilhneigingar til a› vi›fangsefni
nemenda einkennist af flví a› safna upplýsingum til a› leggja á minni› á flví tiltölulega
flrönga svi›i sem hægt er a› prófa me› a›fer›um samræmda prófsins fremur en a› vinna
me› vi›fangsefni sem lei›a til djúprar flekkingar og skilnings. Hvort tveggja rímar vi›
ni›urstö›ur námsmats- og námskrárfræ›inga sem benda á a› af flessum sökum sé vel
hægt a› bæta árangur á samræmdum prófum án fless a› nemendur hafi auki› innistæ›u
sína á svi›i djúprar flekkingar, rökhugsunar og skilnings (sjá t.d. Shepard, 1991). 

Þessi tilhneiging kann a› skýrast a› einhverju leyti af prófinu sjálfu sem sætir gagnrýni
vi›mælenda fyrir smásmugulega áherslu á sta›reyndir og minnisatri›i. Auk fless sæta
fjölvalspróf, eins og náttúrufræ›iprófi› er, gagnrýni margra fræ›imanna sem telja flá ger›
prófa henta illa til a› meta flókna flekkingu sem gerir kröfur um rökhugsun, túlkun og
mat (Darling-Hammond, 1997; Dysthe, 2004; Linn og Miller, 2005; Shepard, 1991; 2000). 

Hér ver›ur einnig a› hafa í huga flær miklu kröfur um yfirfer› námsefnis og afköst í
námi sem vir›ist mega rekja til samræmda prófsins. Svo er a› heyra a› kennarar séu
undir miklum flrýstingi a› „komast yfir“ mjög miki› námsefni í 8.–10. bekk og a›
Inntakstöflurnar rá›i miklu um flá efnisflætti sem fengist er vi› í kennslunni. Efni› er sótt
til kennslubókanna og flær taldar besti kosturinn til a› koma til skila fleirri flekkingu sem
kemur nemendum best í prófinu enda eru fjölvalsverkefni, ey›ufyllingar og rétt/rangt
spurningar fyrirfer›amikil í fleim verkefnum sem fylgja köflum bókanna. Um lei› ver›a
vi›fangsefni sem ekki fljóna prófinu beint, svo sem vettvangsfer›ir, verkleg kennsla,
tilraunir og umfjöllun um nánasta umhverfi nemenda, útundan flar sem enginn tími
vinnst til fleirra. Allir vi›mælendur lýsa einmitt miklum áhyggjum af stö›u verklegrar
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kennslu í náttúrufræ›i flótt fleim beri ekki saman um orsakirnar. Einn fleirra rekur flær
ekki beinlínis til prófsins en hinir kenna flví a› miklu leyti um.

A› lokum ver›ur a› hafa hugfast a› flrátt fyrir ýmiss konar ytri flrýsting eru kennarar
ekki áhrifalausir flolendur. Próf er eitt og vi›brög› kennara vi› flví anna›. Hef›ir og 
menning skóla, raunverulegar og meintar kröfur frá umhverfi, atvinnulífi og framhalds-
skólum, óöryggi gagnvart breyttum kennsluháttum sem nýtt efni kallar á og afsta›a 
kennara til kennslu yfirleitt rá›a miklu um starfshætti fleirra. Tilraunir og verkleg kennsla
í náttúrufræ›i eru flóknari og gera meiri kröfur til kennara en a› fara yfir kennslubókina.
Í ni›urstö›um meistaraprófsrannsóknar Kristrúnar Lindar Birgisdóttur (2004) kemur til
dæmis fram a› bekkjarkennslua›fer›ir6 eru mun algengari en a›rar kennslua›fer›ir og
algengastar me›al faggreinakennara á unglingastigi. Einnig kemur fram marktæk fylgni
milli kennslua›fer›a og fless hvernig verkefni og kennslutæki eru valin. Þannig a›
notkun vinnu- og verkefnabóka og annarra skriflegra verkefna eykst í samræmi vi› hlut
bekkjarkennslua›fer›a. Loks kemur fram í ni›urstö›um Kristrúnar a› fleir kennarar sem
telja a› samræmd próf hafi mikil áhrif á kennsluna hjá sér breg›ast vi› flví me› 
bekkjarkennslua›fer›um.

Í flri›ja lagi er nau›synlegt a› taka mi› af kröfum A›alnámskrár grunnskóla (Mennta-
málará›uneyti›,1999a) um námsa›lögun e›a einstaklingsmi›un í námi enda flótt
hvorugt flessara hugtaka sé nota› í námskránni. Almennur hluti námskrárinnar leggur
skólum flá skyldu á her›ar a› „bjó›a fram metna›arfull námstækifæri vi› hæfi allra
nemenda …[og] margvísleg en jafngild námstækifæri flannig a› komi› sé til móts vi›
sérstö›u einstaklinga“ (bls. 17). Í vi›tölunum var ekki fari› í saumana á flví hvernig
vi›mælendur kenna e›a hvernig fleir takast á vi› framangreindar kröfur um námsa›-
lögun. Þó fer ekki milli mála a› allir gera fleir sitt ýtrasta til a› koma a.m.k. fleim 
nemendum sem ætla a› taka samræmda prófi› í gegnum allt námsefni› sem prófa› er
úr. Telja ver›ur líklegt a› námsa›lögun eigi erfitt uppdráttar flar sem kennsla einkennist
af bekkjarkennslua›fer›um og kennslubókastýringu, allir fylgjast a› og veri› er a› búa
nemendur undir a› gangast undir hópvi›mi›a›, samræmt próf. Þessar kennslua›stæ›ur
eru andstæ›ar hugmyndum kennslufræ›inga um einstaklingsmi›a› nám (sjá t.d.
Tomlinson, 2003) og Kristrún Lind Birgisdóttir (2004) kemst a› fleirri ni›urstö›u a› 
einungis 30% svarenda í rannsókn hennar komi a› jafna›i til móts vi› einstaklingsflarfir
nemenda sinna. Í ni›urstö›um flessarar rannsóknar kemur fletta hva› skýrast fram í
erfi›leikum skólanna vi› a› mæta flörfum fleirra nemenda sem ekki taka samræmda
prófi›. Þessi hópur er misstór eftir skólum og vir›ist fara stækkandi. Þar sem kennslan er
hva› mest sni›in a› flörfum prófsins höf›ar hún, af augljósum ástæ›um, líti› til flessara
nemenda. Þeir ver›a í hálfger›um lausagangi í náminu me› slæmum aflei›ingum fyrir
eigin virkni og nýtingu á tíma, bekkjarbrag og vinnufri›. Þessar ni›urstö›ur sty›ja ekki
hugmyndir fleirra sem líta á ítarlega markmi›ssetningu og samræmd próf sem lei› a›
umbótum í skólastarfi og jöfnu›i til náms (sbr. Gandal og Vrenek, 2001; Hess, 2003).
Þarna er hins vegar vi›fangsefni sem brýnt er a› skólar takist á vi› me› einhverjum hætti.
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6 Samkvæmt skilgreiningu Kristrúnar Lindar einkennast bekkjarkennslua›fer›ir af flví a› kennarinn
stendur fyrir framan nemendahópinn og stýrir kennslunni me›an nemendur sitja í sætum sínum og
fylgjast me›, vinna verkefni e›a taka flátt í umræ›um.
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Valgreinar í 9. og 10. bekk
Samkvæmt almennum hluta A›alnámskrár grunnskóla (Menntamálará›uneyti›, 1999a) er
ætlast til a› nemendum í 9. og 10. bekk standi til bo›a a› velja námsgreinar og námssvi›
sem nema tæplega 30% af heildartíma fleirra í kennslu. Tilgangurinn me› flessu valfrelsi
er a› laga námi› sem mest a› flörfum einstaklingsins og gera hverjum nemanda kleift a›
fara a› nokkru leyti eigin lei›ir í námi og námsvali mi›a› vi› áhugasvi› og framtí›ar-
áform. Gert er rá› fyrir flví a› inntaki og vi›fangsefnum valgreina megi skipta í flrennt:
Val sem mi›ar a› undirbúningi fyrir nám á bóknámsbrautum framhaldsskóla; val sem
mi›ar a› undirbúningi undir starfsmenntun, list- e›a tækninám og val sem mi›ar a› flví
a› víkka sjóndeildarhring nemenda og stu›la a› lífsfyllingu fleirra.

Ef ni›urstö›ur rannsóknarinnar eru sko›a›ar me› ofangreinda flrískiptingu í huga má
til sanns vegar færa a› valgreinar sem fljóna undir samræmdu prófin geti a› nokkru leyti
gegnt flví hlutverki a› búa nemendur undir nám á bóknámsbrautum framhaldsskóla. Hér
eru fló engin tök á a› leggja dóm á hversu gó›ur undirbúningur fletta er fyrir slíkt nám
en augljóslega fer fla› eftir kennsluháttum og vi›fangsefnum í valgreinunum. Einnig
ver›ur a› spyrja hva›a val standi til bo›a nemendum sem eru vel staddir í námi og vilja
taka valgreinar innan skólans sem búa í haginn fyrir flá í framhaldsskólanum. 

Hér ver›ur a› setja ákve›i› spurningamerki vi› svokalla›a „grunna“ sem ætla›ir eru
fleim nemendum sem standa höllum fæti í „samræmdum“ greinum7. Í fyrsta lagi ver›ur
a› spyrja hvort fla› sé vegna námsvanda nemendanna e›a kennsluvanda skólanna sem
flessir nemendur hafa ekki ná› árangri. Í ö›ru lagi ver›ur a› spyrja hvort beitt sé skil-
virkum a›fer›um vi› námsa›lögun í flessum „grunnum“ og í flri›ja lagi hva›a árangri
kennslan skilar nemendum. Kristrún Lind Birgisdóttir (2004) kemst a› fleirri ni›urstö›u
a› innan vi› 30% flátttakenda í rannsókn hennar séu „a› jafna›i a› koma til móts vi›
flarfir nemenda sinna me› einstaklingsbundnar flarfir fleirra í huga“ (bls. 98). Sú
ni›ursta›a vekur óhjákvæmilega áleitnar spurningar um hvort veri› sé a› reyna a› bæta
stö›u nemenda me› flví a› reyna a› kenna fleim meira og meira af flví sem fleir rá›a illa
vi› me› a›fer›um sem henta fleim ekki. Gagnrýni í flessa veru má ví›a finna, bæ›i í 
skrifum íslenskra og erlendra fræ›imanna (Ainscow og Muncey, 1989; Darling-
Hammond, 1997; Rósa Eggertsdóttir og Gretar Marinósson, 2002). 

