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FRÁ RITSTJÓRA

Fjórtándi árgangur tímaritsins Uppeldi og menntun lítur nú dagsins ljós og með
honum hefst nýr kafli í sögu þess. Tímaritið er nú í fyrsta sinn gefið út af Rannsóknar-
stofnun Kennaraháskóla Íslands í samvinnu við Háskólann á Akureyri og Háskóla
Íslands. Af því tilefni var útlit tímaritsins endurhannað. Stefnt er að því að ritið komi
út tvisvar á ári og að haustheftið verði að jafnaði helgað ákveðnu málefni. Næsta
tölublað verður helgað málefnum grunnskólans.

Eins og áður er aðaláhersla lögð á að birta rannsóknargreinar á sviði menntunar.
Við ákvörðun um birtingu greina er í fyrsta lagi tekið mið af þeirri stefnu að um sé
að ræða fræðilegar og rannóknartengdar greinar og í öðru lagi að þær eigi erindi til
þeirra sem sinna uppeldis- og menntamálum. Í þriðja lagi verður gætt að heildasvip
tímaritsins hverju sinni. Auk fræðilegra greina þá er einnig stefnt að því að tímaritið
verði vettvangur umræðu og skoðanaskipta um álitaefni er varða starfshætti og
stefnumótun fyrir mennta- og uppeldisstofnanir. Jafnframt er stefnt að því að í tíma-
ritinu birtist umsagnir um nýlega útkomnar bækur sem fjalla um kennslu, uppeldi og
menntun. 

Í heftinu sem hér birtist er að finna fimm rannsóknargreinar sem spanna nokkuð
vítt svið. Kristján Kristjánsson fjallar um kennslu sem praxis í skilningi ný-aristótel-
ismans, Ragnhildur Bjarnadóttir greinir frá niðurstöðum rannsóknar sinnar um
þróun starfshæfni kennaranema og Ingveldur Hrönn Björnsdóttir fjallar um niður-
stöður meistaraprófsritgerðar sinnar um skólanámskrárgerð í leikskóla. Grunnskólar
í ólíkum byggðarlögum er viðfangsefni rannsóknar Jónasar Pálssonar, Amalíu
Björnsdóttur og Ólafs H. Jóhannssonar og Kristín Loftsdóttir fjallar um rannsókn sína
á greiningu íslenskra námsbóka um Afríku. Miklar breytingar hafa átt sér stað á
háskólastiginu á undanförnum árum og töluverð umræða farið fram á opinberum
vettvangi. Hér fjalla fjórir háskólakennarar um viðhorf sín til þróunar háskólastigsins
– þeir Börkur Hansen, Ingjaldur Hannibalsson, Jón Torfi Jónasson og Rúnar
Vilhjálmsson.

Ritnefndin sem skipuð er fulltrúum frá þeim þremur háskólastofnunum sem að
tímaritinu standa mótaði starfsreglur og leiðbeiningar fyrir höfunda og ritrýna og
hefur leitast við að fylgja þeim viðmiðunum í starfi sínu. Leiðbeiningar fyrir höfunda
er að finna aftast í ritinu.

Uppeldi og menntun hefur unnið sér sess sem rannsóknartímarit á sviði mennta-
mála. Það er von ritstjórnar að með samstarfi háskólanna þriggja muni tímaritið enn
styrkjast og dafna og halda á lofti merkjum vandaðrar fræðimennsku. 
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Uppe ld i  og menn tun K R I S T J Á N  K R I S T J Á N S S O N
14.  árgangur  1 .  he f t i ,  2005

Er kennsla praxis? 
Nokkrar aristótelískar efasemdir um ný-aristótelisma 
í menntamálum

Viss tegund ný-aristótelisma sem tengir rök og íhugun í menntun við hið gríska hugtak
fronēsis (siðvit eða siðferðilega glöggskyggni) og lýsir kennslu sem praxis (gjörð af ákveðinni
tegund) hefur rutt sér mjög til rúms í menntaumræðu samtímans og mun ugglaust vekja
áhuga kennara. Höfundur greinir fjóra meginþætti þessa nýja fronēsis-praxis viðhorfs: þá
skoðun að a) þekkingar- og aðferðafræði Aristótelesar feli í sér að hagnýt heimspeki komist af
án hefðbundins aðferðar- eða kenningargrunns; b) „framleiðsla“ undir handarjaðri technê
(verksvits, kunnáttu, tækni) sé að fullu útreiknanlegt ferli, í andstöðu við „gjörð“, þar á meðal
kennslu, undir handarjaðri fronēsis; c) fronēsis beri að túlka út frá siðferðilegri stakhyggju
(moral particularism) er bjóði öllum algildum reglum birginn; og d) kennslustörf í skólum
séu réttast skilin sem praxis, með ásjá fronēsis. Höfundur leiðir rök að því að enginn þessara
þátta eigi sér fullnægjandi stoð í ritum Aristótelesar, né standist nákvæma skoðun. Sú hug-
mynd að kennsla sé praxis í skilningi ný-aristótelismans hjálpar kennurum ekki að hugsa um
og skilja starf sitt. 

NÝ-ARISTÓTELISMI Í MENNTUN
Síðasta aldarfjórðunginn eða svo hefur aristótelismi gengið í mikla endurnýjun líf-
daganna í umræðu um menntun og kennslu. Svo rammt hefur kveðið að endurkomu
aristótelískra hugmynda að ekki aðeins ein tegund ný-aristótelisma hefur skotið upp
kollinum heldur að minnsta kosti þrjú mismunandi afbrigði. 

Hið fyrsta mætti nefna eþos-viðhorfið, en það er runnið undan rifjum svokallaðrar
samfélagssinnaðrar siðfræði og stjórnspeki. Samkvæmt því ber menntahugsuðum að
leggja rækt við hið hefðgróna, rótfasta samfélag og siðvenjur/staðblæ (eþos) þess, þar
á meðal staðblæ skólans sem stofnunar. Þótt eþos-viðhorfið eigi sér vissulega nokkra
stoð í ritum Aristótelesar, einkum Stjórnspeki hans, þá hafa talsmenn þess tekið
traustataki hugmyndir ýmissa annarra hugsuða, svo sem Gadamers um réttlætingu
hefðarhelgaðra fordóma og Hegels um hlutgervingu aldarandans, og hneppt í eitt
fang. Í Þýskalandi, þar sem eþos-viðhorfið hefur mest verið rökrætt, er þessum tals-
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mönnum því með nokkrum rétti legið á hálsi fyrir að vera ný-hegelskir fremur en ný-
aristótelískir, auk þess sem fylgjendur heimspekingsins góðkunna, Jürgens
Habermas, og fleiri bregða þeim um skaðvæna íhaldssemi og úrvalshyggju (t.d.
Schnädelbach, 1987/1988; sjá einnig Vilhjálm Árnason, 2003, um skylt efni). Það sem
einatt gleymist þegar eþos-viðhorfinu er beitt á menntamál er áhersla Aristótelesar á
logos (skynsamlega umræðu) og telos (markmið) sem óháð eru tiltekinni skólamenn-
ingu eða hefð. 

Annað afbrigði ný-aristótelisma í menntamálum er logos-viðhorfið. Það á líklega
rætur að rekja til margívitnaðs ávarps T. F. Greens (1976), þáverandi forseta alþjóða-
samtaka um menntaheimspeki. Í því benti Green á hvernig nýta mætti greinargerð
Aristótelesar fyrir svokölluðum verklegum rökhendum (practical syllogisms) til að
skýra, og vonandi betrumbæta, hugsanaferli kennara og nemenda: ljá þeim tæki til
að hugsa af skynsamlegu viti um markmið og leiðir menntunar. Þetta logos-viðhorf
endurómaði í mörgum ritgerðum á 9. og fram á 10. áratug 20. aldar, í tímaritum á
borð við Educational Theory og Journal of Curriculum Studies (sjá t.d. Orton, 1998), en
það hefur nú að mestu gufað upp eða runnið inn í þriðja afbrigðið af ný-aristótelisma. 

Þetta þriðja afbrigði, fronēsis-praxis-viðhorfið (er ég mun eftirleiðis skammstafa
„FPV“), fælist allar einfaldar skilgreiningar enda er það flóknara og víðfeðmara en
hin tvö. Engu að síður eru vinsældir þess miklar, ekki síst í Bretlandi og á Norður-
löndunum þar sem segja má að hálfgert FPV-æði hafi runnið á menntahugsuði
síðustu árin: æði sem ekki hefur látið aðrar „hagnýtar“ fræðigreinar, svo sem læknis-
list og hjúkrunarfræði, ósnortnar heldur. Ég mun einbeita mér að þessu tiltekna af-
brigði ný-aristótelisma í þessari ritgerð og styðst þar aðallega við verk tveggja for-
sprakka FPV: Josephs Dunne, sem ritaði viðamikla bók um Aristóteles og sporgöngu-
menn hans í nútímanum (1993; sjá líka 1999), og Wilfreds Carr, er lagt hefur mörg lóð
á vogarskálar FPV í skrifum sínum og meira að segja reynt að hleypa af stokkunum
„hagnýtri“ menntaheimspeki í anda þessa viðhorfs (1995; 2004; sjá einnig Carr og
Kemmis, 1986). 

HVERS VEGNA FRONĒSIS-PRAXIS VIÐHORF?
Meginhvötin að baki FPV virðist sú að ganga milli bols og höfuðs á einu elsta vanda-
máli menntunarfræða: hinu viðsjála sambandi kenningar og starfs. Hvernig skila
kenningar um kennslu sér í starfi kennarans og að hve miklu leyti mótar slíkt starf
kenningar um kennslu? Lausnin felst í að endurtúlka – aftengja eða upphefja –
tvískiptinguna sem vandinn veltur á, með hliðsjón af aristótelískum hugmyndum. Í
sem fæstum orðum snúast þær hugmyndir um þrenns konar hugsunarhætti (dianoia)
mannsins þar sem hver háttur á sína eðlislægu undirstöðu og sína eðlislægu verkn-
aðarmynd. (Ég fylgi hér hinni hefðbundnu einföldun forsvarsmanna FPV; umfjöllun
Aristótelesar um þær hneigðir [hexeis] sálarinnar sem gera henni kleift að nálgast
sannleikann er talsvert margbrotnari: 1995, II, bls. 64–76 [1139a–1141a].) Þessir þrír
hugsunarhættir eru í fyrsta lagi þeôria (bókvit, fræðileg hugsun) sem tengist episteme
(sannri þekkingu, ekki bara skoðun) og leiðir til nous (skilnings) eða sophia (speki); í
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öðru lagi technê (verksvit, kunnátta, tækni) sem tengist eidos (hugmynd að skipulagi,
hönnun) og leiðir til poiêsis (framleiðslu, sköpunar); og í þriðja og síðasta lagi fronēsis
(siðvit eða siðferðileg glöggskyggni/hyggindi) sem tengist evdaimonia (mannlegri
heill) og leiðir til praxis (gjörðar). Kenningu Aristótelesar um bókvit, verksvit og
siðvit sem þrjár meginstoðir menntunar þekkja íslenskir skólamenn í einfaldaðri
mynd úr verkum ýmissa helstu menntafrömuða okkar, allt frá Stephani G. (sem orti
um „hvassan skilning“ bókvitsins, „haga hönd“ verksvitsins og „gott hjarta“ sið-
vitsins) til Þórarins Björnssonar og Páls Skúlasonar. En hvaða mælikvarða höfum við
á gæði þessara meginstoða? Jú, „gott og slæmt ástand“ bókvitsins eru, að sögn
Aristótelesar, einfaldlega „sannleikur og ósannleikur“ (1995, II, bls. 66 [1139a]), en
gott og slæmt ástand verksvitsins eru afurðir sem eru annaðhvort mikils eða einskis
verðar og siðvitsins skynsamlegar eða óskynsamlegar athafnir. 

Lykilhugmynd FPV er í framhaldi af þessu að tengja rök og íhugun í menntun við
fronēsis og menntunina sjálfa við praxis. Menntun er ekki fræðileg starfsemi (Carr,
1995, bls. 33) heldur hagnýt, en hún er samt ekki hagnýt í skilningi poiêsis sem
„stjórnast af fastmótuðum markmiðum og ákveðnum verklagsreglum“ (1995, bls. 73)
heldur í skilningi praxis sem er yfirgripsmeira og sveigjanlegra. Þetta merkir ekki að
menntun snúist einvörðungu um starf, ekki kenningu. Visst rúm er skilið eftir fyrir
kenningu – en hvorki af tagi þeôria né technê, eins og venjulega hefur verið gert ráð
fyrir þegar rætt er um kenningu og starf í kennslu. „Kenningin“ sem heldur velli er
starfsbundin kenning þátttakandans sjálfs (hér kennarans), ekki áhorfandans (að
kennslunni); sem sé ekkert utanaðkomandi loftborið kenningafley er siglir með
himinskautum heldur kenning í skilningnum „ígrundað eigið starf“. Fræðilegir skot-
spænir FPV eru samkvæmt þessu menntunar- og siðferðiskenningar af hinu hefð-
bundnara sértæka tagi, kenningar sem eiga rætur í hvers kyns „tæknihyggju“. Dunne
skrifaði að sögn hið volduga rit sitt sem andsvar við einni slíkri tæknihyggju, atferlis-
markmiðalíkaninu sem reið húsum fyrir rúmum aldarfjórðungi (1993, bls. 1), og Carr
beinir spjótum sínum að hvers kyns „tæknitrúarhugmyndum“ um kennslu og
námskrárgerð (Carr og Kemmis, 1986, bls. 35). Squires (1999, bls. 17) stingur upp á
því í hálfkæringi að vinsældir FPV á Bretlandseyjum megi ef til vill rekja til skyld-
leika þess við bókmenntadaður og tæknihatur sem þar sé landlægt. Það myndi þó
ekki skýra brautargengi þessa sama viðhorfs á Norðurlöndunum þar sem fólki hefur,
kannski vegna áhrifa frá þýskri menntahefð, mun síður verið uppsigað við inngrip af
tæknihyggju- og jafnvel skrifræðistoga í menntamálum. Trúlegri söguskýring á því
hvers vegna menntafólk á báðum þessum svæðum hefur reynst svo móttækilegt fyrir
FPV er skyldleiki FPV við vantrúna á hvers konar bjarghyggju (foundationalism) í
heimspeki almennt, vantrú sem breiðst hefur ört út á síðustu árum.

Keppikefli mitt í þessari ritgerð er þó ekki að reifa frekar sálrænar eða sögulegar
skýringar á vinsældum FPV eða að tengja það viðhorf straumum í hugmyndafræði
samtímans. Keppikeflið er fremur að greina lykilþætti þessa viðhorfs og í framhaldi
af því að reisa rönd við þeim. Mestu skiptir að ég hyggst gera slíkt frá fótskör
Aristótelesar sjálfs. Tilgáta mín er nefnilega sú að forsvarsmenn FPV hafi afbakað
fremur en endurnýjað hugmyndir Aristótelesar og að viðhorf þetta rísi því í raun alls
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ekki undir nafni sem „ný-aristótelismi“. Til sanns vegar má færa að rök gegn því að
forsvarsmenn FPV hafi hamið hugsun sína innan aristótelískra vébanda séu ekki
endilega rök gegn því að FPV – að svo miklu leyti sem það snýst um nútímamennta-
mál fremur en orð Aristótelesar – sé rétt. Hefur þetta viðhorf ekki öðlast sín eigin til-
verurök, óháð því hvað Aristóteles sagði eða sagði ekki? Því er til að svara að ég hef
hug á efnislegum niðurstöðum fremur en einberri textarýni. Mér virðist hins vegar
að ýmislegt það í texta Aristótelesar sem stangast á við túlkanir FPV sé mikilsvert
framlag til menntunarfræða nútímans, ekki bara stafkrókafræða um forn rit, og það
er í því augnamiði sem ég dreg það fram í dagsljósið hér.

Í framhaldinu greini ég eftirfarandi fjóra lykilþætti FPV og andmæli þeim, lið fyrir
lið, hverjum í sínum kafla: 

a) Aðferða- og þekkingarfræði Aristótelesar felur í sér að hagnýt heimspeki
komist af án hefðbundins aðferðar- eða kenningargrunns.

b) „Framleiðsla“ undir handarjaðri technê er að fullu útreiknanlegt ferli, í
andstöðu við „gjörð“, þar á meðal kennslu, undir handarjaðri fronēsis.

c) Fronēsis ber að túlka út frá siðferðilegri stakhyggju (moral particularism) er
býður öllum algildum reglum birginn.

d) Kennslustörf í skólum eru réttast skilin sem praxis, með ásjá fronēsis.

FELUR AÐFERÐA- OG ÞEKKINGARFRÆÐI ARISTÓTELESAR 
Í SÉR AÐ HAGNÝT HEIMSPEKI KOMIST AF ÁN HEFÐBUNDINS 
AÐFERÐAR- EÐA KENNINGARGRUNNS?
Hyggjum fyrst að því hvað túlkendur FPV hafa að segja um þetta efni.

Í grein sem birtist í tímariti í hjúkrunarfræði, en sem sækir þrótt sinn í rit Dunnes
og Carrs, staðhæfir höfundurinn að fronēsis skuli koma í stað „rannsóknarmiðaðs
starfs“ í hjúkrun og að við eigum að gefa upp á bátinn alla óra okkar um yfirburði
svokallaðra vísindalegra rannsókna (Flaming, 2001). Þótt Carr sjálfur sé ekki eins
stóryrtur þá ber hann lítinn hug til vísindalegra kenninga og aðferða: „hugtök á borð
við ,kenningu’, ,beitingu kenningar’ og ,aðferð’ eru utangátta við hagnýta hugsun og
eiga því engan tilverurétt í heimspeki sem snýst um vöxt og viðgang slíkrar hugsun-
ar“ (2004, bls. 62). Carr áréttar að kennslustarfið snúist ekki um beitingu einhverra
sértækra menntunarkenninga, óháðra tíma og stað, né heldur sé réttnefnd menntun-
arkenning hagnýt kenning sem þiggi fræðilegt gildi sitt frá æðri kenningakerfum í
heimspeki, félagsvísindum eða öðrum fræðasviðum (1995, bls. 35–38). Óvinirnir eru
hér sem fyrr tæknileg skynsemi og afleidd áætlanagerð, soðin saman úr ójarð-
bundnum, sértækum kenningum. Útbyrðis ásamt slíkum kenningum fara hugsjónir
upplýsingarinnar um skynsemi, hlutlægni og sannleika, ekki hvað síst hugmyndin
um að hægt sé að nota hlutlæga þekkingu sem tæki til skýringa á fyrirbærum og
vandamálum í menntun: „Það eru engin ,fyrirbæri í menntun’ nema störf þeirra sem
koma að menntuninni, engin ,vandamál í menntun’ nema þau sem skapast á þeim
starfsvettvangi“ (1995, bls. 37; sjá einnig Carr og Kemmis, 1986, bls. 144). 

E R  K E N N S L A  P R A X I S ?

12



Þótt forsvarsmenn FPV ófrægi þannig „aðferð“ og „kenningu“ í hinum hefð-
bundna (og að þeirra dómi hátimbraða) skilningi upplýsingarinnar þá hafna þeir því
ekki að rúm sé fyrir aðferð og kenningu í menntun í öðrum og þrengri skilningi.
Menntun þarf á kenningu að halda sem bundin er starfsvettvanginum og háð tíma
og stað. Öll kennslustörf eru þannig að sönnu mótuð af kenningu, en sú kenning er
tengd kennsluaðstæðunum í það og það skiptið og háð hverfleika þeirra. Slíka kenn-
ingu getur áhorfandinn, kenningasmiðurinn sem kemur og horfir niður á skólann frá
háborg sértækra hugmynda, hvorki greint né metið; hún er kenning sem einungis
þátttakandinn getur lifað sig inn í og skilið. „Sannindin“ sem slík starfsbundin kenn-
ing lætur í té „eiga sveitfesti í sérstökum sögulegum aðstæðum og félagslegu sam-
hengi og þau veita svör við tilteknum spurningum sem vakna í vitsmunalegum
glímum á ákveðnum stað og tíma“ (Carr og Kemmis, 1986, bls. 43; sjá einnig Carr,
1995, bls. 72; Dunne, 1993, bls. 5; Saugstad, 2002). 

Hugmyndinni um vísindalega aðferð og aðferðafræði er ekki heldur hafnað eins
og hún leggur sig, einungis „aðferð“ í skilningi upplýsingarinnar þar sem litið er á
viðfangsefni rannsóknar sem aðgreind frá rannsakandanum. Í staðinn skal notuð að-
ferð sem gerir ráð fyrir því að öll sannindi séu félagslegar hugsmíðar, bundin tiltekn-
um vettvangi athafna eða starfs, og sem stefnir að róttækum umbótum fremur en
„hlutlausri“ gagnasöfnun: meðvitaðri umbyltingu starfs af hendi starfendanna
sjálfra. Lesandanum kemur naumast á óvart að hér er átt við svokallaðar starfenda-
rannsóknir; þær eru eina aðferðin sem sleppur í gegnum nálarauga FPV. Hugmyndin
að baki starfendarannsókna (action research) er sem kunnugt er sú að stefna að
auknum sjálfsskilningi starfenda, til að mynda kennara, og í framhaldi af því að
frelsun þeirra undan hvers kyns ytri og innri fjötrum og firrum sem hafa varnað þeim
þess að ná valdi á eigin störfum (sjá t.d. Carr og Kemmis, 1986, bls. 180–184). Víg-
orðin sem einatt óma hér, „gagnrýnin félagshugsun“, „frelsandi starfendarannsókn“,
„gagnkvæmur sjálfsskilningur“, „innri umbylting“ og þar fram eftir götunum, eru að
sjálfsögðu ekki komin beina leið frá Aristótelesi heldur úr miklu nýrri hugmynda-
fræði, gagnrýnum samfélagsfræðum (critical theory) sem, burtséð frá kenningu sinni
um vettvangsbundin gildi, stefndi að almennu réttlæti og frelsun alls mannkyns.
Þessi hugmyndafræði verður ekki skilin nema í ljósi marxísks uppruna síns og mark-
mið hennar var, þrátt fyrir allt, upplýsing starfenda – þó að það hafi að vísu ekki verið
„upplýsing“ í skilningi upplýsingarmannanna á 18. öld.

Vegna áherslu forsvarsmanna FPV á „frelsun“ þá er ljóst að andstaða þeirra gegn
aðferð og kenningu í hefðbundinni merkingu er ekki sama andstaðan og fram hefur
komið hjá talsmönnum svonefnds póstmódernisma. Póstmódernistar hafa sagt skilið
við alla frelsunarhugsjón, af þeirri augljósu ástæðu að „frelsun“ felur í sér hug-
myndina um raunveruleika og firringu – að maðurinn hafi innst inni raunverulegt
(heilsteypt, ósplundrað) sjálf sem þurfi að frelsa undan helsi – en póstmódernisminn
hafnar því að til sé nokkurt slíkt heilsteypt sjálf. Dunne þenur skáldfákinn í lýsing-
um sínum á því hvernig fylgjendur FPV þurfi að læra að skauta á ís sem sé hvorki
harðkorna ís tækni- og upplýsingarhyggju né hinn hálfbráðni ís póstmódernismans
(1993, bls. 377–378). W. Carr sýnir einnig mikla hugkvæmni – en að vísu minni skáld-
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lega tilburði – við að mæta ögrun póstmódernismans. Lausn hans er sú að endur-
túlka inntak póstmódernismans þannig að gagnrýnin á rökrembuhyggju og pósití-
visma haldi sér en róttækari dægurfirrum og dáraskap stefnunnar sé vikið til hliðar.
Póstmódernisminn þýðir, samkvæmt endurtúlkun Carrs, „ekki að nútíminn sé liðinn
undir lok heldur að hann hafi færst inn á nýtt skeið“ (1995, bls. 123). Vandinn við
slíka túlkun er hins vegar sá að hún deyfir eggjar hinna ögrandi hugmynda póst-
módernista á borð við Lyotard og Derrida að sama skapi og hún brýnir eggjar gagn-
rýnu samfélagsfræðinnar og FPV. Allt hjal Carrs um frelsun og sjálfsskilning myndi
leiða sanna póstmódernista á spýjustokkinn (sjá t.d. Kristján Kristjánsson, 2002, bls.
57–61). En hverfum nú frá hinum langsóttu tilraunum Carrs til að bjarga FPV frá
öfgum póstmódernismans og aftur til Aristótelesar.

Þetta viðhorf, FPV, á sem fyrr segir að vera aristótelískt eða að minnsta kosti undir
sterkum áhrifum frá Aristótelesi. Því hlýtur sú spurning að láta að sér kveða sem ég
orðaði í fyrirsögn þessa kafla, hvort Aristóteles myndi fallast á hið neikvæða viðhorf
talsmanna FPV til aðferðar og kenningar í hefðbundinni merkingu þeirra hugtaka.
Eftir því sem ég fæ best séð er svarið við þeirri spurningu nei. Hinn aðferðafræðilegi
„ís“ Aristótelesar á miklu meira skylt við harðkorna ís hefðbundinnar aðferðafræði
en mjúkís FPV, hvað þá hinn bráðnandi ís póstmódernismans. 

Heimspekileg aðferð Aristótelesar snýst umfram allt um að leita að frumreglum
(archai) hlutanna. Leiðin til þess er sú að hyggja fyrst að birtingarmyndum (fainomena)
þessara hluta í reynslu okkar. Stundum er slíkum birtingarmyndum einfaldlega
safnað saman sem rannsóknargögnum til að eyða smám saman, með aðleiðslu og
alhæfingum, djúptækri vanþekkingu okkar á rannsóknarefninu. Stundum er birting-
armyndunum hins vegar safnað í því augnamiði að eyða innri árekstrum og vand-
kvæðum í þeim skoðunum (endoxa) sem við þegar höfum um efnið. Í síðara tilvikinu
nýtir Aristóteles sér rökræðulistina sem hann þáði í arf frá Sókratesi og Platóni. Rök-
ræðulistin stefnir að samkvæmni skoðana, lagfæringu einnar í ljósi annarrar uns jafn-
vægi er náð þar sem hinar sjálfum sér samkvæmustu og stöðugustu einar standa
eftir. Þetta er hins vegar ekki einber samkvæmnishyggja, eins og þekkt er til dæmis
úr nútíma siðfræði og stjórnspeki af aðferð Johns Rawls, hinu „ígrundaða jafnvægi“,
því að Aristóteles leyfir sér að velja eða hafna kerfisbundið skoðunum sem lagðar eru
í púkkið. Ekki er einungis gerð krafa um að „við“, sem búum yfir skoðununum í upp-
hafi, séum sæmilega yfirvegað fólk (það er líka krafa hjá Rawls) heldur hikar
Aristóteles ekki við að taka með í reikninginn vissar hugmyndir um heiminn sem
enginn hefur ef til vill gert sér í hugarlund áður en sem hann rökstyður að séu nauð-
synlegar til þess að heimurinn, eða einstakir hlutar hans, geti yfirhöfuð orðið við-
fangsefni vísindalegrar rannsóknar. Rökræðulist Aristótelesar er þannig „gagnrýnin“
fremur en „hrein“; hann áréttar til dæmis að við getum ekki rökrætt af viti um mark-
mið siðferðis og stjórnspeki nema gefa okkur að maðurinn hafi ákveðið sameiginlegt
eðli sem unnt sé að fullgera með farsælu lífi. Að gefinni þeirri nauðsynlegu forsendu
megi hins vegar hefja samræður um hvert nákvæmlega þetta eðli sé (sjá bók Irwins,
1990, sem dregur upp skýra mynd af aðferð Aristótelesar). 

Vitaskuld átti Aristóteles ekki í fórum sínum hugtök á borð við vísindakenningu eða
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hagnýt vísindi í nákvæmlega sama skilningi og þróast hefur og orðið hefðbundinn í
kjölfar upplýsingarinnar. En ef við rýnum í hugmyndir hans um mannlegt eðli og
siðlega breytni þá blasir við kerfi sem er ótrúlega líkt „kenningu“ í þessari hefð-
bundnu merkingu: merkingunni sem talsmenn FPV hrylla sig hvað mest yfir. Það er
kenning um „farsældina“ sem æðsta keppikefli mannsins: markmiðið sem við
„æskjum sjálfs þess vegna og alls annars vegna“ (Aristóteles, 1995, I, bls. 205–212
[1094a–1095a]). Það er, nánar tiltekið, altæk (sammannleg) „siðferðiskenning“ (Irwin,
1990, bls. 467), kenning sem hafin er yfir allar hversdagslegar skoðanir og tiltekinn
starfsvettvang. Við verðum hins vegar að gæta að því að þegar Aristóteles ber fram
alhæfingar sem hluta af kenningum sínum þá eiga þær oftar við náttúruleg viðmið
en einbera tíðni. Staðhæfingar svo sem „allir kjúklingar hafa vængi“ eða „ánægja er
kóróna dygðarinnar“ lýsa ekki reynslubundnum alhæfingum heldur náttúrulegum
(eðlisbundnum) alhæfingum; alhæfingarnar yrðu ekki hraktar með einstökum
dæmum af vansköpuðum (vængjalausum) kjúklingum eða illa upp öldum fólum
sem ekki fyndu til neinnar gleði við dygðuga breytni. Allar slíkar alhæfingar hafa
ákveðið gildissvið („viðmiðið“) og oft er útilokað að fella það svið inn í alhæfinguna
nema með því að segja að alhæfingin gildi við allar eðlilegar aðstæður (Irwin, 2000,
bls. 109–112; Mikael M. Karlsson, 1994). Ég vík aftur að þessu síðar í ritgerðinni. 

Talsmenn FPV reyna að reisa ákveðna aðferðafræðilega afstæðishyggju um
menntun (þ.e. hugmynd um að aðferðafræði menntunar verði ekki skilin frá starfs-
vettvanginum og hvíli ekki á neinum almennum, föstum kenningagrunni) á grunni
kenninga heimspekings sem hallur var undir aðferðafræðilega veraldar- og bjarg-
hyggju. Máltækið kennir okkur að ójafnir strengir tvinnist aldrei vel. David Carr tek-
ur því naumast of djúpt í árinni þegar hann segir að þessi fyrirætlun „reyni nokkuð
á þolrif“ talsmannanna (1995a, bls. 146). Gleymum Aristótelesi um stund og gægj-
umst í staðinn örstutt í fórur annarra helstu menntahugsuða sögunnar frá Platóni til
Deweys. Allar hugmyndir þeirra um menntun eru kenningar, í sama hefðbundna
skilningnum og greinargerð Aristótelesar fyrir mannlegri farsæld er kenning; þær
eru almennar, sértækar, kerfisbundnar, alhæfanlegar og leggja okkur verkhæf ráð um
hagnýt efni. Þær fjalla um hvað það er sem ungt fólk þarf á að halda til að þrífast og
dafna, hvernig það lærir og hvað og hvernig á að kenna því. Þær eru, með öðrum
orðum, „hagnýtar kenningar“ í nákvæmlega þeim skilningi sem W. Carr hefur mesta
óbeit á. Eða hyggjum að nýrri kenningu, sem ég sjálfur hef kynnt mér og fjallað laus-
lega um áður á síðum þessa tímarits: kenningunni um félagsþroska- og tilfinninga-
nám (Kristján Kristjánsson, 2003). Sú er byggð á sálfræðilegum og heimspekilegum
hugmyndum um mikilvægi tilfinningagreindar eða tilfinningalæsis og hvernig unnt
sé að efla slíkt læsi hjá nemendum. Hvernig myndu talsmenn FPV meta slíka kenn-
ingu: sem ótæka án frekari skoðunar þar eð hún sé um allt ungt fólk og því óbundin
tilteknum starfsvettvangi (tilteknum skóla eða menntakerfi á tilteknum stað og tíma)
– eða kenningu sem í besta falli geti átt heima við tilteknar aðstæður? Hvort sem
svarið væri þá væri það öldungis óaristótelískt, bæði í ljósi almennrar aðferðafræði
hans er lýst var að framan og þeirrar skýru ábendingar hans um sammannlegt eðli að
ferðalög á erlendri grund færi okkur heim sanninn um „hversu kær og náskyldur

K R I S T J Á N  K R I S T J Á N S S O N

15



maður er manni“ (1995, II, bls. 150 [1155a]). Það er engin furða þótt Dunne lýsi
nokkrum áhyggjum í upphafi bókar sinnar af gildi eigin verks, þar sem niðurstöður
þess verði ekki metnar á stiku neins „ytri mælikvarða“, þótt hann telji síðan í sig
kjark og hafni því að vettvangsbundnar rökfærslur hljóti að grafa undan fræðilegri
marktækni (1993, bls. 25–26).

En séu hugmyndir Aristótelesar um aðferð og kenningu í raun svo fjarri afstöðu
FPV, hví hefur talsmönnum þess viðhorfs þá flogið í hug – og tekist í margra augum
– að gera hann að áburðarjálki þeirra eigin kreddu? Líklega stafar það af greinarmun
Aristótelesar á fræðilegri og hagnýtri þekkingu: á þeôria annars vegar, technê og
fronēsis hins vegar. Þegar Dunne fullyrðir að „svið kenningar og starfs séu ósammæl-
anleg hjá Aristótelesi“ (1993, bls. 238) þá stendur það vissulega heima í þeim skiln-
ingi að þeôria er skýrt aðgreind frá hinum tveimur þekkingarsviðunum. En ástæðan
fyrir því er sáraeinföld: þeôria hjá Aristótelesi á lítið sem ekkert skylt við það sem við
nú köllum vísindalega (eða menntunarfræðilega, siðfræðilega) kenningu. Þeôria
fjallar um hluti sem eru nauðsynlega eins og þeir eru, það er gætu ekki verið öðru-
vísi; hún er fyrirfram þekking á hinu óumbreytanlega, því sem við í dag myndum
flokka undir svið stærðfræði og rökfræði. Og þótt Aristóteles hafi hugsað sér þann
heim annan og víðari en við gerum nú á dögum (hann tæki líka til eðlisfræði, gangs
himintunglanna o.s.frv. en ekki endilega til rökfræði) þá er ekkert í ritum hans sem
bendir til þess að hann myndi telja kenningar um menntun og siðferði falla undir
þeôria. Því er rangt að álykta að þar sem hann hafi talið þeôria ósammælanlegt hag-
nýtum (breytanlegum) viðfangsefnum þá myndi hann einnig telja menntunarfræði-
og siðferðiskenningar dagsins í dag úrleiðis við hagnýt kennslustörf. Ég á bágt með
að sjá að Aristóteles myndi ráðleggja kennurum samtímans að leysa hugsun sína úr
álögum kenninga – nema þá steingerðra og rangsnúinna kenninga. 

Af þessu leiðir að Flaming (2001) veður krap þegar hann staðhæfir að þar sem
hjúkrun fáist við hagnýtt (siðferðilegt) viðfangsefni, það er að segja farsæld
(evdaimonia) sjúklinga, þá geti hjúkrunarfræði ekki verið rannsóknarmiðuð. Saugstad
(2002) hleypur einnig ítrekað á sig þegar hún teflir fram margvíslegum rökum fyrir
því að greinarmunur Aristótelesar á kenningu og starfi kollvarpi ýmsum „hversdags-
sannindum“ á menntavettvangi samtímans. Fjöðrin verður, hjá Saugstad rétt eins og
hjá Flaming, að fimm hænum. Satt er að „Aristóteles greinir í sundur svið hins fræði-
lega og hagnýta“ og að hann taldi ekki að sannindi frá fyrra sviðinu gætu nýst beint
sem „hagnýt þekking“. Satt er og að hann taldi engin „einkvæm vensl“ milli tiltek-
innar kenningar og tiltekins starfs (2002, bls. 385–386). En ástæðan fyrir því að þetta
er satt er sú að Saugstad er að tala um kenningu sem þeôria; hér eru einfaldlega á ferð
sjálfsagðir hlutir sem koma menntamálum eða meintum hversdagssannindum á
þeim vettvangi ekkert við. Ekkert í greinarmun Aristótelesar á þeôria annars vegar,
technê og fronēsis hins vegar, útilokar að kenning í menntunarfræði eða siðfræði, sem
ekki er þeôria heldur afsprengi aðleiðslu eða rökræðulistar um breytanlega hluti (sjá
áður), sé hagnýtanleg á vettvangi menntunar. Það kynnu að vísu að vera aðrar
ástæður en þær sem Saugstad nefnir fyrir því að útiloka þann kost, en ég mun ræða
þær og hafna síðar í ritgerðinni.
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Ég hef nú þegar sagt nóg til þess að svara neitandi spurningunni sem lögð var fram
í fyrirsögn þessa kafla: Aðferða- og þekkingarfræði Aristótelesar fela ekki í sér að
hagnýt heimspeki (hér einkum á sviði menntunarfræði og siðfræði) komist af án hefð-
bundins aðferðar- eða kenningargrunns. Þegar W. Carr staðhæfir að „sagan af
hnignun og falli hinnar aristótelísku hugmyndar um hagnýta heimspeki sé […]
einungis hluti af flókinni sögu umbreytinga frá ,klassískri’ heimspeki til ,nútíma’-
heimspeki sem hófst á sautjándu öld“ (2004, bls. 63) þá virðist mér sem hann rugli
saman tveimur ólíkum umskiptum. Hárrétt er að með tilkomu nútímans riðuðu til
falls hugmyndir Aristótelesar um mannlegt eðli og telos (eins og MacIntyre rakti af
hind í frægri bók sinni, 1981), sem og að sjálfsögðu heimsfræði hans. Á sama tíma,
hins vegar, markaði tilkoma nútímans að mörgu leyti afturhvarf til aristótelískrar
raunsæisstefnu (samblands rök- og raunhyggju) í þekkingar- og aðferðafræði, til
beins mótvægis við skynsemishyggju miðalda og Platóns. „Hagnýt heimspeki“ nú-
tímans, allt frá Karli Marx til dygðafræða í siðfræði samtímans, er í raun að miklu
leyti sporræk til Aristótelesar. Meira hefur „fall“ hinnar hagnýtu heimspeki hans nú
ekki verið.