Út frá ni›urstö›um rannsóknarinnar liggur einnig beint vi› a› velta fyrir sér hva›a
áhrif samræmdu prófin hafa á fla› hlutverk valgreinanna a› búa nemendur undir starfs-
menntun, list- e›a tækninám, víkka sjóndeildarhring fleirra og stu›la a› lífsfyllingu. Bæ›i
skólastjórinn og deildarstjórinn í vi›mælendahópnum telja a› flegar komi› er til 
sögunnar samræmt lokapróf í svo til öllum bóklegum greinum sé ástæ›a til a› óttast
minni eftirspurn eftir verklegum greinum. Deildarstjórinn lætur einnig í ljósi áhyggjur af
fleim hópi nemenda sem flrátt fyrir áberandi námslei›a tekur „allan pakkann“, eins og
hún or›ar fla›, af bóklegu valgreinunum sem fljóna undir samræmdu prófin í sta› fless
a› einmitt flessir nemendur ættu a› velja greinar sem víkka sjóndeildarhring fleirra og
stu›la a› lífsfyllingu fleirra. 
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7 Valgreinar sem fljóna flessum tilgangi vir›ast ganga undir ýmsum nöfnum í skólum. Í skólum
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SAMANTEKT OG LOKAORÐ
A›eins einn vi›mælenda minna telur a› samræmda prófi› í náttúrufræ›i kunni a› hafa
auki› vir›ingu og áhuga nemenda og foreldra fyrir náttúrufræ›i sem námsgrein. A›rir
vi›mælendur, sem fyrir daga prófsins höf›u byggt upp kennslu sem fanga›i áhuga
nemenda, telja a› tilkoma samræmda prófsins hafi flrengt kosti sína til a› halda slíkri
kennslu áfram. Þessir kennarar óttast a› prófi› ýti undir kennsluhætti sem hafa neikvæ›
áhrif á námsáhuga nemenda og vi›horf fleirra til greinarinnar. 

Þegar reynt er a› meta áhrif samræmda prófsins á ákvar›anir vi›mælenda um 
námskrá og kennsluhætti ver›ur a› líta á samræmda prófi› sem einn flátt af mörgum
sem hafa áhrif á fla› hvernig A›alnámskrá grunnskóla er í framkvæmd. A› einhverju leyti
er um gagnvirkni a› ræ›a sem kemur til dæmis fram í a› prófatri›i eru valin á grunni
Inntakstaflna Námsmatsstofnunar sem upphaflega voru bygg›ar á könnun á áherslum í
kennslu. Engu a› sí›ur vir›ist samræmda prófi› í náttúrufræ›i rá›a miklu um flá áherslu
sem inntaksflættir námskrárinnar fá í kennslu. Enn fremur vir›ist prófi› hafa áhrif á
hva›a tökum kennararnir taka flá inntaksflætti sem valdir eru til kennslu. Þarna eru fló
áhrifin óljósari og margræ›ari og fleiri flættir mikilvægir en samræmda prófi› eitt. 

Margt bendir til erfi›leika vi› námsa›lögun í náttúrufræ›ikennslu á unglingastigi í
skólum vi›mælenda. Skýrasti vitnisbur›ur fless er sta›a fleirra nemenda sem ekki ætla í
samræmda prófi› en flurfa engu a› sí›ur a› sitja kennslu sem mi›ar a› undirbúningi
prófs sem fleir ætla ekki í.

Ekki fer milli mála a› í flremur af fjórum skólum vi›mælenda minna eru valgreinar a›
nokkru leyti teknar „í fljónustu“ samræmdu prófanna. Þetta kemur fram í valgreinum í
samfélagsgreinum og náttúrufræ›i sem vir›ast, a.m.k. ö›rum flræ›i, hafa fla› hlutverk a›
bæta vi› flann tíma sem gefinn er í kjarna til a› búa nemendur undir samræmda prófi›.
Enn fremur eru settar upp valgreinar í íslensku og stær›fæ›i og jafnvel í erlendum málum
sem ætla›ar eru fleim nemendum sem ekki hafa ná› árangri í flessum greinum. Í
umræ›ukafla er bent á a› fletta kunni a› vera óskilvirkt úrræ›i og dregin í efa gagnsemi
fless a› láta nemendur sitja aftur í sams konar kennslua›stæ›um og me› sams konar
námsefni og ekki hefur skila› fleim árangri á›ur.

Rannsóknin sem hér er til umræ›u er tilraun til a› veita innsýn í samhengi 
samræmdra prófa og kennsluhátta í náttúrufræ›i í fjórum íslenskum grunnskólum. Varla
flarf a› taka fram a› af slíkri rannsókn má ekki draga of ví›tækar ályktanir. Margt er enn
á huldu um samspil fleirra flátta sem á endanum móta hina virku námskrá skólans og
rá›a mestu um hversu langt e›a skammt hún víkur frá hinni opinberu og hva› lendir í
svartholi núll-námskrárinnar. Til a› ö›last betri skilning flarf ítarlegri vi›töl vi› fleiri 
kennara, og stjórnendur, vi›töl vi› nemendur og athuganir í kennslustofum og á 
samræmdu prófunum sjálfum. 
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ABSTRACT
This article is an account of a study where five respondents from four compulsory schools
were interviewed about science teaching at the lower secondary stage (grades 8–10), 
following the implementation of a national test in natural sciences in 2002. Furthermore,
the array of optional subjects at the lower secondary stage of the same schools was 
studied. The article describes findings about the respondents’ views on students’ attitudes
towards science, teachers’ selection of curriculum content, differentiation and the 
general impact of the national testing system in on the selection of optional subjects. It is
suggested that the national science test has an impact on the above issues and the test
should be regarded as part of a complex array of variables that have impact on teaching
and learning and to what extent the implemented curriculum deviates from the intended
one. 

Rúnar Sigflórsson er dósent 
vi› kennaradeild Háskólans á Akureyri.
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Uppeldi og menntun A M A L Í A  B J Ö R N S D Ó T T I R
14. árgangur 2. hefti,  2005

Pælt í PISA
Inngangur

Ári› 1997 ákva› Efnahags- og framfarastofnun (OECD) a› hefja alfljó›legar rannsóknir
á stö›u 15 ára unglinga. Þessar rannsóknir ganga undir nafninu PISA sem er skamm-
stöfun fyrir Programme for International Student Assessment. Í hverju landi er fram-
kvæmdaa›ili og á Íslandi er fla› Námsmatsstofnun samkvæmt samningi vi› Mennta-
málará›uneyti› (Námsmatsstofnun, 2005). 

Fyrsta PISA-rannsóknin var ger› ári› 2000, önnur ári› 2003 og undirbúningur er
hafinn fyrir PISA 2006. Ári› 2003 tók 41 ríki flátt í rannsókninni, flar af eru 28 a›ildarríki
OECD. Mörg fleirra ríkja sem taka flátt í PISA meta árangur nemenda sinna heima fyrir
en flarna gefst möguleiki á alfljó›legum samanbur›i, auk fless sem áherslur eru hugsan-
lega a›rar. 

Me› flví a› endurtaka rannsóknina á flriggja ára fresti fæst ekki a›eins samanbur›ur
milli landa heldur einnig milli tímabila, nokku› sem ekki hefur veri› gert á›ur í svo yfir-
gripsmikilli rannsókn (Námsmatsstofnun, 2005). Þa› er flví hægt a› bera árangur í 
könnuninni 2003 saman vi› árangur í ö›rum löndum en einnig vi› árangur ungmenna í
sama landi flremur árum á›ur. Aldur flátttakenda gefur einnig áhugavert sjónarhorn flví
í PISA er veri› a› prófa nemendur vi› 15 ára aldur sem er vi› lok skyldunáms á Íslandi
og í mörgum flátttökulöndunum. Þarna er flví dregin upp mynd af getu nemenda á 
mikilvægum tímapunkti flegar skyldunámsskólanum sleppir og vi› tekur framhalds-
skólinn og lífi› sjálft.

Í flessari grein ver›ur gefi› stutt yfirlit yfir flau gögn sem safna› er í PISA og kynntar
nokkrar ni›urstö›ur úr PISA 2003. Þeim sem áhuga hafa á a› kynna sér efni PISA frekar
er bent á vefsí›ur Námsmatsstofnunar (www.namsmat.is) og heimasí›u PISA hjá OECD
(www.pisa.oecd.org).

Gögnin og spurningar sem flau svara
Í yfirliti um ni›urstö›ur PISA 2003 segir a› me›al fleirra spurninga sem foreldrar, 
nemendur, menntakerfi› og almenningur spyrja gjarnan sé hvort nemendur séu tilbúnir
a› mæta fleim kröfum sem bí›a fleirra í lífinu. T.d. hvort fleir geti greint (analyse), 
rökstutt og sett fram hugmyndir sínar og haldi› áfram a› læra alla ævi (OECD, 2003).
Reynt er a› svara flessum spurningum í PISA, fló svo stórum spurningum ver›i seint
svara› a› fullu. PISA er ætla› a› meta hversu vel skólakerfi landanna undirbúa ung-
menni fyrir lífi› (OECD, 2005) og áhersla er á a› sko›a almennari færni en flá sem oft er
skilgreind í námskrám.
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PISA-rannsóknirnar kanna hæfni og getu nemenda í lestri, náttúrufræ›i, stær›fræ›i
og flrautalausnum. Þa› svi› sem áhersla er á fla› ári› tekur um 2/3 af prófuninni en flau
svi› sem minni áhersla er á taka 1/3. Ári› 2000 var áhersla lög› á lestur, ári› 2003 var lög›
áhersla á stær›fræ›i og kastljósinu ver›ur beint a› náttúrufræ›i ári› 2006. 

Kjarninn í fleim hugmyndum sem liggja a› baki PISA er a› meta læsi í ví›um 
skilningi fless or›s. Oft hefur veri› tala› um a› börn ver›i læs eins og barni› nái tökum
á lestri í eitt skipti fyrir öll. Vissulega er búist vi› einhverjum framförum en í flessu felst
fló sú hugmynd a› grunnurinn sé kominn og eftirleikurinn sé nokkurs konar slípun og
meiri fljálfun. Barni› er or›i› læst, fla› er fullnuma í fleirri grein. 

Í PISA er reynt a› meta greinar eins og stær›fræ›i, náttúruvísindi, lestur og flrauta-
lausnir út frá læsi fremur en út frá valdi á námskrá skólanna (mastery of school 
curriculum) (OECD, 2003). Þarna er ekki veri› a› fást vi› hrein og klár flekkingaratri›i
heldur hvort nemandinn getur lesi› og túlka› upplýsingar í flessum greinum, sé læs á
texta, tölur, myndir og alls kyns flrautir. Hér er læsi skilgreint ví›ar en hef› er fyrir í 
íslensku, tala› um stær›fræ›ilæsi sem er skilgreint sem „hæfileikinn til a› sjá hvernig
nota má stær›fræ›i í raunverulegum a›stæ›um og geta nota› stær›fræ›i til a› uppfylla
flarfir sínar“ (OECD, 2003, bls. 4).

Kannski liggur helsti styrkur PISA í flessari nálgun, a› ganga út frá læsi, sem losar
rannsakendur a› hluta til undan fleim vanda a› námskrár flátttökulanda eru ólíkar og flví
erfitt a› finna áherslur sem flau geta sameinast um. Þessar ólíku áherslur í námskrá landa
gera samanbur›arrannsóknir erfi›ar, fla› er ljóst a› fla› fer a› nokkru e›a miklu leyti eftir
vali atri›a og áhersluflátta hver frammista›an ver›ur í hverju landi. Vissulega leggja
fljó›ir einnig mismikla áherslu á læsi en hugsanlega geta flær fló frekar or›i› sammála
um a› fla› skipti máli heldur en nákvæmlega hvenær eigi a› kenna nemendum ákve›in
atri›i í algebru svo dæmi sé teki›.

Ekki er eingöngu veri› a› kanna getu nemenda flví auk prófa sem nemendur flreyta er
lag›ur spurningalisti fyrir nemendur og skólastjóra (OECD, 2005). Í flessum listum er
könnu› félagsleg sta›a nemendanna, vi›horf til náms, námsvenjur, sjálfsöryggi og fleiri
flættir sem tengjast nemandanum og fjölskyldu hans. Skólastjórar svara um skólager›,
fjölda í bekk, starfsfólk og ytri umgjör› svo eitthva› sé nefnt. Þessi gögn gefa flví mögu-
leika á a› kanna tengsl ýmissa flátta vi› árangur nemandans, bæ›i einstaklingsbundinna
flátta og umhverfisflátta. Þannig má sko›a áhrif félagslegrar stö›u, kyns og ýmissa
a›stæ›na á heimilum og í skólum á árangur nemenda. 

Ni›urstö›ur PISA og túlkun fleirra
Ni›urstö›ur PISA eru settar fram á kvar›a me› me›altal 500 og sta›alfrávik 100. Auk
fless er frammista›a nemenda flokku› á hæfnisflrep (levels). 

Í stær›fræ›i eru hæfnisflrepin sex (Júlíus Björnsson, Almar M. Halldórsson og Ragnar
F. Ólafsson, 2005). Nemendur sem falla á hæfnisflrep 6, efsta hæfnisflrep, geta alhæft,
hugsa› skýrt um stær›fræ›ileg vandamál og nýtt sér upplýsingar úr ólíkum áttum.
Nemendur á flessu hæfnisflrepi geta beitt flókinni stær›fræ›ilegri hugsun og rökum, hafa
innsæi og geta beitt stær›fræ›i á óflekkt vandamál. Þeir geta einnig íhuga› og útskýrt
úrlausnir sínar. Nemendur á hæfnisflrepi 4 geta unni› me› nokku› flókin verkefni ef flau
eru áflreifanleg (concret), fleir geta vali› og tengt saman upplýsingar og tengt vi› 
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raunveruleikann og geta útskýrt lausnir sínar. Nemendur sem falla á ne›sta hæfnisflrep,
e›a hæfnisflrep 1 geta einungis fengist vi› vi›fangsefni sem eru kunnugleg, geta
framkvæmt venjubundnar reiknia›ger›ir fái fleir skýr fyrirmæli. 

Í fleim hluta PISA sem sko›ar lestur er nemendum skipt á fimm hæfnisflrep. Á hæfnis-
flrepi 5, efsta hæfnisflrepinu, eru fleir nemendur sem geta skili› langan og flókinn texta.
Þeir geta meti› og dregi› ályktanir og rá›i› vi› óvænt atri›i í textanum. Þessir nemendur
rá›a vi› texta flar sem upplýsingar eru utan meginmáls og gera sér grein fyrir hva›a upp-
lýsingar skipta máli. Þeir sem falla á hæfnisflrep 3, sem er mi›ja kvar›ans, geta í sumum
tilfellum tengt saman ólíka hluta textans, fleir geta bori› saman og meti› textann út frá
almennri flekkingu sinni. Á hæfnisflrepi 1 eru fleir sem geta lesi› einfaldan texta en eiga
erfitt me› a› rá›a vi› texta flar sem ólíkar upplýsingar eru settar fram. Þessir nemendur
rá›a vi› a› tengja einfaldar upplýsingar vi› hversdagslega flekkingu (OECD, 2004).

Miklu máli skiptir fyrir lönd a› sko›a ni›urstö›ur sínar út frá hlutfalli nemenda sem
lenda á hverju flrepi. Í skýrslu OECD er bent á a› ,,… me›an fjöldi nemenda me› sterkan
grunn í stær›fræ›i er mikilvægur fyrir samkeppnishæfni flekkingarsamfélaganna flá
skiptir ekki sí›ur máli hlutfall nemenda sem nær vi›unandi árangri. Löndin flurfi vinnu-
afl me› almenna menntun og einstaklingar sem skortir flessa flekkingu eru líklegri til a›
lenda í erfi›leikum á fullor›insárum“ (OECD, 2003, bls. 8). Þó flarna sé tala› um
stær›fræ›i mætti yfirfæra flessa sömu túlkun á a›ra flætti sem kanna›ir eru í PISA.

Í skýrslu OECD er greinilega hvatt til a› sko›a ni›urstö›ur bæ›i út frá me›alárangri
en ekki sí›ur dreifingu. Þa› er ljóst a› tvö lönd geta veri› me› svipa›an me›alárangur í
PISA en mjög ólíka dreifingu. Árangur yfir me›allagi getur t.d. bæ›i ná›st flar sem fáir
eru slakir og toga flví ekki me›altali› ni›ur, e›a flegar margir eru gó›ir og toga me›altali›
upp. Samanbur›ur á me›alárangri segir flví a›eins hluta sögunnar.

Árangur íslenskra nemenda í stær›fræ›i
Eins og á›ur kom fram var áherslan í PISA 2003 á stær›fræ›i, einkum flrjú svi› hennar,
fl.e. rými og lögun, breytingar og tengsl, magn og óvissu (OECD, 2003). Vi›fangsefni
verkefnanna eiga a› vera atri›i sem einstaklingurinn gæti rekist á í raunveruleikanum.
Einföldustu atri›i krefjast oftast einfaldra vanabundinna a›ger›a, en flóknari atri›i 
krefjast túlkunar og fless a› einstaklingurinn sýni innsæi og sköpunargáfu, sjái hva›a
atri›i skipta máli og hvernig flau tengjast. Þetta er flví kannski á stundum nær hugmynd-
um um gestaflrautir en reikningi eins og bækur Elíasar Bjarnasonar kynntu fyrir kyn-
sló›um Íslendinga. Vandamál lífsins líkjast jú stundum gestaflrautum en vi› flurfum ekki
lengur á flví a› halda a› margfalda saman tvær flriggja stafa tölur hratt og örugglega.

Árangur íslenskra nemenda í PISA 2003 er yfir me›allagi í stær›fræ›i, e›a 515 stig, en
bent er á í skýrslu OECD a› í fimm löndum sem ná árangri yfir me›allagi sé dreifing mjög
lítill og er Ísland eitt flessara landa (OECD, 2003, bls. 11). Á mynd 1 er árangur 
nemenda, fl.e. fjöldi sem er á hverju hæfnisflrepi í stær›fræ›i á Íslandi, borinn saman vi›
me›altal landa OECD og vi› flau lönd sem ná›u árangri yfir me›allagi1. Á myndinni sést
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a› hlutfallslega færri íslenskir nemendur, e›a 15,5%, ná gó›um árangri (hæfnisflrep 5 e›a
6) en í ö›rum löndum sem eru me› árangur yfir me›allagi flar sem 21/% nær hæfnisflrepi
5 og 6. 