ER „FRAMLEIÐSLA“ UNDIR HANDARJAÐRI TECHNÊ AÐ FULLU 
ÚTREIKNANLEGT FERLI, Í ANDSTÖÐU VIÐ „GJÖRÐ“, 
ÞAR Á MEÐAL KENNSLU, UNDIR HANDARJAÐRI FRONĒSIS?
Talsmönnum FPV er ekki aðeins annt um að greina afstöðu sína frá „tæknihyggj-
unni“ sem sprettur af því að beita þeôria á hagnýt viðfangsefni, þeir gjalda líka var-
huga við því að annar hinna hagnýtu hugsunarhátta Aristótelesar, technê, komist
nokkurs staðar í nánd við kennslustörf, enda leiði slíkt til jafnskaðvænnar tækni-
hyggju. Hin hefðbundna túlkun hér er sú að technê leggi grunn að fullkomlega út-
reiknanlegri framleiðslu eða sköpun – ferlum sem ekki eigi sér stað eða ættu að
minnsta kosti ekki að eiga sér stað í kennslustofunni – andstætt hinum hagnýta hugs-
unarhættinum, fronēsis, er leggi grunn að óútreiknanlegum, sveigjanlegum gjörðum.
Beinum þá sjónum okkar fyrst að verksvitinu, technê. 

Hinni hefðbundnu túlkun sem að ofan greinir má lýsa svo á nákvæmari hátt: Í
technê höfum við skýra mynd af hönnun eða skipulagi (eidos) sem gera á að veruleika.
Technê ljær okkur einfaldlega leiðirnar að hinu setta marki; og ferlið frá hugmynd til
veruleika köllum við framleiðslu eða sköpun (poiêsis). Augljósasta dæmið um poiêsis
er vinna handverks- eða iðnaðarmanns sem, án frjálsrar íhugunar eða tjáningar, bein-
ir kröftum sínum að því að hrinda gefinni hugmynd í framkvæmd. Markmiðið með
vinnu leirkerasmiðsins liggur þannig í lokaafurðinni, leirkerinu er smíða á, en ekki í
sjálfu smíðaferlinu, hvað þá í einhverjum breytingum sem það kann að valda á per-
sónu smiðsins (Carr og Kemmis, 1986, bls. 32–33). Þar sem unnt er að skilgreina loka-
afurðina og framleiðsluferlið í smáatriðum fyrirfram er technê í eðli sínu útreiknan-
legt. Það er því í vissum skilningi „lokaður“ hugsunarháttur. Minnumst þess hver var
driffjöðurin að bók Dunnes, andúð hans á atferlismarkmiðalíkaninu: líkani sem
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einmitt er víti til varnaðar um hvað gerist þegar reynt er að þröngva sveigjanleik
kennslu og náms í Öskubuskuskó tæknihyggjunnar. Þarf að segja meira um hvers
vegna technê er slæm fyrirmynd að kennslu eða námsefnisgerð? 

Já, mig uggir að talsvert meira þurfi að segja um það og að skilningur forsprakka
FPV gangi hér enn sneyptur frá kjarnanum í hugmyndum Aristótelesar. Víst er ein-
hver rök að finna í verkum hans fyrir vélrænni túlkun á technê. Hann notar þannig
stundum dæmi af framleiðendum er aðeins koma fyrirfram ákveðinni hugmynd í
verk, án nokkurrar frjálsrar sköpunargáfu. Jafnoft ef ekki oftar tekur hann hins veg-
ar dæmi af iðkendum technê sem ekki eru hugkvæmdarlausir handverksmenn af því
tagi sem W. Carr einatt lýsir heldur skipstjórar, læknar eða skapandi listamenn. Og
þar birtist allt önnur mynd af ferlinu frá eidos, í gegnum poiêsis að lokaafurð (sem er
ástand eða framkvæmd fremur en hlutur), mynd sem máir út mörkin milli technê og
fronēsis hvað útreiknanleika áhrærir. Það er til að mynda deginum ljósara að
Aristóteles hugsar sér læknislistina ekki sem hlutlaust, vélrænt ferli (þvert á skil-
greiningu Carrs á technê, 2004, bls. 61). Technê læknisins getur ekki búið yfir sama út-
reiknanleika og nákvæmni og technê leirkerasmiðs sem vinnur eftir skýrt ákveðinni
fyrirfram gefinni hugmynd því að almenn þekking á heilbrigði og sjúkdómum lækn-
ar ekki sjúkan Sókrates: við þurfum að þekkja krankleika hans til að geta fundið lækn-
ingu (sjá Dunne, 1993, bls. 282). Þegar gjörðir manns orka ekki á dautt efni heldur
annað fólk (eins og gerist hjá læknum og skapandi listamönnum) eða velta á náttúru-
öflunum (eins og hjá skipstjóranum) þá getur maður yfirleitt ekki reiknað út fyrir-
fram með fullkominni nákvæmni hver lokaafurðin verður (1993, bls. 359).

Eftirminnilegasti hluti bókar Dunnes er, að mínum dómi, sá þegar hann bendir á
að ekki sé allt sem sýnist um technê-hugtak Aristótelesar: að munurinn á fullkomnum
útreiknanleika og óútreiknanleika, sem oft sé talinn greina að technê og fronēsis, eigi
líka við innan technê (1993, bls. 229). Þessi ábending, um að undir feldi technê rúmist
bæði ferli sem séu fyrirfram útreiknanleg til hlítar og önnur sem séu það ekki heldur
krefjist gaumgæfrar skoðunar á einstökum kringumstæðum, er afar þýðingarmikil
og gengur þvert á hinn stranga greinarmun á technê og fronēsis. En það er engu líkara
en Dunne taki ekki fullkomið mark á eigin niðurstöðu; hann heldur áfram að tala um
óútreiknanlegt technê sem hið „óopinbera“ technê-hugtak Aristótelesar (1993, bls.
261), rétt eins og hann sé ófær um að hverfa frá hinni hefðbundnu vélrænu túlkun á
technê sem hann og aðrir talsmenn FPV hafa hjakkað á. Á sama tíma kannast Dunne
við að tíð samanburðardæmi Aristótelesar um læknislist annars vegar og siðferðis-
uppeldi hins vegar séu all „vandræðaleg“ í ljósi þess viðhorfs síns að Aristóteles hafi
hugsað sér siðvitið sem algjöra andstæðu verksvits (1993, bls. 245–246). 

Hér skilja leiðir með mér og Dunne. Það sem mér virðist blasa við af umfjöllun
Aristótelesar um technê er að í þeim dæmum sem eiga mest skylt við kennslu sé lítill
eða enginn munur á technê og fronēsis hvað varðar fullkominn útreiknanleika. Báðir
hugsunarhættirnir leggja grunn að athöfnum sem krefjast djúprar þekkingar á að-
stæðum á hverjum stað og tíma og sem bjóða öllum regluþembingi birginn. Önnur
saga er hvort sú niðurstaða að hvorki technê né fronēsis séu í raun útreiknanleg til
hlítar þýðir að bæði séu nauðsynlega óútreiknanleg. Að því skulum við hyggja í næsta
kafla. 
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BER AÐ TÚLKA FRONĒSIS ÚT FRÁ SIÐFERÐILEGRI STAKHYGGJU ER
BÝÐUR ÖLLUM ALGILDUM REGLUM BIRGINN?
Fronēsis er hjá Aristótelesi vitræn dygð sem þjónar hinum siðrænu dygðum. Þær
síðarnefndu gera fólki kleift að „miða á rétta markið“; sú fyrrnefnda ber skynbragð á
markmiðið og kennir fólki að „nota réttu aðferðina“ (1995, II, bls. 90 [1144a]). Fronēsis
tekur ekki aðeins til hins altæka því að fronēsis varðar athafnir „og athafnir varða hið
einstaka“ (1995, II, bls. 78 [1141b]). Þessi vitræna dygð hjálpar okkur þannig að veita
siðrænu dygðunum réttan farveg: fyrst að finna farveginn og svo að rata hann frá
upptökum til ósa. Fronēsis er í raun „ástand sem lýtur sönnum rökum og varðar
athöfn sem tengist mannlegum gæðum og meinum“ (1995, II, bls. 71 [1140b]). „Af
þessum sökum skiptir ekki litlu máli hverju við venjumst frá blautu barnsbeini,
heldur miklu og reyndar öllu“ (1995, I, bls. 254 [1103b]), því þótt síðar meir megi nota
fronēsis til að leiðrétta þær venjur (siðferðilegu hneigðir) sem okkur voru innrættar í
bernsku þá öðlumst við enga hvöt til slíkra leiðréttinga nema við höfum verið vanin
á mikilvægi þeirra. Með öðrum orðum: Þó að fronēsis sé vitræn fremur en siðræn
dygð/hegðunarvenja þá er hún einnig sjálf „venja“ sem skapast við endurtekna beit-
ingu þess hugsunarháttar sem hún inniber. Fronēsis útheimtir því reynslu og þroska.

Þetta eru nokkrar af staðhæfingum Aristótelesar um fronēsis sem talsmenn FPV
gera sér mat úr. Skilningur þeirra á fronēsis er sá að það sé opið, sveigjanlegt hugtak
er hafi djúptæka þýðingu fyrir menntun. Áherslan er þá lögð á samband hugtaksins
við hin sjónrænu, aðstæðubundnu blæbrigði mannlegrar reynslu. Erfitt er að þýða
fronēsis á íslensku án þess að gefa þetta eða hitt í skyn um merkingu þess. „Siðvit“ er
fallegt orð en nokkuð víðfeðmt og bindur hugtakið að auki eingöngu við siðferði-
legar ákvarðanir (sem ég tel að vísu rétt en þarfnast rökstuðnings síðar). „Hyggindi“
(sem notað er í íslensku þýðingunni frá 1995) er óheppilegt að því leyti að orðið
„hyggindi“ er oft í nútímamáli viðhaft sem samheiti „klókinda“ („hygginda sem í
hag koma“) sem eru óháð og stundum andstæð siðgæði (Aristóteles ræðir raunar slík
„klókindi“ og greinir frá „hyggindum“, 1995, II, bls. 91–92 [1144a]). „Glöggskyggni“
nær vel hinum sjónræna þætti en er siðferðilega hlutlaust. Ég mun því einfaldlega
halda áfram að nota „fronēsis“ óþýtt. Til að taka aftur upp FPV-þráðinn þá benda tals-
menn þess viðhorfs á að þótt fronēsis feli í sér hagnýta þekkingu þá sé það „ekki sjálft
kenning“, né heldur „beiting kenningar á einstök tilvik“ (Dunne, 1993, bls. 157). Hag-
nýtur siðferðilegur leiðarvísir getur ekki að fullu náð yfir eða innifalið einstök tilvik,
af þeirri einföldu ástæðu að slík tilvik eru seld undir ákveðna óræðni sem ekki er
hægt að komast til botns í nema með því að takast á við tilvikin sjálf þegar þau ber
fyrir okkur (1993, bls. 311). Þetta er fráleitt, að dómi Dunnes, ljóður á ráði fronēsis; nei,
þvert á móti er það „stærsti kostur“ þess (1993, bls. 314). Lokahnykkurinn í FPV-túlk-
uninni er svo að tengja fronēsis við kennslu sem praxis („gjörð“). Kennslustarfið er þá
ekki lengur skilið sem dæmi um kenningu í framkvæmd. Rétt eins og ókleift er að
skilja tiltekna siðareglu út af fyrir sig, nema með því að tengja hana við einstakar að-
stæður á einstökum stað og tíma, eins er ókleift að skilja kennslustarfið almennt sem
dæmi um kenningu (eða safn kenninga – í uppeldis- og kennslufræði o.s.frv.) sem
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beitt er í skólum. Kennsla er hæfni til þátttöku í praxis, hæfni sem eingöngu verður
skilin og túlkuð af einstaklingi er lært hefur á innviði viðkomandi praxis, á viðkom-
andi stað og tíma, og lært að beina athöfnum sínum að markmiðum er tilheyra við-
komandi praxis (W. Carr, 1995, bls. 69; 2004, bls. 61). 

Ég rýni betur í hugmyndina um kennslu sem praxis í lokakafla ritgerðarinnar, en
hyggjum fyrst betur að þeirri stakhyggjutúlkun á fronēsis sem fram gengur af um-
mælum forsprakka FPV hér að ofan. Stakhyggja (particularism) í siðfræði nefnist sú
hugmynd að skilningur á innviðum siðferðilegs veruleika felist í næmi fyrir marg-
breyttum kringumstæðum mannlífsins og blæbrigðum þeirra fremur en þjónkun við
altækar kenningar. Gamalkunnri skoðun siðfræðinga um að sömu eiginleikar athafn-
ar hljóti alltaf að fela í sér siðferðileg rök með eða móti henni er þar með hafnað; stak-
hyggjan gengur þvert á móti út frá því að sömu eiginleikar athafnar geti stundum
falið í sér rök með henni en stundum á móti, allt eftir eðli kringumstæðnanna (Dancy,
1993, bls. 60). Með ögn fræðilegra orðalagi þýðir þetta að engin einkvæm tengsl séu
milli tiltekinna staðreynda og tiltekinna gilda; jafnvel þótt gildin velti á endanum á
staðreyndum þá séu þetta ekki tvær hverfur á sama fati. Stakhyggjutúlkunin á
fronēsis Aristótelesar kveður á um að þar sem hann talar um að fronēsis felist í skynjun
þess sem við á í tilteknum aðstæðum þá eigi hann í raun við að fronēsis krefjist næmis
fyrir hinu sérstaka sem engin altæk kenning geti höndlað.

Nú eru vissulega til ýmsar gerðir stakhyggju og misróttækar. Sú róttækasta er sið-
ferðileg innsæishyggja er gerir ráð fyrir því að siðferðilegir eiginleikar séu einstakir í
sinni röð og smjúgi undan öllum röklegum skilgreiningum; við þekkjum þá nánast
einvörðungu með því að sjá þá lifandi fyrir hugskotssjónum okkar. Ekki er öldungis
ljóst hvers konar stakhyggju talsmenn FPV aðhyllast en orðalag þeirra sver sig allt í
stakhyggjuætt. Fronēsis er þannig kennt við „næmi fyrir hinu einstaka“, „skyn-
hæfni“, „aðstæðuskyn“ og svo framvegis. Við skiljum best hvað við er átt með því að
huga að greinargerð Dunnes (1993) í bókinni sem flestir FPV-aðdáendur hafa solgið
í sig. Dunne er hugfanginn af líkingu fronēsis við sjón eða glöggskyggni. Mannleg
reynsla er þar í öndvegi, sem leið mannsins til að aðlaga sig veruleikanum; dygð og
þekking eru þættir þessarar reynslu og fronēsis ljær þeim „auga“. Fronēsis er, með
öðrum orðum, sjóntæki siðlegrar reynslu: næmið fyrir einstökum kringumstæðum
sem gerir okkur kleift að „sjá rétt“ í hvert skipti en sem verður aldrei læst í altæk lög-
mál þar sem hvert eitt það lögmál er við þættumst leiða af reynslunni væri fallvalt og
kynni að hrynja við næstu reynslu okkar af nýjum aðstæðum (1993, bls. 280, 293, 297,
361). Það er engu líkara en Dunne hugsi sér að sannindin um siðlega þætti reynslunn-
ar síist inn í okkur ef við störum nógu lengi á þau. En hvernig vitum við að sannind-
in sem síast inn í okkur séu hin rétta siðlega mynd reynslunnar en ekki einber hilling
eða missýning? Þar notum við okkur reynslu þess siðvitra (fronimos) sem er endan-
legur mælikvarði hins göfuga og rétta. Við berum okkar dóm saman við hans og ef
þessum dómum ber saman þá vitum við að við erum á réttri leið. Við treystum per-
sónum í stað lögmála. Hið rétta logos kringumstæðnanna er það logos sem hinn sið-
vitri myndi einblína á (1993, bls. 35, 258, 312; sjá einnig Aristóteles, 1995, I, bls. 267
[1107a]). 
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Gallinn við þessa stakhyggjutúlkun Dunnes er, að mínum dómi, sá að hún setur –
sem túlkun á Aristótelesi – kött í ból bjarnar. Því skal að vísu ekki á móti mælt að
Aristóteles varaði okkur við að leita að sams konar nákvæmni í siðfræði og stærð-
fræði. Það er einnig rétt að hann taldi mikilvægt að huga að því hvernig hinn siðvitri
myndi skilgreina viðkomandi aðstæður áður en við felldum siðferðilegan dóm um
þær. En hvorugt þetta nægir til að gera Aristóteles að stakhyggjumanni. Til þess að
stakhyggjutúlkunin á fronēsis gangi upp þarf að sýna fram á röklegan forgang ein-
stakra sanninda fram yfir almenn sannindi, einstakra skynjana fram yfir almennar
skoðanir og dóms hins siðvitra fram yfir hinn rétta siðlega dóm. Nánar tiltekið þarf
að rökstyðja að Aristóteles hafi trúað eftirfarandi: að a) gefa þurfi öll altæk siðferði-
leg sannindi upp á bátinn og treysta þess í stað á einstök siðferðileg sannindi sem
leidd séu af margbreyttum kringumstæðum mannlegs lífs, b) skynjun hins einstaka
komi þekkingarfræðilega séð á undan skilningi almennra skoðana og c) það sem er
siðlega rétt sé rétt vegna þess að hinn siðvitri dæmi það svo; ekki að hinn siðvitri
dæmi það svo vegna þess að það sé – raunverulega og óháð honum – rétt. 

Vandinn við stakhyggjutúlkunina er sá að mér virðist engin hæfa í neinum þess-
ara þriggja skoðana, né því að Aristóteles hafi trúað þeim. Styðst ég þar bæði við
eigin lestur og túlkun einhvers þekktasta ritskýranda Aristótelesar í samtímanum,
Terry Irwins (1990; 2000). Hvað a) varðar þá felur umfjöllun Aristótelesar (1995) um
siðrænu dygðirnar í sér ótal skírskotanir til altækra sanninda um fólk og mannkosti
þess: hugrekki, hófstillingu og þar fram eftir götum. Þegar hann tekur dæmi er þeim
ekki lýst sem einstökum í sinni röð heldur þvert á móti sem dæmum um altækari
sannindi. Það að slík sannindi eigi ekki við um öll möguleg dæmi kann fyrst og
fremst að vera til marks um að altæk sannindi, hjá Aristótelesi, höfði fremur til eðlis-
bundinna viðmiða en einberrar tíðni (sjá áður). Vissulega samræmist það vel aðferð
Aristótelesar að telja altæku sannindin upphaflega runnin frá einstökum dæmum, en
það merkir ekki að þau séu einungis samsuða slíkra dæma og sífelldum breytingum
undirorpin eftir því sem fleiri ólík tilfelli verða á vegi okkar. Líku máli gegnir um b):
Þótt Aristóteles segi að fronēsis byggist á hinu einstaka og beinist að skynjun (1995, II,
bls. 81–82 [1142a]) þá kveður slíkt ekki endilega á um þekkingarfræðilegan forgang
skynjunar. Einfaldari túlkun á orðum hans væri sú að þótt almennar siðferðisskoðan-
ir, sem leiða af sér boð um breytni við allar mögulegar aðstæður, séu röklega hugsan-
legar þá yrðu þær svo flóknar að engin takmörkuð vera, á borð við okkur menn, gæti
í raun lært þær allar. Því sé skynsamlegra að reyna að þroska með sér siðferðilega
glöggskyggni, næmi fyrir hinu einstaka, sem geti ráðið okkur heilt við sem flestar
mögulegar aðstæður. Hvað c) varðar þá hefur Slote (1992, bls. 89) fært að því sann-
færandi rök að hinn siðvitri (fronimos) fylgi viðeigandi mælikvörðum um rétta athöfn
og tilfinningu af því að þeir séu viðeigandi; þeir verði ekki viðeigandi fyrir þá sök
eina að hinn siðvitri fylgi þeim. Ástæðan fyrir því að ég er sammála Slote er sú að
Aristóteles skirrist ekki við að útskýra hvers vegna tiltekin breytni sé rétt við tiltekn-
ar aðstæður; hann vísar ekki bara til hins siðvitra og þess sem hann myndi gera. Jafn-
vel þótt erfitt sé „að svara slíkum spurningum af nákvæmni“ þá er, að sögn Aristótel-
esar, „vert að leggja eitthvað af mörkum“ í þeim efnum (1995, I, bls. 255, II, bls. 193
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[1104a, 1164b]; sjá einnig Kristján Kristjánsson, 2002, bls. 71). Þetta breytir því ekki að
hinn siðvitri er ómissandi fyrirmynd þegar ungt fólk lærir smám saman af eigin
reynd, eða er frætt um, hvað séu viðeigandi siðferðilegir mælikvarðar.

Mergurinn málsins er ekki sá að tilgátur mínar um a)–c) séu, hver fyrir sig, óbrotn-
ari og meira sannfærandi en túlkanir talsmanna FPV (þó að ég telji þær að vísu bæði
óbrotnari og meira sannfærandi!) heldur hitt að þær eru, í heild sinni, í mun betra
samræmi við skoðanir veraldarhyggjumanns, eins og Aristótelesar, sem taldi að
frumreglna siðferðisins væri að leita í mannlegu eðli: í staðreyndum um hvað það er
sem gerir okkur, mannfólkinu, kleift að þrífast og dafna. Eins og ég leiddi rök að fyrr
í ritgerðinni þá var Aristóteles fráleitt neinn kenningaskelmir. Þvert á móti bar hann
fram kenningu um stefnumið (telos) mannlífsins og tiltölulega nákvæma skilagrein
fyrir því hvernig unnt væri að nálgast þetta stefnumið með því að fylgja hinum
gullna, dygðuga meðalvegi athafna og tilfinninga. Gleymum því ekki að umfjöllun
Aristótelesar um fronēsis er hluti af umræðu hans um þessa siðferðiskenningu sína,
og þótt glögg sýn á einstök tilvik sé vissulega einn eðlisþáttur fronēsis þá má ekki ein-
blína á þann sjónræna þátt og virða að vettugi röklega og siðræna eðlisþætti þessarar
þýðingarmiklu vitrænu dygðar (sjá t.d. Noel, 1999). 

Niðurstaða mín um eðli fronēsis er sú að þótt það sé ekki í reynd útreiknanlegt til
hlítar, fremur en technê læknisins eða skipstjórans, þá sé það ekki heldur nauðsynlega
óútreiknanlegt. Fyrir fullkomna (t.a.m. guðlega) veru væri fullkomin siðakenning,
sem svaraði til hlítar öllum hagnýtum spurningum, möguleg. En við menn erum
ófullkomnar verur og því þurfum við á siðakenningu að halda sem hægt er að laga
að nýjum og nýjum kringumstæðum, og líka sálargáfu sem gerir okkur þá aðlögun
kleifa. Slíka siðakenningu ljær Aristóteles okkur og hún er ekkert síður altæk þótt
hún þurfi sífelldrar snurfusunar við, fremur en lög eru síður altæk þótt einatt þurfi
að lagfæra þau í ljósi nýrra aðstæðna: láta þau „mæla svo sem löggjafinn hefði sjálf-
ur mælt hefði hann verið viðstaddur og sjálfur fellt inn í lögin hefði hann kunnað skil
á málinu“ (1995, II, bls. 55 [1137b]). Það að siðakenning geti ekki, í reynd, gert okkur
kleift að reikna út fyrirfram hvaða gera beri við allar mögulegar aðstæður er engin
frétt. Slíkt gildir um nær allar kenningar sem fram hafa komið í sögu siðfræðinnar,
meira að segja nytjastefnu. Þótt Aristóteles bjóði upp á kenningu af slíku tagi er hann
ekki þar með orðinn að siðferðilegum stakhyggjumanni. 

ERU KENNSLUSTÖRF Í SKÓLUM RÉTTAST SKILIN SEM PRAXIS, MEÐ
ÁSJÁ FRONĒSIS?
Einhver mikilvægasti þátturinn í boðskap talsmanna FPV – að minnsta kosti fyrir
lesendur þessa tímarits – er að kennslu sé best lýst sem praxis og ágæti kennslu sem
fronēsis. „Samkvæmt þessu viðhorfi felst ágæti kennara ekki í því að hanna kerfis-
bundna röð af aðferðum eða tæknibrellum sem ,leiða’ nemendur í átt að væntum
námsmarkmiðum. Ágætið felst í sjálfkvæmri (spontaneous) og sveigjanlegri stjórn og
endurskoðun kennslunnar sem stýrist af næmri tilfinningu fyrir smágervum við-
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brögðum hinna þátttakendanna í námsferlinu“ (Carr og Kemmis, 1986, bls. 37).
Markmiðin með kennslu (sem praxis) verða ekki ákvörðuð fyrirfram þar sem þau eru
hluti af kennsluferlinu (Carr, 2004, bls. 61). Ágæti kennslu er því ekki heldur skil-
greinanlegt áður en kennslan á sér stað (Dunne, 1993, bls. 159).

Við sjáum hér hvernig hugmyndin um að fronēsis sé (andstætt technê) nauðsynlega
óútreiknanlegt endurspeglast í viðhorfinu til kennslu sem praxis. Rök mín í síðustu
tveimur köflum fyrir skyldleika technê og fronēsis, og því að hvorugur hugsunarhátt-
urinn sé nauðsynlega óútreiknanlegur, virðast ganga þvert á þetta viðhorf. Ég mun
þó ekki reifa þau andmæli frekar hér heldur snúa mér að nýjum rökum, að þessu
sinni um mismun technê og fronēsis, sem eiga sér skýra stoð í ritum Aristótelesar og
hrína að mér sýnist enn hatrammlegar á hugmyndinni um kennslu sem praxis.

Fronēsis er vitræn dygð persónu sem kann að lifa (siðferðilega) góðu lífi. Praxis er
verknaðarmynd fronēsis. Andstætt poiêsis (framleiðslu, sköpun), verknaðarmynd
technê, sem þjónar öðru markmiði en sjálfu sér, er praxis sjálft sitt eigið markmið
(Aristóteles 1995, II, bls. 71 [1140b]). Engin persóna getur verið „algerlega góð“ án
fronēsis (1995, II, bls. 94 [1144b]); fólk getur hins vegar verið „algerlega gott“ án technê,
það er að segja án þess að taka þátt í tiltekinni starfsemi sem unnin er á grundvelli til-
tekinnar technê (án þess að vera leirkerasmiðir, skipstjórar, læknar o.s.frv.). Að praxis
sé sitt eigið markmið má ekki skilja svo að eina ástæða þess að breyta rétt felist í hag-
stæðum áhrifum þess á mann sjálfan. Það vottar hvergi fyrir slíkri hugumsmárri
sjálfsumhyggju hjá Aristótelesi þótt hún marki skrif margra meintra fylgismanna
hans í samtímanum, svokallaðra dygðafræðinga. Þvert á móti telur Aristóteles þær
siðferðisdygðir göfugastar sem hagfelldastar eru öðru fólki (sjá nánar hjá Kristjáni
Kristjánssyni, 2002, kafla 2.2; Irwin, 1990, bls. 373). Engu að síður er ein göfug ástæða
þess að breyta rétt sú að það eykur farsæld (evdaimonia) manns sjálfs; þess vegna
getum við sagt að það að breyta rétt hafi sjálfmæti: gildi í sjálfu sér. 

Af öllu þessu má draga þá eðlilegu ályktun að praxis sé vettvangur réttrar siðlegrar
breytni. Réttlæting þess að taka þátt í praxis er sú að með því lifum við góðu og
göfugu lífi og æðsta birtingarmynd praxis er samfélag fólks sem lifir saman í sátt og
samlyndi. Hvergi í ritum Aristótelesar er svo mikið sem ýjað að því að praxis-hug-
takið geti átt við tiltekin afmörkuð starfssvið, svo sem læknislist eða kennslu, svið
sem að minnsta kosti fljótt á litið virðast hafa önnur markmið en eingöngu hin sið-
ferðilegu (sjá t.d. Squires, 1999, bls. 112–116; Squires, 2003, bls. 2; Waring, 2000). Hvað
þýðir sú staðreynd fyrir FPV? Einn kosturinn væri að hafna þessu viðhorfi strax þar
sem það byggðist á einföldum misskilningi á praxis-hugtakinu. Annar kostur væri að
viðurkenna að praxis vísi eingöngu til sviðs réttrar siðlegrar breytni en reyna að snúa
þeirri staðreynd sér í vil með því að rökstyðja að kennsla hafi í raun ekki önnur mark-
mið en hin siðferðilegu. Aristóteles fjallar ekki heldur um kennslu sem poiêsis; hví gat
hann þá ekki einmitt hugsað sér hana sem dæmi um praxis?

Hálfnafni Wilfreds Carr, David Carr, hefur valið þennan síðari kost. Hann færir
rök að því að kennslu beri hvorki að skilja sem tilflutning tiltekinnar hæfni né þekk-
ingar. Það sem kennt er, í vel heppnaðri kennslustund, eru fremur persónulegar sið-
rænar dygðir í víðustu merkingu þess hugtaks: hneigðir til að hugsa um og meta við-
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fangsefni á tiltekinn hátt. Carr staðhæfir að flestar hagnýtar ákvarðanir sem teknar
eru um og í kennslu séu siðrænar fremur en tæknilegar og að svokallaðar menntun-
arkenningar séu ekki annað en samandregnar lýsingar tiltekinna gildisbundinna
sjónarhorna (D. Carr, 1995a; 1995b; 1999). Rétt er að undirstrika að David Carr sið-
væðir hér kennsluhugtakið í mun ríkari mæli en nafni hans Wilfred, sem og Dunne;
hann sakar þá félagana jafnvel um dulda tæknihyggju sem birtist í upphafningu
þeirra á reynsluheimi kennarans og innvígslu nemandans í þann heim (1995b, bls.
330; 1995a, bls. 147). 

Ég verð að viðurkenna að ég er ögn veikur fyrir þeim kosti sem D. Carr hefur hér
tekið upp. Hollt er að minnast þess að öll kennsla hefur, beint eða óbeint, siðferðileg
áhrif og að kennarastéttin ber ef til vill þyngstu siðferðisbyrði allra starfsstétta. Ég
myndi jafnvel vilja taka undir með Fritz Oser (1992) þegar hann fullyrðir að fag-
mennska kennara hljóti meðal annars að fela í sér hæfileikann til að örva siðferðileg-
ar umræður í skólastofunni. Ég held samt að rétt sé að standast þá freistingu sem felst
í kosti D. Carrs. Fyrir því eru tvær meginástæður. Sú fyrri er að uppáhaldskennslu-
aðferðir Aristótelesar sjálfs voru þjálfun og bein tilsögn, þar sem kennarinn upp-
fræðir nemandann um ákveðið afmarkað efni. Ég hef hvergi séð votta fyrir þeirri
skoðun í ritum Aristótelesar að kennsla geti haft sjálfmæti (eins og praxis), án annars
og óháðs ytra markmiðs. Hin ástæðan – sem raunar kemur Aristótelesi ekki beinlínis
við – er hve undarleg sú hugmynd er að kennsla hafi gildi í sjálfri sér. Hugsum okkur
kennara sem orðið hefur skipreika á eyðieyju. Það hlutskipti myndi ekki granda kosti
hans á að sinna siðferðilegri gjörð: praxis. Hann gæti til dæmis haldið áfram að gæta
hófstillingar í mat og drykk (að því gefnu að nóg væri af matföngum á eynni) og
notað eigið fronēsis í því augnamiði. Slíkt væri fullkomlega skynsamlegt og meira að
segja eftirbreytnivert, jafnvel þótt það hefði á endanum ekki áhrif á aðra en hann
sjálfan (t.d. ef honum yrði aldrei bjargað af eynni). En hugsum okkur síðan að sami
kennari héldi áfram að „kenna“ á eynni fyrir framan selina og sæljónin. Slíkur verkn-
aður gæti talist skynsamlegur ef tilgangurinn væri sá að halda sér við: kennarinn
vildi halda rödd sinni og framsetningargáfu í þjálfun. En verknaðurinn gæti seint
talist skynsamlegur sem kennsla. Kennsla krefst nemenda sem læra og svo fjarri fer
því að ágæti kennslustarfsins verði ekki skilið nema innan starfsins sjálfs að þessu
virðist þveröfugt farið: ágæti kennslustarfsins verður aðeins skilið utan starfsins sjálfs
þar sem markmiðið liggur handan athafnanna (um slík markmið, sjá Aristóteles 1995,
I, bls. 206 [1094a]). Því þurfa engin rökleg tengsl að vera á milli siðferðis kennara og
ágætis kennslunnar. Siðleysingi gæti, út af fyrir sig, verið góður reikningskennari,
það er að segja svo lengi sem þetta siðleysi hans birtist á engan hátt í reikningskennsl-
unni eða framkomu hans við nemendur (sbr. Orton, 1998, bls. 179).

Einhver kynni að segja að eyðieyjardæmið geri úlfalda úr mýflugu: vissulega sé
það röklega rétt að kennsla þurfi á geranda og þolanda að halda, rétt eins og sumar
siðrænar dygðir í kerfi Aristótelesar (sbr. umræðu hans um réttlæti, 1995, II, bls. 56–59
[1138a]); það þýði hins vegar ekki að gildi kennslu liggi ekki í kennslunni sjálfri
fremur en einhverju markmiði handan hennar. En hugsum okkur þá kennara sem
kenndi hópi nemenda merk fræði en að illur púki þurrkaði allar minningar um
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kennsluna jafnóðum út úr huga nemendanna. „Kennslan“ sem þar færi fram gæti
vissulega haft eitthvert eigið gildi, til að mynda sem ánægjuleg dægradvöl, en hún
hefði ekki gildi sem kennsla.

Ég fæ því ekki séð að rönd verði reist við þeirri niðurstöðu að skilgreining
Aristótelesar á praxis sem sjálfmætri gjörð (það er gjörð sem hefur gildi í sjálfri sér)
grandi endanlega hugmynd FPV um kennslu sem praxis. Það merkir að sjálfsögðu
ekki að fronēsis hafi enga þýðingu í kennslu. Fronēsis hefur þýðingu í kennslu að svo
miklu leyti sem kennsla er siðlegur verknaður; fronēsis hefur sérstaka og augljósa
þýðingu í allri siðfræði- og lífsleiknikennslu en einnig í ýmiss konar ákvarðanatöku
um skipulag og framkvæmd kennslu sem stefnir að heill nemendanna. Aristóteles
tók enda skýrt fram að þótt fronēsis og technê heyrðu „hvorugt til annars“ (1995, II,
bls. 69 [1140a]) þá þyrfti oft á fronēsis að halda við framkvæmd technê. En það eitt
gerir kennslu ekki að praxis, því að í kennslu þurfum við líka á þeôria að halda (t.d.
þegar við kennum stærðfræði og rökfræði) og technê (þegar við kennum ýmiss kon-
ar listir, handmennt og íþróttir). Orton (1988) hittir sennilega naglann á höfuðið þeg-
ar hann segir að kennsla felist í samræmdri notkun hinna þriggja hugsunarhátta
Aristótelesar, þeôria, technê og fronēsis. Þó get ég ekki varist þeirri hugsun að ef einn
hugsunarhátturinn öðrum fremur sé eða eigi að vera ráðandi í kennslu þá sé það
technê og að kennsla eigi þannig mest skylt við poiêsis á borð við læknislist eða skip-
stjórn, eins og þeim var lýst hér að framan, það er verk sem í senn byggjast á list og
lærdómi og ekki verða reiknuð út af fullkominni nákvæmni fyrirfram en sem geta
samt haft hliðsjón af almennum kenningum og reglum. Lokatakmark kennslu er nú
einu sinni það að nemendur læri: takmark sem liggur handan verknaðarins að kenna.
Að því skapi, að minnsta kosti, er kennsla mun dæmislíkari poiêsis en praxis.