Mynd 1 – Árangur nemenda á Íslandi í stær›fræ›i mi›a› vi› me›altal OECD og me›altal
landa sem voru yfir me›altali

En fleira áhugavert má sjá ef rýnt er í árangur íslenskra nemenda í stær›fræ›i. Ísland er
eina OECD-ríki› flar sem árangur stúlkna er betri en árangur pilta í öllum fláttum
stær›fræ›innar. Hjá flestum fljó›um er árangur pilta betri en stúlkna (OECD, 2204).
Þennan óvenjulega kynjamun má skýra me› flví a› piltar á landsbygg›inni standa sig verr
en stúlkur (Júlíus Björnsson o.fl., 2005). Þ.e. piltar í Reykjavík ná árangri í me›allagi en
piltar annars sta›ar standa sig verr. Þessi gó›i árangur íslenskra stúlkna er mjög
ánægjulegur en vissulega vekur slakur árangur pilta á landsbygg›inni spurningar sem
flarf a› svara. Ekki er sí›ur brýnt a› kanna hva› ver›ur um allar flessar sterku stúlkur og
hvers vegna flær skila sér ekki í nám í raungreinum á háskólastigi.

Árangur í lestri
Árangur íslensku nemendanna í lestri í PISA ári› 2003 er í me›allagi, e›a 492 stig, sem
er lakari árangur en í PISA 2000, flegar hann var 507 stig. Eins og í stær›fræ›i vekur 
árangur íslensku stúlknanna sérstaka athygli, en flær eru a› me›altali 58 stigum hærri en
piltarnir. Íslensku stúlkurnar eru a› me›altali á hæfnisflrepi 3 me› 522 stig í lestri en 
piltarnir á hæfnisflrepi 2 me› 464 stig (OECD, 2004). Þó a› í öllum löndunum sem tóku
flátt, nema einu, hafi stúlkurnar sta›i› sig betur er munur á Íslandi meiri en annars sta›ar.
Íslenskar stúlkur eru í 11. sæti me›an piltarnir eru í 21. sæti af 29 löndum OECD. 

Enn er fró›legt a› sko›a dreifingu nemenda á hæfnisflrep eins og flau eru skilgreind í
PISA og má sjá flann samanbur› á mynd 2. Dreifing íslenskra nemenda er svipu›
me›altali allra landanna. Færri nemendur á Íslandi ná gó›um árangri (hæfnisflrepi 4 og
5) en a› me›altali í hinum OECD löndunum. Rúmlega 18% nemenda á Íslandi eru á 
hæfnisflrepi 1 e›a ná ekki flví hæfnisflrepi. Þetta er nokku› stór hópur, e›a nálægt einum
af hverjum fimm nemendum, sem einungis ræ›ur vi› einfaldan texta. 
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Mynd 2 – Árangur nemenda á Íslandi í lestri mi›a› vi› me›altal OECD og me›altal landa
sem viku ekki frá me›altali

Í ljósi hins mikla kynjamunar sem kemur fram í árangri nemenda á Íslandi er fró›legt a›
sko›a hlutfall pilta og stúlkna sem ra›ast á hvert hæfnisflrep. Á mynd 3 sést flessi 
samanbur›ur. Af íslenskum piltum ná 11% ekki hæfnisflrepi 1, e›a lægsta
hæfnisflrepinu, en a›eins 2% íslenskra stúlkna falla í flennan flokk. Samtals 27% 
íslenskra pilta ná slökum árangri og falla á hæfnisflrep 1 e›a flar fyrir ne›an en 9% stúlk-
na. Þa› eru sem sé flrisvar sinnum fleiri piltar en stúlkur sem ná slökum árangri.

Mynd 3 – Árangur pilta og stúlkna í lestri í samanbur›i vi› árangur í hinum OECD- 
löndunum

A› lokum
Ni›urstö›ur PISA 2003 gefa ákve›na mynd af stö›u nemenda vi› lok grunnskóla. Langt
er í frá a› flarna séu metnir allir fleir flættir sem skipta máli í menntun og undirbúningi
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ungmenna fyrir líf og starf. Þa› sem mikilvægast er hverjum einstaklingi, a› vera gó›ur
og nýtur fljó›félagsflegn og sáttur vi› lífi› og tilveruna, ver›ur líklega seint meti› svo á sé
byggjandi me› alfljó›legum rannsóknum. Margar af fleim upplýsingum sem PISA veitir
eru í sjálfu sér ekki nýjar, t.d. um slakt gengi pilta sem endurspeglar ni›urstö›ur 
samræmdra prófa. 

Lítil dreifing er kannski sú ni›ursta›a sem ætti a› vekja okkur mest til umhugsunar.
Þa› a› lítil dreifing sé milli skóla ætti ekki a› valda áhyggjum flví fla› sýnir a› skólarnir
veita allir sambærilegan undirbúning og nokku› gó›an flví me›alárangur íslenskra
nemenda er í flestum tilfellum yfir me›allagi e›a í me›allagi. Þa› eru einnig ánægjulegar
ni›urstö›ur a› félags- og efnahagsleg sta›a foreldra skiptir hér minna máli en ví›ast
annars sta›ar (OECD, 2003). Þa› sem veldur áhyggjum er hversu fáir nemendur ná
gó›um árangri í stær›fræ›i sem er vísbending um a› hópur nemenda fái ekki nógu
ögrandi vi›fangsefni til a› ná valdi á flóknum verkefnum. 

Árangur okkar í lestri ætti einnig a› vekja okkur til umhugsunar. Er fla› vi›unandi fyrir
jafn au›ugt land og Ísland a› árangur sé í me›allagi og, kannski fyrst og fremst, er fla›
vi›unandi a› 18,5% nemenda séu anna›hvort á hæfnisflrepi 1 e›a nái ekki flví
hæfnisflrepi í lestri? Læsi er fla› a› geta skili› og nota› fla› ritmál sem fljó›félagi› 
krefst og/e›a einstaklingurinn telur mikilvægt (Sigrí›ur Valgeirsdóttir, 1993). Vi› búum í
flóknu samfélagi sem krefst mikils af okkur og flví er hæpi› a› fljó›félagi›, e›a ein-
staklingarnir sjálfir, geti sætt sig vi› a› nærri einn af hverjum fimm nemendum sem ljúka
grunnskólanámi rá›i a›eins vi› einfaldan lestur. Þa› hlýtur einnig a› hafa áhrif á 
árangur okkar í ö›rum námsfláttum sem eru metnir a› stór hópur er illa læs, flarna er
hópur sem er án verkfæra í glímu sinni vi› námi›.
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Uppeldi og menntun M E Y V A N T  Þ Ó R Ó L F S S O N
14. árgangur 2. hefti,  2005

Fyrir og eftir PISA 2006
Slagor›i› vísindalegt læsi, sem Peter J. Fensham kaus a› nefna svo, er hér til sko›unar og
fláttur fless í almennu námi og samanbur›arrannsóknum á svi›i menntunar. Fensham 
og fleiri benda á a› aukinn fláttur vísinda og tækni í lífi og starfi nútímafólks hafi leitt til
fless a› flest ríki veraldar hafi eflt flennan flátt á undanförnum árum í námskrám sínum
allt frá yngstu stigum og upp úr. Strax á 9. og 10. áratug sí›ustu aldar létu ýmsir stefnu-
markandi a›ilar til sín heyra í flessum efnum, t.d. UNESCO, OECD, The American
Association for the Advancement of Science, National Science Foundation í
Bandaríkjunum og The Royal Society í Englandi. Áhrifarík slagor› litu dagsins ljós, eins
og Vísindi fyrir alla (Science for All) og Vísindamenntun til framtí›ar (Science Education for
the Future) og Vísindalegt læsi (Scientific Literacy). 

Hugmyndin um vísindalegt læsi hefur ná› a› festa rætur í umræ›unni um vísinda- og
tæknimenntun. Í rannsókn OECD, sem nefnist The Programme for International Student
Assessment (PISA), gefst flátttökufljó›um tækifæri til a› meta og bera saman vísindalegt
læsi 15 ára unglinga, auk almenns læsis og stær›fræ›ilegs læsis. Þar er hæfni á flessum
svi›um metin me› ö›rum hætti en gert var í samanbur›arrannsókn IEA, The Third
International Mathematics and Science Study (TIMSS), flar sem sjónum var beint a› sundur-
greindri flekkingu og kunnáttu í náttúruvísindum og stær›fræ›i mi›a› vi› markmi› í
námskrám flátttökufljó›anna. Hér ver›ur ger› nánari grein fyrir merkingu hugtaksins
„læsis“ í flessu samhengi og áhrifum fless á almenna vísinda- og tæknimenntun. Reynt
er a› draga fram mun flessara tveggja stóru rannsókna og flý›ingu fleirra fyrir Ísland, sér
í lagi flý›ingu væntanlegra ni›ursta›na úr PISA-rannsókninni 2006. 

A› lesa skriftina hennar ömmu
Í skóla einum í Reykjavík settu nemendur sér markmi› í ritun fyrir vikuna. Ein stúlkan
setti sér m.a. fla› markmi› „a› reyna a› skrifa eins og amma og læra a› lesa stafi eins og
hún skrifar“ (Sif Vígflórsdóttir, 2005). Hvort amman hafi nota› lykkjuskrift Marinós L.
Stefánssonar e›a eitthva› anna› fylgir ekki sögunni. Þa› sem máli skiptir er a› markmi›
litlu stúlkunnar snerust um læsi. Hún vildi me› ö›rum or›um geta lesi› texta ömmu 
sinnar sér til skilnings, túlka› hann og ígrunda› og rætt vi› ömmu sína e›a skrifast á vi›
hana me› hennar skrift um fla› sem flar stó›.

Ári› 2005 er líklegt a› sá teljist standa mun betur a› vígi sem er læs á vísindaleg og
tæknileg fyrirbæri nútímasamfélags en sá sem kann a› skrifa og lesa skrift ömmu sinnar.
Tæknihelgun nútímamannsins er or›in svo ví›tæk og djúpstæ› a› sá ver›ur eins og
áttavilltur utangar›sma›ur í eigin heimi sem ekki hefur sæmilega flekkingu og skilning á
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vísindum og tækni flessa heims. Svonefnt vísinda- og tæknilæsi hefur grundvallar-
flý›ingu fyrir einkalíf okkar, fjárhagslega stö›u, samfélagslega stö›u og menntunarlega.
Fyrir 35 árum benti Alvin Toffler á fla› í bók sinni, Future Shock, a› nútímama›urinn yr›i
svo ofurseldur hinni öru flróun vísinda og tækni a› á endanum hlyti hann a› tapa áttum,
héldi hann ekki vöku sinni. Þrátt fyrir flokkalega leikni ömmu ungu stúlkunnar og jafn-
aldra hennar í lykkjuskrift Marinós er flessi samfélagshópur dæmdur til a› lenda meira
e›a minna utan gar›s á endanum sökum vísindalegs og tæknilegs ólæsis. Ólæsir flegnar
hinnar nýju aldar ver›a ekki fleir sem geta ekki lesi› og skrifa› texta, heldur fleir sem 
leggja sig ekki fram um a› nema, afnema og endurnema (learn, unlearn and relearn), sag›i
Toffler. Me› ö›rum or›um flá tekur hinn vísinda- og tæknivæddi veruleiki okkar svo
örum breytingum a› vi› ver›um a› hafa okkur öll vi› a› læra nýja hluti, venja okkur af
fleim sem úreldast og fyrnast og endurmennta okkur í flví sem hefur breyst. 

Hér ver›ur ekki dæmt um fla› hvort tími sé kominn til a› afnema (unlearn) lykkjuskrift
flá sem kennd var í barnaskólum á sí›ustu öld. Ekki heldur hvort kominn sé tími til a›
afnema, endurnema (relearn) e›a endursko›a flá sundurlausu flekkingarmola í málfræ›i
og stær›fræ›i sem vi› höfum fram a› flessu trúa› a› öll ungmenni flurfi á a› halda til a›
geta útskrifast úr grunnskóla. En svo miki› er víst a› hugmyndir OECD um almennt læsi,
vísindalegt læsi og stær›fræ›ilegt læsi vir›ast fela anna› og meira í sér en fla› a› geta
fluli› sundurlausa mola flekkingar e›a gert fleim sérstök skil. Þa› a› geta lesi› jöfnu me›
breytunum x og y og teikna› samsvarandi beina línu, fleygboga e›a einhverja a›ra mynd
á rú›ustrika›an pappír er án efa flý›ingarmikil kunnátta í ákve›nu samhengi. En
samkvæmt hugmyndum PISA um stær›fræ›ilegt læsi er hún lítils vir›i fyrir flestar 15 ára
manneskjur, flví fleim reynist jafnan erfitt a› setja flessa kunnáttu í samhengi vi›
veruleikann. Hér kann einhver a› spyrja: En eru ekki margir slíkir molar flekkingar og
kunnáttu flannig a› fleir nýtast okkur sí›ar á ævinni og flá tekst okkur a› setja flá í
samhengi vi› veruleikann? Ef til vill. En á móti má spyrja: Er teikning fleygboga á
rú›ustrika›an pappír mikilvægari flekkingarmoli fyrir nútímamanneskju en ýmislegt fla›
sem skólar sleppa me›vita› e›a óme›vita› úr námskrám sínum? Til dæmis má nefna
fljálfun í a› lesa, túlka og fjalla gagnrýni› um flær stær›fræ›ilegu, tæknilegu og vísinda-
legu upplýsingar sem fjölmi›lar bera á bor› fyrir okkur dag hvern. 

Ekki er loku fyrir fla› skoti› a› fókus PISA-verkefnisins veki upp spurningar um 
áherslur í sjálfri kennaramenntuninni. Þar ætti ef til vill frekar a› fjalla á gagnrýninn og
skapandi hátt um hinar fjölmörgu víddir og birtingarform hlutfallshugtaksins í veruleika
daglegs lífs og starfs, svo dæmi sé teki›, en grundvallarhugtök fræ›igreinarinnar
stær›fræ›i, svo sem grúpur og a›ger›ir í mengi án samhengis vi› anna›, flótt flar sé án
efa um mikilvæga mola flekkingar og kunnáttu a› ræ›a í flví samhengi sem fleir tilheyra.
Hér ver›ur ekki meira fjalla› um stær›fræ›ilegt læsi, en lesendur hvattir til a› kynna sér
fla› nánar á vef OECD, sér í lagi ni›urstö›urnar frá 2003. 

Um flátt vísinda og tækni í almennu námi
Um sí›ustu aldamót skrifa›i einn fremsti núlifandi sérfræ›ingur um náttúruvísindanám
barna,Wynne Harlen, a› vart fyndist fla› ríki í veröldinni sem ekki hef›i breytt námskrám
sínum á flann veg a› veita náttúruvísindum flar veglegan sess, ekki síst í námi yngri
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nemenda. Rökin fyrir flví a› vísindi (science) skyldu eiga sess í grunnmenntun allra barna
frá upphafi skólagöngu sag›i hún m.a. flau a› nau›synlegt væri a› örva skilning allra
barna á náttúrulegu og mannger›u umhverfi sínu, efla svonefnt vísindalegt læsi í 
samfélagi sem treysti or›i› á vísindalegar og tæknilegar lausnir á öllum svi›um, a› fyrir-
byggja ranghugmyndir um náttúruleg fyrirbrig›i og sí›ast en ekki síst a› rækta me› öllu
ungu fólki jákvæ› vi›horf til vísinda og skilning á mikilvægi fleirra í lífi og starfi (Harlen,
2000, bls. 1–2). Í formála sama rits segir hún a› brýnustu úrlausnarefnin í flessu sambandi
séu annars vegar skilningur á flví hvernig börn læra og hins vegar slök menntun og færni
kennara í náttúruvísindum (2000, ix). 

Vi› svipa›an tón kve›ur hjá Peter J. Fensham (2004). Hann segir a› náttúruvísindi hafi
veri› fláttur í námskrám yngri stiga a› nafninu til allt frá sjöunda áratug 20. aldar, en 
einungis fáir metna›arfullir kennarar hafi teki› fla› alvarlega. Því hafi hin nýja áhersla á
„vísindi fyrir alla“ og fla› a› náttúruvísindi og tækni skyldu eiga sinn fasta sess í 
námskrám yngri stiga skyldunáms vaki› upp erfi›ar spurningar. Hvernig átti slíkt a›
takast flegar flestir kennarar flessa skólastigs höf›u veikan faglegan grunn á flessum
svi›um og reyndar oft takmarka›an áhuga á fleim og voru jafnvel neikvæ›ir í gar› fleirra?
Fensham tilgreinir ýmis önnur vandamál, svo sem vandræ›agang me› flátt tækni e›a
tæknimenntar í skyldunámi og einnig a› menn hafi átt erfitt me› a› ákve›a hver af
hinum mikla aragrúa flekkingarmarkmi›a og a›fer›a hinna hef›bundnu undirgreina
raunvísinda, líffræ›i, e›lisfræ›i, efnafræ›i, jar›fræ›i og tækni, skyldu eiga heima í hinum
nýju vísindanámskrám fyrir alla og hver ekki. Hva› átti eiginlega a› felast í hinu nýja
vísindalega og tæknilega læsi fyrir alla? Hva› átti eiginlega a› bera á bor› fyrir yngri
nemendur? Allyson Macdonald bendir einnig á fletta: „…æ fleiri nemendur, líka yngri
nemendur og fleir sem höf›u minni námsgetu, voru komnir í náttúrufræ›inám. Þa› var
ekki alveg ljóst hva› yngri nemendur ættu a› læra né hvers vegna…“(Allyson
Macdonald, 2000). Hún vekur einnig athygli á flví a› ekki hafi veri› ljóst hva›a
sérfræ›ingar hef›u best vit á flessu, fræ›imenn á svi›i vísinda, kennslufræ›ingar, 
námskrárfræ›ingar e›a hva›. 

Samanbur›arrannsóknirnar PISA og TIMSS
Íslendingar eru metna›arfull fljó› me› framsæknar hugmyndir um tæknivædda og 
einstaklingsmi›a›a framtí›arskóla og me›al fleirra fremstu á svi›i upplýsinga- og 
samskiptatækni. Til marks um fla› eru Íslendingar í litlum hópi fljó›a sem taka flátt í
svonefndri CBAS tilraun OECD, fl.e. a› prófa a› láta hluta nemenda sinna leysa 
vísindaflátt PISA 2006 í gegnum tölvur. Slík fljó› hlýtur a› hafa áhuga á tölulegum
gögnum sem gera henni kleift a› bera sig saman vi› önnur ríki á sem flestum svi›um,
ekki síst á svi›i vísindalegs læsis. Áhugi á slíkum samanbur›i fer vaxandi í heiminum og
flví hlýtur a› vera eftirsóknarvert a› taka flátt í honum. Í fyrstu PISA-rannsókn OECD
tóku 43 ríki til dæmis flátt, en vori› 2006 eru horfur á a› flau ver›i um 60. 

Samanbur›arrannsóknir eru gagnlegar ef ni›urstö›ur eru túlka›ar og nýttar á 
skynsamlegan hátt. En flær eru kostna›arsamar, vandasamar og reyndar varasamar.
Þetta gildir ekki síst um menntarannsóknir flví flar er unni› me› mun erfi›ari og flóknari
gögn en á flestum ö›rum svi›um og erfitt a› henda rei›ur á ýmsum innri tengslum og
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samhengi. Dr. Alan Smithers bendir á a› stóru samanbur›arrannsóknirnar PISA og
TIMSS skilji eftir sig hafsjó af gögnum sem vandi sé a› lesa úr og túlka. Menn geti vali›
úr eftir hentugleika og sýnt, rætt og túlka› án heildarsamhengis ef fleim sýnist svo (2004).
Auk fless sé hætta á a› framagjarnir pólitíkusar hneigist til a› laga menntakerfi landa
sinna og jafnvel afskræma svo flau falli betur a› völdum inntaksfláttum slíkra rannsókna. 