Ég læt svo hjali mínu um fronēsis-praxis viðhorfið lokið með þeirri stuttorðu en af-
dráttarlausu niðurstöðu að talsmönnum þess viðhorfs verði magur gróði að því að
sækja í Aristóteles sem viskulind um eðli kennarastarfsins, að minnsta kosti meðan
þeir sýna texta hans sjálfs ekki meiri trúnað en raun ber vitni um. Þegar ég les rit tals-
manna FPV rifjast raunar oft upp fyrir mér gömul kínversk dæmisaga um hefðar-
manninn Ye sem þóttist svo elskur að drekum að allar skreytingar í húsi hans urðu
að bera mynd þess fræga goðsagnadýrs. Þegar sjálfur himnadrekinn frétti af þessu
brá hann sér til jarðarinnar, stakk sér inn um glugga í húsi Yes og dillaði slímugum
halanum framan í hann. En þá brá svo við að hefðarmaðurinn fölnaði upp og tók sem
skjótast til fótanna. Lærdómurinn af dæmisögunni var sá að Ye elskaði ekki raun-
verulega dreka heldur drekaímyndina. Ég gæti best trúað því að eitthvað svipað gildi
um talsmenn FPV og hið meinta dálæti þeirra á Aristótelesi.
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ABSTRACT
A kind of ‘neo-Aristotelianism’ that connects educational reasoning and reflection to
phronesis, and education itself to praxis, has gained considerable following in recent
educational discourse. The author identifies four cardinal claims of this phronesis-
praxis perspective: that a) Aristotle’s epistemology and methodology imply a stance
that is essentially, with regard to practical philosophy, anti-method and anti-theory;
b) ‘producing’ under the rubric of techné, as opposed to ‘acting’ under the rubric of
phronesis, is an unproblematically codifiable process; c) phronesis must be given a
particularist interpretation; and d) teaching is best understood as praxis in the Aris-
totelian sense, guided by phronesis. The author argues that these claims have insuffici-
ent grounding in Aristotle’s own writings, and that none of them stand up to
scrutiny. Viewing teaching as praxis does not aid teachers in understanding their pro-
fession.
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Uppe ld i  og menn tun R A G N H I L D U R  B J A R N A D Ó T T I R
14.  árgangur  1 .  he f t i ,  2005

Hvernig styður Kennaraháskóli Íslands
við starfshæfni kennaranema?

Tilgangur rannsóknarinnar var að kanna hvernig kennaranemar telja námið í Kennaraháskól-
anum styðja við eigin starfshæfni. Hugtakalíkan þar sem skilgreindar eru ólíkar hliðar og
víddir í starfshæfni kennara, og hugtök félagslegrar hugsmíðahyggju mynda fræðilega um-
gjörð rannsóknarinnar. Þátttakendur voru nemar sem hófu nám á grunnskólabraut, stað-
námi, haustið 2001 og luku flestir námi vorið 2004. Spurningalistar voru lagðir fyrir 72
nema, þar sem spurt var um stuðning við ólíkar hliðar starfshæfninnar og hæfni til að takast
á við erfið viðfangsefni kennara, og sjö þátttakendur skrifuðu frásögn af námsferlinu þar sem
athyglin beindist að breytingum. Greining gagna sýnir að stór hluti þáttakenda telur að
styðja eigi betur við hagnýta þekkingu á kennsluaðferðum og þekkingu á námsgreinum, án
þess að minnka áherslu á þekkingu í uppeldisgreinum. Glíman við persónulega hlið starfs-
hæfninnar er áberandi. Niðurstöður benda til þess að trú á eigin getu til að ráða við erfið við-
fangsefni kennara tengist ekki síður faglegri þekkingu en þekkingu á hagnýtum aðferðum.
Eigin reynsla kennaranema í vettvangsnámi og persónuleg tengsl við viðtökukennara og
kennara KHÍ virðast helst valda straumhvörfum í áhuga þeirra á námi og starfi og í viðhorf-
um til eigin starfshæfni.

Á undanförnum árum hefur mikið verið skrifað um innihald kennaramenntunar og
leiðir til að bæta hana, enda er víða verið að endurskoða menntun kennara og
annarra uppeldisstétta (Stefna Kennaraháskóla Íslands 2005–2009, 2004; Edwards,
Gilroy og Hartley, 2002; Jordell, 2003; Kansanen, 2005). Meðal annars hefur verið leit-
að svara við spurningum um hvers konar starfshæfni kennaranemar þurfi að búa yfir
þegar þeir ljúka námi og hvernig slík hæfni verði efld (Kansanen, 2005; Korthagen,
2004). 

Hugtakið starfshæfni er skilgreint sem geta til að takast á við viðfangsefni starfs á
markvissan og viðurkenndan hátt (Ragnhildur Bjarnadóttir, 2004). Litið er á hæfni
sem innra veganesti einstaklinga sem er afrakstur reynslu og lærdóms, og nýtist
þegar þeir takast á við ný viðfangsefni. Hæfnihugtakið hefur oft verið notað til að til-
greina afmarkaðar gerðir af færni og kunnáttu sem nemendur eða starfsmenn þurfa
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að hafa á valdi sínu (Kennedy, 2000; Niss, 1999). Hér er hugtakið ekki notað á þann
hátt. Starfshæfni er skilgreind sem heildstætt fyrirbæri sem hefur ýmsar víddir og
hliðar. Litið er svo á að starfshæfni kennara verði að vera bæði hagnýt og fræðileg, og
hvort tveggja í senn, persónuleg og fagleg. Starfshæfni fólks er oft metin af öðrum en
þeim sjálfum, og þá samkvæmt skilgreindum viðmiðum sem samræmast þeim
kröfum sem gerðar eru í viðkomandi starfi. Í rannsókn þessari er tekið mið af sýn
kennaranema á eigin starfshæfni.

Í greininni er leitað svara við spurningunni um hvernig Kennaraháskóli Íslands
styður við starfshæfni kennaranema. Ekki er spurt um hvernig stofnunin auki starfs-
hæfni þeirra. Með stuðningi er átt við hvatningu, uppbyggilegar samræður og skoð-
anaskipti í nemendahópum eða við kennara, aðstoð þar sem tekið er mið af áhuga og
getu nemenda sjálfra (Berk og Winsler, 1995), og ekki síst er átt við – þegar fullorðnir
eiga í hlut – ögrandi viðfangsefni og samskipti (Edwards o.fl., 2002). Litið er svo á að
kennaranemarnir séu virkir í eigin námi; að þeir nýti sér námskeið, kennara, náms-
efni og samskipti við samnemendur til stuðnings við uppbyggingu á eigin hæfni en
séu jafnframt háðir þeim stuðningsrömmum sem skipulag kennaramenntunar
myndar og setur nám þeirra í félagslegt, menningarlegt og þekkingarfræðilegt sam-
hengi.

Í nýlegum skrifum um „góða kennaramenntun“, þ.e. æskilegar leiðir til að efla
hæfni kennaranema til að takast á við kennarstarfið, hafa tvö sjónarhorn verið
áberandi: Annars vegar er hagnýtt nám í brennidepli og litið svo á að reynsla á starfs-
vettvangi eigi að vera meginuppistaða kennaranámsins (Kennedy, 2000; Taconis, van
der Plas og van der Sandern, 2004). Hins vegar er lögð áhersla á nauðsyn þess að efla
faglegan og persónulegan styrk nemanna með fræðilegu rannsóknartengdu kennara-
námi (Bengtsson, 1993; Kansanen, 2005; Korthagen, 2004). Í rökstuðningi fyrir gildi
náms á vettvangi er gjarnan stuðst við kenningar um aðstæðutengt starfsnám (Lave
og Wenger, 1991; Chaiklin og Lave, 1996). Þá er litið á kennaranema sem eins konar
lærlinga, sem þróast frá því að vera byrjendur til þess að vera hæfir starfsmenn, jafn-
vel sérfræðingar á sínu sviði með því að takast á við kennarastarfið og njóta leið-
sagnar reyndari kennara (Kennedy, 2000; Lauvås og Handal, 2000; Nielsen og Kvale,
1999). Þess vegna þurfi að nýta reynslu á vettvangi sem grunn fyrir fræðilegt nám í
kennaraháskólum. Í rökstuðningi fyrir aukinni áherslu á fræðlegt og rannsóknar-
tengt kennaranám er lögð áhersla á að hugsun nemanna um starfið og um skjólstæð-
ingana skipti ekki minna máli en hagnýt hæfni. Tilgangur kennaranáms sé að efla
faglegan styrk nemanna, að þeir temji sér öguð vinnubrögð, víðsýni og gagnrýna
hugsun, auk þess að dýpka skilning og þekkingu sína á þeim fræðasviðum sem
tengjast námi og kennslu (Buchberger, Campos, Kallos og Stephensen, 2000;
Kansanen, 2005; Korthagen, 2004). Þannig verði þeir færari um að rökstyðja gerðir
sínar og taka afstöðu til álitamála í starfi og hæfari til að takast á við starfið á fag-
mannlegan hátt. Þessi tvö sjónarhorn lýsa í raun mismunandi afstöðu til þess hvert
vægi milli fræðilegs náms og náms á vettvangi eigi að vera, og hvernig best sé að
flétta saman þessum rauðu þráðum kennaramenntunar. 

Tilgangur rannsóknar þeirrar sem hér er greint frá var að kanna hvernig kennara-
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nemar á grunnskólabraut Kennaraháskóla Íslands, síðasta námsári, telja kennara-
námið styðja við þeirra eigin hæfni til að takast á við kennarastarfið. Töluvert hefur
verið skrifað um viðhorf byrjenda í kennslu til eigin hæfni til að takast á við kennara-
starfið og stuðning við slíka hæfni þegar út í starfið er komið (Feiman-Nemser, 2003;
Hoel, 2005; María Steingrímsdóttir, 2005). Minna er vitað um viðhorf kennaranema,
en fyrri rannsóknir benda þó til að kennaranemar hafi fremur áhuga á stuðningi við
að efla hagnýta hlið starfshæfni sinnar en fræðilega (Hafdís Ingvarsdóttir, 1997; Kort-
hagen, 2004; Ragnhildur Bjarnadóttir, 2004). Nýmæli rannsóknarinnar felast í því að
beina athyglinni að sýn kennaranema á eigið nám. Þess er vænst að grein þessi varpi
nýju ljósi á þær breytingar sem verða á starfshæfni kennaranema á námsárunum,
hvað helst hefur áhrif á þær breytingar, og á þá stuðningsramma sem kennaranám
myndar – og að hún verði þannig innlegg í umræður um leiðir til að bæta kennara-
menntun. 

FRÆÐILEG UMGJÖRÐ
Í grein minni sem birtist í Uppeldi og menntun (Ragnhildur Bjarnadóttir, 2004) var
fjallað um sýn kennaranema á eigin starfshæfni, og voru þátttakendur þeir sömu og
í þeirri rannsókn sem hér er fjallað um. Í greininni var sett var fram hugtakalíkan í
því skyni að varpa ljósi á ýmsar hliðar og víddir í starfshæfni kennara og kennara-
nema. Var líkanið síðan notað til að greina og ræða hvers konar starfshæfni þátttak-
endurnir telja sig vera að glíma við á námsárunum í KHÍ. Sama hugtakalíkan var haft
til hliðsjónar þegar hluta gagna í þessari rannsókn var aflað og myndar það því fræði-
lega umgjörð um framsetningu og túlkun niðurstaðna ásamt kenningum og hugtök-
um sem varpa ljósi á nám einstaklinga í félagslegu samhengi. 

Starfshæfni kennaranema

Hugtakið starfshæfni vísar til þess sem einstaklingurinn er fær um að gera í starfi;
hann býr yfir kunnáttu eða færni sem hann veit hvernig má nota við ákveðnar að-
stæður. Skilgreindar hafa verið ýmsar hliðar og víddir í starfshæfni kennara (Ragn-
hildur Bjarnadóttir, 2004; Jordell, 2003). Starfshæfnin er bæði persónuleg og fagleg.
Hún er fagleg þar sem hún byggir á kunnáttu, eða því sem kennarar hafa lært um
kennslu og menntun barna, og jafnframt persónuleg, byggist m.a. á sjálfsþekkingu og
trú einstaklinga á eigin getu til að ráða við viðfangsefni (Bandura, 1997). Starfshæfn-
in hefur bæði innri og ytri hliðar. Þá er átt við að starfshæfnin er oft sýnileg öðrum,
þ.e. þegar hún birtist í athöfnum, en einnig getur hún verið ósýnileg öðrum þar sem
hún felst í möguleikum til athafna, en ekki í athöfnunum sjálfum. Skýringarmyndina
hér að neðan nota ég til að varpa ljósi á þessa flóknu samsetningu starfshæfni kenn-
ara og kennaranema (Ragnhildur Bjarnadóttir, 2004). Persónuleg og félagsleg hæfni
(að vera), fagleg þekking (að þekkja / vita) og möguleikar á að ígrunda eigið starf (að
ígrunda) eru mikilvægar hliðar starfshæfninnar ekki síður en þekking á því hvernig
unnt er að gera hlutina. 
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Mynd 1 – Starfshæfni kennaranema. Ýmsar hliðar og víddir.

Hugtök eins og starfskenning, lífsskoðanir og sannfæring hafa verið notuð um hugs-
anir kennara um starf sitt (Hafdís Ingvarsdóttir, 2001; Jóhanna Einarsdóttir, 2003;
Katrín Friðriksdóttir og Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2002; Ragnhildur Bjarnadóttir,
1993). Líta má á starfshæfni sem eins konar brú milli slíkra hugsana um starfið og
athafna í starfi. Brúin er þá byggð úr þekkingu og reynslu einstaklingsins og tekur
sífelldum breytingum, bæði í kennaranámi og þegar út í starfið er komið. 

Niðurstöður rannsóknar minnar á sýn kennaranema á eigin starfshæfni benda til
þess að allar fjórar hliðarnar hafi mikið vægi (2004). Persónulegur styrkur (að vera)
virðist samt sem áður vera rauður þráður í þeirri starfshæfni sem nemarnir telja sig
þurfa að ná tökum á, sem samræmist vel erlendum rannsóknum á kennaranemum
(Hargreaves, 1998; McLean, 1999). Í rannsókn þeirri sem hér er greint frá voru kenn-
aranemar spurðir um stuðning við þær fjórar hliðar starfshæfninnar sem sjá má á
skýringarmyndinni.

Hvernig breytist hæfni einstaklinga?

Í nýlegri umfjöllun um námshugtakið er gjarnan vitnað til hugtaksins hæfni; ef nám
á sér stað breytist hæfni einstaklinganna (Sommer, 1996; Schultz Jörgensen, 1999). Í
hefðbundnum skilgreiningum sálfræðinnar vísar nám til varanlegra breytinga á hátt-
erni og þekkingu. Í seinni tíð hafa skilgreiningar á því hvað felst í námi verið mjög
víðar (European Commission, 1996). Í námsmarkmiðum grunnskóla hafa t.d.
áherslur á félagsmótun og persónulega leikni í athöfnum daglegs lífs orðið mun sýni-
legri en áður var (Menntamálaráðuneytið, 1999). Samkvæmt því er sú breytta hæfni
sem vísað er til í umfjöllun um nám og námsmarkmið ekki aðeins vitsmunaleg eða
líkamleg, heldur líka tilfinningaleg og félagsleg og getur tengst aðstæðum. Nám
snýst um meira en atferli og þekkingu. Hugtakið nám vísar hér til breytinga á hæfni
í víðum skilningi; möguleikar einstaklinga á að takast á við viðfangsefni af ýmsu tagi,
í daglegu lífi, námi og starfi, breytast. 
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Á undanförnum áratugum hafa þau viðhorf verið ríkjandi að einstaklingurinn sé
virkur gerandi í eigin námi og þroska. Kenning Piagets lagði grunn að þessum við-
horfum en hann leit svo á að börn byggðu upp eigin þekkingu í víxlverkandi sam-
skiptum sínum við umhverfið. Vygotsky deilir með Piaget viðhorfum til virkni ein-
staklingsins, en hann lítur á félagsleg samskipti og menningu sem grundvöll náms,
og á nám sem forsendu þroska einstaklinga. 

Seinni tíma rannsóknir hafa einnig stutt þau sjónarmið að nám barna tengist
félagslegum og menningarlegum aðstæðum (Rogoff, 1990); þroski barna er t.d. ekki
eins algildur þvert á menningarsvæði eins og Piaget gerði ráð fyrir. Til að skilja
hvernig nám fer fram nægir ekki að skoða hvað gerist innra með einstaklingunum.
Námið á sér stað í félags- og menningarbundnu samhengi sem setur mark sitt á allt
námsferlið. Námshvötin er ekki einungis háð innra ástandi, þ.e. virkni einstaklinga
og upplifun þeirra af eigin hæfni (Bandura, 1997; Deci, 1975); hún er samofin félags-
legum og menningarlegum þáttum. Hugtakið námssamfélag (learning community;
sbr. Edwards o.fl., 2002) hefur til dæmis verið notað til að undirstrika að félagsleg
samskipti og menning skapa rými fyrir og efla áhuga einstaklinga á námi. 

Samkvæmt kenningum félagslegrar hugsmíðahyggju verður nám einstaklinga
ekki slitið úr tengslum við það samfélag sem námið fer fram í; námið er háð þeim
hugsunarhætti og venjum sem felast í menningunni og tungumálinu (Vygotsky, 1989,
1978). Hvert menningarsamfélag leggur börnum og fullorðnum til tæki til vitsmuna-
legrar aðlögunar. Til dæmis eru aðferðir fólks við að halda utan um upplýsingar og
til að leggja eitthvað á minnið annars konar núna en fyrir einni eða kannski aðeins
hálfri öld. Sem dæmi má taka að þá orti fólk vísur til að halda upplýsingum til haga,
og lærði vísur til að leggja upplýsingar á minnið. Nútímafólk notar yfirleitt annars
konar leiðir, m.a. leiðir sem tengjast tæknivæðingu nútímans. Það þróar með sér
annars konar tungumál, hugsun og þekkingu en forfeðurnir. Námið felur í sér aðlög-
un að menningu samtímans og jafnframt möguleika á þátttöku í menningunni og
þróun hennar.

Tungumálið skipar veigamikinn sess í náminu samkvæmt þessum kenningum
(Vygotsky, 1989). Hugtökin eru eins konar verkfæri sem gera okkur kleift að hugsa
um það sem við upplifum og til að tjá okkur í samskiptum við aðra. Vygotsky gerir
greinarmun á tvenns konar hugtökum; sjálfsprottnum hugtökum sem lærast í dag-
legu lífi og athöfnum, og fræðilegum hugtökum sem eru afsprengi menningarinnar.
Fræðileg hugtök eru notuð til að túlka fyrirbæri, flokka og útskýra og þarfnast sér-
stakra skilgreininga. Sem dæmi má nefna hugtökin nafnorð og sagnorð, andheiti og
samheiti, og einnig hugtök sem kennaranemar glíma við á námskeiði í sálfræði,
skema og skilyrðing. Þessi tvenns konar hugtök lærast á ólíkan hátt og tengsl milli
orðs og inntaks eru ólík. Sjálfsprottnu hugtökin verða sjálfkrafa hluti af vitund okk-
ar vegna þess að þau tengjast beint hlutum, skynjunum og daglegri reynslu og lær-
ast í athöfnum, störfum, í leik og í samskipum við aðra. Fræðilegu hugtökin eru
flóknari, og þau innhverfast smátt og smátt í vitund okkar. Einstaklingur sem leitast
við að skilja fræðilegt orð sem hann þekkir ekki verður að glíma við merkingu þess
– t.d. í samræðum við aðra – og tengja hana við önnur hugtök sem hann þekkir
(Vygotsky, 1989). Þessi innri vinna leiðir til þess að orðið fær smátt og smátt
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blæbrigðaríka merkingu sem verður að hugtaki í huga hans og jafnframt er hún leið
hans til að ná tökum á flóknum fyrirbærum. Glíman við fræðilega hugtakið gefur ein-
staklingnum möguleika á að skilja, hugsa og ræða fyrirbæri á nýjan hátt.

Kenningar þessar leggja áherslu á gildi náms fyrir vitsmunalegan þroska, og jafn-
framt á hlutverk fullorðinna – eða annarra „hæfari“ einstaklinga – í námi barna. Hug-
tak Vygotskys „Zone of proximal development“ (þroskasvæði) hefur orðið mjög vin-
sælt tæki til að skilgreina hvernig nám fer fram og hvernig forsendur til frekara náms
breytast þar með (Vygotsky 1978). Skýringarmynd úr bók eftir Smith og Cowie (1991,
bls. 353) hentar vel til að útskýra hvað átt er við. Á þroskasvæðinu eru nálægir
þroskakostir með stuðningi fullorðinna eða hæfari einstaklinga; með öðrum orðum
allt það sem er rétt utan þess sem barnið ræður sjálft við, eða það sem barnið getur
lært með stuðningi frá öðrum, en réði annars ekki við. Samskipti við hæfari einstak-
linga og stuðningur þeirra er talinn skipta sköpum.

Mynd 2 – Þroskasvæðið

Þegar nemandi tekst t.d. á við viðfangsefni í
skóla geta þau verið með ýmsu móti. Sum
þeirra ræður hann við einn og óstuddur, þau
eru lík því sem hann þekkir og bæta í raun ekki
neinu við kunnáttu hans eða skilning. Verkefn-
in eru þá ekki á þroskasvæðinu, þau fela ekki í
sér nýja þroskakosti. 

Önnur verkefni eru erfið og krefjandi og
einnig getur verið að einföldu verkefnin leyni á
sér, þau gefi tilefni til meiri lærdóms en nem-
andinn kemur auga á. Þá skiptir sköpum að eiga

samskipti við aðra sem opna honum nýjan skilning eða styðja hann í að ná tökum á
því sem erfitt er. Slík verkefni bjóða upp á möguleika til aukins þroska og tilheyra
þess vegna þroskasvæðinu. Einnig er ljóst að sum viðfangsefni liggja utan við
þroskasvæðið, nemandinn hefur ekki forsendur til að ráða við þau jafnvel þótt hann
njóti stuðnings. 

Samkvæmt skýringarmyndinni (mynd 2) má hugsa sér að þroskasvæðið liggi milli
þess sem einstaklingurinn ræður við einn og óstuddur og endimarka þess sem hann
ræður við með góðum stuðningi – að það sé svæði mögulegs þroska með stuðningi
frá hæfari einstaklingi, jafnaldra eða fullorðnum. Þroskakostirnir liggja þarna. Mörg
dæmi má nefna. Barn sem kann nokkuð fyrir sér í deilingu rekst kannski á verkefnið
22 : 5. Út frá fyrri reynslu ályktar barnið að það sé óleysanlegt. Spurningar kennarans
og samræður við aðra nemendur gætu þá opnað huga þess fyrir því að svarið sé tala
sem liggur milli talnanna 4 og 5, og það áttar sig á að niðurstaða úr deilingu er ekki
alltaf heil tala. Annað dæmi er um ungling sem var að lesa teiknimyndasöguna
Laxdælu. Í samræðum við foreldra kom í ljós að unglingurinn hafði lesið söguna sem
áhugaverða bardagasögu. Öll ástarsagan hafði farið fram hjá honum. Í samræðum
við foreldrana opnuðust augu hans fyrir nýjum og áhugaverðum hliðum sögunnar
og skilningur á henni varð dýpri. Í báðum þessum dæmum ættu forsendur ein-
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staklinganna til að ráða við ný viðfangsefni að breytast. Þroskasvæðið „færist til“,
vegna þess að möguleikar þeirra á að ráða einir og óstuddir við svipuð viðfangsefni
breytast við áreynsluna og samskiptin.

Hugtakið vinnupallar (scaffolding; sjá m.a. Bruner, 1983; Berk og Winsler, 1995)
hefur verið notað til að skilgreina í hverju stuðningur þess sem veit meira getur falist;
þ.e. hvaða leiðir er heppilegt að nota miðað við að verið er að styðja við það nám sem
fram fer innra með einstaklingnum. Stuðningurinn getur t.d. falist í að vekja áhuga á
viðfangsefnum, sameiginlegri þrautalausn, aðstoð við að setja markmið og hluta
verkefni niður í viðráðanlegar einingar. 

Vygotsky rannsakaði einkum nám og þroska barna en í seinni tíð hafa kenningar
hans verið notaðar sem grunnur að viðamiklum rannsóknum á námi fullorðinna á
starfsvettvangi (Edwards o.fl. 2002; Engeström, 1987; Chaiklin, 2001; Lave og Wenger,
1991). Starfsnám, t.d. kennaranám, er þá túlkað sem ferli þar sem nemandinn eða ný-
liðinn verður sífellt upplýstari þátttakandi í starfi og starfssamfélagi. Nám felst í úr-
vinnslu á þekkingu og reynslu þar sem nemandinn þróar með sér nýjar leiðir til að
túlka og bregðast við umhverfinu (Lave og Wenger, 1991). Samskipti við reyndari ein-
staklinga, t.d. leiðsögukennara og sú ögrun sem felst í félagslegum samskiptum og
menningarlegri umgjörð starfsins, eru talin skipta sköpum í slíku aðstæðubundnu
námi (Edwards o. fl., 2002). Leiðsögn felst í að styðja námsmanninn í virkri þátttöku í
samfélagi þar sem þekking er notuð og sífellt endurskoðuð; markmiðið er að hann
öðlist vald á sífellt fjölbreyttari leiðum til að túlka og bregðast við því sem gerist í dag-
legu starfi. Slíkur stuðningur felst ekki síður í því að skapa aðstæður fyrir ögrandi við-
fangsefni og félagsleg samskipti en í því að hvetja og aðstoða nemendur við eigið nám.

ÞÁTTTAKENDUR OG AÐFERÐIR
Í greininni er leitað svara við því: 

• Hvernig kennaranemar telja námið í Kennaraháskóla Íslands styðja við
– afmarkaðar hliðar eigin starfshæfni: að gera, að þekkja/vita, að vera, að ígrunda
– hæfni þeirra til að takast á við erfið viðfangsefni kennarastarfsins skv. 

þeirra eigin skilgreiningu
• Hvers eðlis breytingar á starfshæfni kennaranema eru og hvað helst hefur

áhrif á þær breytingar.

Þátttakendur rannsóknarinnar voru kennaranemar sem hófu nám á grunnskóla-
braut, í staðnámi, við Kennaraháskóla Íslands haustið 2001 og luku flestir náminu
vorið 2004. 

Haustið 2001 auglýsti ég eftir þátttakendum í rannsókn á þróun starfshæfni kenn-
aranema og ákvað að takmarka mig við staðbundið nám á grunnskólabraut. Um það
bil 100 nemar í þessum hópi (70%) óskuðu eftir þátttöku. Nokkuð fækkaði í hópnum
þegar leið á námið. 

Tíu þátttakendur gegndu tvöföldu hlutverki; þeir gáfu vilyrði sitt í upphafi til að
vera samstarfsaðilar við rannsóknina. Þeir önnuðust úrvinnslu gagna, áttu þátt í að
skipuleggja einstaka þætti rannsóknarinnar, m.a. innihald og framsetningu spurn-
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ingalista, gáfu skýringar á niðurstöðum þegar þess var þörf og voru til stuðnings og
ráðgjafar í gegnum allt ferlið. Voru fundir haldnir með stuðningshópnum að jafnaði
mánaðarlega. Með þessu var stefnt að því að styrkja innra réttmæti rannsóknarinnar
og að rannsóknin hefði menntunarlegt gildi fyrir þessa nema. 

Spurningalisti var lagður fyrir þátttakendur rannsóknarinnar í lok nóvember 2003.
Spurningarnar tengdust annars vegar hugtakalíkaninu á mynd 1 (að gera, að
þekkja/vita, að vera, að ígrunda) og hins vegar erfiðum viðfangsefnum kennara,
samkvæmt skilgreiningum sömu kennaranema þegar þeir voru á fyrsta námsári.
Vorið 2004 var auglýst eftir nokkrum nemum úr þessum hópi til að skrifa frásögn af
námsferlinu með áherslu á breytingar á hæfni og viðhorfum. Sjö einstaklingar luku
því verkefni.

Þau gögn sem hér er stuðst við eru:
• Spurningar úr spurningalista sem 72 nemendur (þeir sem voru viðstaddir

þegar listinn var lagður fyrir hópinn) svöruðu í nóvember 2003 en þá voru þeir
á síðasta námsári. Spurningarnar skiptust í þrjá meginflokka: 
1. Spurningar um stuðning við fjórar hliðar starfshæfninnar sem sjá má á 

hugtakalíkaninu á mynd 1. Bæði er spurt um stuðning við hverja hlið (sjá 
nánar töflu 1 í niðurstöðukafla) og um það hver áherslan hefði átt að vera. 

2. Þrjár spurningar sem tengjast „erfiðum viðfangsefnum kennara“, þ.e. 
viðfangsefnum sem þátttakendur rannsóknarinnar töldu vera mjög erfið 
þegar þeir voru á fyrsta ári.
a) Hefur trú þín á eigin getu til að ráða við viðfangsefnið aukist í náminu 

í KHÍ?
b) Hefur þú öðlast faglega þekkingu sem styrkir þig á þessu sviði í námi 

þínu í KHÍ?
c) Hefur þú kynnst hagnýtum aðferðum sem nota má til að takast á við 

viðfangsefnið?
3. Spurningar um stuðning við að ná tökum á „erfiðum viðfangsefnum 

kennara.“ Þátttakendur merktu við fjögur atriði (mest) af tólf, sem valin 
höfðu verið í samráði við samstarfshóp. Spurt var um hvað helst hefði stutt 
við aukna hæfni. 

• Frásögn sjö nemenda af námsferlinu í maí 2004 þegar þeir voru að ljúka
náminu þar sem athyglin beinist að vendipunktum á ferlinu. Við greiningu á
gögnum er leitað svara við spurningum um eðli breytinganna og áhrif á þær. 

Í úrvinnslu spurninganna um stuðning við fjórar hliðar starfshæfninnar (sjá lið 1) var
kannað hve mörg prósent gáfu einkunnirnar 1 (ekki vel), 2 og 3 (mjög vel) fyrir stuðn-
ing og hve mörg prósent telja að áherslan hefði átt að vera minni, álíka eða meiri. 

Stuðningur við erfið viðfangsefni var skoðaður á tvo vegu. Annars vegar var
könnuð fylgni spurninga 2b og 2c við spurningu 2a hér að framan (svarmöguleikar
voru í öllum tilvikum þrír, þ.e. já, lítið og nei). Hins vegar var kannað hvað það var
sem helst studdi þátttakendur í að ná tökum á hverju viðfangsefni. Atriðin sem nem-
arnir gátu valið um voru: Einstök námskeið í kjarna eða á kjörsviði, einstök valnám-
skeið, samskipti við kennara KHÍ, verkefnavinna sem tengist námskeiðum, eigið
framtak við að afla upplýsinga, samskipti við viðtökukennara í vettvangsnámi, eigin
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reynsla í vettvangsnámi, reynslubanki annarra, undirbúingur fyrir vettvangsnám,
samskipti við aðra kennaranema, persónulegar pælingar, sjálfvalin verkefni. 

Til að dýpka skilning á því hvað helst hafði áhrif á viðhorf nemanna til eigin hæfni
var stuðst við frásagnir nemanna sjö af námsferlinu. Þeir skrifuðu sjálfir frásagnir sín-
ar og voru þær 10–15 blaðsíður á lengd. Gögnin voru marglesin og kóðuð þar sem
leitað var svara við spurningunum: Hvað var það sem helst breyttist? Hvað virðist
hafa leitt til breytinganna?

NIÐURSTÖÐUR

Hversu vel hefur kennaranámið stutt við ólíkar hliðar starfshæfninnar?

Nemarnir voru á þriðja námsári þegar þeir svöruðu spurningum sem tengdust hug-
tökunum fjórum: að gera, að þekkja/vita, að vera og að ígrunda. Í töflu 1 er yfirlit yfir
spurningarnar og dreifingu svara:

Tafla 1 – Stuðningur við afmarkaðar hliðar starfshæfninnar

Hversu vel hefur kennaranámið Hve mörg prósent Hver hefði áherslan
stutt við: gefa einkunnina átt að vera?

ekki vel mjög vel Hve mörg prósent svara
1 2 3 minni álíka meiri

að gera

Þjálfun og æfingu þína í að kenna 7 50 43 0 60 40

að þekkja / vita

a) Þekkingu á uppeldi og menntun barna, 7 47 46 0 58 42
t.d. sálar- og uppeldisfræði

b) Þekkingu sem tengist námsgreinum 22 60 18 2 33 65
sem kenndar eru í skóla

c) Hagnýta þekkingu í aðferðum sem 49 49 3 0 14 85
nota má til að ná árangri á afmörkuðum
sviðum kennslu, t.d. í að halda aga, 
skipuleggja kennslu

að vera

a) persónulegt öryggi og styrk til að 8 54 38 0 62 37
takast á við viðfangsefni 
kennaranámsins

b) virkni þína og sjálfstæði í eigin námi 7 50 43 0 76 23

c) samskipti og samvinnu við annað fólk 3 27 71 6 80 13

að ígrunda

a) sjálfskoðun og pælingar um þig 12 53 35 0 67 33
í starfinu

b) um starfið, um uppeldi og kennslu- 9 48 44 2 69 27
aðferðir og rannsóknir 
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Athygli vekur að nánast allir eru nokkuð eða mjög ánægðir með þann stuðning sem
þeir fá við að gera, þ.e. þjálfun og æfingu í að kenna. 

Ástæða er til að skoða sérstaklega svör við spurningum um að þekkja eða vita. Nán-
ast öll námskeið í Kennaraháskóla Íslands hafa það að markmiði að efla þekkingu
nemanna, hagnýta eða fræðilega. Áberandi er að nemendur vilja þekkja og vita meira.
Þeir vilja aukna áherslu á þessa þætti. Það kemur ekki á óvart að nemarnir vilji leggja
meiri áherslu á að kynnast hagnýtum aðferðum í kennslu (85%). Á hinn bóginn
kemur á óvart hversu margir hefðu viljað leggja meiri áherslu á þekkingu í uppeldis-
greinum (42%) en kennaranemar hafa stundum átt erfitt með að koma auga á nota-
gildi slíkarar þekkingar. Margir vilja meiri áherslu á þekkingu sem tengist náms-
greinum skóla (65%) og kemur sú niðurstaða ekki á óvart, þar sem nauðsyn á meiri
dýpkun í námsgreinum hefur oft verið rædd innan stofnunarinnar. Vert er að benda
á að enda þótt nemarnir vilji öðlast meiri þekkingu á þessum sviðum þá finnst þeim
ekki rétt að leggja minni áherslu á aðra þætti námsins, t.d. verklega. Einnig vekur
athygli að þeir sem vilja auka áherslu á hagnýta þekkingu vilja samt sem áður ekki
draga úr áherslu á annars konar þekkingu, þ.e. á uppeldisgreinar eða námsgreinar
skóla. Kennaranemarnir vilja greinilega læra meira. 

Enda þótt námskeið í kennaranámi miði að því að efla bæði fræðilega og hagnýta
þekkingu kennaranema, er ljóst að margir nemendur telja kennaranámið ekki hafa
stutt vel við slíka þekkingu. Helst eru nemarnir sáttir við stuðning við þekkingu í
uppeldisgreinum; einungis 7% telja að kennaranámið hafi ekki stutt vel við slíka
þekkingu. Athygli vekur að 22% þátttakenda segja að kennaranámið hafi ekki stutt
vel við þekkingu sem tengist námsgreinum í skóla og 49% segja það ekki hafa stutt
vel við hagnýta þekkingu þeirra á aðferðum til að ná árangri í kennslu. Þetta vekur
upp spurningar þar sem mörg námskeið stefna einmitt að því að styðja við slíka
kunnáttu. Líkleg skýring er sú að nemunum nægi ekki að kynnast aðferðum sem
hafa gagnast öðrum kennurum vel. Þeir þurfa að sjá fyrir hvernig þeir sjálfir geta
tekist á við slík viðfangsefni. Í grein minni í Uppeldi og menntun (2004) er vitnað í
svar frá nema þar sem hann segist enn hafa mestar áhyggjur af agavandamálum, þótt
hann hafi kynnst mörgum aðferðum til að halda aga. Slík þekking verður greinilega
að tengjast persónulegri reynslu til að vera metin sem hæfni; nemarnir verða að átta
sig á hvernig þeir sjálfir geta beitt kunnáttunni.

Mörg námskeið leggja áherslu á ígrundun og á að efla persónulegan styrk kenn-
aranema, þótt slíkir þættir séu sjaldnast meginmarkmið námskeiða. Nemarnir
virðast vera nokkuð ánægðir með þann stuðning sem þeir fá við þessa þætti, einkum
stuðning við samskipti við annað fólk, enda er mikið um samvinnuverkefni í skól-
anum. Í ljós kemur að rúmur þriðjungur vill að meiri áhersla sé lögð á annars vegar
persónulegan styrk til að fást við starfið og hins vegar á sjálfskoðun og sjálfspæling-
ar, en þetta styður fyrri niðurstöður rannsókna um mikilvægi persónulegrar hliðar
starfshæfninnar (Hargreaves, 1998; McLean, 1999; Ragnhildur Bjarnadóttir, 2004). 
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Trú á eigin getu til að ráða við erfið viðfangsefni kennara

Eins og áður hefur komið fram svöruðu þátttakendur opinni spurningu þegar þeir
voru á fyrsta ári um hvaða viðfangsefni kennara þeim þætti sérlega erfitt eða kvíð-
vænlegt. Athyglin beinist að því sem kennarar gera á vettvangi og þess vegna að af-
markaðri hlið starfshæfninnar. Svörunum var skipað í fimm flokka (Ragnhildur
Bjarnadóttir, 2004). 