Í skrifum um stóru samanbur›arrannsóknirnar PISA og TIMSS má sjá skýr merki um
flann vanda sem felst í a› tilgreina hva›a markmi› og a›fer›ir hinna hef›bundnu
vísindagreina skipti máli í námi fyrir alla og hver ekki. Þetta kemur glögglega í ljós flegar
menn fara a› velta fyrir sér réttmæti slíkra rannsókna. Smithers telur sig koma auga á
vandræ›agang stjórnenda PISA-verkefnisins vi› a› skilgreina hva› fleir eru a› mæla.
Annars vegar sé tala› um a› meta flá flekkingu og kunnáttu sem a› mestu gagni komi í
lífinu, sbr. titil skýrslu me› fyrstu ni›urstö›unum, Knowledge and Skills for Life: First
Results from PISA 2000 (OECD, 2001). Hins vegar sé tala› um PISA sem sérskilgreinda
læsisrannsókn og flví sé erfitt a› átta sig á hvort vegi meira, mat á læsi e›a mat á flekkingu
og kunnáttu fyrir lífi›, e›a hvort um sé a› ræ›a sambræ›ing af hvoru tveggja (Smithers,
2004). Og ítreka› er spurt: Hva› felst eiginlega í flessu læsi?

Í PISA og TIMSS eru fjölmargir flættir rannsaka›ir til a› gera flátttökuríkjunum kleift
a› bera menntunarstig sitt saman vi› menntunarstig annarra ríkja. Þær eru líkar a› flví
leyti a› stær›fræ›i- og náttúruvísindamenntun eru talin mikilvæg svi› til a› rannsaka. En
lengra nær skörun flessara rannsókna líklega ekki. Þær eru ólíkar hva› var›ar markmi›,
inntak, uppbyggingu, spurningager›ir, val á úrtökum og flý›i og sí›ast en ekki síst hafa
flær gjörólíkan tilgang. Barry MacGaw, forstö›uma›ur á menntasvi›i OECD, lýsir
muninum á rannsóknunum tveimur, hva› var›ar náttúruvísindi (science), flannig a›
TIMSS hafi áhuga á „hva› flér hefur veri› kennt í náttúruvísindum og hve miki› af flví
flú hefur numi›“. PISA hafi hins vegar áhuga á „hva› flú ert fær um a› gera vi› flá 
vísindaflekkingu sem flú hefur tileinka› flér“ (Smithers, 2004, bls. 7). TIMSS tók mi› af
sundurgreindum markmi›um í hinum hef›bundnu námskrám flátttökulandanna, en
PISA horfir á skilgreinda hæfileika og vi›horf sem manneskjan flarf a› búa yfir til a› 
bjarga sér í samfélaginu vi› lok almenns skyldunáms (Harlen, 2001). 

PISA 2006
Nú hefur PISA-verkefni› sta›i› yfir í 5 ár. Ári› 2000 var megináhersla lög› á almennt læsi
og ári› 2003 á stær›fræ›ilegt læsi. Vori› 2006 ver›ur kastljósinu beint a› vísindalegu læsi
(scientific literacy). Vi› fyrstu sýn vir›ist e.t.v. ljóst hva› flar er átt vi›, ekki síst ef vi› hor-
fum á væntingar okkar til skólans í fleim efnum og til fless hva› vi› viljum a› nemendur
a›hafist til a› ver›a vísindalega læsir. Til a› svo ver›i telur George D. Nelson, forstö›u-
ma›ur Project 2061, a› nemendur flurfi a› glíma vi› raunhæfar spurningar í sta› fless a›
læra eingöngu svör vi› spurningum um sundurgreint efni, nemendur flurfi a› hugsa og
ræ›a gagnrýni› í sta› fless a› flylja upp minnisatri›i, ö›last skilning á hugtökum í
samhengi í sta› fless a› leggja á minni› skilgreiningar fleirra, fást vi›, vinna me› og ræ›a
um náttúruleg og tæknileg fyrirbrig›i í sta› fless a› lesa eingöngu um flau á bók og sí›ast
en ekki síst a› nemendur vinni saman a› lausn verkefna og nýti sér tæknina til fless
(Nelson, 1999, bls. 16).

V I Ð H O R F

126

uppeldi_14arg_2hefti_9 copy  12/13/05  9:50 AM  Page 126



Eins og ýja› var a› hér á undan flykir mörgum samt sem á›ur hugtaki› vísindalegt læsi
svolíti› óljóst. Sérfræ›ingar, jafnt úr rö›um menntunarfræ›inga sem vísindamanna, eru
jafnvel fleirrar sko›unar a› hér sé á fer›inni villandi hugtak e›a hugmynd sem dragi
athyglina frá kjarna málsins. Edward W. Jenkins lýsir vísindalegu læsi sem margræ›u og
go›sagnakenndu slagor›i sem eigi sér engan veginn nógu skýr rök (2003). Þa› skýri
hvorki hva›a vísindaleg hugtök og a›fer›ir skipti meira máli en önnur né hvort fla› geti
veri› breytilegt hvers konar fljó›félagshópar eigi í hlut, nefnir sem dæmi stjórnmála-
menn, eftirlaunaflega, fólk sem býr nálægt kjarnorkuverum og forrá›amenn barna me›
Down´s heilkenni. Fensham tekur í sama streng og segist frekar vilja tala um Science for
citizenship og skilgreina flurfi mun betur hva›a hugtök og a›fer›ir úr vísindum skipta
mestu máli í lífi og starfi nútímafljó›félagsflegns. 

Þrátt fyrir hina hör›u gagnrýni á hugmyndina um vísindalegt læsi flá vir›ist hún
vi›urkennd me›al fljó›a heims. Um 60 fljó›ríki taka flátt í PISA-rannsókn OECD vori›
2006 flar sem megináhersla ver›ur lög› á slíkt læsi. Kjarninn flar ver›ur mat á hæfni til
a› nýta sér vísindalega flekkingu (competency component). Vi› flennan kjarna sty›ja svo
flrjár meginsto›ir e›a svi›. Í fyrsta lagi samhengi (context component), flar sem reynt er a›
meta hversu vel svarendur átta sig á flætti vísinda og tækni á ýmsum svi›um daglegs lífs
og starfs, svo sem heilbrig›imálum, umhverfismálum, neyslu, lífsstíl, öflun lífsnau›synja,
orkumálum og fleira. Í ö›ru lagi er um a› ræ›a flekkingu á náttúru og vísindum (knowledge
component). Hér er komi› inn á hin hef›bundnu svi› líffræ›i, e›lisfræ›i, efnafræ›i,
jar›fræ›i og stjörnufræ›i, en fló fylgt flví meginmarkmi›i PISA a› kanna hvernig 15 ára
unglingar nýta sér flekkinguna í lífi og starfi, sí›ur hvort fleir búa yfir sundurgreindri
flekkingu. Loks er um a› ræ›a ábyrgt vi›horf til vísinda og vísindalegra vandamála
(attitudinal dimension). Hér er um a› ræ›a áhuga og vi›horf til vísinda sem slíkra og
stu›ning vi› a›fer›ir fleirra og enn fremur ábyrga afstö›u til ýmissa mála, t.d. sjálfbærrar
flróunar (OECD, 2005).

Eftir PISA 2006
Ljóst er a› flest ríki veraldar hafa lagt sig fram um a› efla flátt náttúruvísinda í námskrám
sínum allt frá yngstu stigum og upp úr. Ákve›in vandamál hafa skoti› upp kollinum í flví
samhengi sem ví›ast hvar reynast vera af sama mei›i, (sbr. Harlen, 2000; Fensham, 2004;
Allyson Macdonald, 2000). Þar er fyrst til a› nefna veikar forsendur kennara og tak-
marka›a me›vitund fleirra og reyndar fleiri um rök fyrir breytingum í flessa veru og hva›
flær fela í sér. Í ö›ru lagi er horft til námskenninga sem falla ekki vel a› hinni hef›-
bundnu hugmynd um atferlismi›a›a og kennarastýr›a kennsluhætti. Í flri›ja lagi er
varpa› fram nýjum hugmyndum um efnistök og a›fer›ir, til dæmis sterka tengingu vi›
veruleika daglegs lífs. Og loks er spurt: Hva› af öllum fleim aragrúa hugtaka og a›fer›a
úr raunvísindum ætti a› setja í forgang? Þa› er engan veginn ljóst sbr. tilvitnun í úttekt
Smithers og einnig skrif Fenshams; sjá einnig umfjöllun hér á undan um stær›fræ›ilegt
læsi í grunnmenntun og kennaramenntun.

PISA-rannsóknin 2006 mun færa okkur hafsjó af gögnum til a› vinna úr og læra af, líkt
og hún ger›i reyndar einnig árin 2000 og 2003. Enn fremur hefur miki› veri› rætt og 
skrifa› á sí›ustu árum um vísindalegt, tæknilegt og stær›fræ›ilegt læsi og hva› fla› allt
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felur í sér. Ég tel a› Íslendingar ættu a› nýta tækifæri› flegar ni›urstö›ur PISA 2006 
birtast til a› íhuga og ræ›a skynsamlega flátt vísinda og tækni í skólakerfinu hér, ekki síst
í ljósi fleirra vandamála sem voru nefnd hér á undan og fleirra hugmynda sem nú eru uppi
um tvíflættan tilgang vísinda, tækni og stær›fræ›i í almennu námi, fl.e. annars vegar a›
mennta ver›andi vísindamenn og hins vegar a› búa hinn almenna borgara undir líf og
starf í vísinda- og tæknivæddu samfélagi.
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Uppeldi og menntun G R E T A R  L .  M A R I N Ó S S O N
14. árgangur 2. hefti,  2005

Stangast samræmd próf á vi› 
stefnuna um skóla fyrir alla?