• Agi og stjórnun
• Skipulag og framkvæmd kennslu (oftast tengd við getublöndun)
• Vandamál og erfiðleikar sem tengjast einstökum nemendum
• Foreldrasamstarf
• Persónuleg viðfangsefni: Að vera ákveðinn, þolinmóður, skipulagður

Í spurningalistanum sem nemarnir svöruðu á þriðja ári var spurt um hvort trú þeirra
á eigin getu til að ráða við hvert af þessum viðfangsefnum hefði aukist í náminu í
Kennaraháskólanum. Þar sem flestir nemarnir tengdu getublöndun við erfiðleika
varðandi skipulag og framkvæmd kennslu, var ákveðið að spyrja sérstaklega um
stuðning við hæfni til að mæta þörfum nemenda í blönduðum bekk. Svarmöguleik-
arnir voru: nei, lítið, já. Í töflu 2 kemur fram hve margir merktu við já:

Tafla 2 – Hefur trú þín á eigin getu til að ráða við viðfangsefnið aukist í náminu í KHÍ?

Viðfangsefni: Hver mörg % 
svara já

Að takast á við agavandamál í bekk 67%

Að takast á við kennslu í bekk þar sem er mikil getublöndun 39%

Að takast á við erfiðleika sem tengjast einstökum nemendum 46%

Að vera í samstarfi við foreldra 36%

Að vera ákveðin/n í samskiptum við bekkinn, t.d. ná athygli allra 63%

Helst virðist trú á eigin getu hafa aukist þar sem mikið reynir á persónulegan styrk
(agavandamál og ákveðni í samskiptum). Sjálfstraustið er ekki eins mikið þegar um
sérhæfðari verkefni er að ræða, skipulag kennslu í getublönduðum bekk, erfiðleika
einstakra nemenda og samskipti við foreldra. 

Stuðningur við erfið viðfangsefni

Kannað var hvernig svör við tveimur öðrum spurningum í sama spurningalista
tengdust ofangreindri spurningu um trú á eigin getu. Spurningarnar eru: Hefur þú
öðlast faglega þekkingu sem styrkir þig á þessu sviði í námi þínu í KHÍ? og: Hefur
þú kynnst hagnýtum aðferðum sem nota má til að takast á við viðfangsefnið? Svar-
möguleikar voru þrír, já, lítið og nei. Í töflu 3 má sjá hvernig fylgnin er milli svara við
þessum spurningum og svara við spurningunni um trú á eigin getu til að ráða við
viðfangsefnið: 
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Tafla 3 – Tengsl milli trúar á eigin getu til að ráða við viðfangsefnið og 
viðhorfa til faglegrar þekkingar og hagnýtrar kunnáttu.

Hefur trú þín á eigin getu til að ráða Hefur þú öðlast Hefur þú kynnst 
við viðfangsefnið aukist í náminu í KHÍ? faglega þekkingu … hagnýtum aðf.

Að takast á við agavandamál í bekk 0,47** 0,33*

Að takast á við kennslu í bekk 0,64** 0,31*
þar sem er mikil getublöndun

Að takast á við erfiðleika sem tengjast 0,58** 0,35**
einstökum nemendum

Að vera í samstarfi við foreldra 0,58** 0,46*

Að vera ákveðin/n í samskiptum við bekkinn, 0,56** 0,44**
t.d. ná athygli allra

** p<0,001, * p<0,01

Fylgnin er í öllum tilvikum marktæk, en samband frumbreytu er sterkara við svör við
spurningu um faglega þekkingu í öllum tilvikum. 

Í spurningalistanum var spurt um hvað helst hefði stutt þátttakendur við að ná
tökum á hverju þeirra fimm viðfangsefna sem tilgreind voru. Gefnir voru upp
ákveðnir svarmöguleikar sem voru valdir í samstarfi við stuðningshóp (sjá kafla um
aðferðir). Þátttakendur voru beðnir um að merkja við fjögur atriði í mesta lagi. Í töflu
2 má sjá fjögur algengustu svör fyrir hvert viðfangsefni og hve mörg prósent nema
merkja við þau:

Tafla 4 – Hvað hefur stutt nemann í að ná tökum á viðfangsefninu?

I. Agi og stjórnun II. Skipulag III. Vandamál IV. Foreldra V. Persónuleg
kennslu – mikil einstök börn samstarf viðfangsefni t.d. 
getublöndun vera ákveðin/n

Eigin reynsla í Samskipti við Eigin reynsla Samskipti við Eigin reynsla í
vettvangsnámi viðtökukennara í vettvangsnámi viðtökukennara vettvangsnámi
83% 58% 53% 51% 85%

Samskipti við Eigin reynsla í Einstök námskeið Persónulegar Samskipti við
viðtökukennara vettvangsnámi í KHÍ pælingar viðtökukennara
79% 49% 50% 50% 74%

Persónulegar Einstök námskeið Samskipti við Reynslubanki Persónulegar
pælingar í KHÍ viðtökukennara annarra pælingar
53% 44% 44% 36% 50%

Reynslubanki Reynslubanki Verkefnavinna Eigin reynsla Einstök námskeið
annarra annarra 32% í vettvangsnámi /stuðn. samnem
39% 39% 24% 31%

H V E R N I G  S T Y Ð U R  K E N N A R A H Á S K Ó L I  Í S L A N D S  V I Ð  S T A R F S H Æ F N I  K E N N A R A N E M A ?

40



Eigin reynsla í vettvangsnámi og samskipti við viðtökukennara eru alls staðar efst
eða ofarlega á blaði. Niðurstöður koma ekki á óvart vegna þess að erfið viðfangsefni
kennara tengjast vettvangi með mjög beinum hætti. Athygli vekur hve margir nefna
persónulegar pælingar. Sú hlið starfshæfninnar sem snýst um að gera (þ.e. ráða við
erfið viðfangsefni) virðist samkvæmt þessu vera mjög tengd vettvangi; þ.e. nemarn-
ir læra helst til verka með beinni þátttöku í skólastarfi. 

Breytingar á viðhorfum til eigin hæfni og helstu áhrifavaldar

Sjö nemar skrifuðu í lok síðasta námsárs frásögn af námsferlinu, þar sem þeir beindu
athyglinni að breytingum á viðhorfum, m.a. til eigin hæfni, hvort sem um atvik eða
tímabil var að ræða, og hvort sem ferlið liggur fram á við eða aftur. Níu nemendur
gáfu sig fram í þetta verkefni en einungis sjö þeirra luku því. Hér verður einungis
gefið stutt yfirlit yfir hvað breyttist og helstu áhrifavalda; þ.e. hvað það var sem helst
virðist hafa leitt til breytinga. Ekki verður gerð hér grein fyrir frásögn hvers og eins,
heldur verður leitast við að draga saman nokkra meginþræði í frásögnunum og út-
skýra þá. 

Allir nemarnir segja að þeir læri margt áhugavert og uppbyggilegt á námskeiðum,
bæði fræðilegt og hagnýtt sem smátt og smátt efli hæfni þeirra. Margir minnast á að
nytsemi hins fræðilega komi oft ekki í ljós fyrr en löngu eftir að námskeiði lýkur.
Nokkur atriði vekja sérstaka athygli varðandi breytingar og áhrif á þær.

1. Í flestum tilvikum eru breytingar sem lýst er mjög persónulegar, tengjast tilfinn-
ingum, áhuga og sjálfstrausti, þ.e. því „að vera“ (sjá mynd 1). Slíkar tilfinn-
ingar þróast ekki bara fram á við; stundum minnkar trúin á eigin getu – eða
áhuginn á starfinu.

2. Mjög algengt er að breytingarnar tengist vettvangsnámi. Í vettvangsnámi
virðist reyna bæði á faglegan og persónulegan styrk nemanna. 

3. Hvað varðar áhrifavalda eða stuðning, þá virðast persónuleg tengsl skipta
sköpum; þá er átt við tengsl við samnemendur, kennara í vettvangsnámi og
einkum þó „góða kennara“ í KHÍ. Áhugi á náminu, starfinu og á því „hvernig
kennari ég vil vera“ og sjálfsmat virðast gjarnan ráðast af slíkum persónu-
legum tengslum. 

Til að útskýra hvað átt er við verður vitnað í nokkur viðtöl hér á eftir. 

Einn neminn segir að í skólaheimsókn á fyrsta misseri hafi hún „vaknað einhvern
veginn til lífsins.“ Þetta er greinilega „mjög áhugavert starf“; hún var samt óörugg og
kveið að mörgu leyti fyrir vettvangsnámi á öðru misseri. „Hvað ef ég réði svo ekkert
við krakkana?“ Allt gekk vel hjá henni: „Þessi tími var hreint út sagt frábær. Ég vakn-
aði á morgnana full af eldmóði til að takast á við daginn og gaf mig alla í þetta.“ Í
vettvangsnámi á fjórða misseri, sem tengdist kennslu yngri barna, var samband
hennar og samnemanda slæmt við viðtökukennara og þær lentu í faglegum ágrein-
ingi við kennarann. Kennsluáætlunin þótti óraunhæf, sem reyndist svo ekki vera rétt.
„Þetta dró rosalega úr áhuga mínum á náminu…“ „núna gat ég ekki séð fyrir mér að
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kenna á yngsta stigi .“ Hún missti bæði sjálfstraust og áhuga vegna þess að samband
við viðtökukennara var slæmt. Á fimmta misseri urðu aftur breytingar á afstöðu til
starfsins og eigin hæfni. Hún ákvað að vera ein í vettvangsnáminu og „var mjög
heppin með skóla og móttökukennara“ …“ „Þetta var mjög lærdómsríkur tími sem
gaf mér líka aukinn kraft og vilja til að klára námið og gera það vel.“ Hræðsla við
agavandamál minnkaði. „Núna geri ég mér grein fyrir að agavandamál munu alltaf
koma upp við kennslu en tel mig í stakk búna til að takast á við þau. Ég held að þessi
viðhorfsbreyting sé lykilatriði, ég held að nemendur skynji ef kennari er óttasleginn
og eins ef hann er óttalaus .“ 

Þær breytingar sem hún talar um eru mjög persónulegar, þær snúast um áhuga,
sjálfstraust og viðhorf til starfsins; vettvangsnám hefur greinilega mikil áhrif. 

Annar nemi lýsir því hvernig hún tengir saman fræðilegt nám og nám á vettvangi
þegar hún er á öðru misseri: „Þessi tími var sérlega góður í mínu námi og eftir þetta
vettvangsnám áttaði ég mig á því að það sem kennt var í skólanum var ekki óþarfi
heldur mjög gagnlegur undirbúningur fyrir kennarastarfið .“ Næsta vettvangsnám
gekk ekki eins vel vegna samskipta við viðtökukennara: „Eins og fyrsta vettvangs-
námið var gefandi og skemmtilegt var þetta niðurbrjótandi og ömurlegt.“ Hún seg-
ist hafa í byrjun verið mjög óörugg í samskiptum við samnemendur og lent í sam-
starfi við nemendur sem brugðust. Eftirfarandi frásögn hennar lýsir því hvað per-
sónulegur þroski hefur mikið vægi í námsferlinu. 

Síðasta árið í Kennó er jafnframt það langskemmtilegasta. Ég var loks-
ins komin með þann þroska sem ég þurfti til að segja það sem ég meinti
og var örugg með mig…. Mér finnst í raun gaman að nú skuli ég vita
allt það sem ég vissi ekki áður, alveg sama hvort það mun gagnast mér
við kennslu eða ekki því það hefur svo sannarlega auðgað mig per-
sónulega og gert mig sjálfsöruggari. 

Persónulegur þroski er í brennidepli hjá henni. Vettvangsnámið skiptir miklu en eins
og aðrir í hópnum nefnir hún líka tengsl sín við kennara á kjörsviðum í KHÍ. Sérstak-
lega hefur einn kennaranna haft áhrif á hana. „Ég man nánast allt sem hann hefur
sagt í tímum enda ekki annað hægt en að hrífast með honum, þvílík er frásagnargleði
hans. Það er mikið til honum að þakka að þarna varð vendipunktur í mínu námi. Allt
í einu fannst mér gaman í skólanum og námsefnið áhugavert og krefjandi. Það varð
líka mjög gefandi og ég efldist til muna.“ Fyrsti neminn sem vitnað var í segir svip-
aða sögu af kennara á kjörsviði. „Hann er kennari sem ég vil líkjast.“

Þriðji neminn sem vitnað verður í lýsir skólaheimsókn í tengslum við fyrsta vett-
vangsnámið. „Þvílíkt áfall! Þetta var einsog dýragarður að manni fannst.“ Nemend-
urnir voru oft erfiðir, með læti og oft var erfitt að ná athygli þeirra. „Guð minn góð-
ur! Ætla ég að verða kennari?“ Hún lenti á viðtökukennara sem réð ekki vel við bekk-
inn og talar um að þær „stöllur“ hafi verið óheppnar. „Aftur á móti lærði maður samt
heilmikið á þessari reynslu.“ Þær áttuðu sig á því hvað mikið má læra í vettvangs-
náminu. „Eftir fyrsta vettvangsnámið gerði ég mér semsagt grein fyrir því að þetta er
þrælerfitt og lýjandi starf, einnig að ég hef ágæta færni og hæfni í kennarastarfið.“
Næsta vettvangsnám tengdist kjörsviði. 
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Mér gekk illa að skipuleggja vettvangsnámið því að mér fannst leið-
sögnin ekki nógu skýr og góð… . Ég missti alla matarlyst og var með
hnút í maganum af stressi. En einhvernveginn hafðist þetta nú allt
saman. Ég kom saman kennsluáætlun fyrir vettvangsnámið. Ég komst
í gegnum þessa önn og mér fannst ég vera orðin sterkari, í þeim skiln-
ingi að mér fannst ég geta tekist á við kennslu og erfiðleika sem geta
fylgt henni.

Í seinasta vettvangsnáminu varð hún vitni að frábærri samskiptatækni kennara við
nemendur sína. „Ég hugsaði að svona tækni vil ég ráða yfir, svona kennari vil ég
verða. …  Þetta var í fyrsta skipti sem að ég hafði séð hvað það er mikilvægt að tala
„rétt“ við nemendur og hvaða áhrif og árangur það hafði. Þetta var hálfgerð upp-
ljómun.“

Hún bætir við einu áhugaverðu atriði varðandi breytingar: 

Eftir að hafa verið í KHÍ í næstum þrjú ár þá er ég farin að tala á fag-
máli við aðra. Það gefur mér styrk og sjálfstraust að tala um það sem ég
hef lært og að hljóma trúverðuglega í eyrum annarra, jafnt fagfólks sem
leikmanna. Allt sem maður lærir og tileinkar sér síast inn í hugsun
manns og talmálið. Allt í einu er maður farinn að hugsa og hljóma eins
og kennari. 

Þetta bendir til þess að fagmál tengist sjálfsvitund hennar sem kennara og sjálfsvit-
undin hefur breyst. Hún horfir á sjálfa sig sem kennara, hefur öðlast tilfinningu fyrir
að vera kennari og vill greinilega vera það. 

Allar þessar frásagnir sýna fram á að vettvangsnámið gefur nemunum möguleika
á að efla eigin starfshæfni, einkum persónulegar hliðar starfshæfninnar, að vera og
gera. Þar gefast möguleikar á að tengja saman teoríu og praksís, þ.e. námið innan
veggja Kennaraháskólans, hagnýtt og fræðilegt, og persónulega reynslu. Frásagnirn-
ar sýna líka að baráttan við eigin persónu vegur þungt í því ferli „að verða kennari.“
Þessi barátta fer ekki fram í einrúmi; tengsl nemanna við aðra mikilvæga einstak-
linga, viðtökukennara og kennara í KHÍ, virðast skipta sköpum fyrir það hverju sú
barátta skilar. 

SAMANTEKT OG UMRÆÐA
Í rannsókninni var leitað svara við því hvernig kennaranemar telja námið í Kennara-
háskóla Íslands styðja við annars vegar afmarkaðar hliðar starfshæfni sinnar, þ.e. að
gera, að þekkja, að vera og að ígrunda, og hins vegar við hæfni þeirra til að takast á
við nokkur erfið viðfangsefni kennarastarfsins. Markmið greinarinnar er að varpa
ljósi á hvers eðlis breytingar á hæfninni voru, hvað helst hafði áhrif á þær breytingar
og á þá stuðningsramma sem kennaranámið myndar. 

Samkvæmt niðurstöðum rannsóknarinnar virðast nemarnir hafa lært ýmislegt á
námsárunum sem hefur áhrif á starfshæfni þeirra og eflir þá sem kennara. Mögu-
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leikar þeirra á að takast á við „erfið viðfangefni“ hafa breyst; einkum hafa margir
öðlast aukna trú á að ráða við viðfangsefni þar sem reynir á eigin persónu, þ.e. „að
takast á við agavandamál“ og „vera ákveðinn í samskiptum við bekkinn“ (sjá töflu
1). Hvað varðar spurninguna um hvers eðlis breytingar á starfshæfni nemanna eru
bendir margt til að þær séu af mjög persónulegum toga (sbr. mynd 1). Samt sem áður
gefa frásagnirnar vísbendingu um að nemarnir læri fagmál kennara – fari að tala eins
og kennarar. Slík hugtakanotkun er hluti af orðræðu fagsins og er líka tæki til vits-
munalegrar aðlögunar að starfinu og þeirri menningu sem því tengist samkvæmt
Vygotsky (1989); þeir læra smátt og smátt orðaforðann og öðlast hæfni til að hugsa
um starfið á fagmannlegan hátt. Átök á þroskasvæði þeirra (Vygotsky, 1978) – þar
sem þeir hafa notið stuðnings frá kennurum, námskeiðum og námsefni – hafa leitt til
aukinnar hæfni og jafnframt breytt forsendum þeirra til frekari náms. 

Nemarnir virðast vera nokkuð ánægðir með þann stuðning sem þeir hafa fengið
við að efla afmarkaðar hliðar eigin starfshæfni. Þeir telja sig helst þurfa meiri stuðn-
ing við að byggja upp þekkingu á námsgreinum grunnskóla og hagnýta þekkingu á
aðferðum (sjá töflu 1). Ekki er þar með sagt að þeir vilji kynnast fleiri kennsluaðferð-
um sem hafa reynst kennurum vel; hugsanlegt er að þeir séu að óska eftir stuðningi
við að tengja slíka þekkingu við eigin persónu. Þrátt fyrir þetta virðast nemarnir hafa
jákvæð viðhorf til faglegrar þekkingar. Aukin trú á eigin getu til að ráða við erfið við-
fangsefni kennara tengist ekki síður faglegri þekkingu en þekkingu á hagnýtum að-
ferðum. 

Tvennt vekur athygli þegar niðurstöður eru skoðaðar; í fyrsta lagi þýðing vett-
vangsnámsins og í öðru lagi vægi persónulegrar hliðar starfshæfninnar. Glíman við
eigin persónu, „að vera“, virðist vera kjarninn í þeirri starfshæfni sem þátttakendur
rannsóknarinnar byggja upp á námsárunum, sem bendir til þess að þeir þroskakostir
sem nemarnir nýta sér séu af mjög persónulegum toga. Þau viðfangsefni sem nem-
arnir eru uppteknir af og þurfa helst stuðning annarra við, snúast um spurningar eins
og „hvernig vil ég vera sem kennari“ og „ræð ég við þetta?“ og þar að auki um áhuga
á starfinu. Hef ég áhuga – eða hef ég ekki áhuga? Áhugi á starfinu kveikir áhuga á að
læra meira. Ljóst er af niðurstöðum að mikið reynir á persónulega og innri hlið starfs-
hæfninnar (sjá mynd 1) og þær styrkja fyrri ályktanir um að persónulegur styrkur sé
rauður þráður í þeirri starfshæfni sem kennaranemar byggja upp á námsárunum
(Ragnhildur Bjarnadóttir, 2004). Það „að vera“ tengist öðrum hliðum starfshæfninnar.
Innihald ígrundunar virðist snúast meira um eigin persónu en fagleg sjónarhorn.
Persónulegt öryggi skilar sér beint í samskipti við nemendur og eykur sjálfstraust
kennaranemans þegar staðið er frammi fyrir erfiðum viðfangsefnum kennarastarfs-
ins – þrátt fyrir að slíkt sjálfstraust virðist vera afstætt og afar brothætt. Persónuleg
samskipti við nemendur og viðtökukennara í vettvangsnámi og við kennara Kenn-
araháskólans, móta áhuga nemanna á að þekkja og vita meira sem bendir til þess að
félagslegir þættir vegi þungt í þeim breytingum sem verða á starfshæfni nemanna. 

Erlendar rannsóknir benda til þess að þessar niðurstöður um vægi hins persónu-
lega séu ekki bundnar íslenskum aðstæðum. Til dæmis hafa danskar rannsóknir sýnt
að persónulegir eiginleikar og styrkur vegi þyngra í starfi kennarans en áður var talið
(Fibæk Laursen, 2004), og í endurskoðun á kennarmenntun í Finnlandi er lögð
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áhersla á að í rannsóknartengdu kennaranámi sé leitast við að efla bæði persónu-
legan og faglegan styrk nemanna (Kansanen, 2005). Hugsanlega tengjast niðurstöð-
urnar og þessar áherslur á persónu kennarans breyttum aðstæðum í nútímasam-
félagi. Félagsfræðingurinn Ulrich Beck (1999) kallar nútímasamfélagið „áhættusam-
félagið.“ Vegna hraðra samfélagsbreytinga og upplausnar á hefðum hafa valkostir
aukist; krafa er gerð um sveigjanleika og áhersla lögð á einstaklingsmótun sem felur
meðal annars í sér aukna ábyrgð einstaklinga á eigin námi. 

Sérstaka athygli vekur hversu mikla þýðingu vettvangsnámið hefur. Trú á eigin
getu til að ráða við starfið og áhugi á náminu tengist reynslu nemanna í vettvangs-
námi og samskiptum við viðtökukennara. Ábyrgð viðtökukennara er mikil. Að sumu
leyti virðast þessar niðurstöður styðja hugmyndir Lave og Wenger (1991) um að af-
gerandi þáttur starfsnáms felist í úrvinnslu þekkingar og reynslu á vettvangi, þar
sem nemandinn þróar með sér nýjar leiðir til að túlka og bregðast við í starfi, undir
leiðsögn reyndari starfsmanna. Efasemdir vakna samt um hversu vel tekst til um
þetta ferli. Þá er átt við að nemarnir virðast vera uppteknir af því að „lifa af“ vett-
vangstímabilið og eru afar viðkvæmir fyrir því sem gerist í starfinu. Vettvangsnámið
sjálft felur í sér ögrun, álit viðtökukennara skiptir nemana miklu og þeir eru nemun-
um fyrirmynd þegar vel tekst til. Niðurstöðurnar segja á hinn bóginn lítið um hversu
ögrandi samskipti við viðtökukennarana eru og ekki er margt sem bendir til að nem-
arnir fái stuðning við að tengja fræðilega og hagnýta þekkingu úr náminu í Kennara-
háskólanum við eigin reynslu á vettvangi. Reyndar er þessi rannsókn takmörkuð;
hún beinist ekki sérstaklega að því að skoða þá ögrun sem felst í félagslegum sam-
skiptum og menningarlegri umgjörð starfsins (sbr. Chaiklin og Lave, 1996). Margar
rannsóknir benda til þess að leiðsögn fyrsta árs kennara og kennaranema sé afar
mikilvæg og jafnframt til þess að slíkri leiðsögn sé í mörgum tilvikum ábótavant
(Feiman-Nemser, 2003; María Steingrímsdóttir, 2005). Líklega vantar töluvert upp á
að leiðsögukennarar hér á landi séu undir það búnir að skapa „námssamfélag“, og
styðja nemana þannig í að öðlast vald á sífellt fjölbreyttari leiðum til að túlka og
bregðast við því sem gerist í daglegu starfi (sbr. Edwards o.fl., 2002).

Við endurskoðun á kennaramenntun hér á landi verður að huga vel að menntun
og hlutverki viðtökukennara og jafnframt að þeim menntunarmöguleikum sem búa
í tengslum kennaranema við vettvang. Innan kennaramenntunarstofnana fer bæði
fram hagnýtt og fræðilegt nám og hið sama þarf að gilda um vettvang. Nemarnir
öðlast hagnýta reynslu í vettvangsnámi en þeir þurfa líka undirbúning og stuðning
við að geta skoðað starfið og sig sjálfa með augum „fræðimannsins.“ Þannig verður
reynsla á vettvangi nokkurs konar rannsóknarverkefni, svipað og Finnar leggja
áherslu á í rökum fyrir rannsóknartengdu kennaranámi (Kansanen, 2005) og sam-
ræmist einnig hugmyndum um aðstæðutengt starfsnám (Chaiklin og Lave, 1996). 

Rannsókninni var ætlað að varpa ljósi á þá stuðningsramma sem núverandi kenn-
aranám í Kennaraháskóla Íslands myndar um nám nema á grunnskólabraut. Það sem
reynist nemunum einkum vel er persónuleg reynsla í vettvangsnámi, og persónuleg
samskipti við viðtökukennara og við „góða kennara“ í Kennaraháskólanum, sem
vekja áhuga þeirra á innihaldi námsins og á kennarastarfinu. Allt þetta virðist skapa
stuðningsramma sem eru nemunum mikilvægir og bendir til þess að viðhorf til eigin
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hæfni og áhugi á námi og starfi verði til í félagslegum samskiptum. Það ánægjulega
við niðurstöður rannsóknarinnar er að nemunum virðist ganga nokkuð vel að nýta
sér það fræðilega og hagnýta nám sem boðið er upp á til að efla eigin hæfni til að
takast á við kennarastarfið. Engu að síður má bæta stuðningsrammana. Huga þarf
vel að þeim stuðningi sem nemarnir fá við að móta eigin sjálfsvitund – faglega og
persónulega – en það virðist vera það viðfangsefni sem þeir eru afar uppteknir af á
námsárunum, einnig að leiðum til að tengja betur fræðilega og hagnýta þekkingu við
reynslu á vettvangi, og ekki síst – að menntun viðtökukennara. Nauðsynlegt er að
rannsaka betur félagslegt, menningarlegt og þekkingarfræðilegt samhengi kennara-
námsins; það verður að skoða og ræða hvers konar gildismat og viðhorf, m.a. til
þekkingar og náms, eru og ættu að vera ríkjandi og endurspeglast í skipulagi og inn-
taki kennaranáms í Kennaraháskóla Íslands. 
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ABSTRACT
The purpose of the study was to explore teacher students’ views about how well the
Iceland University of Education has promoted their teacher competence. The theor-
etical framework of the study consists of a conceptual model depicting aspects and
dimensions of teacher competence and concepts from social constructivism. The part-
icipants in the study were students from the campus program in the division for
primary and lower secondary education who began their studies in the fall of 2001.
Most of them completed the program in the spring of 2004. Seventy two students
answered a questionnaire, focusing on different aspects of teacher competence, and
their competence to master difficult teacher tasks, and seven students wrote narrati-
ves about their years of study. A majority of the participants answering the
questionnaire felt that more emphasis should be placed on practical knowledge
about teaching methodology and subject knowledge without decreasing the emphas-
is on pedagogical subjects. The struggle with the personal dimension of teacher
competence is prominent in the minds of the participants. The results of the study
indicate that students’ self-confidence in dealing with difficult teaching tasks is built
on professional knowledge as well as knowledge of practical methods. Students’ ex-
periences of practice teaching and their personal connection to their mentors and
instructors at the Iceland University of Education play a major role regarding their
interest in their studies, the teaching profession, and their attitude towards own
teacher competence.
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Þögul þekking fær mál – 
Skólanámskrárgerð í leikskóla

Í þessari grein er sagt frá eigindlegri rannsókn á því hvernig skólanámskrá verður til í leik-
skóla og á hvern hátt hún birtist í daglegu starfi hans. Rannsóknin fór fram í einum leikskóla
í Reykjavík á tímabilinu febrúar – maí árið 2003. Helstu niðurstöður sýna að starfsmenn leik-
skólans leggja þá merkingu í hugtakið að skólanámskrá sé allt það sem unnið er með börn-
unum í leikskólanum og birtist í öllu daglegu starfi. Skólanámskráin byggir á skráðu efni leik-
skólans en ekki voru innleiddar nýjar hugmyndir. Námskrárgerðin fólst í því að skilgreina,
meta og flokka starfið í leikskólanum og skrá það í ljósi nýrrar umræðu. Það sem gerir skóla-
námskrána að gangverki leikskólastarfsins er sátt starfsmanna um hugmyndafræði leikskól-
ans, skráð vinnugögn og viðmið fyrir vinnubrögð, þróun skólanámskrárinnar og mat. Styrk-
leikar við gerð og framkvæmd skólanámskrárinnar í viðkomandi leikskóla eru í meginatriðum
skýr stefna leikskólans, samræmd vinnubrögð, starfsandinn, starfsánægja, samvinna, sam-
ábyrgð og stjórnunarmáti leikskólastjóra. Veikleikar við námskrárgerðina birtust í óöryggi
gagnvart merkingu hugtaksins og í hverju gerð skólanámskrár felst. Veikleikar við fram-
kvæmd er óöryggi gagnvart hugmyndafræði leikskólans og útfærslum á einstökum þáttum
skólanámskrárinnar.1

INNGANGUR
Starf leikskólakennara, umhverfi þeirra og leikskólanna hefur breyst og þróast ört á
Íslandi á síðustu árum. Með lögum frá 1994 var leikskólinn gerður að fyrsta skóla-
stiginu og starfsheiti fóstra breytt í leikskólakennara. Árið 1999 gaf menntamálaráðu-
neytið út Aðalnámskrá leikskóla en áður störfuðu leikskólar samkvæmt Uppeldisáætlun
fyrir leikskóla sem menntamálaráðuneytið gaf út árið 1985 og var endurútgefin árið
1993. Menntun leikskólakennara færðist af framhaldsskólastigi á háskólastig árið
1998. Með tilkomu Aðalnámskrár var öllum leikskólum gert skylt að gera skóla-
námskrá.
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Engar rannsóknir eru til um skólanámskrárgerð í leikskólum á Íslandi svo mér sé
kunnugt og lék mér því forvitni á að vita hvernig starfsfólk leikskólanna túlkar hug-
takið skólanámskrá og hvaða leiðir það fer við að semja hana. Til að ná því markmiði
lagði ég fram fjórar rannsóknarspurningar: Hvaða merkingu leggur starfsfólk leik-
skóla í hugtakið skólanámskrá? Hvaða leiðir fer starfsfólk til að sameinast um inntak
skólanámskrár? Hvernig verður skólanámskrá virk í leikskólastarfi? Hvernig birtast
styrkleikar og veikleikar við gerð skólanámskrár og framkvæmd hennar?

HUGTAKIÐ NÁMSKRÁ
Fræðileg nálgun rannsóknarinnar byggir á skilgreiningum á hugtakinu námskrá og
leitast er við að tengja námskrárgerð í leikskóla við hugtök og áherslur sem talið er
að stuðli að skólaþróun.

Hugtakið námskrá er skilgreint margvíslega og ekki eru allir á eitt sáttir um hvað
hún eigi að fjalla. Námskrárhreyfingin sem óx upp úr síðari heimstyrjöldinni í Banda-
ríkjunum og Evrópu stefndi að róttækri skilvirkni í öllu skólastarfi og leitaðist við að
skapa vísindalega grundvallað samhengi milli markmiða, innihalds, aðferðar, gagna-
notkunar og námsmats. Forsendan fyrir því að byggja upp slíkt samhengi var að
sundurliða námsferilinn í aðgreinda og vel skilgreinda þætti sem unnt væri að með-
höndla með vísindalegum aðferðum og hafa stjórn á með reynsluprófun. Höfuð-
atriðið var að greina og orða námsmarkmiðin (Myhre, 1996). 

Þó svo að námskrá og námskrárgerð eigi sér langa sögu eru námskrárfræði tiltölu-
lega nýlegt svið innan uppeldisfræða að mati Andra Ísakssonar (1983). Hann telur
hugtakið námskrá fela í sér marga þætti. Sá augljósasti sé hin almenna skilgreining
að námskrár fjalli um hvað skuli lært og kennt í skólum, það sem venjulega er kallað
námsefni. Hann segir námskrá vera kerfisbundna áætlun um hvað og hvernig megi
læra og kenna með árangursríkum hætti. Henni sé ætlað að vera eitt af vinnugögn-
um og stuðningstækjum kennara í starfi. Og fram kemur að skólanámskrá sé lýsing
á því sem gert er eða gera á í skóla og útskýring á því hvers vegna. Skólanámskrá taki
því til allra þátta skólastarfs. Hún innihaldi ekki aðeins lýsingu á námsefni og
kennsluháttum. Hún taki líka til skipulags starfsins, aðstöðu, félagslífs, samskipta,
aga, umgengni o.s.frv. Í skólanámskrá sé ekki aðeins lýst því sem er eða hefur verið
heldur sé einnig þar að finna rökstuddar áætlanir fram í tímann (Menntamála-
ráðuneytið, 1991). 

Samkvæmt Marsh og Willis (1999) á ekkert eitt, sem allir verða að vera sammála
um, við um námskrá heldur þarf í grundvallaratriðum að fjalla um þrennt: námskrá
sem áætlun (planned curriculum), námskrá í framkvæmd (enacted curriculum) og
síðan hina raunverulegu reynslu af námskrá (experienced curriculum). Þeir segja að
alltaf sé vandasamt að semja námskrá eða taka ákvarðanir um hana. En áætlanir ættu
að vera nægilega sveigjanlegar til að bregðast við þeim aðstæðum sem óhjákvæmi-
lega koma fram á vettvangi. 
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Skólanámskrá í leikskóla

Skólanámskrá fyrir leikskóla er ekki ætlað að vera námsgreinamiðuð eins og
námskrá fyrir grunn- og framhaldsskóla. Spodek og Saracho (1994) segja bæði
þroska- og kennslufræðikenningar liggja að baki námskrá í leikskóla. En þótt þær
kenningar séu ólíkar eru þær oft teknar sem jafngildar. Að þeirra mati eru þroska-
kenningar altækar (universal) og gilda fyrir börn í öllu samhengi og benda á lágmarks
þroskaskilyrði. En kennslufræðikenningar eru nákvæmar og snúast um tiltækt nám í
sérstöku samhengi og benda á hvernig hámarka má þroska og nám. Þroskakenningar
sýna fram á margþætt áhrif sem breyta einstaklingum en kenningar um kennslufræði
horfa á áhrif skólans á einstaklinga. 

Í Aðalnámskrá leikskóla (Menntamálaráðuneytið, 1999) segir að í leikskóla skuli
leggja áherslu á skapandi starf barnsins og að ekki sé um beina kennslu að ræða sem
stefni að ákveðinni fræðilegri þekkingu. Leikskólafræði séu fremur þroskamiðuð en
fagmiðuð, með áherslu á leik barna sem náms- og þroskaleið, uppgötvunarnám. Val-
borg Sigurðardóttir (1992) bendir á að leikskólakennarar eigi ekki að taka upp
kennsluaðferðir sem kunna að henta kennurum í grunnskólum. Bernskan er að
hennar mati sérstætt æviskeið á þroskaferli mannsins sem beri að virða. Hún bendir
á að leikskólabörn þurfi góðan tíma til frjálsra og sjálfsprottinna leikja á eigin for-
sendum, samfelldan tíma til þess og frið frá ótímabærum afskiptum fullorðinna.

Í Noregi, Svíþjóð, Danmörku og Finnlandi eru áherslur í leikskólastarfi líkar því
sem tíðkast hér á Íslandi (Jóhanna Einarsdóttir, 2001). En formlegar aðalnámskrár
fyrir leikskólastigið eru til staðar í þessum löndum. Bandarísku samtökin National
Association for the Education of Young Children (NAEYC) setja fram leiðbeinandi
viðmið fyrir leikskólauppeldi. Samkvæmt skilgreiningu þeirra inniheldur námskrá
markmið leikskólastarfsins, áætlun um viðfangsefni fyrir börnin, dagskipulag, tiltæk
gögn og notkun þeirra, skipulag viðfangsefna og hvernig dagleg störf eru nýtt sem
reynsla til að læra af. Að þeirra mati eiga viðmið fyrir framkvæmd námskrár að
endurspegla þá sýn að börn séu virkir nemendur sem nýta sér margþætta reynslu til
að byggja upp skilning sinn á veröldinni í kringum sig (NAEYC, 1998).

Harriet K. Cuffaro (1995) nálgast skilgreiningu námskrár út frá hugmyndum Johns
Deweys og segir að hún verði til í samspili á milli barna og fullorðinna. Kennarar
skapi námsumhverfið með því að velja efnivið, skipuleggja leikstofur, gera dagskipu-
lag og með því að þekkja áhugasvið barnanna og bera umhyggju fyrir þeim. Þeir
skipuleggja viðfangsefni og gera áætlanir um verkefni sem laða fram og styðja við
áhugasvið barnanna og beina þeim að dýrmætri þekkingarleit og tilraunum. En hún
bendir á að rammi námskrár og viðmið nái ekki yfir öll atriði, aðstæður og samræður
í leikskólanum. 

Oft er talað um að í skólum séu í raun tvær skólanámskrár í gangi samtímis,
annars vegar sýnileg og skráð og hins vegar dulin og óskráð námskrá (hidden
curriculum). Dulda námskráin taki til þess sem barnið lærir í aðstæðum sem sjaldan
eru skilgreindar í hinni formlegu námskrá. Mikilvægt þykir að hafa þetta í huga við
gerð skólanámskrár og ræða vandlega. Sérstaklega beri að skoða hvernig hin þögla
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þekking, óskráðar reglur og viðhorf móta starfið og þá sérstaklega duldu námskrána
(Félags íslenskra leikskólakennara, 2000).

NÁMSKRÁRGERÐ – LIÐUR Í SKÓLAÞRÓUN
Skólaþróun er hugtak sem gengur eins og ósýnilegur þráður í gegnum alla umræðu
um árangursríkt skólastarf. Margir líta á námskrárgerð sem einn stærsta þáttinn í
skólaþróun og álíta að allir skólar geti haft ávinning af skólanámskrárgerð vegna
þess að hún miðar að því að laga það sem miður hefur farið eða bæta skólastarf yfir-
leitt (Menntamálaráðuneytið, 1991). 

Vinnu að gerð skólanámskrár má líkja við þróunarstarf. Ein af meginforsendum
þess að umbótaviðleitni beri árangur er að þróunarverkefni leiði til varanlegra
breytinga á skólamenningu og vinnubrögðum í skólum (Rúnar Sigþórsson, Börkur
Hansen, Jón Baldvin Hannesson, Ólafur H. Jóhannsson, Rósa Eggertsdóttir og Mel
West, 1999). Til þess að slíkt megi takast þurfi slík verkefni að ná til skólasamfélagsins
í heild, þjóna framtíðarsýn og stefnumiðum sem samstaða er um innan skólans og að
sem flestir starfsmenn taki beinan þátt í þeim. Samhæfa þurfi margskonar þætti
skólastarfsins þannig að úr verði skilvirk heild. Auk þess þurfi markviss forysta,
samstarf kennara, starfsþróun, mat og gagnrýnin endurskoðun á skólastarfinu og
áætlunargerð að ríma saman og styðja hvert annað til að þetta sé mögulegt.

Ein frjóasta gerð samvinnu í skólum skapast þegar skóli telur sig vera skóla sem
lærir og að slíku sameiginlegu námi er hægt að hlúa við ólíklegar og erfiðar aðstæður
að mati Russel (1996). Einkenni þessa skóla eru að starfsfólki jafnt sem nemendum er
gefinn kostur á námi í formi starfsþróunar. Hún segir jafnframt að hugmyndir að
baki skóla sem lærir leggi áherslu á áhuga einstaklinga og þá trú að allir þátttakendur
hafi sannan áhuga á gæðum og framförum (1996). Í sama streng taka Richert,
Stoddard og Kass (2001) og segja nám vera hjarta skólaþróunar. Og þegar skólafólk
lærir breytast vinnuaðferðir og menntastofnunin, sem það vinnur við, breytist. Þau
benda á að nám fer fram þegar fólk stendur andspænis nýjum hugmyndum og
reynslu og fær tækifæri til að ígrunda hvort tveggja. Þegar reynir á nýja þekkingu og
hugmyndir eykst skilningur þess. 

Allar breytingar í stofnunum og skólum hafa áhrif á þá sem þar starfa. Gerð skóla-
námskrár krefst mikils framlags af starfsfólki og oft fylgja breytingar í kjölfar hennar.
Rust (1993) segir rannsóknir sýna að starfsfólk skóla bregðist gjarnan við nýbreytni á
þrjá mismunandi vegu. Þeir einfaldlega hafna henni; þeir láta líta út fyrir að þeir séu
að vinna samkvæmt henni en breyta engu í raun; eða þeir tileinka sér hana, aðlaga
hana skólanum og laga sig síðan að henni. Hún segir að hversu flóknar breytingarnar
séu og hvernig kennarar komi að þeim sé lykillinn að því hvert þessara þriggja við-
bragða muni ráða. 

Við gerð skólanámskrár þarf að hugsa til framtíðar og að viðfangsefni taki mið af
því. Framtíðarsýn er lykill að framförum innan skólans því hún vísar veginn, segir
Ólafur H. Jóhannsson (2003). Hann bendir jafnframt á að framtíðarsýn auðveldi gerð
skólanámskrár og auðveldi mönnum að taka ákvarðanir um áhersluatriði og for-
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gangsverkefni. Hann telur að mótun sameiginlegrar framtíðarsýnar sé hluti af
námskrárgerð og kannski mikilvægasti hluti hennar. En til þess að framtíðarsýn hafi
tilætluð áhrif þurfa allir í stofnuninni að taka þátt í að móta hana og eigna sér hana.
Það dugir skammt að samþykkja framtíðarsýn með hálfum huga ef hún á að þjóna
tilgangi sínum (Börkur Hansen og Smári S. Sigurðsson, 1998).

Mikilvægi almennrar þátttöku starfsmanna í áætlunum og ákvörðunum kemur víða
fram. Í riti menntamálaráðuneytisins Sjálfsmat skóla (1997) segir að grundvallarfor-
senda skólanámskrárgerðar sé að allt starfsfólk skóla sé tilbúið að leggja sitt af
mörkum enda eigi skólanámskráin að endurspegla sameiginleg markmið og vera
öflugt þróunartæki hvers skóla. Owens (2001) talar um hugtakið hlutdeild
(ownership) og segir að ákvarðanataka snúist um þátttöku í að leysa viðfangsefni og
jafnframt þátttöku í að taka ákvarðanir. Hann segir að hlutdeild stuðli að meiri
ábyrgð hjá fólki gagnvart árangri stofnana. Með því að vera hluti af markmiðssetn-
ingu og ákvörðunum hópsins finni einstaklingar hagsmuni í því að vinnan gangi vel.
Slíkt örvi hópavinnu sem sé einkenni árangursríkra stofnana. Dalin (1993) segir að
skapa verði hlutdeild um hugmyndir og um breytingaferlið en bendir á að það sé að-
eins hægt þegar einstaklingar treysti hver öðrum og ræði opinskátt saman. 

Bloom (2000) talar einnig um traust og segir að þátttaka starfsmanna í ákvarðana-
töku tryggi ekki endilega betri árangur, heldur þurfi að ríkja traust á milli starfs-
manna til þess að ákvörðun nái fram að ganga. Opið og traust umhverfi skapist þegar
stuðlað er að skoðanaskiptum og hún segir að fólk verði að fá að tjá tilfinningar sínar
án hræðslu við aðfinnslur. Traust er undirstaða breytinga að mati Evans (2001) sem
hann telur enn nauðsynlegra þegar stofnun stendur í breytingum sem kosta mikla
fyrirhöfn og færni, sérstaklega stofnanir á borð við skóla sem bjóða upp á takmark-
aða ytri hvatningu (peninga, stöðu, völd). En hann bendir jafnframt á að traust sé jafn
brothætt og það er dýrmætt og ef það bregst sé nær ógjörningur að bæta fyrir það. 

Því er haldið fram að það sem gerist á meðan skólanámskrá er í smíðum, þ.e. ferlið
sjálft, sé ef til vill mest um vert. Samskiptin, samvinnan, upplýsingarnar, vitneskjan,
samstaðan sem hún stuðlar að, sé líklega hinn raunverulegi ávinningur og sá mikil-
vægasti (Menntamálaráðuneytið, 1991). Spodek og Saracho (1994) segja þýðingar-
mikið fyrir félagslegar þarfir fólks að það finni að öðrum þyki vænt um það og sé um-
hugað um velferð þess. Tilfinningalegur stuðningur sé máttugt afl sem stuðli að já-
kvæðum starfsanda og gagnkvæmur stuðningur starfsmanna og traust í starfsum-
hverfinu geti leitt af sér samábyrgð. Þau segja opin tjáskipti nauðsynleg til að komast
hjá misskilningi og umhverfi sem stuðlar að vinveittum, styðjandi tengslum, hjálpi
einstaklingum að öðlast starfsánægju og sjálfskennd. Að þeirra mati á skólaumhverfið
að einkennast af sameinuðum liðsanda, sterkri stéttarvitund, sameiginlegum fag-
legum skilningi og koma þurfi í veg fyrir klíkumyndanir.

Samkvæmt Neugebauer (1998) er þrennt sem stuðlar að starfsánægju hjá kennur-
um. Í fyrsta lagi að starfið sé merkingarbært, kennari verður að finna mikilvægi, gildi
og verðleika vinnunnar. Ef hann trúir því að kennslan hafi tilætluð áhrif á börnin
mun hann vinna vel til að svo verði. Í öðru lagi að finna til persónulegrar ábyrgðar
gagnvart árangri vinnu sinnar. Hafi hann stjórn á áætlunum og framkvæmd í
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daglegu starfi fær hann fyrirhöfnina launaða með því að sjá börnin dafna. Í þriðja lagi
að fá staðfestan árangur; kennari þarf reglulega að fá jákvæða endurgjöf á vinnu sína
til að öðlast starfsánægju. 

En Bloom (2000) varar við því sem hún kallar samstarfsgildrur. Hún talar um áhrif
ríkjandi hópa og segir að í starfsmannahópi geti ákveðinn hópur orðið ríkjandi og
komið í veg fyrir að ákvarðanir séu teknar. Slíkir hópar geta verið formlegir (kennar-
ar, foreldrar, starfsfólk í eldhúsi) eða óformleg klíka, og hún bendir á að sumir hópar
hafa betri stöðu, völd og áhrif en aðrir. Hún segir að slík hópamyndun stuðli að
fábreytni skoðana innan hópsins sem geti leitt til gagnrýnisleysis. Þetta fyrirbæri
nefnir hún hóphugsun og segir að hún komi fram þegar löngun hópsins eftir sam-
komulagi verður yfirsterkari hæfninni til að meta vandamál rétt og íhuga alla val-
kosti við ákvarðanatöku.

Starfsþróun er einn áhrifaþáttur námskrárgerðar en hún felur í sér skipulega
endurmenntun kennara í samræmi við mótaða starfsþróunarstefnu hvers skóla og
áætlanir á grundvelli hennar (Rúnar Sigþórsson o. fl., 1999). Samræma verður þarfir
einstaklinga og skóla fyrir faglega þróun þegar gerð er áætlun um starfsþróun að
mati Russel (1996). Bein tenging á að vera við námskrárgerðina þar sem kennarar
geta bætt kennslu sína, t.d. varðandi listir og hönnun með því að fara á námskeið.
Starfsþróunaráætlun á að styðja þarfir skólans fyrir umbætur. Evans (2001) bendir á
að nýjungar í starfi leiði til þess að starfsfólk þurfi að hafna eldri starfsháttum og taka
upp nýja sem oft krefjast nýrrar færni. Niðurstöður fjölda rannsókna styðja það að
starfsfólk þarfnast leiðsagnar við að þróa nýja færni. 

Í rannsókn Þórdísar Þórisdóttur (2003) sýna niðurstöður að símenntun í leikskól-
um virðist helst skila sér í starfsánægju og auknu sjálfsöryggi starfsfólks og að nám
virðist veita starfsfólki aukin völd og virðingu í leikskólanum. Símenntun varð
þannig leið ófagmenntaðs starfsfólks til að hafa meiri áhrif í leikskólanum og á leik-
skólastarfið. Faglegur ávinningur kom fram í aukinni meðvitund starfsfólks um að
hverju það vildi stefna í starfinu, aukinni þekkingu á fagstarfi og hæfni til að nota
fjölbreyttar aðferðir í starfinu. Það kom einnig fram að símenntun skilaði sér í um-
ræðu sem þátttakendur voru sammála um að væri það sem einna líklegast væri til að
auka árangur símenntunar.

Mat – hin hlið skólanámskrár

Með tilkomu aðalnámskrár árið 1999 og leikskólum var gert skylt að gera sína eigin
skólanámskrá var þeim einnig ætlað að þróa matsaðferðir til að meta leikskólastarfið
(Reglugerð um starfsemi leikskóla nr. 225/1995). Endurmat er á margan hátt undir-
staða þess að gera eigin skólanámskrá að mati Kolbrúnar Vigfúsdóttur og Margrétar
Vallýar Jóhannsdóttur (2001). Þær telja að þegar hafist er handa við námskrárgerð
þurfi að byrja á því að skoða hvað verið sé að gera í viðkomandi leikskóla, af hverju
viðkomandi leið sé valin og hvað styðji það val. Þær segja að leggja þurfi mat á starfið
sem verið er að vinna til að geta sett saman skólanámskrá. Mat í þessu samhengi felur
í sér að greina eða kortleggja þær skráðu og óskráðu aðferðir, reglur og venjur sem
fyrir eru í leikskólanum. Bruce (1992) telur matið mikilvægt fyrir foreldra því með
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matinu fái foreldrar mun víðari mynd af þroska barnsins yfir ákveðið tímabil, byggða
á stöðugum athugunum og áætlun skólanámskrár. Matið gefur einnig að hennar mati
kennurum tækifæri til að miðla á trúverðugan hátt því sem þeir eru að gera til starfs-
félaga, foreldra og annarra og ná með því víðtækari samvinnu.

Í niðurstöðum rannsóknar Hildar Skarphéðinsdóttur (2002) kemur fram að starfs-
mönnum, sem þátt tóku í rannsókninni, fannst jákvætt að allir starfsmenn hefðu tekið
þátt í sjálfsmatinu og sögðu að hópastarfið hafi gefið þeim tækifæri til að tjá sig og
láta í ljós skoðanir sínar. Og með þátttöku í matsverkefninu fengu starfsmenn nýja
sýn á það hvernig þeir vinna og hvers vegna, og þátttakan fékk þá einnig til að velta
fyrir sér hvers vegna þeir hafi unnið eins og þeir hafa gert hingað til.

Menntun – undirbúningur námskrárgerðar

Eins og fram kom í upphafi færðist menntun leikskólakennara af framhaldsskólastigi
á háskólastig árið 1998. Með sameiningu Fósturskóla Íslands og Kennaraháskóla
Íslands var náms- og kennsluskrá skólans endurskoðuð. Jóhanna Einarsdóttir (2000)
segir að við endurskoðun námskrár leikskólaskorar hafi verið tekið mið af Aðal-
námskránni sem er stefnumótandi leiðarvísir um uppeldisstörf í leikskólum. Hún
segir að lögð sé áhersla á þverfaglegt nám þar sem fræði og starf samtvinnast og hug-
myndafræði leikskólans endurspeglist í náminu.

En til þess að námskrárgerð verði að veruleika þurfa þeir sem að henni koma að
búa yfir mismunandi þekkingu og reynslu sem snýr að námsgreininni, nemendum,
skólastarfi, kennurum og námskrárfræðum að mati Guðrúnar Geirsdóttur (1997).
Auknar kröfur eru gerðar um sérfræðiþekkingu og kunnáttu kennara og aukna þátt-
töku þeirra í skólaþróun og námskrárgerð. Hún segir jafnframt að virk þátttaka
kennara í námskrárgerð sé heillavænleg og að mati margra nauðsynleg forsenda svo
framarlega sem þróunarstarf og breytingar á skólastarfi byggi á eða séu studdar
góðum rannsóknum.

Svipaðar áherslur koma fram í Leikskólastefnu Félags íslenskra leikskólakennara
(2000) en þar segir að skólanámskráin verði að byggja á upplýstu vali þeirra sem að
henni koma. Það krefst þess að leikskólakennarar hafi hugfasta eigin reynslu, kenn-
ingar og nýja þekkingu, þ.e. rannsóknir. Á grundvelli þessa fer fram hið upplýsta val
um það sem á að vera í námskrá hvers leikskóla.

Leikskólastjórinn – forysta til árangurs

Mikilvægi stjórnandans og áhrif hans þegar kemur að þróun skólastarfs hefur víða
komið fram. Bent er á (Félags íslenskra leikskólakennara, 2000) að við árangursríka
leikskólaþróun er brýnt að leikskólastjóri leggi áherslu á umræður um innihald
skólanámskrárinnar, sérstakar áherslur í leikskólastarfinu og starfsaðferðir. Marsh og
Willis (1999) segja að eigi gerð skólanámskrár að verða árangursrík þurfi þátttaka
skólastjóra og einurð að koma til en hann verði jafnframt að finna milliveg þess að
stuðla að samvinnu við námskrárgerðina og þess að taka yfir og ráða ferlinu. Sam-
kvæmt Rodd (1998) er eitt af hlutverkum leikskólastjóra að sýna fram á færni í að
virkja hugmyndir og markmið. Framtíðarsýnin markar stefnu og styður vinnu starfs-
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manna, eflir starfsandann og sjálfskennd og virkar að hennar mati sem höggdeyfir
gegn álagi í breytingaferli. 

Í niðurstöðum rannsóknar Örnu H. Jónsdóttur (1999) kemur fram annars vegar að
stjórnun, sem veitti starfsmanninum möguleika á heildarþróun í leikskólastarfi,
stuðlaði fremur að því að hann næði árangri í starfi með börnunum og jafnframt að
almennri starfsánægju. Í heildarþróun fólst umræða um hugsjónir og stefnumótun,
þátttaka og ábyrgð allra deilda og starfshópa á þróun leikskólastarfsins, mat á starfs-
aðferðum og frammistöðu og handleiðsla nýliða. Hins vegar kom fram að stjórnunar-
áherslur, sem hindruðu heildarþróun leikskólastarfsins, drógu úr möguleikum
starfsfólks til persónulegrar þróunar í starfshlutverkinu og persónulegs árangurs. Við
þær aðstæður talaði starfsfólk um faglega einangrun, skort á samvinnu, heildarsýn,
áhrifum og upplýsingum.

Námskrárgerð – eru hindranir?

Starfsmannabreytingar hafa verið tíðar í leikskólum hér á landi, þá sérstaklega á
höfuðborgarsvæðinu, en ekki er vitað um áhrif þess á vinnu við námskrárgerðina.
Albrecht (2002) segir að þrátt fyrir mikla umræðu um óbeinan og beinan kostnað við
starfsmannaveltu hafi hann aðeins nýlega verið staðfestur. Hún vísar í rannsókn, sem
framkvæmd var í Bandaríkjunum af Center for the Child Care Workforce sem sýnir
fram á tengingu á milli hárrar starfsmannaveltu, þroska barna og þjónustugæða leik-
skóla í heild. Beinn kostnaður við starfsmannaskipti, töpuð innritun barna vegna
starfsmannaeklu, versnandi starfsandi, óánægja foreldra og neikvæð áhrif á þroska
barna eru nokkrar af afleiðingunum. Bent er á að starfsmannaskipti eru ekki smá-
vægileg mál heldur alvarleg málefni sem þurfi að veita athygli. 

Í könnun á skólanámskrárgerð árið 1989 í grunnskólum á Íslandi kemur fram að
algengustu ástæður þess að vinna við skólanámskrá var ekki hafin voru tíð kennara-
skipti og tímaskortur. Í sömu könnun er því haldið fram að gerð skólanámskrár sé
vandasamt og tímafrekt ferli sem krefjist mikils undirbúnings og markvissrar um-
ræðu á meðal kennara og því verði heilsteypt skólanámskrá ekki til á einu eða tveim-
ur skólaárum. Mörgum veitist ennfremur þungt að átta sig á umfangi skólanámskrár,
hvort sama plagg gagnist kennurum og foreldrum og hvort hægt sé að ætlast til þess
að foreldrar taki þátt í starfinu (Menntamálaráðuneytið, 1991).

Senge, McCabe, Lucas, Smith, Dutton og Kleiner (2000) líkja breytingaferli við
náttúruna og segja að ekki sé hægt að yfirfæra árangur í einum skóla yfir á marga á
skömmum tíma því varanlegar breytingar í stofnunum dafni eins og lífverur náttúr-
unnar. Þar fylgi allur vöxtur sama mynstri, hann hefst hægt, hraðinn eykst síðan
smám saman rólega þar til fullum vexti er náð. Þau segja að litu þeir sem standa fyrir
breytingum á þær frá þessu sjónarhorni myndu þeir skilja hvað hamlar ferlinu og í
stað þess að knýja fram breytingar hjá starfsfólki, þurfi að þróa jafnvægi á milli
knýjandi aðgerða og þolinmæði og ígrunda hvern þátt áður en farið yrði yfir á þann
næsta. 

Hér að framan hefur verið gerð grein fyrir nokkrum fræðilegum kenningum og
rannsóknum sem tengjast hugtökunum námskrá og skólaþróun. Þegar litið er yfir
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sviðið sést að gerð skólanámskrár er margþætt viðfangsefni sem tekur bæði til inn-
taks og samskipta starfsmanna. Skólanámskrá er ætlað að stuðla að umbótum í
skólum og því er skólaþróun hluti af gerð hennar. Markviss forysta stjórnanda, sem
hefur sameiginlega framtíðarsýn starfsmanna að leiðarljósi ásamt þátttöku þeirra í
ákvörðunum og áætlunum, er lykilatriði svo vel takist til. Skipulagt mat á skóla-
námskrá og starfi skóla í heild og starfsþróun sem felur í sér nám fyrir alla starfs-
menn hefur einnig afgerandi áhrif. Huga þarf vandlega að þáttum sem stuðla að
starfsánægju starfsmanna og leiða til samábyrgðar. 

Skólaþróun er því órjúfanlegur hluti af námskrárgerð í leikskóla ef hún á að vera
virkt hreyfiafl leikskólastarfsins.

RANNSÓKNARAÐFERÐ
Eins og fram kemur í inngangi greinarinnar voru í rannsókninni lagðar fram fjórar
rannsóknarspurningar. Hvaða merkingu leggur starfsfólk leikskóla í hugtakið skóla-
námskrá? Hvaða leiðir fer starfsfólk til að sameinast um inntak skólanámskrár?
Hvernig verður skólanámskrá virk í leikskólastarfi? Hvernig birtast styrkleikar og
veikleikar við gerð skólanámskrár og framkvæmd hennar?

Til að leita svara við þeim var notuð eigindleg rannsóknaraðferð en hún er að mati
Punch (1998) besta leiðin til að ná fram sjónarmiðum þátttakenda, skilgreiningu og
skilningi þeirra á aðstæðum, hlutum og atburðum. En rannsóknarsniðið kallast
tilviksrannsókn (case-study). Rannsóknin fór fram í einum leikskóla og voru þátt-
takendur allir starfsmenn hans sem vinna með börnunum auk leikskólastjóra. Við
gagnaöflun voru tekin viðtöl við rýnihópa og þátttakendur, gerð var vettvangs-
athugun, skráðum gögnum leikskólans, sem tengjast viðfangefninu, var safnað og
rannsakandi skráði dagbók. 

Þegar rannsóknin fór fram voru rúmlega tvö ár liðin frá því að starfsmenn leik-
skólans hófu vinnu við skólanámskrá leikskólans. Í upphafi rannsóknar voru því
settir saman rýnihópar (focus groups) starfsmanna í þeim tilgangi að rifja upp og ræða
um námskrárgerðina og framkvæmd hennar í leikskólanum.

Einstaklingsviðtöl voru tekin við leikskólastjóra, aðstoðarleikskólastjóra, deildar-
stjóra, leikskólakennara, þroskaþjálfa og leiðbeinendur leikskólans. Viðtalsformið
sem stuðst var við flokkast undir hálfopið viðtal (semi-structured interview) og var
spurningaramminn byggður á rannsóknarspurningunum fjórum sem settar eru fram
til að ná fram markmiði rannsóknarinnar. Hálfopið viðtal er hvorki opið samtal né
skipulagður spurningalisti. Því er stýrt samkvæmt viðtalstækni sem beinist að
ákveðnum þemum og gefa tilefni til spurninga (Kvale, 1996).

Vettvangsathuganir voru gerðar við mismunandi aðstæður á skipulögðu og frjálsu
starfi í leikskólanum. Áhersla var lögð á að athuga hvernig skólanámskráin endur-
speglast í starfinu og hvernig starfsmenn fylgja eftir þeim áherslum og meginreglum
sem þeir segjast vinna eftir. 

Skriflegum gögnum leikskólans var safnað. Annars vegar voru gögn, sem viðkoma
námskrárgerðinni, í formi minnisblaða leikskólastjóra og fundargerða frá starfs-
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manna- og deildarfundum og skipulags- og námskeiðsdögum leikskólans. Hins
vegar skýrsla um þróunarverkefni sem unnið var í leikskólanum, ársáætlun, fræðslu-
hefti, dagbækur hópstjóra um vinnustundir með börnunum og handbók, auk skóla-
námskrár leikskólans.

Rannsóknarferlið, athugasemdir, vangaveltur og upplifanir voru skráðar í dagbók
og síðan notaðar við úrvinnslu gagnanna. Dagbók getur reynst dýrmæt auðlind við
að mynda samhengi í rannsóknina og minna á einstök atriði um gagnaöflun og vett-
vangsathugun (Blaxter, Hughes og Tight, 2000).

Í greiningu gagna felst að sundurliða gögnin og tengja einstök atriði við flokka
sem rannsakandi skilgreinir (Hitchcock og Hughes, 1999). Við greiningu gagnanna
voru flokkuð og skilgreind hugtök og þemu sem fram komu og tengjast rannsóknar-
spurningum og þeim efnisatriðum sem lögð voru til grundvallar í viðtölum við
starfsmenn.

Það sem fram kom í rýnihópum og einstaklingsviðtölum var flokkað, rýnt var í
hvert viðtal og innihald þess flokkað eftir efnisatriðum. Hugtök og þemu í öllum við-
tölunum voru borin saman og síðan flokkuð undir hverja rannsóknarspurningu.
Skráð gögn leikskólans voru skoðuð í ljósi lýsinga starfsmanna á þýðingu þeirra og
því notagildi sem fram kemur í viðtölunum. Vettvangsathuganir rannsakanda voru
síðan bornar saman við skráðu gögnin og túlkun starfsmanna á þeim. Atriðin sem
fram komu voru felld saman í heild sem gefur lýsingu á einkennum og áhrifaþáttum
námskrárgerðar í einum íslenskum leikskóla.

NIÐURSTÖÐUR – UMRÆÐUR
Hér á eftir verður fjallað um niðurstöður rannsóknarinnar. Gerð er grein fyrir niður-
stöðum hverrar rannsóknarspurningar og þær speglaðar í fræðilegu samhengi.

Hvaða merkingu leggur starfsfólk leikskóla í hugtakið skólanámskrá?

Þegar fyrstu viðbrögð starfsmanna leikskólans gagnvart hugtakinu skólanámskrá
eru skoðuð er óöryggi áberandi. Ástæður þess má hugsanlega rekja til nokkurra
þátta. Fyrstu hugmyndir þeirra um hugtakið skólanámskrá tengjast námskrám í
grunn- og framhaldsskólum sem þeim virðast við fyrstu sýn vera viðamiklar og
framandi fyrir leikskólastarf. Uppeldisstarf og starfshættir sem tíðkast í leikskólum
fannst þeim ekki tilheyra skólanámskrá því hugmynd þeirra um námskrá var tengd
skólamiðuðum verkefnum eða námsfögum. Einnig má ætla að óöryggið hafi stafað
af ákveðinni óvissu því að starfsmenn töldu sig þurfa að búa til eitthvað nýtt en voru
ekki vissir um hvað það væri eða í hverju það fælist. Selma leikskólakennari sagði
t.d.:

Ég hélt alltaf að þetta væri eitthvað sem þyrfti að byrja frá grunni, af því
að ég skildi ekki þetta orð, skólanámskrá, svo líka af því að þetta var
skóla… þá fannst mér þetta eitthvað… ekki leikskóla heldur skóla.
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Þá er trúlegt að breytingar og þróun undanfarin ár í leikskólaumhverfinu ásamt
nýjum hugtökum um starfshætti innan leikskólanna hafi komið fram sem óöryggi hjá
starfsmönnum þegar kom að skólanámskrárgerðinni. Starfsmenn tala um ný nöfn á
gömlum viðfangsefnum en skýrast koma þessi áhrif fram hjá leikskólastjóranum sem
talar um að með nýjum hugtökum sé eins og ákveðin þekking sé tekin frá henni og
tilkoma þeirra fái hana jafnvel til að efast um eigin þekkingu. Rodd (1998) segir að
breytingar í stofnunum geti haft víðtæk áhrif á þá sem í þeim standa eða þær snerta.
Það er ekki óalgengt að fólk bregðist við breytingum með kvíða, óöryggi og streitu,
jafnvel þeir sem eru sáttir við þær. 

Niðurstöður sýna að í þessum leikskóla leggja starfsmenn þá merkingu í hugtakið
að skólanámskrá sé allt það sem unnið er með börnunum í leikskólanum og birtist
hún í öllu daglegu starfi að þeirra mati. Guðrún leikskólakennari sagði t.d:

Það er í raun og veru bara sagt í henni hvað við erum að gera, ég get
eiginlega ekki orðað það öðruvísi, vegna þess að allt sem stendur í
námskránni er það sem við erum nákvæmlega að gera hér á daginn og
heilu vikurnar, ekkert öðruvísi.

En þrátt fyrir óöryggi í upphafi vinnunnar kemur fram jákvæð afstaða hjá starfs-
mönnum til skólanámskrár og þýðingar hennar fyrir leikskólastarfið í heild. Þeir
segja að námskráin samræmi starfið innan leikskólans, geri það sýnilegra og útskýri
fyrir hvað leikskólinn stendur. Þeir telja að með tilkomu skólanámskrár séu þeir með-
vitaðri um starf sitt og hún styrki þá í að vinna að stefnu leikskólans. Hún auðveld-
ar þeim að rökstyðja starfið og gerir nýjum starfsmönnum auðveldara að hefja störf
í leikskólanum. Ekki síst leggja þeir áherslu á þýðingu skólanámskrár þegar kemur
að foreldrasamstarfi. Annars vegar er hún tæki til að upplýsa foreldra um starf leik-
skólans og hins vegar hjálpartæki í foreldraviðtölum. Einnig er bent á þýðingu skóla-
námskrár í tengslum við faglega umræðu um leikskóla almennt í þjóðfélaginu.
Starfsmenn tala ekki um námskrána sem stjórntæki en leikskólastjóri lítur á handbók-
ina sem stjórntæki, en hafa verður í huga að skólanámskráin er nýtilkomin. Sjá má að
reynsla starfsmanna og viðhorf til skólanámskrár eru þau sömu og sett eru fram í
Aðalnámskrá leikskóla (Menntamálaráðuneytið, 1999) um hlutverk skólanámskrár
sem felst m.a. í því að gera starfið sýnilegra og markvissara, veita yfirsýn yfir for-
sendur í rekstri leikskólans og uppeldisstarfi og auðvelda samstarf við foreldra.

Hvaða leiðir fer starfsfólk til að sameinast um inntak skólanámskrár?

Sú viðtekna hugmynd innan leikskólafræðanna að börnum sé hollast að læra af því
að leika sér (Katz og Chard, 2000) og að leikskólafræði séu fremur þroskamiðuð en
fagmiðuð (Menntamálaráðuneytið, 1999) er ríkjandi þegar starfsmenn skilgreina
hugtakið skólanámskrá. Þeir líta svo á að skólanámskrá í leikskóla byggi á hefð-
bundnum hugmyndum um uppeldis- og menntastarf í leikskólum og þeim starfs-
háttum sem þar tíðkast. Við gerð námskrár leikskólans var byggt á þeim grunni og
því efni sem var til í leikskólanum en ekki innleiddar nýjar hugmyndir. Ferill
námskrárgerðarinnar fólst því í að skilgreina og flokka starfið í leikskólanum,
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ígrunda stöðuna, endurmeta og spyrja: Hvað gerum við hér og hvers vegna? Niður-
staðan var skráð í ljósi nýrrar umræðu og birt í formi rits sem í dag er skólanámskrá
leikskólans. 

Allir starfsmenn leikskólans voru þátttakendur á fyrstu stigum námskrárgerðar-
innar. Þeir tóku þátt í starfsmannakönnun og umræðum, en um síðari hluta vinn-
unnar, að flokka efni og skrá niðurstöður, sáu leikskólakennarar leikskólans og leik-
skólastjórinn. Því er haldið fram að ein grundvallarforsenda skólanámskrárgerðar sé
að allt starfsfólk skóla sé tilbúið að leggja sitt af mörkum enda eigi skólanámskráin
að endurspegla sameiginleg markmið og vera öflugt þróunartæki hvers skóla
(Menntamálaráðuneytið, 1997). Í vinnuferlinu var lögð áhersla á samvinnu, reglulega
fundi og uppbyggilega gagnrýni. Starfsmenn eru sammála um að þrátt fyrir ágrein-
ing um ýmis atriði leiddu umræður til samkomulags eins og fram kemur í orðum
Grétu sem er leiðbeinandi: „Það skiptir máli því að maður var óhræddur við að
spyrja ef maður var ekki viss. Traustið innan starfsmannahópsins er númer eitt, tvö
og þrjú í þessu starfi, það er ekki spurning.“

Ólafur H. Jóhannsson (2003) segir að mikilvægt sé að fást við ágreining þegar hann
kemur upp á yfirborðið, en þó meira um vert að skapa jákvætt andrúmsloft sem ein-
kennist af samvinnu, heilindum og trausti því í slíku andrúmslofti sé hægt að skapa
það viðhorf að í ágreiningi felist tækifæri til umbóta. Starfsmenn leikskólans fylgdust
með framgangi vinnunnar með því að deildarstjóri hverrar deildar kynnti stöðuna á
deildarfundum. Starfsmenn litu á það sem hluta af því að taka þátt í verkinu. 

Mótun sameiginlegrar sýnar á starfið með því að skilgreina hugtök og taka mark
á niðurstöðum viðhorfakönnunar, annars vegar á meðal starfsmanna og hins vegar
foreldra barna í leikskólanum, leggur grunninn að þeim meginmarkmiðum sem
koma fram í skólanámskrá leikskólans í dag. Formlegt skipulag innan leikskólans,
deildar- og starfsmannafundir, skipulags- og námskeiðsdagar, voru nýttir til um-
ræðna auk þess sem ákveðinn hópur vann yfirvinnu til að ljúka verkinu. 

Sterkustu áhrifaþættir á gerð og innihald skólanámskrárinnar voru: handbók leik-
skólans, þróunarverkefni sem unnið var, hugmyndafræði Johns Deweys og Aðal-
námskrá leikskóla. Starfsmenn voru sammála um að flokkun á skráðu efni leik-
skólans og viðfangsefnum hefði verið flókin. Þeir voru einna lengst að átta sig á hvað
tilheyrði skólanámskrá og hvað handbók leikskólans. Þeirra niðurstaða var að inni-
hald handbókar leikskólans og skólanámskrá væri ekki það sama nema að hluta til.
Skólanámskráin inniheldur hugmyndafræði leikskólans en handbókin hagnýtar leið-
beiningar, vinnuskipulag og reglur.

Tilurð handbókar leikskólans leiddi til þess að starfsmenn áttu auðveldara með að
fara yfir og endurmeta starfshætti leikskólans enda telja þeir að sú forvinna sem
unnin var með gerð hennar hafi stuðlað að því að skólanámskrárgerðin gekk greið-
lega. 

Þróunarverkefnið sem unnið var í leikskólanum er „rauði þráðurinn“ í hug-
myndafræðinni sem skólanámskráin byggir á. Með því fundu starfsmenn þá sér-
stöðu í leikskólastarfinu sem þeir sóttust eftir og telja að við námskrárgerðina hafi
þróunarverkefnið orðið sýnilegra og sérstaða skólans skýrst enn frekar. Þóra aðstoð-
arleikskólastjóri sagði:
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Námskráin er hluti af handbókinni og þegar hún er skoðuð þá er þró-
unarverkefnið okkar hugmyndafræði og leiðarljós auk þeirra vinnu-
bragða sem tíðkast í leikskólanum. Þróunarverkefnið var ef til vill
nokkurs konar þögul þekking sem varð sýnilegri með tilkomu
námskrárinnar.

Rúnar Sigþórsson o.fl. (1999) segja m.a. að ein af meginforsendum þess að umbóta-
viðleitni beri árangur sé að þróunarverkefni leiði til varanlegra breytinga á skóla-
menningu og vinnubrögðum í skólum. 

Í niðurstöðum kemur fram að þroskakenningar voru ekki sérstaklega ræddar við
gerð skólanámskrárinnar. Starfsmenn horfa til Johns Deweys við mótun á hug-
myndafræði leikskólans en við gerð skólanámskrárinnar var ekki sérstaklega farið
yfir hugmyndafræði hans eða hún spegluð í starfinu. Ákveðin mótsögn kemur fram
þegar starfsmenn láta að því liggja að ekki séu allir starfsmenn jafnöruggir um hvað
felist í hugmyndafræði hans eða hversu vel starfsmenn leikskólans þekki hana, en
jafnframt virðast þeim starfshættir sem liggja að baki þróunarverkefninu ljósir og séu
einmitt þeir sem starfsmenn tileinka sér þegar þeir byrja í leikskólanum. Þá vaknar
sú spurning hvort starfsmenn leikskólans skorti þjálfun í að ræða um tengingu
kenninga og hagnýtingar í starfi. Einn leikskólakennari bendir á að í námi hans hafi
fræðilegi þátturinn verið það sem flestir voru hræddir við. Samkvæmt Spodek og
Saracho (1994) þá liggja bæði þroska- og kennslufræðilegar kenningar að baki
námskrá leikskóla og sé því þýðingarmikið fyrir kennara að þekkja þroskaferil barna.
Sú þekking auki skilning þeirra á hvað börn eru fær um að læra, hvernig þau læra á
hverju þroskastigi og hvernig kennarar geta metið það og unnið áfram með reynslu
þeirra og þekkingu.