A› undanförnu hefur umræ›a um skólastarf í vaxandi mæli beinst a› árangri e›a 
afrakstri náms og a› samanbur›i milli hópa og fljó›a. Minna hefur fari› fyrir umræ›u um
námi› sjálft, t.d. hvernig nám á sér sta›, hvernig skólastarf hefur áhrif á nám, hvers vegna
nemendur læra á mismunandi hra›a og me› mismunandi a›fer›um. Me› stefnunni um
skóla án a›greiningar er almenna grunnskólanum gert skylt a› mennta alla nemendur
sína á árangursríkan hátt án tillits til getu o.s.frv. Þetta flý›ir a› skólarnir ver›a a› mæta
fjölbreyttum námsflörfum á forsendum nemenda. Í flessari grein er spurt hvort og me›
hva›a hætti samræmt lokamat geti spegla› slíka fjölbreytni.

Samræmd próf í grunnskóla og PISA eru dæmi um próf sem eiga a› mæla árangur
náms. Hvorutveggja flessara tegunda mats eru próf sem fela í sér væntingar um 
frammistö›u sem nemandinn stenst sjaldan fyllilega. Í fyrsta lagi gera flau kröfur sem
ólíklegt er a› fleir standi undir sem einstaklingar og í ö›ru lagi sýna flau me› samanbur›i
a› sumir hópar og skólar (jafnvel nemendur heillar fljó›ar) standa sig ekki eins vel og
a›rir. Þetta eru refsiáhrif prófanna sem oft auka sektarkennd fleirra sem ekki sýna 
árangur í samræmi vi› væntingar. Því er ekki a› fur›a a› próf séu almennt talin ógn-
vænleg. Til eru a›rar tegundir námsmats sem ekki hafa flessi neikvæ›u áhrif, svo sem
flær sem byggjast á samstarfi vi› nemandann og flær sem eru flétta›ar inn í námi›,
einkum ef áherslan er lög› á a› benda á fla› sem vel er gert fremur en hitt. 

En jafnframt áherslunni á árangur er nú einnig áhersla á samanbur› milli hópa og
fljó›a í fleim tilgangi a› efla samkeppni. Leita má skýringa á flessum áherslum í nokkrum
kennisetningum sem ég mun nú gera grein fyrir. Þessar hugmyndir tel ég framandi í
skólasamfélögum hvar sem er í heiminum vegna fless a› flær stangast á vi› flá nau›-
synlegu forsendu fyrir starfi kennarans a› hann flurfi a› trúa flví í lengstu lög a› nemand-
inn geti lært og a› hann muni gera fla› ef honum eru búnar heppilegar a›stæ›ur og veitt
gó› kennsla. 

Áhersla á árangur náms er bygg› á fleirri kennisetningu a› hægt sé a› meta gildi 
námsins me› flví a› mæla afraksturinn og a› hann sé réttmætur mælikvar›i á fla›. Auk
fless er gengi› út frá flví a› afraksturinn sé lei›beinandi um hvernig bæta megi námi›.
Þetta byggist á hugmyndum vissuhyggju um a› nau›synlegt sé og mögulegt a› byggja
mat á mælanlegum stær›um og á kenningum um a› atferli stýrist af aflei›ingum sínum.

Áherslan á a› bera saman hópa til a› auka samkeppni er leidd af fleirri kennisetningu
a› einstaklingar og hópar vilji bæta stö›u sína til a› efla sjálfstraust sitt, vir›ingu og völd.
A› baki býr sú hugmyndafræ›i a› hópar (flar me› taldar fljó›ir) leitist látlaust vi› a›
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treysta hagsmuni sína á kostna› annarra hópa. Samkeppnin sem af flessu lei›i komi á
jafnvægi á milli hópanna og fla› sé æskilegt vinnuumhverfi. Þetta tengist hugmynda-
fræ›inni um hinn frjálsa marka›, flar sem frambo› og eftirspurn í jafnvægi lei›i til
hagkvæmustu efnahagslegrar ni›urstö›u.

Af flessu er dregin sú ályktun a› æskilegt sé a› a›greina hópa/stofnanir fremur en
sameina flá/flær, a› hver einstaklingur e›a hópur/stofnun beri fyrst og fremst ábyrg› á
sjálfum/sjálfri sér án tillits til annarra og a› samkeppnisa›sta›a hópa sé jöfn í upphafi og
samkeppni flar me› „réttlát“.

Þegar framandi hugmyndir sem flessar eru teknar upp í skólastarfi takast á allmargar
andstæ›ur. 

1. Samkeppni tekst á vi› samvinnu. Hugmyndin um „okkur“ og „hina“ styrkist og
samvinna minnkar. Til ver›a sigurvegarar og taparar. Sigurvegararnir eiga allt gott
skili› en tapararnir ekkert. 

2. Utana›komandi stýring tekst á vi› innri stýringu bygg›a á ábyrg› á eigin starfi.
Traust á fagmennsku kennara minnkar í takt vi› utana›komandi vöktun. 

3. Stjórnunarlegar áherslur takast á vi› kennslufræ›ilegar áherslur. Hagsmunir stjórn-
valda takast á vi› hagsmuni nemenda og kennara. Afrakstur náms sem ekki er
mælanlegur er ekki talinn árangur, til dæmis aukinn skilningur nemandans, bætt
samskipti, listræn sköpun e›a árangur í námsgreinum flar sem ekki er samkomulag
um vi›mi›. 

4. Einsleitni tekst á vi› margbreytileika og sköpun. Hætta er á flví a› samkeppnin valdi
aukinni einsleitni flegar allir keppa a› sama mælanlega markmi›inu. Samræmd
próf lei›a til samræmingar í sta› fjölbreytni. Annars konar hugmyndir sem kynnu
a› bæta skólastarf, svo sem einstaklingsmi›a› nám, flar sem hver og einn fer á eigin
hra›a, eiga erfi›ara uppdráttar af flví a› flær stangast á vi› hugmyndina um a›
hámarka árangur hópa.

Þessar mótsagnir eru nokkrar af fleim sem einkenna daglegt skólastarf. Hjá fleim ver›ur
ekki komist vegna fleirra fjölmörgu sjónarmi›a sem flar ríkja. En fla› er vandi a› finna
æskilegt jafnvægi á milli, til dæmis, stjórnunarlegra áherslna og kennslufræ›ilegra hug-
mynda, einkum flar sem ytri stýringin raskar grundvallargildum í skólastarfi. Þa› er flví
ekki sjálfsagt mál a› vi› fylgjum alfljó›legum áherslum á árangurstengdar a›ger›ir í
menntamálum ef langtímaáhrif af framkvæmdinni koma ni›ur á fjölbreyttri flekkingar-
sköpun í skólum. 

Samræmd próf hafa sætt töluver›ri gagnrýni me›al skólafólks hér á landi sem annars
sta›ar. Á nýlegu Málflingi Rannsóknarstofnunar Kennaraháskóla Íslands flutti Rúnar
Sigflórsson athyglisvert erindi um samræmd lokapróf í grunnskóla sem hann bygg›i á
rannsókn sinni til doktorsprófs (Rúnar Sigflórsson, 2005). Hann gagnrýndi framkvæmd
prófanna og efa›ist um a› flau hef›u gó› áhrif á skólaflróun e›a námsáhuga nemenda,
einkum fleirra sem lakastan árangur sýna. Auk fless fær›i hann rök fyrir flví a› flau
skekktu efnisáherslur mi›a› vi› fla› sem lagt er upp me› í A›alnámskrá grunnskóla.
Hann benti einnig á a› flau væru í mótsögn vi› markmi›i› um skóla án a›greiningar.
Ni›ursta›a hans var sú a› samræmd próf í 10. bekk grunnskóla væru „eins og flau eru
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tí›ku› hér á landi – barn li›ins tíma; ein af lausnum gærdagsins á vi›fangsefni morgun-
dagsins“. 

Ég tek undir me› Rúnari um klaufalega framkvæmd hér á landi sem bygg› er á 
framandi hugmyndum eins og a› framan er lýst, en fló vil ég ekki fordæma hugmyndina
um samræmd próf og sta›hæfi a› flau geti fari› saman vi› skóla án a›greiningar ef vel er
á spilunum haldi›. En til fless flarf a› breyta vinnubrög›um frá flví sem nú er. 

Hlutverk skólastarfs, eins og alls uppeldis, er a› „koma nemendum til nokkurs flroska“
og flar flarf flví a› vi›hafa jafnt a›hald sem hvatningu. Allir flurfa a› hafa einhverja
hugmynd um stö›u sína í augum annarra jafnframt eigin mati og fá brýningu til frekari
átaka. Svo dæmi sé teki› lýsir fla› vir›ingu vi› nemendur me› flroskahömlun a› gera til
fleirra kröfur og ætlast til fless a› fleir leggi sig fram í námi. Nemendur vilja yfirleitt vita
hvernig fleir standa sig í námi og félagslegum samskiptum í samanbur›i vi› a›ra en 
einnig hvort fleir standa sig vel og e.t.v. betur í dag en í gær. Rökræ›an um námsmat
stendur flví ekki, e›a ætti ekki a› standa, um anna›hvort fla› sem á vantar e›a fla› sem
vel er gert heldur um hvorutveggja, um áherslur og jafnvægi fleirra á milli svo og um flær
a›fer›ir sem beitt er til a› tryggja áherslurnar. Lausnin er flví ekki a› láta eins og saman-
bur›ur eigi sér ekki sta› heldur a› setja hann í rétt samhengi.

Óánægja skólafólks me› samræmd próf, eins og ég túlka hana, snýst um opinbera
notkun á ni›urstö›um námsmats hópa, skóla, sveitarfélaga og fljó›a. Ef ni›urstö›ur mats
eru alfari› einkamál nemenda, foreldra fleirra og kennara erum vi› á velflekktum
vettvangi einkamála og ni›urstö›ur fleirra flví ekki til opinberrar umræ›u. En me› flví a›
víkka út tilgang prófanna, eins og fram kemur í Regluger› um samræmd próf í 10. bekk
(2000), flannig a› flau sýni einnig yfirvöldum menntamála hvort námsmarkmi›um
A›alnámskrár hafi veri› ná› og hvernig skólar standa sig í samanbur›i vi› a›ra skóla
landsins, eru ni›urstö›ur fleirra ger›ar opinberar.