Aðalnámskrá leikskóla var höfð að leiðarljósi við gerð skólanámskrárinnar eins og
lög gera ráð fyrir. Athyglisvert er að fram kemur að við námskrárgerðina hafi Aðal-
námskráin verið lesin með öðru hugarfari en áður að því leyti að starfið í leikskólan-
um hafi nú verið speglað í innihaldi hennar.

Hvernig verður skólanámskrá virk í leikskólastarfi?

Þegar litið er á niðurstöður eru nokkrir meginþættir í starfi leikskólans sem líta má á
sem gangverk námskrárinnar í daglegu starfi. Um er að ræða sátt starfsmanna og
virðingu fyrir hugmyndafræði leikskólans, skráð vinnugögn og viðmið fyrir vinnu-
brögð, þróun skólanámskrár og endurmats, markvissa aðlögun nýrra starfsmanna,
skipulagða starfsþróun fyrir starfsmenn leikskólans og vettvang fyrir umræður og
ákvarðanatöku.

Skólanámskráin er rammi utan um starfið og er notuð við áætlanagerð í leikskól-
anum. Sátt ríkir um hugmyndafræðina og starfsmenn leggja áherslu á að vera sjálf-
um sér samkvæmir í vinnu og fylgja stefnu leikskólans. Ánægja er með þann sveigj-
anleika sem námskráin gefur og svigrúmið sem starfsmenn fá til að vinna með eigin
hugmyndir eins og fram kemur hjá Emmu deildarstjóra:
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Það hefur líka hver sinn persónuleika, þannig að ég er kannski að vinna
að því sama og sú við hliðina á mér en það getur verið munur á
okkur… við höfum ákveðin ramma en við höfum ákveðið svigrúm og
það finnst mér líka af hinu góða.

Ætla má að stór liður í virkni skólanámskrár leikskólans í dag liggi í þeirri fyrir-
hyggju starfsmanna að taka saman og skrá á markvissan hátt starfsemi leikskólans í
handbók. Með því fékk hluti af innihaldi hennar að gerjast í starfi leikskólans áður en
hún leit dagsins ljós í formi skólanámskrár. Skýr uppeldisstefna leikskólans og
skráðar leiðir að henni og vinnugögn halda utan um og samræma vinnubrögð starfs-
manna í leikskólastarfinu. Börkur Hansen og Smári S. Sigurðsson (1998) benda á að
skóli sem lærir beini orku sinni að því að nýta atgervi, þekkingu, reynslu og vinnu-
lag, sem hver stofnun býr yfir, til að breyta og bæta. Hann nýti jafnframt þætti í um-
hverfinu sér til framdráttar. 

Fram kemur að hinni eiginlegu skólanámskrárgerð er ekki lokið og vinna stendur
yfir og er fyrirhuguð áfram við að skýra betur hugtök og útfæra leiðir námssviða sem
tengjast skólanámskránni. Starfsmenn eru ánægðir með þá vinnu og nýir starfsmenn
líta á það sem tækifæri til að hafa áhrif á starf leikskólans. Er því líklegt að með því
móti nái námskráin að festast enn betur í sessi í leikskólastarfinu. Owens (2001) segir
að hlutdeild stuðli að meiri ábyrgð hjá fólki gagnvart árangri stofnana. Með því að
vera hluti af markmiðssetningu og ákvörðunum hópsins finna einstaklingar hags-
muni í því að vinnan gangi vel. Slíkt örvi hópavinnu sem er einkenni árangursríkra
stofnana. 

Annar stór þáttur í að virkja skólanámskrá leikskólans er að innleiða og þróa mat.
Starfsmenn gera reglulega sjálfsmat sem á að segja til um hvort unnið er að þeim
verkþáttum sem ætlast er til. Starfsmönnum er umhugað um að fá viðhorf foreldra
og sýn þeirra á starfið og leggja því fyrir viðhorfakannanir reglulega. Matið segja
starfsmenn að skerpi á starfinu og sýni þeim fram á hvort árangur hefur náðst. Skóla-
námskrána sjálfa ætlar leikskólastjóri að meta sérstaklega til að vita hvort starfsmenn
eru meðvitaðir um hana í starfi sínu. En hafa þarf í huga, eins og Steinunn H. Lárus-
dóttir (2003) bendir á, að tryggja verður á öllum stigum að matið einangrist ekki
innan skólans. Tengja þarf umbætur á grundvelli mats við annað umbótastarf í
skólanum svo sem endurmenntun starfsmanna, þróunarverkefni sem unnið er og
fella matsferlið að annarri áætlanagerð til lengri og skemmri tíma.

Lögð er áhersla á að koma nýjum starfsmönnum vel inn í starf leikskólans. Mót-
tökuáætlun fyrir nýja starfsmenn er til í leikskólanum. Þeir fá regluleg leiðbeininga-
viðtöl og gefst tími til að lesa námskrá leikskólans og handbók. Nýir starfsmenn
nefna að þeir læri vinnubrögðin með því að fylgjast með reyndari starfsmönnum og
segjast jafnframt fá aðstoð og leiðbeiningu frá þeim við að vinna samkvæmt
námskránni. Kristjana þroskaþjálfi sagði: „Það er mjög mikið jafnvægi hérna, það eru
allir boðnir og búnir að hjálpa manni. Ég veit ekki hvaða nafn ég á að nota, en það er
mjög mikil jákvæðni, ekkert pukur og engir að rotta sig saman.“

Starfsmenn eru meðvitaðir um ábyrgð sína sem fyrirmyndir í starfi fyrir nýja
starfsmenn við að tileinka sér skólanámskrána og vinnubrögð í leikskólanum. Fullan
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(2003) bendir á að myndun þekkingarsamfélags sé tvíhliða. Í því felist annars vegar
mikilvægi þess að allir einstaklingar innan stofnunar séu ábyrgir fyrir því að afla sér
stöðugt nýrrar þekkingar en hins vegar að sömu einstaklingar séu ábyrgir fyrir því
að deila þekkingunni með öðrum.

Starfsþróun og endurmenntun er skipulögð af leikskólastjóra út frá þeim verk-
efnum sem unnið er að í leikskólanum og í samráði við starfsmenn. Námskeiðssókn
starfsmanna og önnur endurmenntun hefur að hans sögn ákveðinn forgang í leik-
skólanum. Gæði námskeiðanna skipta máli og gefa starfsmenn umsögn um hvert
námskeið sem þeir sækja og kynna það innan leikskólans. Gögnum frá námskeiðum
er haldið til haga á aðgengilegum stað fyrir starfsmenn leikskólans. Ánægja kemur
fram hjá starfsmönnum með þá hvatningu sem þeir fá til að sækja námskeið og aðra
endurmenntun. Russel segir (1996) að þegar gerð er áætlun um starfsþróun þurfi að
samræma þarfir einstaklinga og skólans fyrir faglega þróun.

Deildar- og deildarstjórafundir eru skipulagðir innan dagskipulags leikskólans
sem vettvangur starfsmanna til umræðu og samræmingar á leikskólastarfinu auk
starfsmannafunda og skipulagsdags leikskólans. Í umræðu sinni um starfið vísa
starfsmenn oft til þess að mál séu rædd á deildar- og eða starfsmannafundum innan
leikskólans. Ætla má að það sé til marks um að þeir þjóni tilgangi sínum og skipti því
starfsmenn máli og geti þannig talist hluti af því að virkja skólanámskrána. En Bloom
(2002) heldur því fram að fundir séu lím sem haldi stofnunum saman og leikskólar
séu þar engin undantekning.

Hvernig birtast styrkleikar og veikleikar við gerð skólanámskrár og 
framkvæmd hennar?

Tilurð handbókar leikskólans og þróunarverkefnið sem í gangi var styrkti gerð skóla-
námskrárinnar. Aðrir þættir sem áhrif höfðu á gerð skólanámskrárinnar eru einnig
stór hluti af gangverki hennar í framkvæmd. Það er sátt um hugmyndafræði og
stefnu, starfsandann, starfsánægju, samvinnu og stjórnunarmáta leikskólastjóra. Auk
þess nefna starfsmenn margs konar ávinning sem hlaust af vinnu þeirra við skóla-
námskrárgerðina.

Niðurstaðan er að skýr stefna í starfsháttum og samræmd vinnugögn hafi stutt við
námskrárgerðina og auðveldað framkvæmd hennar í daglegu starfi. Starfsandinn í
leikskólanum einkennist af trausti sem leyfir opin skoðanaskipti. Starfsmenn telja
mikilvægt að þeir geti spurt spurninga, komið fram með skoðanir sínar og að leyfi-
legt sé að gera mistök. 

Bloom (2000) bendir á að það skapast opið og traust umhverfi þegar stuðlað er að
skoðanaskiptum og að fólk verði að fá að tjá tilfinningar sínar án hræðslu við að-
finnslur. Starfsmenn telja einnig að andrúmsloftið sé styðjandi, allir eru tilbúnir að
aðstoða og hrós gefið þegar vel gengur en uppbyggilegri gagnrýni beitt þegar það á
við. 

Ýtt er undir starfsþroska starfsmanna með skipulagðri starfsþróun og til að geta
uppfyllt kröfur fá allir starfsmenn undirbúningstíma. Athyglisvert er að starfsmenn
tala um starfsöryggi í þeirri merkingu að baktal eða „pukur úti í horni“ fái ekki að
viðgangast í leikskólanum og þakka það stjórnunarháttum leikskólastjóra. 
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Stjórnunarmáti leikskólastjóra hefur afgerandi áhrif bæði þegar litið er á
námskrárgerðina og framkvæmd hennar. Við gerð skólanámskrárinnar hafði hann
forystu um að móta framtíðarsýn leikskólans, virkja starfsmenn til þátttöku, skipu-
leggja ferlið og fræðslu í samráði við starfsmenn, var fyrirmynd í vinnubrögðum og
sá um samantekt skólanámskrárinnar í lokin. Ósk leikskólakennari orðaði þetta
þannig:

Það sem stendur upp úr er fyrst og fremst að hafa svona faglegan for-
ingja sem var alltaf tveimur skrefum á undan manni, kom alltaf undir-
búin á alla fundi, gafst aldrei upp og leiddi þetta áfram af jákvæðn-
inni… við skulum bara skoða þetta… eða kanna þetta… vilt þú kannski
kanna þetta. Það var aldrei gefist upp eða einhverju sleppt að því að við
skildum ekki eða gátum ekki.

Þegar horft er á framkvæmd námskrárinnar kemur fram að stjórnunarhættir leik-
skólastjóra eiga stóran þátt í að skapa það andrúmsloft og aðstæður sem leiða til þess
að skólanámskráin verður gangverk leikskólastarfsins. Starfsmenn upplifa skýran
starfsramma en sveigjanlegan, tekið er á vandamálum og þau rædd og leikskólastjóri
er sjálfum sér samkvæmur í orði og verki. Þeir upplifa einnig hvatningu, hrós og
uppbyggilega gagnrýni og þeir eru gerðir ábyrgir fyrir eigin árangri með sjálfsmati.
Jafnframt leggur leikskólastjóri siðferðilegar línur sem varða umgengni og umræður
innan leikskólans. Einnig kemur fram skýr áhersla hans á þjónustuhlutverk leikskól-
ans gagnvart foreldrum barnanna ekki síður en það faglega. 

Í niðurstöðum rannsóknar Örnu H. Jónsdóttur (1999) lýsti starfsfólk eftir stjórn-
anda sem er faglega sterkur með skýra stefnu og er þátttakandi í leikskólastarfinu.
Hann þarf að hafa mikla tjáskiptahæfileika, geta leitt opinskáa umræðu um stefnu
leikskólans og leiðir til árangurs, geta tryggt samvinnu og samábyrgð á þróun starfs-
ins, geta innleitt hvetjandi starfsanda og stuðlað að virðingu og trausti í starfsmanna-
hópnum. Hann á einnig að sjá um handleiðslu nýliða og mat á starfsaðferðum. 

En starfsmenn telja einnig að margt hafi áunnist við gerð skólanámskrárinnar. Með
því að kryfja vinnu sína skerptist sýn þeirra á eigið starf og jafnvel hversdagslegir
hlutir fengu nýja merkingu. Þátttaka í umræðum, námskeið og lestur fagbóka
sköpuðu nýja þekkingu og starfsmenn segjast afmarka starfið betur og eiga auð-
veldara með að skipuleggja það. Fagleg umræða hefur aukist í leikskólanum með til-
komu skólanámskrár að þeirra mati og hafa þeir miklar væntingar til áframhaldandi
vinnu við að útfæra einstaka þætti hennar. Vinnan við námskrána þétti hópinn enn
frekar. Starfsmenn leggja mikla áherslu á gildi skólanámskrár fyrir foreldrasam-
vinnu, að foreldrar fái upplýsingar um stefnu leikskólans og þeir sjái að þar er verið
að vinna uppeldisstarf. Það sem starfsmenn eru þó einna ánægðastir með er að skóla-
námskráin endurspeglar það sem raunverulega er gert í leikskólanum. 

Richert o. fl. (2001) segja að nám sé hjarta skólaþróunar. Þegar skólafólk lærir
breytast vinnuaðferðir þess og stofnunin sem það vinnur við breytist. Þau benda á að
við nám verður óhjákvæmilega samstarf þegar fólk vinnur saman að því að gera starf
sitt og reynslu merkingarbæra. Nám á sér stað þegar fólk stendur andspænis nýjum
hugmyndum og reynslu og fær tækifæri til að ígrunda hvort tveggja. Og þegar reynir
á nýja þekkingu og hugmyndir eykst skilningur þess. 
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Þegar kemur að veikleikum við gerð og framkvæmd skólanámskrárinnar var það
óljós hugmynd um hugtakið skólanámskrá og óöryggi um að þurfa að taka eitthvað
nýtt og óþekkt inn í leikskólastarfið sem varð til þess að starfsmenn veigruðu sér við
að hefja gerð hennar. Skilgreining á hugtakinu, það að skólanámskráin væri þeirra
eigið starf í leikskólanum, virkaði óljóst. Mikill tími að mati starfsmanna fór í að skil-
greina, skýra og samræma merkingu hugtaka. Þeir áttu einnig í erfiðleikum með að
koma námskránni í skriflegt form og læsilegt þar sem þeir töldu framsetningu efnis
til veikleika sinna. 

Guðrún Geirsdóttir (1997) bendir á að skólanámskrárgerð byggist á því að kennar-
ar og stjórnendur kunni talsvert fyrir sér í námskrárgerð og í grunnhugtökum innan
námskrárfræða. Í rannsókninni kemur fram að starfsmenn töldu sig misvel undir það
búna að takast á við gerð skólanámskrár. Leikskólastjórinn telur sig hafa verið illa
undir hana búinn en telur að starfstengd námskeið, sem hann hefur sótt í gegnum
árin, hafi nýst sér betur við námskrárgerðina heldur en grunnnámið í Fósturskólan-
um.

Starfsmenn telja að sú aðstoð sem leikskólanum stóð til boða við námskrárgerðina
hafi verið nægileg en leikskólastjóri bendir jafnframt á að hann hafi ekki alltaf haft
hugmyndaflug eða hugmyndir um hvað ætti að biðja um. En hann óskar nú eftir
fræðslu fyrir leikskólann við þá vinnu sem stendur yfir og framundan er við að út-
færa einstaka þætti skólanámskrárinnar. Evans (2001) segir að leiðsögn við umbætur
þurfi að vera samfelld og stöðugt í gangi, ekki bara í upphafi heldur áfram á meðan
á umbótum stendur. 

Fram kemur að leikskólastjórinn hafi viljað hafa meiri tíma og fjármagn fyrir hópa-
vinnu meðal starfsmanna um innihald skólanámskrárinnar áður en hún kom út.
Einnig kemur fram að starfsmannaskipti höfðu áhrif við gerð námskrárinnar, en fast-
ur kjarni starfsmanna stóð undir því álagi og hélt námskrárgerðinni gangandi með
staðfestu sinni. Tíð mannaskipti og veikindi á meðal starfsmanna skapa einnig álag
við framkvæmd skólanámskrárinnar sem veldur því að erfitt er að halda skipulagi og
þar með trúnaði við innihald námskrárinnar.

Við framkvæmd námskrárinnar í daglegu starfi eru starfsmenn meðvitaðir um
hlutverk hennar en leikskólastjórinn telur að helsta hættan sé sú að starfsmenn hætti
að tengja sig við hana og sjái ekki lengur samhengið á milli hennar og starfsins í leik-
skólanum. Fram kemur hjá nýjum starfsmanni að gallinn við að koma inn í rótgróna
menningu, eins og er í leikskólanum, sé að erfitt getur verið að hafa áhrif og ná fram
breytingum. Hætta er einnig á að „þetta hefur nú alltaf verið svona“ – viðhorfið verði
ríkjandi eins og kemur fram hjá öðrum nýjum starfsmanni. Börkur Hansen og Smári
S. Sigurðsson (1998) benda á að flestir, sem hafa starfað um lengri eða skemmri tíma
í hópum, þekki þá tilfinningu að fylgja skoðunum hópsins og láta berast með
straumnum. Þeir telja að veruleg hætta sé á múgsefjun hjá mörgum kennurum, þ.e.
þeir hætti að líta gagnrýnið á það sem þeir eru að gera og starfi bara eins og þeir hafa
alltaf gert. 

Eins og áður hefur komið fram eru starfsmenn óöruggir með hugtök sem tengjast
námssviðum skólanámskrárinnar og misjafnlega meðvitaðir um hugmyndafræði
Johns Deweys. Í þeirri umræðu, sem stendur yfir og framundan er í leikskólanum um
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innihald skólanámskrárinnar, væri ráðlegt fyrir starfsmenn að taka hugmyndafræði
Johns Deweys, sem telst til kennslufræði, og viðurkenndar þroskakenningar til sér-
stakrar umræðu og tengja betur inn í starfið. Það gæti gert annars gott leikskólastarf
markvissara og enn betra.

Hvað má læra af námskrárgerð leikskólans?

Þegar litið er á niðurstöður koma í ljós atriði sem segja má að hafi ráðið úrslitum um
hvernig til tókst við gerð skólanámskrár leikskólans. Hér verða nokkur þeirra til-
greind og þess vænst að aðrir sem standa í sömu sporum geti nýtt sér þau.

• Sameiginleg framtíðarsýn starfsmanna um hugmyndafræði og áherslur leik-
skólans lagði grunninn að inntaki skólanámskrárinnar. Þróunarverkefnið sem
unnið var í leikskólanum festi áherslur þeirra í sessi. 

• Markviss skráning á vinnuaðferðum í handbók leikskólans og gerð vinnu-
gagna leiðbeina starfsmönnum og veita þeim öryggi í daglegu starfi.

• Með tilkomu skólanámskrár eru áhersluþættir í starfinu skýrari. Gerð skóla-
námskrárinnar er ekki endanleg og einstakir þættir hennar eru útfærðir og
skráðir í handbók leikskólans. 

• Mat á starfi leikskólans gaf því skýrari merkingu og starfsmenn sjá með því
árangur. Mat er liður í þróun skólanámskrárinnar og tæki til að bæta allt starf
leikskólans. Viðhorfakannanir eru gerðar til að tryggja áhrif foreldra á starfið. 

• Lögð er áhersla á jákvæðan starfsanda og samstarf allra starfsstétta innan leik-
skólans. Uppbyggileg gagnrýni og opin skoðanaskipti stuðla að trausti innan
starfsmannahópsins. 

• Formlegir fundir eru nýttir sem vettvangur fyrir umræður og skipulag leik-
skólastarfsins. Allir starfsmenn eru þátttakendur í umræðum og ákvörðunum
sem snúa að leikskólastarfinu.

• Stjórnunarhættir leikskólastjórans stuðla að virkri þátttöku starfsmanna,
starfsánægju og samábyrgð. Hann setur skýran starfsramma, hvetur, leið-
beinir og er sjálfur fyrirmynd í starfi. 

• Markviss aðlögun nýrra starfsmanna og skipulögð starfsþróun eru mikilvæg-
ir liðir í að virkja og þróa skólanámskrána. Starfsmenn miðla til samstarfs-
manna innihaldi námskeiða, sem þeir sækja, og haldið er utan um námskeiðs-
gögn. 

• Þroska- og kennslufræðikenningar þarf að taka til umræðu við þróun skóla-
námskrárinnar til að gera uppeldisstarfið markvissara.

NIÐURLAG
Þegar litið er á niðurstöður má sjá að viðhorf starfsmanna til skólanámskrár er já-
kvætt og starfsmenn hafa við gerð hennar endurskipulagt starf sitt í leikskólanum og
markað sér sérstöðu sem þeir sameinast um. Hafa verður þó í huga að þar sem rann-
sóknin er gerð eftir að skólanámskráin kom út er trúlegt að fennt hafi í einhver spor
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erfiðleika sem starfsmenn stóðu frammi fyrir en ánægja með unnið verk sé í for-
grunni þegar ferlið er rifjað upp. 

Skólaþróun fléttar saman marga þýðingarmikla þætti sem miða að því að bæta
skólastarf og er námskrárgerð einn þeirra. Hver liður skólaþróunar verðskuldar nán-
ari skoðun, en ég geri í verkefninu heiðarlega tilraun til að tengja helstu hugtök
skólaþróunar við skólanámskrárgerð í leikskóla. Samt má segja að námskrárrann-
sóknir í leikskólum á Íslandi séu óplægður akur og þegar litið er yfir þann akur er af
nógu að taka sem spennandi verður að skoða.
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ABSTRACT
The objective of this research project was to study the making and development of a
curriculum in a preschool. Qualitative research methods were used and a case study
framework. The research study was conducted in a preschool in Reykjavík from
February through May 2003. The main results show that the preschool staff under-
stood the meaning of the concept ‘curriculum’ to encompass all the work done
together with the children in the preschool through the course of the day. The making
of the formal curriculum for the school was based on existing practises and
documents in the school rather than on the innovation of new ideas or new policies.
The staff’s general acceptance of the preschool’s ideology and work methods enabled
the focus of the school curriculum to be on the daily functionings of the preschool.
Overall belief in the clear school policy, consistent work methods, high staff morale,
and shared responsibility were positive aspects reflected in the formation and
execution of the school curriculum. The main weaknesses in the making of the
curriculum were shown to be insecurity of the staff concerning the concept
‘curriculum’ and how to create a school curriculum. Weaknesses in executing the
curriculum were staff insecurity regarding the ideology of the preschool and
implementation of particular aspects of the curriculum.

Ingveldur Hrönn Björnsdóttir er
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Menntaðar og villtar þjóðir:
Afríka í texta íslenskra námsbóka 

Margar rannsóknir hafa sýnt fram á hvernig sjálfsmyndir einstaklinga og hópa verða til í
samhengi hugmynda um annað fólk. Fræðimenn hafa í því sambandi bent á að ímyndir geta
viðhaldið ákveðnum formum félagslegs minnis með því að endurskapa það í tíma og rúmi.
Afríka hefur meðal annars löngum verið skilgreind á Vesturlöndum sem hefðbundin, án sögu
og oft tengd við gildi sem hafa neikvæða merkingu í hugum Evrópubúa, svo sem stjórnleysi,
vanþróun og villimennsku. Hér fjalla ég um greiningu mína á íslenskum námsbókum sem
leggur sérstaka áherslu á framsetningu efnis námsbóka um Afríku. Ég beini einkum athygli
að aðferðafræðilegum þáttum verkefnisins og vandamálum sem komu upp þó ég komi jafn-
framt inn á nokkrar niðurstöður. Með slíkri áherslu vonast ég til að þessi grein sé framlag til
áframhaldandi umræðna um hvernig nálgast megi námsbækur fræðilega, hvað beri að hafa í
huga við rannsóknir á þeim, sem og að undirstrika mikilvægi þess að skoða á gagnrýninn og
uppbyggjandi hátt það efni sem notað er við kennslu í grunnskólum landsins. 

INNGANGUR
Í bókinni Stutt Landafræði handa byrjendum eftir Þóru Friðriksson sem gefin var út árið
1897 segir: 

Loksins ber að nefna villiþjóðirnar, sem búa í öllum heimsálfum, nema
Evrópu. Þær lifa á dýraveiðum og fiskiveiðum, eru heiðnar og trúa á
steina, dýr o.s.frv. Þær eru opt grimmar, og jafnvel má finna mannætur
meðal þeirra (leturbreyting í upphaflegum texta, bls. 34).

Þessi texti Þóru endurspeglar að mörgu leyti vel viðhorf Evrópubúa við upphaf 20.
aldar til fjölbreytni samfélaga og þau þjóðhverfu viðhorf sem aðgreindu „okkur“ og
„hina.“ Áhersla á grimmd hinna, sem og afmörkun þeirra sem hluti af einum hóp –
hér nefndar villiþjóðir – má finna í ólíkum heimildum frá þessum tíma, kenningum
fræðimanna, skáldsögum og tímaritum. Næsta setning á eftir vísar óbeint til munar
á villimönnum og menntuðum þjóðum með orðunum; „[a]llar menntaðar þjóðir hafa
sett sér lög og myndað reglubundin ríki.“ Hún minnir á hvernig „hinir“ hafa oft
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þjónað hlutverki öfugrar spegilmyndar sem þjóðir Evrópu staðsettu sig út frá (Kristín
Loftsdóttir, 2004). 

Mannfræðingar hafa í litlum mæli einbeitt sér að greiningu texta námsbóka, þrátt
fyrir að hafa lengi vel stundað það sem kalla má á íslensku etnógrafíu menntunar
(educational ethnography). Etnógrafía menntunar hefur lagt áherslu á rannsóknir innan
skólakerfisins, meðal annars með því að nota þátttökuathugun (ethnographic method).
Þessi aðferðafræði sem oft er kennd við mannfræðina felst meðal annars í beinni
athugun á ákveðnum fyrirbærum og formlegum og óformlegum viðtölum. Etnógraf-
ía menntunar hófst með rannsóknum þekktra einstaklinga, svo sem bandarísku
fræðikonunnar Margaret Mead sem skoðaði vandamál tengd menntun indíánabarna
í Bandaríkjunum um miðja 20. öld (Yon, 2003). George Spindler stóð fyrir fyrstu ráð-
stefnunni þar sem mannfræðingar skoðuðu menntun sérstaklega (Educational
Anthropology Conference) en hún var haldin í Stanford árið 1954 og var mikilvæg lyfti-
stöng fyrir þessi fræði. Etnógrafíur sem hafa verið unnar innan skólakerfisins undir-
strika að skólar og sú félagsmótun sem þar fer fram sé flókið fyrirbæri og ekki rétt að
gera ráð fyrir að nemendur séu óvirk móttökutæki eða kennarar fulltrúar ríkisvalds-
ins eins og fræðimenn virtust lengi vel gera ráð fyrir (sjá umfjöllun í Olsen, 1997; Yon,
2003). Rannsóknir gerðar í skólum sýna þvert á móti fram á fjölþætt og flókin ferli
sem þar eiga sér stað. 

Hér ætla ég að fjalla um greiningu mína á íslenskum grunnskólabókum en hún
leggur sérstaka áherslu á framsetningu efnis um Afríku. Ég mun einkum beina
athygli minni að aðferðafræðilegum þáttum verkefnisins og vandamálum sem komu
upp en jafnframt fjalla stuttlega um nokkrar niðurstöður. Ég vona að slík umfjöllun
geti verið framlag til áframhaldandi umræðna um hvernig nálgast megi námsbækur
fræðilega, hvað beri að hafa í huga við rannsóknir á þeim, sem og að undirstrika
mikilvægi þess að skoða á gagnrýninn og uppbyggjandi hátt það efni sem notað er
við kennslu í grunnskólum landsins. Hér ber augljóslega að hafa í huga að náms-
bækur eru einungis einn hluti þeirra námsgagna sem notuð eru í skólum og vissu-
lega er einnig áhugavert að skoða aðrar tegundir námsgagna. Mörgum námsbókum
fylgja einnig kennsluleiðbeiningar sem fela ekki síður í sér áhugaverð viðhorf og
móta að einhverju leyti kennslu í viðkomandi fögum. Þá hafa verið gefin út mynd-
bönd og annað efni sem nota má samhliða kennslubókum. Þetta efni felur greinilega
líka í sér áhugaverðar menningarmiðlaðar hugmyndir. Í þessari rannsókn var þó
ákveðið að afmarka greininguna við texta kennslubókanna sjálfra, enda það í sjálfu
sér mjög umfangsmikið. 

Mannfræðingurinn Viktor Turner (1967) heldur því fram að mörg tákn séu
margræð (multivocal) og feli í sér margar og ólíkar merkingar. Ég lít á texta námsbóka
sem margræð tákn í merkingu Turners og því megi skoða þær út frá mörgum ólíkum
sjónarhornum. Sjónarhorn mitt er mótað af kenningalegum bakgrunni mínum sem
og nálgun minni sem mannfræðingur. Rannsóknin afmarkast að mestu leyti við
ímyndir Afríku en engu að síður var allt efni skoðað sem tengdist á einhvern hátt
samfélögum eða löndum sem hafa sögulega verið skilgreind sem framandi á Vestur-
löndum. Skilgreining á framandleika er augljóslega gildishlaðin og háð tíma, stað og
aðstæðum. Þó má benda á að ákveðnir samfélagshópar hafa sögulega séð verið skil-
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greindir af ráðandi vestrænum orðræðum sem öðruvísi og í umfjöllun um þá lögð
áhersla á þætti sem þóttu framandi. Í ljósi rannsóknarinnar var sérstök áhersla lögð
á tilvísun í hópa eða landsvæði sem sögulega hefur verið vísað til sem framandi á
Vesturlöndum, til dæmis Asíu og frumbyggja Ameríku og Ástralíu. Notkun mín á
hugtakinu framandleiki er undir áhrifum frá hugtaki E. Saids (1978) orientalismi, sem
hann notaði til að vísa til þess að umfjöllun Vesturlandabúa um Austrið endurspeglar
ímynd Austursins sem andstöðu Vestursins og sem fullt af fyrirframgefnum eigin-
leikum. Umfjöllun Saids um orientalisma dró þannig athygli að því hvernig ákveðin
sögulega skilgreind rými hafa verið skilgreind sem andstæður við Vestrið. Staðsetn-
ingu ímynda Afríku í samanburði við ímyndir annarra hópa sem hafa verið skil-
greindir sem framandi á einhvern hátt tel ég mikilvæga til að skilja slíkar ímyndir
betur, meðal annars til að auka skilning á hugtakinu „kynþáttur,“ sem snýr augljós-
lega ekki eingöngu að fólki frá Afríku. 

Umfjöllunin hefst á grófu yfirliti kenninga sem hafðar voru að leiðarljósi við lestur
og greiningu textanna. Þar bendi ég meðal annars á afmörkun ákveðinna hópa sem
framandi og hvernig ákveðnum staðalmyndum hefur að einhverju leyti verið við-
haldið í gegnum ýmiss konar ímyndir. Því næst er fjallað um nýjustu aðalnámskrána
og áherslur hennar hvað varðar námsbækur, en hún gefur meðal annars upplýsingar
um lagalegt og stofnanalegt samhengi bókanna í samtímanum. Undirstrika má að
námskráin sem hér er til umfjöllunar var ekki til staðar þegar flestar bækurnar voru
útgefnar. Eldri bækurnar féllu undir markmið annarrar aðalnámskrár og eru þannig
augljóslega samdar undir öðrum formerkjum. Ég tel þó stutta umfjöllun um mark-
mið samtíma aðalnámskrár gagnlega því hún hjálpar okkur að skoða eldri og nýrri
bækur út frá markmiðum menntamála í dag. Slíkt er mikilvægt sérstaklega þegar
haft er í huga að eldri námsbækur geta verið notaðar samhliða nýrri bókum. Ég sný
mér svo að framkvæmd og aðferðafræði rannsóknarinnar og mun þá leggja áherslu
á ýmis aðferðafræðileg vandamál sem komu upp í rannsókninni. Að lokum mun ég
ræða nokkrar niðurstöður sem komu fram við tölfræðilega úrvinnslu gagnanna. 

KENNINGARLEGUR BAKGRUNNUR

Orðræður og minni

Námsbækur eru augljóslega einungis ein framsetning ímynda eða orðræðna og fela í
sér – rétt eins og listaverk, textar eða ljósmyndir – ákveðið kerfi tákna sem öðlast
merkingu í sögulegu og félagslegu samhengi. Notkun franska heimspekingsins
Michel Foucault á hugtakinu orðræður (discourse) dró athygli að mikilvægi þess að
skoða ímyndir í tengslum við margþættar stofnanir samfélagsins, þátt orðræðna í
sköpun ákveðinna sjálfsvera (subjectivities) og tengingu þeirra við athafnir einstak-
linga. Ímyndir fela í sér ákveðna endurspeglun á samfélagsgerð en birta á sama tíma
andóf og/eða endursköpun hennar. Fræðimenn hafa lengi bent á mikilvægi ímynda
í að skapa og viðhalda ákveðnum staðalmyndum, t.d. hvað varðar hlutverk og eðli
kynjanna (Bordo, 1993), og kynþætti sem líffræðileg fyrirbæri (Miller, 1985;
Mudimbe, 1988). Hugtakið félagslegt minni (social memory) getur verið gagnlegt til að
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skoða nánar þessar þversögulegu dýptir ímynda, en líta má svo á að ímyndir hafi átt
þátt í að viðhalda ákveðnum formum félagslegs minnis með því að endurskapa það
í tíma og rúmi. Atburðir eins og helförin eru þannig rifjaðir upp aftur og aftur og gefa
ramma til að skilja aðra atburði, eins og þjóðernishreinsanir í Kosovo (Huyssen, 2001)
Eins og minningar almennt, felur félagslegt minni einnig í sér gleymsku þar sem
ákveðin atriði eða viðburðir hverfa, eru ósýnilegir eða ekki til staðar. Nota má
nokkuð frjálslega hugtak V. Y. Mudimbes (1994, bls. vii) „nýlendusafnið“ (colonial
library), til að benda á að ákveðin minni frá nýlendutímanum virðast vera rifjuð upp
aftur og aftur á meðan aðrir þættir falla í gleymsku eða hverfa úr forgrunni. Ný-
lendusafnið má því útskýra sem eina tegund minnis sem hjálpar til við að útskýra og
skilja þætti í samtímanum. 

Andreas Huyssen (2001) bendir á að þrátt fyrir aukna samtengingu heimsins
heldur þjóðin áfram að vera mikilvægur vettvangur athafna og ímynda sem tengdar
eru minni á ákveðinn hátt. Huyssen undirstrikar mikilvægi þess að skoða hvernig
minni er endurgert og sett fram í margvíslegu tilliti svo sem út frá þjóðinni,
ákveðnum svæðum og í alþjóðasamhengi. Ég vil einnig leggja áherslu á mikilvægi
þess að skoða minni ekki eingöngu út frá nytjalegu sjónarhorni sem á þátt í að tryggja
hagsmuni ákveðinna hópa, heldur sem samofið sjálfsmynd og sjálfsveru-hug-
myndum í mun víðara samhengi. Minnistengdar sagnir eru fullar af merkingu
(meaning) og fela í sér tilraun til að skilja sjálfan sig og aðra út frá sögulegum spegli,
eins og ég hef bent á annars staðar (Kristín Loftsdóttir, 2002).

Margar rannsóknir hafa þannig sýnt fram á hvernig sjálfsmyndir einstaklinga og
hópa verða til í tengslum við hugmyndir um annað fólk og náttúrulegt umhverfi (sjá
Haraway, 1991; Levi-Strauss, 1962). Christopher L. Miller (1985) hefur haldið því
fram að Afríka hafi verið mikilvægasta andstæðan við Evrópu og gefur umfjöllun
hans til kynna, eins og reyndar áherslur margra annarra fræðimanna – að Afríka hafi
verið spegill sem sýndi skýrar fram á ákveðna þætti sem taldir voru einkenna
evrópska menningararfleifð með því að draga fram andhverfu þessara þátta. Á sama
tíma og ég dreg í efa að Afríka hafi verið á öllum tímum mikilvægasta andhverfan
við Evrópu þá er ljóst að Afríka hefur löngum verið skilgreind í Evrópu og á Vestur-
löndum sem hefðbundin, án sögu og oft tengd við gildi sem hafa neikvæða merkingu
í hugum Evrópubúa, svo sem stjórnleysi, vanþróun og villimennsku. Áhersla á litar-
hátt hefur að sama skapi lengi vel einkennt alla umræðu um Afríku. Kynþáttahyggja
í því formi sem við þekkjum í dag varð til á 18. og 19. öld með þróun félagslegra og
líffræðilegra kenninga um upphaf og þróun manneskjunnar. Dökkt fólk var skil-
greint sem lægra sett á gildishlöðnum þróunarskala og það talið standa nær náttúru,
en almennt á þessum tíma voru náttúrunni gefin neikvæð gildi og henni skipað und-
ir vald manneskjunnar. Kenningar í félagsvísindum á 19. öld aðgreindu svokölluð
„frumstæð“ samfélög frá samfélögum sem talin voru nútímaleg og siðmenntuð en
slíkar kenningar voru oft samofnar kynþáttatengdum hugmyndum (Kristín Lofts-
dóttir, 2003a). 

Áhersla á Afríku sem hefðbundna heimsálfu birtist m.a. í kenningum um þróun og
tilkomu þróunarhjálpar um miðja 20. öld. Þá var í auknum mæli farið að vísa til ríkja
utan Vesturlanda sem „þriðja heimsins“ en hugtakið „þriðji heimurinn“ birtist líklega
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fyrst um 1951 (Pletsch, 1981). Í ljósi slíkra kenninga var lögð áhersla á mikilvægi þess
að ríkjum „þriðja heimsins“ væri hjálpað til framþróunar af ríkjum „fyrsta heimsins“.
Margir fræðimenn, einnig þeir sem vinna innan ramma þróunarstofnanna, hafa gagn-
rýnt þær ímyndir sem þróunarhjálp hefur iðulega brugðið upp af íbúum svokallaðra
vanþróaðra landa, þá sérstaklega vegna áherslu texta þróunarstofnanna á einstak-
linga og samfélög sem óvirk viðföng (Kristín Loftsdóttir, 2003b). Chandra T. Mohanty
(1991) hefur gagnrýnt vestrænar ímyndir af konum í þriðja heiminum fyrir áherslu á
óvirkni þeirra og einsleitni. Að sama skapi hafa fræðikonur einnig gagnrýnt ímyndir
íslamskra kvenna sem fórnarlamba og hvernig slíkar orðræður hafa verið notaðar til
að réttlæta íhlutun valdameiri þjóða í málefni annarra ríkja (Kahf, 1999).

Ímyndir og rannsóknir á námsbókum

Rannsóknir á námsbókum hafa verið fjölþættar hvað varðar nálgun og aðferðir.
Skoðaðir hafa verið textar námsbóka, myndir, myndatextar, töflur og kort og hefur til
þess beitt tíðnirannsóknum, sögulegri nálgun og orðræðugreiningu, samhliða því að
kenningalegt sjónarhorn og fræðilegur bakgrunnur rannsakenda er ólíkur. Rann-
sóknir á námsbókum erlendis hafa gefið til kynna að tíðni birtingar ákveðna hópa er
mismunandi í námsbókum og ekki alltaf í samhengi við veruleikann. Rannsókn
Myra Max Ferree og Elaine J. Hall (1990) á félagsfræðibókum í Bandaríkjunum sýnir
að konur birtast mun sjaldnar í námsbókum en karlar og John Hopkin (2001) hefur
bent á í rannsókn sinni á breskum landfræðibókum að lítil áhersla sé á umfjöllun um
lönd utan Evrópu. Ferree og Hall undirstrika þó einnig að mikilvægt sé að skoða ekki
eingöngu tíðni birtinga ákveðna hópa heldur samhengi umfjöllunarinnar, en fyrr-
nefnd rannsókn þeirra gefur til dæmis til kynna að konur eru oftast tengdar um-
fjöllun um kyn eða heimilið. Rannsóknir á textum bandarískra námsbóka hafa einnig
gefið til kynna að Bandaríkjamenn af afrískum uppruna eru oft tengdir fátækt í
bókunum. Greining Rosalee A. Clawson og Elizabeth R. Kegler (2000) myndum og
myndatextum amerískra framhaldsskólabóka komust að þeirri niðurstöðu að ætla
má af bókunum að svart fólk sé mun stærra hlutfall fátækra í bandaríkjunum en er í
raunveruleikanum. Þær telja þetta undirstrika hvernig námsbækur geta óaðvitandi
ýtt undir fordóma gagnvart ákveðnum hópum samfélagsins. 

Rannsóknir hafa jafnframt dregið athygli að birtingamyndum annarra minnihluta-
hópa í skólabókum, m.a. orðræðum um fólk sem tilheyrir þjóðernislegum minni-
hlutahópum eða umfjöllun um önnur þjóðríki (Al-Qazzaz, 1978; Whatley, 1988;
Kaomea, 2000). Mariamne H. Whatley (1988) bendir á að myndum sem tilheyri slíkri
umræðu hætti til að staðsetja vestræna menningu sem viðmiðið og önnur samfélög
sem frávik, með því að draga fram nógu framandi atriði í menningu annarra. Rann-
sókn Ayad Al-Qazzaz (1978) á ímyndum araba í Bandarískum námsbókum bendir á
að tilhneiging sé að birta mynd af aröbum sem vanþróuðum og utan við breytingar
í heiminum. Fjallað er um samfélög hirðingja eins og þau hafi ekkert breyst og séu án
allra tengsla við ríkisvaldið og umheiminn. 

Hvað varðar ímyndir Afríku í skólabókum, hefur verið tilhneiging til að fjalla um
heimsálfuna Afríku sem án sögu og að baki Vesturlöndum í þróunarlegum skilningi
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(Palmberg, 2000; Sherwood, 1999). Mai Palmberg (2000) hefur bent á í rannsókn sinni
á ímyndum Afríku í sænskum skólabókum að þar megi finna sambland af gömlum
og nýjum fordómum. Eldri fordómar séu til dæmis þeir að álfan eigi ekki sögu fyrir
komu Evrópubúa en dæmi um nýja fordóma er þegar þróunarhjálp Vesturlandabúa
er dregin upp sem bjargvættur fólks í Afríku. Luis Ajagán-Lester (1999) sem einnig
hefur fjallað um Afríku í sænskum skólabókum, bendir jafnframt á að iðulega er saga
Afríku látin hefjast við nýlendutímann og myndir bókanna tengja dökkan litarhátt
við vanþróun og eymd. 

AÐALNÁMSKRÁ GRUNNSKÓLA
Í Aðalnámskrá grunnskólanna eru sett fram sameiginleg markmið náms fyrir alla
grunnskóla landsins. Hún er gefin út af menntamálaráðuneytinu og útfærir nánar
ákvæði laga um nám og setur meginstefnu hvað varðar skólamál. Í kynningarriti sem
fylgdi aðalnámskránni árið 1999 og nú er í gildi, lagði menntamálaráðherra áherslu
á að henni yrði fylgt eftir með útgáfu námsefnis og auknum fjárframlögum til endur-
menntunar og grunnmenntunar kennara (sjá umfjöllun Börkur Vígþórsson, 2003).
Eyrún María Rúnarsdóttir og Sigrún Aðalbjarnardóttir (1996) benda á náið samband
aðalnámskrár og námsefnis með orðunum að námsefnisgerð sé í raun hluti af
námskrá m.a. vegna þess að hún þjónar markmiðum hennar og hrindir henni í fram-
kvæmd. Í aðalnámskrá grunnskólanna frá 1999, kemur skýrt fram að kennari geti
sjálfur valið námsgögn auk þess sem áhersla er lögð á margvíslega miðla, svo sem
myndefni, hljóðefni og efni af netinu. Í henni segir ennfremur: „Kennarar bera fag-
lega ábyrgð á að velja heppilegustu og árangursríkustu leiðirnar til að ná markmið-
um aðalnámskrár og skólanámskrár“ (Menntamálaráðuneytið, 1999a, bls. 31). Einnig
kemur fram í nánari útlistun á námsgögnum: „Sem dæmi um námsgögn má nefna
prentað efni, s.s. námsbækur, handbækur og leiðbeiningarrit af ýmsu tagi, myndefni
ýmiss konar, s.s. ljósmyndir, kvikmyndir, myndbönd, veggspjöld, hljóðefni eins og
hljómbönd og hljómdiska, tölvuforrit, efni á netinu, margmiðlunarefni, efni til verk-
legrar kennslu o.fl.“ (Menntamálaráðuneytið, 1999a, bls. 33).

Þrátt fyrir áherslu aðalnámskrár á margvísleg námsgögn virðast námsbækur vera
einn mikilvægasti hluti grunnskólakennslu, eins og sjá má á áherslu menntamálaráð-
herra á útgáfu námsefnis sem leið til að fylgja markmiðum aðalnámskrár. Í rannsókn
Ingvars Sigurgeirssonar (1994) á notkun námsefnis meðal 10–12 ára grunnskólabarna
komst hann að þeirri niðurstöðu að 60,9% kennslutímans er námsefni í notkun, en
þetta hlutfall er þó nokkuð mismunandi eftir skólum og námsgreinum. Í rannsókn
Braga Guðmundssonar og Gunnars Karlssonar (1999) á söguvitund íslenskra ung-
menna kemur einnig fram að í sögukennslu grunnskólabarna er námsbókin þunga-
miðja þess sem gerist í kennslustundum. Einnig bendir Börkur Vígþórsson (2003) á í
umfjöllun sinni um Aðalnámskrá grunnskóla frá 1999 að útgáfa námsefnis fyrir
grunnskóla á Íslandi sé næstum öll í höndum Námgagnastofnunar sem þýðir að hér
er um öflugt tæki til miðstýringar að ræða. Þó má undirstrika eins og ég minntist á
hér fyrr, að nemendur eru ekki óvirk móttökutæki og kennarinn sjálfur túlkar að
sjálfsögðu texta bókanna eftir eigin hugmyndum.
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Í aðalnámskránni er tekin nokkuð skýr afstaða hvað varðar mikilvægi þess að mis-
muna ekki hópum við gerð og val námsgagna. Þar segir: „Við gerð námsgagna og val
á þeim skal gæta þess að mismuna ekki einstaklingum eða hópum vegna kynferðis,
búsetu, uppruna, litarháttar, fötlunar, trúarbragða eða félagslegrar stöðu“ (Mennta-
málaráðuneytið, 1999a, bls. 34). Í ljósi þessarar efnisgreinar finnst mér mikilvægt að
undirstrika hversu mikil ábyrgð er í raun lögð á kennarann að finna námsefni sem
uppfyllir þessi skilyrði ásamt því að taka tillit til námsþátta. Ef við höfum í huga örar
breytingar á íslensku samfélagi og breyttar hugmyndir síðustu áratugi hvað varðar
fjölbreytileika, þá er líklegt að mikil vinna hvíli á kennara við að auka við þær upp-
lýsingar sem kennslubækurnar skortir. Það hlýtur því að vera mikilvægt að kennar-
ar hafi rúman undirbúningstíma fyrir kennslu sem og að endurmenntun sé gerð
ákjósanleg og auðveld. Börkur Vígþórsson (2003) bendir á í þessu samhengi að náms-
efni geti bæði stutt við ákvæði aðalnámskrárinnar og unnið gegn þeim, því hætta
hlýtur að vera á að námsefni sem er mun eldra en aðalnámskráin sé í ákveðnu ósam-
ræmi við ákvæði hennar. Hér má einnig benda á að aðalnámskráin sjálf felur augljós-
lega í sér ákveðin viðhorf og mótast af félagslegu samhengi rétt eins og námsbækur.
Guðný Guðbjörnsdóttir (2003) hefur til dæmis skoðað kynjaða þætti aðalnámskrár og
hvernig tekið er á málefnum eins og jafnrétti kynjanna. Aðalnámskráin felur einnig í
sér ákveðin viðhorf til trúarbragða eins og sjá má á inngangsorðum Björns Bjarna-
sonar þáverandi menntamálaráðherra, þegar hann segir að við framkvæmd skóla-
stefnunnar beri að: „halda í heiðri gildin sem hafa reynst okkur Íslendingum best.
Skólarnir hafa vaxið úr jarðvegi kristninnar og þær rætur mega aldrei slitna“
(Menntamálaráðuneytið, 1999a, bls. 6). Hanna Ragnarsdóttir (2002) spyr í erindi sínu
á málþingi sem haldið var af kærleiksþjónustusviði biskupsstofu og presti innflytj-
enda hvort ásættanlegt sé í fjölmenningarlegu samfélagi að skólarnir taki einungis
mið af trúarbrögðum og menningu meirihlutans? 

Í Aðalnámskránni frá 1999 segir að í grunnskólum beri að efla menningarvitund
Íslendinga og einnig virðingu fyrir menningu annarra þjóða (Menntamálaráðuneyt-
ið, 1999a, bls. 15). Það er hins vegar ekki útskýrt hvernig efla eigi slíka virðingu né
heldur hvað felist í íslenskri menningu. Eins og margir þekkja hafa lengi vel verið
töluverð átök um aðalnámskrána í Bandaríkjunum og að hve miklu leyti hún eigi að
endurspegla menningararf Bandaríkjamanna af ólíkum uppruna (sjá til dæmis Ver-
haren 2000; Longwell-Grice og Letts 2001). Þrátt fyrir að íslenskt samfélag sé ólíkt
bandarísku samfélagi – meðal annars að því leyti að í Bandaríkjunum er menning
einstaklinga af evrópskum uppruna innflytjendamenning rétt eins og fólks, af til
dæmis afrískum uppruna – þá hljótum við engu að síður að spyrja með breyttu
landslagi á Íslandi, hvað sé íslensk menning og af hverjum hún eigi að vera skil-
greind.

FRAMKVÆMD VERKEFNIS
Nú mun ég snúa mér að umfjöllun um rannsóknina Ímyndir Afríku á Íslandi og fram-
kvæmd hennar. Skoðaðar voru námsbækur á grunnskólastigi í landafræði, samfé-
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lagsfræðigreinum, kristnum fræðum og sögu, ásamt hluta af lestrarbókum og lífs-
leiknibókum. Ekki var gert upp á milli bóka eftir aldri, heldur allar bækur í fyrr-
nefndum greinum skoðaðar fram til ársins 2000. Allt efni sem sneri að einhverju leyti
að framandleika var tekið til skoðunar. Tíðni ákveðinna atriða var svo skoðuð í text-
um og myndum allra bókanna sem komu inn á framandleika með hjálp gátlista sem
var útbúinn fyrir verkefnið. Gátlistanum má skipta í þrjá áhersluþætti til einföldunar:
1) Almenn atriði; 2) Umfjöllun um framandleika almennt; 3) Umfjöllun um Afríku. Í
fyrsta lið voru skráðar mjög almennar upplýsingar um bækurnar svo sem heiti bókar,
höfundur, námsgrein sem bókin er ætluð fyrir og upprunaland bókarinnar. Í öðrum
lið listans voru skráð atriði svo sem nöfn heimsálfa sem koma fram í textanum, tíðni
tilvísunar til ákveðinna félagslega skilgreindra hópa, svo sem karla, kvenna, barna og
aldraðra. Einnig var athugað hvort hugtakið kynþáttur kæmi fyrir eða önnur sam-
svarandi hugtök notuð. Í þeim hluta gátlistans sem snéri eingöngu að Afríku var
spurt um atriði svo sem nöfn þjóðernishópa og landa sem komu fyrir í textanum og
megináhersluatriði textans. Nokkur megináhersluatriði voru sett inn í listann eftir
lauslega skoðun námsbókanna en einnig var bætt við nýjum atriðum á meðan á
greiningu stóð ef þess þurfti til þess að ná fram sem nákvæmastri mynd af megin-
þema þess hluta textanna sem fjölluðu um Afríku. Niðurstöður gátlistans voru svo
settar upp í tölfræðiforritið SPSS. Einnig var gerður útdráttur úr öllum textum sem
fjölluðu um Afríku, með almennri greiningu á helstu áhersluþáttum (orðræðugrein-
ing). Orðræðugreining er huglæg rannsóknaraðferð sem reynir að finna undirliggj-
andi mynstur í textum og dýpri merkingu þeirra. Gátlistinn var notaður til að gera
slíka greiningu markvissari en ég tel þó mikilvægt að skoða niðurstöður gátlistans í
samhengi við nánari greiningu á textum í heildarniðurstöðu verkefnisins. Textarnir
voru þannig bæði lesnir vandlega án gátlistans og einnig sérstaklega með tilliti til
þeirra áhersluatriða sem hann leiddi í ljós. Linda A. Wood og Rolf O. Kroger (2000),
sem hafa skrifað um aðferðafræðilega þætti orðræðugreiningar, aðskilja notkun
gátlista frá orðræðugreiningu og vísa til slíkrar notkunar sem innihaldsgreiningar (e.
content analysis). Ég legg víðari merkingu í hugtakið orðræðugreining og tel mikil-
vægt að hún feli í sér margs konar leiðir til að skoða textann. Megindlegar og eigind-
legar aðferðir geta þar falið í sér áhugaverðar leiðir til að skoða sama viðfangsefnið.
Einnig ber að hafa í huga, í ljósi þeirrar gagnrýni Woods og Krogers á innihaldsgrein-
ingu að hún feli í sér fyrirfram ákveðna flokka, að orðræðugreining rétt eins og rann-
sóknir almennt fela ávallt í sér fyrirfram gefnar áherslur rannsakanda. Rannsakand-
inn er því að vissu leyti mælitæki í sjálfu sér. 

Farið var í gegnum námsbækur á safni Kennaraháskólans sem geymir eitt heilleg-
asta safn íslenskra námsbóka, þó einnig væri notast við aðrar námsbækur sem komið
var höndum yfir og fundust ekki á safni Kennaraháskólans. Alls voru 202 náms-
bækur skoðaðar í fyrrnefndum greinum. Til þessa hefur verkefnið lagt megináherslu
á samfélagsfræði, sögu, kristinfræði og landafræði en innan þeirra námsgreina
fundust 164 bækur, þar af 87 sem vísuðu til þess sem kallað hefur verið framandleiki
í verkefninu. Af þeim voru 43 bækur taldar vísa til Afríku. Upphaflegt markmið verk-
efnisins var að greina allar námsbækur á grunnskólastigi í fyrrnefndum fögum fram
til ársins 2000, því söfnun gagnanna hófst árið 2001. Mér til mikillar undrunar var
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erfitt að fá heildaryfirlit námsbóka og töluverður tími fór í upphafi í að finna efni og
grunnupplýsingar um bækurnar, eins og útgáfuár. Þær bækur sem skoðaðar voru eru
því augljóslega ekki allar námsbækur sem hafa verið gefnar út fyrir grunnskóla á
Íslandi í fyrrnefndum fögum, þó ætla megi að úrtakið sé nægilegt til að rannsóknin
endurspegli meginþræði í kennslubókunum. 

Tvo grunnþætti þarf að hafa í huga varðandi gögnin áður en lengra er haldið. Í
fyrsta lagi hvaða bækur voru flokkaðar sem námsbækur í rannsókninni? Lögð var
áhersla á bækur sem sérstaklega voru titlaðar sem kennslubækur eða aðgreindar á
einhvern hátt sem slíkar. Nokkrar bókanna sem teknar voru fyrir eru á milli þess að
vera skrifaðar sem upplýsingarit og kennslubækur en langstærstur hluti bókanna er
augljóslega ætlaður til kennslu. 

Einnig má setja spurningamerki við flokkun bókanna í þessa fjóra hópa: kristin-
fræði, landafræði, sögu og samfélagsfræði. Í dag er talað um þrjár síðarnefndu grein-
arnar sem samfélagsfræðigreinar og í gegnum tíðina hafa afmarkanir þessara sviða í
aðalnámskrá verið breytilegar að einhverju marki. Í Aðalnámskrá sem gefin var út
1960 felur listi yfir námsgreinar meðal annars í sér átthagafræði, kristinfræði, sögu og
félagsfræði, landafræði og náttúrufræði (Menntamálaráðuneytið, 1960). Í Aðal-
námskránni frá árinu 1976 er hins vegar talað um samfélagsfræði og kristinfræði
(Menntamálaráðuneytið, 1976) en í Aðalnámskrá sem gefin var út árið eftir (sem
virðist vera hluti af sömu aðalnámskrá) er útskýrt að samfélagsfræði sem sérstök
námsgrein sé „enn á undirbúnings- og tilraunarstigi“ (Menntamálaráðuneytið, 1977,
bls. 5). Jafnframt kemur fram að heitið samfélagsfræði nái yfir áttahagafræði, Íslands-
sögu, mannkynssögu, landafræði og félagsfræði. Sérstaklega er tekið fram að félags-
vísindi séu færð inn í skólann sem hluti af samfélagsfræði (bls. 7). Í Aðalnámskrá frá
1989 er hins vegar talað um samfélagsfræði og samfélagsfræðigreinar en síðastnefnda
hugtakið vísar í: „þær námsgreinar sem fjalla, hver á sinn hátt, um mannleg samfé-
lög og menningu. Saga og landafræði hafa skipað þar öndvegi en félagsfræði og
aðrar félagsvísindagreinar, s.s. mannfræði og félagssálfræði, leggja einnig sitt af
mörkum“ (Menntamálaráðuneytið, 1989 bls. 115). Í Aðalnámskrá frá 1999 segir: „á
yngsta stigi hefur löngum tíðkast að flétta nokkrum námsgreinum saman í aðal-
námskrá, einkum sögu, landafræði, ýmsum félagsgreinum og jafnvel náttúrufræði og
íslensku að hluta til. Í þessari Aðalnámskrá eru markmið einstakra námsgreina sett
fram með sjálfstæðari hætti en skólunum ætlað stærra hlutverk við að tengja og sam-
þætta greinar eftir því sem talið er henta“ (Menntamálaráðuneytið, 1999b, bls. 5).
Benda má á að aðalnámskrárnar virðast ganga út frá skiptingu í svipaðar fræðigrein-
ar og gengið er út frá í rannsókninni, þrátt fyrir að lögð sé áhersla á samþættingu
greina í raunverulegri kennslu þeirra. Námsbækurnar sjálfar, burtséð frá þeim
ramma sem þeim er gefinn í aðalnámskránni, eru þó í flestum tilfellum aðgreindar
með titli eða texta í inngangi sem námsbók í því ákveðna fagi sem flokkun mín
byggði á. Þannig bera 28 af þeim 35 bókum sem voru flokkaðar sem landafræði,
heitið „landafræði“ eða hafa orðasambandið „kennslubók í landafræði“ í titlinum. 

Eins og áður segir var ákveðið að gera ekki upp á milli bókanna eftir aldri. Sú
áhersla felur í sér bæði kosti og galla. Nokkuð erfitt er að staðhæfa um hvaða bækur
eru raunverulega í notkun. Mikil fjölbreytni virðist einkenna námsefnisnotkun þar
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sem eldri bækur geta verið notaðar samhliða, eða í stað nýrri bóka. Notkun bóka
getur einnig verið mismunandi frá ári til árs og á milli skóla. Til þess að fá vitneskju
um hvaða bækur eru notaðar þyrfti að gera rannsókn á raunverulegri notkun þeirra
í grunnskólunum en það var fyrir utan megináherslur þessarar rannsóknar. Einnig
var áhugavert að taka eldri námsbækur með til þess að eiga möguleika á því að skilja
sögulegar breytingar og samfellu í birtingamyndum Afríku og framandleika. Áhersla
á eldri bækur felur þó í sér að afmörkun rannsóknarinnar sem rannsókn á grunn-
skólabókum raskast nokkuð þar sem skilgreining á skólastigunum hefur breyst tölu-
vert í gegnum tíðina.

Eins og fram kemur í inngangi Inga Sigurðssonar og Lofts Guttormssonar í ritinu
Alþýðumenning á Íslandi 1830–1930 tóku lög um uppfræðslu barna í skrift og reikningi
ekki gildi á Íslandi fyrr en árið 1880 og á síðustu áratugum 19. aldarinnar risu eigin-
legir barnaskólar (Ingi Sigurðsson og Loftur Guttormsson, 2003). Sumar af elstu bók-
unum eru því ekki grunnskólabækur í nútímaskilningi þess orðs en segja engu að síð-
ur sína sögu um viðhorf og ímyndir í námsbókum fyrr á tímum. Annar ókostur við
að nota bækur frá ólíkum tíma tengist því hversu margar bókanna höfðu verið end-
urútgefnar nokkrum sinnum, gjarnan í örlítið breyttri mynd. Eins og fyrr er sagt fól
hluti rannsóknarinnar í sér könnun á tíðni ákveðinna fyrirbæra í bókunum með notk-
un gátlista og því mikilvægt að skilgreina hvenær bók væri það mikið breytt að hún
ætti að birtast aftur í gátlistanum. Hugtakanotkun gat til dæmis hafa breyst mikið eða
köflum verið bætt við, svo nauðsynlegt þótti að setja nýrri útgáfu bókarinnar inn í
gagnasafnið eins og um nýja bók væri að ræða. Þessu tengt má nefna að skilgreina
varð hvenær litið var svo á að bækur fjölluðu um Afríku. Ákveðið var að útiloka bæk-
ur þar sem heiti heimsálfunnar kom fyrir en ekki var um neina eiginlega umfjöllun
um álfuna að ræða. Ákveðnar bækur voru á gráu svæði og þá sérstaklega bækur þar
sem minnst var á Tyrkjaránið en þær voru ekki taldar með, þá aðallega vegna þess að
um mjög stutta umfjöllun var að ræða. Í bók Gunnars Karlssonar segir, til dæmis: „Þá
komu hingað sjóræningjar frá Alsír í Norður-Afríku og rændu fjölda fólks og fluttu
það með sér í þrældóm til heimalands síns.“ … „Því er þetta kallað Tyrkjarán að Al-
sír tilheyrði Tyrkjaveldi þegar þessir atburðir gerðust“ (1999 [1986]), bls. 46).

Önnur vandkvæði rannsóknarinnar tengjast smæð íslensks samfélags. Markmið
hennar er ekki að gagnrýna einstaka höfunda eða nálgun þeirra, heldur að skoða
upplýsingar um ákveðna félagslega skilgreinda hópa og sögulega tengingu þeirra
við eldri birtingarmyndir. Mannfræðingurinn James Clifford (1988) hefur bent á að
orðræðugreining er að mörgu leyti ósanngjörn gagnvart höfundum verkanna því
hún hefur í raun ekki áhuga á þeim boðskap sem þeir vilja koma á framfæri heldur
tengslum verka þeirra við önnur verk. Höfundar námsbóka eru einnig mótaðir að
einhverju leyti af ráðandi viðmiðum í eigin samfélagi og þeim þörfum sem námsbók-
in á að uppfylla. Hér er augljóslega ekki verið að meta gæði bókanna í heild enda ein-
göngu ákveðnir hlutar bókanna skoðaðir. Ágætar námsbækur geta óafvitandi endur-
tekið eða átt þátt í að skapa ákveðnar staðalmyndir. Það sem gerir námsbækur
einmitt sérlega áhugaverðar er að þær endurspegla að einhverju leyti heimssýn þess
samfélags sem höfundarnir tilheyra og þá þekkingu sem þykir rétt, eðlileg og hlut-
laus í því samhengi. 
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BÆKURNAR SKOÐAÐAR
Gögnin sem safnað var saman með aðstoð gátlistans bjóða upp á margvíslega
notkunarmöguleika. Ég mun eingöngu koma inn á almennar niðurstöður þeirra hvað
varðar framandleika og Afríku í námsbókunum, og jafnhliða undirstrika mikilvægi
þess að skoða slík tölfræðileg gögn í tengslum við textagreiningu. 

Á mynd 1 hefur heildarfjöldi bókanna (164) verið flokkaður eftir námsgreinum.
Flestar bækurnar sem rannsóknin náði til voru sögubækur eða 36% en hlutfall landa-
fræði-, samfélagsfræði- og kristinfræðibóka er nokkuð svipað. 

Mynd 1 – Yfirlit námsbóka sem voru skoðaðar

Á mynd 2 má sjá dreifingu umfjöllunar eftir ákveðnum land- og menningarsvæðum.
Fjórðungur bókanna sem var skoðaður innihélt einhverja umfjöllun um Afríku og
fimmtungur um Asíu. Hlutfallslega mun færri bækur fjalla um önnur menningar-
svæði. Hér vekur athygli að af þeim land- og menningarsvæðum sem verkefnið
skoðar er hlutfallsleg umfjöllun mest um Afríku og minnst um Eyjaálfu og frum-
byggja Ástralíu. 

Mynd 2 – Tíðni tilvísunar til ákveðna svæða
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Mynd 3 sýnir sömu upplýsingar greindar nánar eftir tímabilum. Tíundi áratugur-
inn var tekinn fyrir sérstaklega vegna þess að það gefur tækifæri til að skoða
áherslubreytingar í umfjöllun á síðustu árum. Hér ber að hafa í huga að hluti
bókanna ber ekki ártal. Þó var hægt að meta frá hvaða tíma flestar bókanna voru og
aðeins 6 bækur (af þeim 87 sem voru settar í SPSS) eða innan við 5% bókanna var
ekki hægt að flokka með þeim hætti. Á þessari mynd kemur fram að mun algeng-
ara virðist í eldri bókum að vísa til menningarsamfélaga utan Vesturlanda. Þetta
vekur nokkra furðu í ljósi aukinnar samtengingar heimsins og áherslu á hnatt-
væddan veruleika, en þó má benda á að hér kemur ekki fram magn eða gæði um-
fjöllunar. Það er forvitnilegt að á tíunda áratugnum virðist hlutfallsleg umfjöllun
um Afríku aukast töluvert. 

Mynd 3 – Tíðni tilvísunar til ákveðinna svæða skipt niður eftir tímabilum

Í hvaða námsbókum birtist umfjöllun sem snýr að menningarsvæðum sem hafa
sögulega séð verið skilgreind sem framandi af Vesturlandabúum? Eins og sjá má á
mynd 4 er umfjöllunin um þessi land- og menningarsvæði aðallega í landafræðibók-
um, sem er nokkuð áhugavert í sjálfu sér. Af öllum bókum sem vísa til fólks í Afríku
eru 39% landafræðibækur, en hlutfallið er enn hærra hvað varðar önnur menningar-
svæði. Sérstaka athygli vekur hversu mismunandi dreifing er milli ólíkra náms-
greina. Þrátt fyrir að afmörkun námsgreina á grunnskólastigi hafi verið nokkuð
breytileg eins og fyrr var minnst á, er engu að síður forvitnilegt að umfjöllun um
svæði utan Evrópu eigi sér aðallega stað í bókum merktum landafræði því það hlýtur
að móta nálgun bókanna að einhverju leyti. 

Hér ber að hafa í huga að þessi mynd endurspeglar ekki hvers konar umfjöllun er
í ákveðnum námsgreinum. Eins og komið verður betur inn á síðar einskorðast til
dæmis umfjöllun um Afríku í sögubókum að mestu við eitt ákveðið land. 
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Mynd 4 – Umfjölun um land og menningarsvæði eftir námsgreinum. 
Dreifing umfjöllunnar á milli námsgreina

Eins og minnst var á fyrr var Afríka skoðuð sérstaklega í verkefninu. Á mynd 5 má
sjá magn umfjöllunar í blaðsíðum talið um álfuna. Töluverður fjöldi af þeim bókum
var með umfjöllun lengri en eina blaðsíðu. Þrettán bækur voru með umfjöllun sem
var milli 10 og 20 blaðsíður. Hér er því um nokkuð ítarlega umfjöllun að ræða í þeim
bókum þar sem á annað borð er minnst á Afríku. 

Mynd 5 – Umfjöllun um Afríku í blaðsíðum
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Á mynd 6 má sjá nokkur atriði sem athuguð voru út frá áherslum í umfjöllun um
Afríku. Taflan sýnir að bækurnar leggja áherslu á það sem almennt hefur verið litið á
sem hefðbundið, svo sem atvinnuhætti safnara/veiðimanna, akuryrkjufólks og hirð-
ingja. Á þessari töflu hefur þessum atvinnuvegum verið skeytt saman undir heitinu
„hefðbundnir“ atvinnuvegir. Eins og sjá má er tilvísun í hefðbundna atvinnuvegi í
39.5% bókanna. Í greiningu fyrir SPSS var einnig skoðuð tíðni almennrar tilvísunar
til þess sem á Vesturlöndum hefur verið vísað til sem hefðbundið líf. Eins og sjá má
var slík tilvísun í rúmlega 40% textanna. Hér er augljóslega um nokkuð huglæga skil-
greiningu að ræða en þessi talning getur engu að síður verið áhugaverð til að gefa til
kynna hversu mikla áherslu textar námsbókanna leggja á þætti sem á Vesturlöndum
eru venjulega tengdir fortíðinni. Á móti má benda á að umfjöllun um líf í borgum,
sem nútímalegir atvinnuvegir eru oftast tengdir við, eru eingöngu 7% umfjöllunar-
innar. 

Einhvers konar aðgreining fólks í kynþætti er einnig töluvert algeng en hana má
finna í tveimur þriðju hluta bókanna (67%). Slík áhersla er augljóslega sterkari í eldri
bókum og birtist í 73% bóka frá því fyrir 1900 og 41% í bókum frá 1991–2000. Slíka
aðgreiningu mátti helst finna í landafræðibókum því allar landafræðibækur sem
voru skoðaðar höfðu einhverja slíka aðgreiningu en eingöngu 44% af samfélagsfræði-
bókum. 

Hugtakanotkun í textum námsbókanna er mjög fjölþætt hvað þetta varðar. Notuð
eru hugtök eins og: blámenn, blökkumenn, negrar, svart fólk og svertingjar. Notkun
þeirra er að einhverju leyti háð þeim tíma sem bókin er gefin út á. Hér ber að hafa í
huga hvað varðar nýrri bækur að ekki er lagt mat á í gátlistanum hvernig tilvísun til
kynþátta er sett fram, heldur eingöngu hvort um sé að ræða í textanum skírskotun til
kynþátta. Það er því ekki hægt að staðhæfa út frá þessum gögnum að 41% bóka sem
gefnar eru út á tímabilinu 1991–2000 endurspegli kynþáttafordóma heldur eingöngu
að um einhvers konar tilvísun til litarafts eða flokkun í kynþætti sé að ræða, sem
áhugavert væri að skoða betur.

Hér má einnig benda á að umfjöllun um sögu Afríku fyrir nýlendutímann er
18,6%. Þessi tala segir heldur ekki alla söguna því ef skoðað er hvað liggur að baki
henni þá er í flestum tilfellum um að ræða tilvísun eldri bóka til fornmenningar
Egypta, umræða sem er ekki sett í samband við Afríku sem slíka heldur forn menn-
ingarsamfélög. Slík áhersla virðist sérstaklega vera til staðar í eldri mannkynssögu-
bókum þar sem Egyptaland er oft tengt Austurlöndum. Í Ágrip af mannkynssögunni
(Páll Melsteð 1884) er til dæmis fjallað um Egyptaland til forna í tengslum við
Föníkumenn, Assýríumenn og Grikki. Orðið Afríka kemur einnig fyrir þegar fjallað
er um siglingar Bartólomeus Días og Vasco da Gama, þó ekki sé fjallað um álfuna sem
slíka. Páll segir að af „öllum ríkjum Afríku er Egiptaland merkilegast bæði að fornu
og nýju“ (bls. 265) og ræðir stuttlega um stöðu mála þar á 19. öld. Veraldarsaga
(Rolfsen, 1908) fjallar stuttlega um Egyptaland til forna í tengslum við fornöld undir
heitinu Austrænar þjóðir og í sambandi við Babylóníumenn og Assýríumenn (bls.17).
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Mynd 6 – Tíðni nokkurra atriða námsbóka í umfjöllun um Afríku

Kyn og einstaklingar

Í rannsókn Þorgerðar Þorvaldsdóttur (1996) um hlut kvenna í kennslubókum í sögu
fyrir grunn- og framhaldsskóla kom fram að konur voru í þessum námsbókum mun
síður nafngreindar en karlar. Með aðstoð gátlistans var skoðuð tíðni tilvísana í karla
og konur í tengslum við Afríku. Um 42% bókanna minnast beint á karla og tæp 40%
á konur sem telja má að sé mjög lítill munur. Hér ber þó að hafa í huga að nokkuð
erfitt var að athuga tíðni tilvísana til karla og kvenna þar sem textarnir í heild sinni
eru mjög karllægir að því leyti að oft er vísað í menn sem samheiti karla og kvenna
eins og íslensk málvenja gerir ráð fyrir. Í umfjöllun um Afríku koma einnig fáir ein-
staklingar fram, hvort heldur er ímyndaðir eða raunverulegir, heldur er iðulega talað
um smábændur, konurnar, svertingjana, Keníubúana, Afríkumenn og svo framvegis.
Ástæður þess að sjaldan er minnst á einstaklinga í samhengi við Afríku gæti tengst
því að saga Afríku er sjaldan viðfangsefni grunnskólabóka. Munur á tíðni og eðli til-
vísana til karla og kvenna var skýrari og afdráttarlausari í niðurstöðum myndgrein-
ingarinnar, sem ég hef ekki fjallað um hér. 