Fyrri vi›bótin vi› tilgang prófanna, a› kanna árangur skólastarfsins, er e›lileg og gefur
sér ekki fyrirfram hva› rá›i árangrinum. Þa› er vissulega full ástæ›a til a› kanna áhrif af
svo vi›amikilli og kostna›arsamri tilraun me› manninn sem skólastarf er og mætti saka
stjórnvöld um vanrækslu ef flau létu fla› undir höfu› leggjast. Sí›ari vi›bótin, könnun á
flví hvernig skólar standa sig, gefur sér hins vegar fyrirfram a› skólinn beri meginábyrg›
á námsárangri nemenda. Kennarar og skólastjórnendur breg›ast ókvæ›a vi› flessum
gefnu forsendum, sem skiljanlegt er, flví a› ekki eru allir orsakaflættir í fleirra höndum.
En flegar fari› er a› birta ni›urstö›ur einstakra skóla bygg›ar á slíku mati tekur fyrst
steininn úr. Þá finnst fleim a› veri› sé a› hengja bakara fyrir smi›, e›a a.m.k. bara einn
af mörgum sem unnu a› bakstrinum, og fla› opinberlega. 

Því má halda fram me› nokkrum rétti a› samræmd próf, eins og flau eru framkvæmd
hér, fljóni fyrst og fremst hagsmunum yfirvalda menntamála sem flar me› fái 
upplýsingar um stö›u hópa, skóla og allra nemenda sem taka prófin til a› bera saman
innbyr›is e›a vi› a›rar fljó›ir. Þau fljóni ekki flví hlutverki a› hvetja nemendur til náms
e›a skóla til gó›rar kennslu. 

Til a› halda kostum samræmdra prófa en for›ast ókostina mætti breg›ast vi› me›
ýmsum hætti. Prófin mætti hanna flannig a› flau leitu›ust vi› a› meta jafnframt færni
nemenda í óræ›ari fláttum eins og hópsamstarfi, sjálfstæ›um vinnubrög›um, mati á
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eigin færni og beitingu samskiptatækni. Líta mætti meira á námsferli› en afrakstur 
námsins. Ekki má útiloka flá nemendur frá mati sem sýna slakastan árangur, eins og gert
er í dag. Jafnframt flarf a› afla gagna til a› skýra ástandi› eins og fla› er, til dæmis me›
hli›sjón af fláttum eins og starfsumhverfi skóla og gildismati foreldra. Auk fless flarf a›
vi›urkenna a› gildi prófanna til a› mæla gæ›i skólastarfs er í núverandi formi takmarka›
og fara me› ni›urstö›urnar í samræmi vi› fla›: afar varlega. Me›höndla mætti
ni›urstö›ur prófanna flannig a› frammista›a einstakra hópa, skóla e›a landshluta yr›i
ekki ger› opinber en flær yr›u engu a› sí›ur nýttar til a› bæta skólastarf. Kennarar gætu
haft valfrelsi um a› nýta sér prófin. Þeir gætu einnig kennt í samræmi vi› námskrá og
eigin dómgreind án tillits til prófanna. Nemendur gætu fengi› a› taka prófin a› vild, hjá
óhá›um a›ilum utan skóla, og nýta ni›urstö›urnar eins og fleim sjálfum henta›i. Ekkert
af flessu stangast á vi› stefnuna um skóla án a›greiningar.

Ni›ursta›a mín er sú a› hópbundin próf geti gefi› ákaflega gagnlegar upplýsingar sem
samræmast flví hlutverki skólans a› koma öllum til nokkurs flroska. Ásamt ö›rum 
tegundum námsmats geta flau fljóna› fleim tilgangi a› veita a›hald og gefa upplýsingar
um námsárangur, sem gagnast geta til a› bæta skólastarf. En eins og flau eru framkvæmd
í dag eru flau ógn sem veldur flestum kví›a án fless a› bæta árangur. Í skólastarfi á a›
treysta kennurum til a› vinna vel en veita fleim jafnframt ramma til a› starfa í, stu›ning
og hvatningu, me›al annars í gó›um kjörum, og eftirlit sem ákve›i› er í samvinnu vi› flá
sjálfa. Lykilor›in eru stjórnunarlegur rammi, traust, stu›ningur, a›hald og hvatning. Á
grunni fleirrar vir›ingar sem í slíkum a›búna›i felst má byggja gó›an árangur í
alfljó›legum könnunum.
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nr. 414/2000.
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Lei›beiningar fyrir höfunda 

Tímariti› Uppeldi og menntun kemur út tvisvar á ári. Greinar til birtingar í vorhefti 
tímaritsins flurfa a› berast fyrir 1. október og greinar til birtingar í haustheftinu fyrir 
1. maí. Stefnt er a› flví a› hausthefti› ver›i a› hluta til flemahefti. Allar greinar skal senda
til ritstjóra á tölvutæku formi.

Ritnefnd tekur afstö›u til fless hvort grein fæst birt í tímaritinu. Vi› ákvör›un um
birtingu greina er í fyrsta lagi teki› mi› af fleirri stefnu a› um sé a› ræ›a fræ›ilegar
og/e›a rannsóknartengdar greinar, í ö›ru lagi a› flær eigi erindi til fleirra sem sinna
uppeldis- og menntamálum. Í flri›ja lagi ver›ur gætt a› heildasvip tímaritsins hverju
sinni.

Meginreglan er sú a› innsendar greinar hafi ekki birst annars sta›ar. Undantekning er
ger› frá flessari reglu ef ritnefnd telur greinar sem birst hafa í vi›urkenndum erlendum
fagtímaritum eftirsóknarver›ar til birtingar á íslensku. Erlendum fræ›imönnum er 
heimilt a› birta efni í tímaritinu á ensku. Fyrsti höfundur greinar er jafnframt ábyrg›ar-
ma›ur.

Ef ritnefnd metur greinina svo a› hún eigi erindi í tímariti› og uppfylli kröfur um efni
og framsetningu er hún send til a.m.k. tveggja a›ila til ritrýningar. Grein sem samflykkt
er me› fyrirvara um a› brug›ist sé vi› faglegum ábendingum er send til greinarhöfundar
til lagfæringar í samræmi vi› ábendingar ritrýna og ritstjórnar. Höfundur sendir greinina
sí›an aftur til ritnefndar me› greinarger› um flær breytingar sem hann hefur gert á
greininni.

Framsetning efnis
Mi›a› er vi› a› framsetning efnis sé í samræmi vi› venjur sem gilda í virtum erlendum
tímaritum um uppeldis- og menntamál. Mi›a› er vi› APA kerfi› vi› framsetningu efnis,
fletta á m.a. vi› um ger› heimildaskrár, tilvísanir í texta, töflur og myndir, kaflafyrirsagnir
og lengd beinna tilvitanna. Reglur um framsetningu má finna t.d. í Handbók
Sálfræ›iritsins (1995) eftir Einar Gu›mundsson, Gagnfræ›akveri handa háskólanemum
(2002) eftir Fri›rik H. Jónsson og Sigur› J. Grétarsson og Publication Manual of the
American Psychological Association 5. útgáfa (2001).Vitna skal til skírnar- og fö›urnafns
íslensks höfundar en ekki fö›urnafns eingöngu eins og gildir um erlenda höfunda.
Jafnframt skal ra›a íslenskum höfundum í heimildaskrá samkvæmt skírnarnafni fleirra.
Ætlast er til a› beinar tilvitnanir úr erlendum tungumálum séu flýddar á íslensku.

Handrit skulu vera me› 12 pt. letri (Times New Roman) og línubili 1,5. Einfalt or›abil
skal vera á eftir punkti. Noti› íslenskar gæsalappir. Greinar skulu vera vel yfirfarnar me›
tilliti til málfars og framsetningar.

Lengd handrita skal a› jafna›i vera 15–25 bla›sí›ur. Á forsí›u skal koma fram heiti
greinar og nafn höfundar. Á eftir forsí›u á a› vera u.fl.b.100–150 or›a útdráttur á 
íslensku og annar á ensku. Á flri›ju sí›u handrits e›a vi› upphaf greinarinnar sjálfrar skal
heiti greinarinnar einnig koma fram, án nafns höfundar. Myndir og töflur skulu vera me›
sem einföldustu sni›i og á sérsí›um aftast í handriti en merkt vi› í handritinu hvar flær
skulu sta›settar (t.d. tafla 1 hér).
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Vi›mi›arnir vi› ritrýningu
Greinarhöfundum er bent á a› vi› ritrýningu greina er einnig lög› áhersla á eftirfarandi
flætti:

· Útdráttur sé í samræmi vi› innihald og titill lýsandi.
· Efnistökum og tilgangi sé lýst í inngangi.
· Grein sé ger› fyrir fræ›ilegu samhengi og nýjustu rannsóknum, mikilvægi rann-

sóknarefnisins, tilgangi rannsóknar, rannsóknarspurningum, rannsóknarsni›i,
rannsóknara›fer›um og úrvinnslu gagna.

· Ni›urstö›ur séu settar skýrt fram, studdar gögnum og rannsóknarspurningunum
svara›.

· Ályktanir séu studdar gögnunum og fræ›ilegri umræ›u.
· Greinin bæti vi› skilning og flekkingu á svi›inu og leggi af mörkum til rannsókna,

starfsvettvangsins e›a stefnumörkunar á svi›i uppeldis- og menntamála.
· Uppbygging greinarinnar sé skilmerkileg me› tilliti til inngangs, meginmáls og

ni›urlags.
· Vanda› sé til frágangs og málfars.
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