Ef nafnbirting einstaklinga er hins vegar tekin til athugunar má sjá meiri tilvísun
til karla en kvenna í mörgum bókum. Taka má sem dæmi bókina Samferða um söguna
(Häger 1995) en í henni er töluverð umfjöllun um sögu Afríku fyrir nýlendutímann.
Í tengslum við landafundi og nýlendutímann er minnst á H. M. Stanley, Livingstone,
Leópold II. Belgíukonung, Dag Hammarskjöld og Haile Selassie keisara Eþíópíu.
Einnig er minnst á „forseta Kongó“ og „forsætisráðherra Kongó“ en hvorug(ur) nafn-
greind(ur). Í umfjöllun bókarinnar um söguna nær nútímanum er minnst á C. G. Von
Rosen og Nelson Mandela. Í spurningum í lok kaflans, sem trúlega er ætlað að fá
nemendur til að afla sér upplýsinga út fyrir þær sem finnast í bókinni, er spurt hverj-
ir Nelson Mandela, Albert Luthhuli og Desmond Tutu séu. Öll nöfnin sem hér koma
fram eru augljóslega nöfn karlmanna. 
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Eldri námsbækur eru augljóslega kynjaðar að því leyti að þær eru skrifaðar af körl-
um, og er bók Þóru Friðriksson sem ég minntist á í byrjun merkileg því hún er elsta
kennslubókin sem ég hef fundið sem er skrifuð af konu. Við talningu á kynferði höf-
unda bókanna – bæði nýrri og eldri bóka – kom í ljós að karlmenn eru almennt mjög
stór hluti höfunda bóka fyrir grunnskóla, enda voru karlmenn lengi vel stærsti hluti
grunnskólakennara. Af þeim 87 bókum sem settar voru inn í SPSS (þ.e. þær bækur
sem í var að finna umfjöllun um framandleika) voru 69 sagðar skráðar af einum höf-
undi, þar af voru 62 karlhöfundar og 7 kvenhöfundar. 18 bækur voru skrifaðar af
fleiri en einum höfundi, 28 körlum og 11 konum. Í nokkrum bókanna komu nöfn allra
höfunda ekki fram og erfitt var að sjá af nöfnum fjögurra meðhöfunda hvert kyn
þeirra var. Þetta gefur þó til kynna að í gegnum tíðina hafi karlar að stórum hluta
skilgreint og túlkað það sem er mikilvægt að grunnskólabörn læri. 

AÐ LOKUM
Margir þætti komu mér á óvart við framkvæmd rannsóknarinnar. Í fyrsta lagi má
nefna hversu erfitt var að nálgast ýmsar grunnupplýsingar, eins og um fjölda og
notkun útgefinna námsbóka á ákveðnum tímabilum. Einnig að hve litlu leyti hinir
ýmsu þættir námsbóka hafa verið rannsakaðir hér á landi sem og notkun þeirra.
Samhliða hafa komið mér ánægjulega á óvart gagnrýnin viðhorf og áhugi kennara
sem og annarra sem starfa að fræðslumálum á rannsókninni og áhersla þeirra á nauð-
syn þess að skoða efni námsbóka á gagnrýninn hátt. Ég tel að mikil þörf sé fyrir rann-
sókn á samtíma- og sögulegri notkun námsefnis, sem snýr að kortlagningu þess
námsefnis sem gefið hefur verið út, eðli þess og afmörkun. Rannsókn Ingvars Sigur-
geirssonar (1994) á námsefni 10–12 ára barna er augljóslega mikilvægur þáttur í því
að skilja hvaða námsefni er notað fyrir þennan aldurshóp og hvernig það er valið.
Frekari rannsóknir á samtíma- og sögulegri notkun námsefnis gætu virkað örvandi
fyrir frekari rannsóknir á námsbókum, sem og skapað sterkari fræðilegran grunn til
að byggja slíkar rannsóknir á. Hvað varðar niðurstöður mínar hér þá virðist fyrsta
greining gagna með SPSS sýna að námsbækur endurspegla vel hugmyndir samfé-
lagsins í heild um ákveðna þætti í tengslum við umfjöllun um Afríku. Lögð er áhersla
á álfuna sem rými fólks af öðrum „kynþáttum“ og lífshátta sem Vesturlandabúar
draga gjarnan upp sem andstæður nútímans. Lítil áhersla er lögð á sögu álfunnar
sem eykur enn frekar á samsömun hennar við óbreytt, hefðbundið líf. Eins og ég
minntist á í byrjun má líta á þessa áhersluþætti sem mikilvægar stoðir félagslegs
minnis sem hefur í töluverðan tíma verið tengt við Afríku. Hins vegar má einnig
undirstrika að þær niðurstöður rannsóknarinnar sem kynntar hafa verið hér, gefa
fyrst og fremst vísbendingar um þætti sem áhugavert er að skoða betur því einar og
sér geta slíkar tíðniupplýsingar verið misvísandi. 

Hafa ber í huga að á síðustu áratugum hefur fjölbreytni aukist mjög í íslensku sam-
félagi hvað varðar íbúa þess. Í desember 2002 var talið að 3,5% þjóðarinnar væru með
erlent ríkisfang en þá eru ótaldir Íslendingar af erlendum uppruna með íslenskt ríkis-
fang, svo sem önnur kynslóð innflytjenda og ættleidd börn (Hagstofa Íslands, 2004a).
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Talið er að nemendur með erlent móðurmál séu 3% grunnskólabarna, eða 1.340 tals-
ins. Rúmlega helmingur þeirra býr á höfuðborgarsvæðinu (Hagstofa Íslands, 2004b). 

Ímyndir fólks frá „fjarlægum“ slóðum er knýjandi viðfangsefni vegna breytts
veruleika íslensks samfélags en einnig vegna aukinnar samtengingar heimsins með
hnattvæðingu. Ég tel áhugavert og afar mikilvægt að skoða hvað sagt er um fjöl-
breytileika í heiminum, sem og birtingarmyndir hans í íslenskum námsbókum. Við
sem búum á Íslandi þurfum að spyrja okkur sjálf gagnrýnið, hvaða mynd við erum
að bregða upp fyrir börn af erlendum uppruna af íslenskum og erlendum samfélög-
um þeirra, en einnig hvaða mynd við erum að bregða upp fyrir íslensk börn – ljósum
og dökkum á hörund – af íslensku samfélagi og heiminum almennt.

ÞAKKIR OG ATHUGASEMDIR
I Rannsóknin er hluti af stærra verkefni, sem ber heitið „Ímyndir Afríku á Íslandi“

og rannsakar umfjöllun um Afríku á Íslandi sögulega og í samtímanum. Verkefnið
er styrkt af Rannís, Rannsóknarsjóði Háskóla Íslands og Aðstoðarmannasjóði
Háskóla Íslands.

II Margt aðstoðarfólk hefur komið að verkefninu en hér má sérstaklega nefna
Þórönu Elínu Dietz sem sá um gagnasöfnun fyrir námsbókahluta verkefnisins og
hluta af úrvinnslu gagna og Gunnar Þór Jóhannesson sem aðstoðaði sérstaklega
við tölfræðilega greiningu á gögnunum. Ég vil þakka starfsfólki bókasafns Kenn-
araháskóla Íslands en meirihluta námsbóka sem notaðar voru í rannsókninni var
safnað þar. Ég er að sjálfsögðu ábyrg fyrir verkefninu í heild og niðurstöðum þess.

III Í lista yfir frumheimildir er gefið yfirlit yfir bækurnar sem skoðaðar voru í rann-
sókninni. Ekki voru þó í öllum tilfellum fullnægjandi upplýsingar til staðar varð-
andi höfund, útgáfuár og stað og útgefanda. Sem dæmi má nefna að oft reyndist
erfitt að átta sig á bókunum eftir Jónas Jónsson, þar sem í sumum tilfellum var um
að ræða sömu bók, þó með nýjum titli og örlítið endurbætt. Annað sem einnig olli
ruglingi var hversu líkar margar bókanna voru, sem höfðu þá gjarnan sömu fyrir-
mynd erlendis frá, en þýddar eða afritaðar af ólíkum höfundum. Til glöggvunar
má nefna bækur sem gerðar voru eftir landafræði danska prófessorsins Ed. Erslev
(1824–1892).
Reynt var að skoða allar útgáfur bókanna sem höndum varð komið yfir. Hins
vegar var ekki alltaf gott að sjá um hvaða útgáfu var að ræða, þar sem slíkt var oft
ekki tilgreint sérstaklega. Í heimildalistanum eru útgáfunúmer nefnd hafi þær
upplýsingar verið til staðar í bókinni. Ártalið í hornkofa á eftir ártali í sviga á að
gefa til kynna eldri útgáfu bókarinnar sem einnig var skoðuð fyrir rannsóknina,
það þarf hins vegar í öllum tilfellum ekki endilega að vera elsta eða frumútgáfa
bókarinnar.
Til frekari glöggvunar á þeim heimildum sem notaðar voru í rannsókninni er
heimildalista frumheimilda skipt í þrennt. Fyrst koma þær bækur sem innihalda
eitthvað um framandleika (samkvæmt skilgreiningu rannsóknarinnar og svo listi
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yfir bækur (samtals 87) sem innihalda eitthvað um Afríku. Þar koma augljóslega
bækurnar um Afríku aftur fyrir, þar sem þær minnast bæði á Afríku og framand-
leika. Þriðji hluti listans sýnir bækur sem einnig voru skoðaðar fyrir rannsóknina
en innihéldu ekki atriði sem gögnuðust markmiðum verkefnisins. Bókunum í
þessum þremur listum er skipt upp eftir námsgreinum, þ.e. Íslandssögu, kristnum
fræðum, landafræði, mannkynssögu og samfélagsfræði.
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Steingrímur Steinþórsson (1989). Víkingar (Bráðabirgðaútgáfa). Reykjavík: Náms-

gagnastofnun.
Ólafur Þ. Kristjánsson (1960). Sagan okkar: Myndir og frásagnir úr Íslandssögu. Reykja-

vík: Ríkisútgáfa námsbóka. 
Þorkell Bjarnason (1880). Ágrip af sögu Íslands. Reykjavík: Ísafoldarprentsmiðja.
Þórleifur Bjarnason (1984 [1966]). Íslandssaga: Fyrra hefti. Reykjavík: Námsgagna-

stofnun.

Kristinfræði
Alfsen, L. S. og Bakken, P. K. (1979). Ljósið: Kristin fræði handa grunnskólum. Reykjavík:

Námsgagnastofnun og Menntamálaráðuneytið, skólarannsóknadeild.
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Bakken, P. K., Jörgensen, V. og fleiri (1991 [1983]). Krossinn: Kristin fræði handa grunn-
skólum (Inga Þóra Geirlaugsdóttir og Jónas Gíslason þýddu). Reykjavík: Náms-
gagnastofnun.

Bakken, P. K., Jörgensen, V., Jónas Gíslason og fleiri (1985 [1983]). Heimurinn: Kristin
fræði handa grunnskólum (Elín Einarsdóttir þýddi). Reykjavík: Námsgagnastofnun.

Balslevs, Carl Frederik (1903). Balslevs biblíusögur handa unglingum (Ólafur Pálsson
þýddi) (11. útgáfa). Reykjavík: Ísafoldarprentsmiðja. 

Björn Björnsson, Halla Jónsdóttir, Ólafur Oddur Jónsson, Páll Skúlason og Þórir S.
Guðbergsson (1988 [1979]). Siðfræði: Leskaflar um kristilega siðfræði. Reykjavík:
Námsgagnastofnun.

Guðmundur Einarsson (1944). Kristilegt barnalærdómskver til undirbúnings undir
fermingu: Sniðið eftir barnalærdómi Helga Hálfdánarsonar. Reykjavík: Bókafor-
lagið Fagurskinna.

Gunnar J. Gunnarsson (1991 [1981]). Trúarbragðafræði: Islam. Reykjavík: Námsgagna-
stofnun.

Gunnar J. Gunnarsson (1995). Maðurinn og trúin: Trúarbragðafræði handa grunnskólum.
Reykjavík: Námsgagnastofnun.

Helgi Hálfdanarson (1887). Kristilegur barnalærdómur: Eptir lúterskri kenningu. Kaup-
mannahöfn: Gyldendal.

Iðunn Steinsdóttir og Sigurður Pálsson (1996). Kristin fræði: Upprisan og lífið. Reykja-
vík: Námsgagnastofnun.

Iðunn Steinsdóttir og Sigurður Pálsson (1998). Kristin fræði: Stjarnan. Reykjavík:
Námsgagnastofnun.

Jensen, G. (1904). Kristin fræði (Haraldur Nielsson þýddi.). Reykjavík: Ísafoldarprent-
smiðja.

Landafræði
Anderson, G. og Joelsson, A. (1996 [1991/92]). Landafræði handa unglingum: 2. hefti.

Reykjavík: Námsgagnastofnun.
Andersson, G. (1997 [1991/92]). Landafræði handa unglingum: 1. hefti. Reykjavík:

Námsgagnastofnun.
Benedikt Gröndal (1882). Landafræði löguð eptir landafræði Erslevs og samin eptir ýmsum

öðrum bókum. Akureyri: Björn Jónsson.
Bjarni Sæmundsson (1937 [1912]). Kennslubók í landafræði handa gagnfræðaskólum (4.

útgáfa). Reykjavík: Bókaverzlun Sigfúsar Eymundssonar.
Björn Jónsson (1893 [1880]). Ágrip af landafræði: Samið að mestu eptir danskri

alþýðu-kennslubók, frumritaðri af Ed. Erslev, prófessóri (3. útg.). Reykjavík: Ísa-
foldarprentsmiðja.

Erling S. Tómasson (1996 [1964]). Landafræði handa grunnskólum: Fyrra hefti, námsefni
4. og 5. skólaárs. Reykjavík: Námsgagnastofnun.

Erling S. Tómasson (1996 [1966]). Landafræði handa grunnskólum: Síðara hefti, námsefni
6. skólaárs. Reykjavík: Námsgagnastofnun.

Foslie (fornafn vantar) og Slaatto (fornafn vantar) (1971). Með B.O.B. til útlanda: Börn
í Argentínu (Sigurður Gunnarsson þýddi). Akureyri: Bókaforlag Odds Björnssonar.
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Frankild, I. og Frankild, K. (1967). Með B.O.B. til útlanda: Börn í Ísrael (Sigurður Gunn-
arsson þýddi). Akureyri: Bókaforlag Odds Björnssonar.

Guðbjartur Kristófersson og Haraldur Finnsson (Ártal vantar). Landafræði III. hefti:
Evrópa. Reykjavík: Ríkisútgáfa námsbóka, Skólavörubúð.

Gunnlaugur Oddsson (1821). Almenn landskipunarfræði. Kaupmannhöfn: Hið íslenska
bókmenntafélag.

Gylfi Már Guðbergsson (1980). Landafræði I: Almenn landafræði, Ísland. Reykjavík:
Ríkisútgáfa námsbóka.

Gylfi Már Guðbergsson (1986 [1972]). Landafræði II. hefti: Almenn landafræði, útálfur (4.
útgáfa). Reykjavík: Námsgagnastofnun.

Halldór Kr. Friðriksson (1867). Kennslubók í landafræðinni (2. útgáfa). Reykjavík: Prent-
smiðja Íslands.

Jón Sigurðsson (1884). Ágrip af landafræði handa barnaskólum: Þýtt að mestu eftir
Ed. Erslevs Geografi med Billeder. Reykjavík: Á kostnað Björns Jónssonar, útg.
Fróða.

Karl Finnbogason (1937). Landafræði I, b: Færeyjar – Norðurlönd, Austur-Evrópa – Mið-
Evrópa, Vestur-Evrópa. Reykjavík: Ríkisprentsmiðjan Gutenberg.

Karl Finnbogason (1931 [1913]). Landafræði handa börnum og unglingum (6. útgáfa).
Reykjavík: Bókaverslun Guðm. Gamalíelssonar.

Morten Hansen (1894). Landafræði handa barnaskólum. Reykjavík: Sigurður Kristjáns-
son.

Morten Hansen (1908 [1903]). Landafræði handa alþýðuskólum. Reykjavík: Félagsprent-
smiðjan.

Páll Melsteð (1878). Ágrip af landafræði: Samið að mestu eptir danskri alþýðu-
kennslubók, frumritaðri af Ed. Erslev, prófessóri. Reykjavík: Prentað í Ísafoldar-
prentsmiðju á hennar kostnað.

Platou, L. S. (1843). Stutt landskipunarfræði handa ólærðum (Ólafur Pálsson þýddi). Við-
eyjarklaustur: O. M. Stephensen.

Steingrímur Arason (1929). Landafræði. Reykjavík: Prentsmiðjan Gutenberg.
Tryggvi Jakobsson (1995). Norðurlönd. Reykjavík: Námsgagnastofnun.
Þóra Friðriksson (1897). Stutt Landafræði handa byrjendum. Reykjavík: Sigfús

Eymundsson.

Mannkynssaga
Ásgeir Hjartarson (1943). Mannkynssaga: Fyrsta bindi. Reykjavík: Mál og menning.
Eiríkur Gíslason (1882). Ágrip af mannkynssögunni handa barnaskólum. Reykjavík: Ísa-

foldarprentsmiðja.
Häger, B. Å. (1995). Samferða um söguna: Mannkynssaga fyrir efri bekki grunnskóla

(Sigurður Hjartarson þýddi). Reykjavík: Mál og menning, Námsgagnastofnun.
Hagnell, A. og Olander, G. (1952). Mannkynssaga: Handa skólum á gagnfræðastigi

(Ármann Halldórsson þýddi). Reykjavík: Bókaútgáfa Þorsteins M. Jónssonar H.F.
Jón R. Hjálmarsson (Ártal vantar). Mannkynssaga handa grunnskólum: Fyrra hefti.

Reykjavík: Ríkisútgáfa námsbóka.
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Knútur Arngrímsson og Ólafur Hansson (1941). Mannkynssaga handa gagnfræða-
skólum: Miðaldir. Reykjavík: Bókaverzlun Sigfúsar Eymundssonar.

Knútur Arngrímsson og Ólafur Hansson (1943). Mannkynssaga handa gagnfræða-
skólum: Nýja öldin fram að 1789. Reykjavík: Bókaverzlun Sigfúsar Eymundssonar.

Knútur Arngrímsson og Ólafur Hansson (1945). Mannkynssaga handa gagnfræða-
skólum: Fornöldin. Reykjavík: Bókaverzlun Sigfúsar Eymundssonar.

Páll Melsteð (1884). Ágrip af mannkynssögunni (2. útgáfa). Reykjavík: Ísafoldarprent-
smiðja.

Páll Melsteð (1891). Norðurlandasaga, eða Dana, Norðmanna og Svía saga. Reykjavík: Hið
íslenska Bókmenntafélag.

Rolfsen, N. (1908). Veraldarsaga. Fyrri hluti: Fornöld og miðaldir (Björn Jónsson þýddi).
Reykjavík: Ísafoldarprentsmiðja.

Þorleifur H. Bjarnason (1929 [1913]). Mannkynssaga handa unglingum: Sniðin að nokkru
leyti eftir söguágripi Jóhans Ottosen (4. útgáfa). Reykjavík: Bókaverzlun Guðm.
Gamalíelssonar.

Þorleifur H. Bjarnason og Árni Pálsson (1953). Miðaldasaga (2. útgáfa). Reykjavík:
Bókaútgáfa Menningarsjóðs.

Þorleifur H. Bjarnason og Jóhannes Sigfússon (1927). Mannkynssaga: Fyrir gagnfræða-
skóla. Reykjavík: Bókaverslun Sigfúsar Eymundssonar.

Þorsteinn Helgason (2000). Í fullorðinna tölu: Lesbók í sögu fyrir unglinga. Reykjavík:
Námsgagnastofnun.

Samfélagsfræði
Førde, B. (1988 [1986]). Kemur mér það við? Reykjavík: Námsgagnastofnun.
Halldóra Magnúsdóttir, Erla Kristjánsdóttir, Ingvar Sigurgeirsson og Ragnar Gísla-

son í samráði við starfshóp um samfélagsfræði á vegum Menntamálaráðuneytis-
ins, skólarannsóknardeildar (1981). Náttúrufólk: Með mönnum og dýrum. Reykjavík:
Námsgagnastofnun.

Halldóra Magnúsdóttir í samráði við starfshóp um samfélagsfræði á vegum Mennta-
málaráðuneytisins, skólarannsóknardeildar (1981). Kamajúrar í S-Ameríku: Fróð-
leiksmolar, leskaflar handa nemendum. Reykjavík: Menntamálaráðuneytið.

Hompland, A. (1989). Samfélagið: Námsefni fyrir grunnskóla (Gunnar Frímannsson,
Páll Bergsson og Valgerður Hrólfsdóttir þýddu). Reykjavík: Námsgagnastofnun.

Iðunn Steinsdóttir, Matthildur Guðmundsdóttir, Sigríður Jónsdóttir og Sigrún Aðal-
bjarnadóttir í samráði við starfshóp um samfélagsfræði á vegum Menntamála-
ráðuneytisins, skólarannsóknardeildar (1985 [1976]). Líf á norðurslóðum: Inúítar.
Reykjavík: Menntamálaráðuneytið, skólarannsóknardeild.

Ingvar Sigurgeirsson í samráði við starfshóp um samfélagsfræði á vegum Mennta-
málaráðuneytisins, skólarannsóknardeildar (Ártal vantar). Samskipti: „Sinn er
siðurinn í hverju landi“. Reykjavík: Ríkisútgáfa námsbóka.

Ingvar Sigurgeirsson tók saman (Ártal vantar). Samfélagsfræði 4. námsár: Samskipti B,
siðir og venjur. Reykjavík: Ríkisútgáfa námsbóka.

Ingvar Sigurgeirsson (Ártal vantar). Samfélagsfræði 4. námsár: Samskipti C, dýr og menn.
Reykjavík: Ríkisútgáfa námsbóka.
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Ingvar Sigurgeirsson (Ártal vantar). Samfélagsfræði 4. námsár: Samskipti E, Skólinn.
Reykjavík: Ríkisútgáfa námsbóka.

Kristín H. Tryggvadóttir (Ártal vantar). Samfélagsfræði: 3. námsár I. Reykjavík: Ríkis-
útgáfa námsbóka.

Þórdís Sigurðardóttir (1996). Heimshorna á milli: Þróunarlönd. Reykjavík: Námsgagna-
stofnun.

Bækur þar sem fjallað er um Afríku

Íslandssaga
Árni Daníel Júlíusson (2000). Jón Sigurðsson og hugmyndir 19. aldar: Saga fyrir unglinga-

stig grunnskóla. Reykjavík: Námsgagnastofnun.

Kristinfræði
Alfsen, L. S. og Bakken, P. K. (1979). Ljósið: Kristin fræði handa grunnskólum. Reykjavík:

Námsgagnastofnun og Menntamálaráðuneytið, skólarannsóknadeild.
Bakken, P. K., Jörgensen, V., Jónas Gíslason og fleiri (1985 [1983]). Heimurinn: Kristin

fræði handa grunnskólum (Elín Einarsdóttir þýddi). Reykjavík: Námsgagnastofnun.
Gunnar J. Gunnarsson (1991 [1981]). Trúarbragðafræði: Islam. Reykjavík: Námsgagna-

stofnun.
Gunnar J. Gunnarsson. (1995). Maðurinn og trúin: Trúarbragðafræði handa grunnskólum.

Reykjavík: Námsgagnastofnun.
Iðunn Steinsdóttir og Sigurður Pálsson (1998). Kristin fræði: Stjarnan. Reykjavík:

Námsgagnastofnun.

Landafræði
Anderson, G. og Joelsson, A. (1996 [1991/92]). Landafræði handa unglingum: 2. hefti.

Reykjavík: Námsgagnastofnun.
Andersson, G. (1997 [1991/92]). Landafræði handa unglingum: 1. hefti. Reykjavík:

Námsgagnastofnun.
Benedikt Gröndal (1882). Landafræði löguð eptir landafræði Erslevs og samin eptir ýmsum

öðrum bókum. Akureyri: Björn Jónsson.
Bjarni Sæmundsson (1937 [1912]). Kennslubók í landafræði handa gagnfræðaskólum (4.

útgáfa). Reykjavík: Bókaverzlun Sigfúsar Eymundssonar.
Björn Jónsson (1893 [1880]). Ágrip af landafræði: Samið að mestu eptir danskri alþýðu-

kennslubók, frumritaðri af Ed. Erslev, prófessóri (3. útg.). Reykjavík: Ísafoldarprent-
smiðja.

Erling S. Tómasson (1996 [1964]). Landafræði handa grunnskólum: Fyrra hefti, námsefni
4. og 5. skólaárs. Reykjavík: Námsgagnastofnun.

Erling S. Tómasson (1996 [1966]). Landafræði handa grunnskólum: Síðara hefti, námsefni
6. skólaárs. Reykjavík: Námsgagnastofnun.

Gunnlaugur Oddsson (1821). Almenn landskipunarfræði. Kaupmannhöfn: Hið íslenska
bókmenntafélag.
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Gylfi Már Guðbergsson (1986 [1972]). Landafræði II. hefti: Almenn landafræði, útálfur
(4. útgáfa). Reykjavík: Námsgagnastofnun.

Halldór Kr. Friðriksson (1867). Kennslubók í landafræðinni (2. útgáfa). Reykjavík: Prent-
smiðja Íslands.

Jón Sigurðsson (1884). Ágrip af landafræði handa barnaskólum: Þýtt að mestu eftir
Ed. Erslevs Geografi med Billeder. Reykjavík: Á kostnað Björns Jónssonar, útg.
Fróða.

Karl Finnbogason (1931 [1913]). Landafræði handa börnum og unglingum (6. útgáfa).
Reykjavík: Bókaverslun Guðm. Gamalíelssonar.

Morten Hansen (1894). Landafræði handa barnaskólum. Reykjavík: Sigurður Kristjáns-
son.

Morten Hansen (1908 [1903]). Landafræði handa alþýðuskólum. Reykjavík: Félagsprent-
smiðjan.

Páll Melsteð (1878). Ágrip af landafræði: Samið að mestu eptir danskri alþýðu-kennslubók,
frumritaðri af Ed. Erslev, prófessóri. Reykjavík: Prentað í Ísafoldarprentsmiðju á
hennar kostnað.

Platou, L. S. (1843). Stutt landskipunarfræði handa ólærðum (Ólafur Pálsson þýddi). Við-
eyjarklaustur: O. M. Stephensens.

Ragnar Gíslason (2001 [1992]). Evrópa álfan okkar (3. útgáfa). Reykjavík: Námsgagna-
stofnun.

Steingrímur Arason (1929). Landafræði. Reykjavík: Prentsmiðjan Gutenberg. 
Tryggvi Jakobsson (1995). Norðurlönd. Reykjavík: Námsgagnastofnun.
Þóra Friðriksson (1897). Stutt Landafræði handa byrjendum. Reykjavík: Sigfús

Eymundsson.

Mannkynssaga
Eiríkur Gíslason (1882). Ágrip af mannkynssögunni handa barnaskólum. Reykjavík: Ísa-

foldarprentsmiðja.
Häger, B. Å. (1995). Samferða um söguna: Mannkynssaga fyrir efri bekki grunnskóla

(Sigurður Hjartarson þýddi). Reykjavík: Mál og menning, Námsgagnastofnun.
Hagnell, A. og Olander, G. (1952). Mannkynssaga: Handa skólum á gagnfræðastigi

(Ármann Halldórsson þýddi). Reykjavík: Bókaútgáfa Þorsteins M. Jónssonar H.F.
Jón R. Hjálmarsson (Ártal vantar). Mannkynssaga handa grunnskólum: Fyrra hefti.

Reykjavík: Ríkisútgáfa námsbóka.
Knútur Arngrímsson og Ólafur Hansson (1941). Mannkynssaga handa gagnfræða-

skólum: Miðaldir. Reykjavík: Bókaverzlun Sigfúsar Eymundssonar.
Knútur Arngrímsson og Ólafur Hansson (1943). Mannkynssaga handa gagnfræða-

skólum: Nýja öldin fram að 1789. Reykjavík: Bókaverzlun Sigfúsar Eymundssonar.
Rolfsen, N. (1908). Veraldarsaga. Fyrri hluti: Fornöld og miðaldir (Björn Jónsson þýddi).

Reykjavík: Ísafoldarprentsmiðja.
Þorleifur H. Bjarnason (1929 [1913]). Mannkynssaga handa unglingum: Sniðin að nokkru

leyti eftir söguágripi Jóhans Ottosen (4. útgáfa). Reykjavík: Bókaverzlun Guðm.
Gamalíelssonar.

Þorsteinn Helgason (2000). Í fullorðinna tölu: Lesbók í sögu fyrir unglinga. Reykjavík:
Námsgagnastofnun.
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Samfélagsfræði
Førde, B. (1988 [1986]). Kemur mér það við? Reykjavík: Námsgagnastofnun.
Halldóra Magnúsdóttir, Erla Kristjánsdóttir, Ingvar Sigurgeirsson og Ragnar Gísla-

son í samráði við starfshóp um samfélagsfræði á vegum Menntamálaráðuneytis-
ins, skólarannsóknardeildar (1981). Náttúrufólk: Með mönnum og dýrum. Reykjavík:
Námsgagnastofnun.

Halldóra Magnúsdóttir í samráði við starfshóp um samfélagsfræði á vegum Mennta-
málaráðuneytisins, skólarannsóknadeildar (1981). Pygmear í Zaire: Fróðleiksmolar,
leskaflar handa nemendum. Reykjavík: Menntamálaráðuneytið.

Hompland, A. (1989). Samfélagið: Námsefni fyrir grunnskóla (Gunnar Frímannsson, Páll
Bergsson og Valgerður Hrólfsdóttir þýddu). Reykjavík: Námsgagnastofnun.

Ingvar Sigurgeirsson í samráði við starfshóp um samfélagsfræði á vegum Mennta-
málaráðuneytisins, skólarannsóknardeildar (Ártal vantar). Samskipti: Til hvers eru
reglur? Reykjavík: Ríkisútgáfa námsbóka.

Kristín H. Tryggvadóttir (Ártal vantar). Samfélagsfræði: 3. námsár I. Reykjavík: Ríkis-
útgáfa námsbóka.

Kristín H. Tryggvadóttir í samráði við starfshóp um samfélagsfræði á vegum
Menntamálaráðuneytisins, skólarannsóknardeildar (1977). Líf í heitu landi:
Tansanía. Reykjavík: Ríkisútgáfa námsbóka.

Þórdís Sigurðardóttir (1996). Heimshorna á milli: Þróunarlönd. Reykjavík: Námsgagna-
stofnun.

AÐRAR BÆKUR SEM VORU SKOÐAÐAR
Íslandssaga
Arnór Sigurjónsson (1931). Íslendingasaga: III. hefti. Upplýsingar vantar um útgáfu-

stað og útgefanda.
Arnór Sigurjónsson (Ártal vantar). Íslendingasaga: II. hefti. Upplýsingar vantar um út-

gefanda og útgáfustað.
Benedikt Björnsson (1928). Þjóðskipulag Íslendinga: Kennslubók handa alþýðuskólum og í

heimahúsum. Akureyri: Bókaverslun Þorsteins M. Jónssonar, Prentsmiðja Björns
Jónssonar.

Halldór Briem (1903). Ágrip af Íslandssögu. Reykjavík: Fjelagsprentsmiðjan.
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ABSTRACT
Scholarly studies have for some time demonstrated how group and individual
identities are formed in relation to ideas of ‘other’ people. In that context, images
have been seen as maintaining certain forms of social memory by their re-creation
through time and space. Africa has been characterized in Western discourses as being
traditional, without history and often associated with values that generally have
negative meanings. In order to stimulate further discussion of how to approach text-
books from a scholarly angle, as well as emphasize the importance of focusing crit-
ically on material used for teaching in Icelandic primary schools, the author focuses
her discussion on analysis of Icelandic textbooks, emphasizing the presentation of
images of Africa. The author also considers methodological issues and problems and
provides some results of the study. 
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Grunnskólar í ólíkum byggðarlögum
Kynning á aðferð til að skoða og greina félagslega stöðu skóla

Tilgangur verkefnisins Grunnskólar í ólíkum byggðarlögum (GÓB) er að kanna félags-
lega stöðu grunnskóla og gagnvirkt samspil skóla og þess samfélags þar sem þeir starfa. Mark-
miðið er að skoða að hvaða marki efnahagur og atvinnuhættir í byggðarlagi, ásamt ráðandi
lífsviðhorfum fólks, hafa áhrif á starfshætti og árangur viðkomandi grunnskóla. Fræðilegur
bakgrunnur verkefnisins liggur innan virknikenninga um uppeldi, nám og kennslu og kenn-
inga um gildaviðhorf og áhugahvöt, með áherslu á félagslega og efnahagslega áhrifavalda. Í
GÓB-verkefninu hefur megináhersla verið lögð á að þróa vinnugögn og móta verklag. Lýsa
má verkefninu sem vettvangskönnun þar sem beitt er blandaðri rannsóknaraðferð, þ.e. við-
tölum og spurningalistum og starfsaðstæður skólans kannaðar að auki. Reynt var markvisst
að leita eftir sjónarmiðum sem flestra, bæði launaðra starfsmanna og annarra þeirra sem hags-
muna eiga að gæta innan skólans eða utan, nemenda, foreldra, kennara, annarra starfsmanna
en kennara, skólastjórnenda og yfirstjórnar skólans, einu nafni nefndir starfendur grunn-
skóla.

Í lokaviðtali var fjallað um sex álitaefni (temu) sem talin eru mikilvæg í skólastarfi. Við-
mælendur úr öllum starfendahópum sýndu temunum áhuga, höfðu margt til málanna að
leggja og tóku oftast afstöðu. Þetta má telja mikilvæga niðurstöðu í sjálfu sér. Sem dæmi um
einstök álitamál mætti nefna að þegar spurt er um skýringar á lélegum námsárangri einstakra
nemenda þá nefnir stór hluti viðmælenda úr starfendahópum lélega kennslu eða leiðinlega
sem eina helstu ástæðuna. Kennarar skera sig nokkuð úr og vísa oftar til félagslegra aðstæðna
á heimili nemandans og lítils stuðnings af hálfu foreldra. Um þriðjungur foreldra telur náms-
kröfur of litlar en hitt er þó e.t.v. athyglisverðara hve mörgum þeirra finnst formlegum kröfum
illa fylgt eftir og að þær beinist ekki að þeim nemendum sem geta risið undir þeim. Líta má á
þau brot af niðurstöðum sem birtast í greininni sem sýnishorn af því efni sem fyrir liggur úr
verkefninu í heild enda hefur ekki verið unnið úr því nema að hluta til. Hagnýt not þeirrar
aðferðar sem hér er kynnt gætu t.d. verið við greiningu á skólastarfi og þá jafnframt þegar
unnið er að þróunarstarfi eða innra mati í skólum. 
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INNGANGUR
Verkefnið Grunnskólar í ólíkum byggðarlögum (GÓB), hefur verið í mótun undan-
farin ár. Megintilgangur með GÓB-verkefninu er að afla upplýsinga um starfsemi
grunnskóla með áherslu á að skoða og greina stöðu skólans og starfsárangur með
hliðsjón af aðstæðum hans. Einkum er horft til efnahagslegra skilyrða og félagslegra
áhrifaafla í nærsamfélagi skólans eða á því atvinnusvæði þar sem hann starfar. Ætl-
unin var að til yrði gagnagrunnur um starfsskilyrði og félagslegar aðstæður í við-
komandi grunnskóla og byggðarlagi, eins konar landslýsing skólastarfs í grunnskól-
um við aldamót. Alls hefur aðferðin verið reynd þrisvar sinnum, tvisvar í grunnskól-
um á höfuðborgarsvæðinu og Suðvesturlandi og síðast haustið 2003 á Norðurlandi.
Í hverri umferð var verkið reynt í þremur skólum; einum í þéttbýli, einum í sjávar-
þorpi og einum í sveit. Vinnan undanfarin ár hefur að langmestu leyti beinst að því
að þróa aðferðir og móta vinnugögn sem best þykja henta þessum tilgangi. Hér verð-
ur greint frá markmiðum, rannsóknaraðferð, vinnu á vettvangi og með völdum
dæmum úr þriðju umferð kynntar nokkrar niðurstöður sem fyrir liggja. 

Eftirfarandi þrjár meginspurningar liggja til grundvallar GÓB-verkefninu:

1. Í hverju eru fólgnar helstu fyrirætlanir eða væntingar foreldra, kennara, nem-
enda og skólayfirvalda um „góðan grunnskóla“?

2. Hvernig samrýmast miklar námskröfur og góður árangur kröfum um að
kennarar sinni jafnframt uppeldishlutverkinu, þ.e. geri nemendum kleift að
þroskast, persónulega og félagslega?

3. Hvaða áhrif hafa efnahagsleg skilyrði grunnskóla og félagsleg staða þeirra í
byggðarlaginu á námsárangur nemenda og gæði skólastarfs?

Verkefnið skiptist í fjóra þætti en hingað til hefur aðeins verið unnið með þrjá þeirra
á vettvangi, þ.e. byrjunarviðtal; viðhorfakönnun lögð fyrir foreldra, starfsfólk grunn-
skólans og nemendur og lokaviðtal sem tekið er við 2–3 fulltrúa úr öllum hópum
starfenda grunnskólans. Hugtakið „starfendur grunnskólans“ er notað um sex hópa;
nemendur, foreldra, kennara, annað starfsfólk en kennara, skólastjórnendur og loks
yfirstjórn viðkomandi skóla (sveitarstjórn, skólanefnd, o.fl.). 

Til viðbótar því sem nefnt er að framan voru eftirtalin áhersluatriði tilgreind í upp-
hafi GÓB-verkefnisins: 

• Skoða viðhorf fólks til skólamenntunar á Íslandi.
• Athuga framtíðarsýn hagsmunaaðila um betri skóla. 
• Kanna skilyrði þess að umbætur á skólastarfi heppnist. 

Mörg skilyrði þurfa að vera fyrir hendi til að áætlanir um umbætur í kennslu og námi
skili árangri. Tilskilin starfsmenntun kennara, vönduð kennslugögn, rýmilegt hús-
næði og góð vinnuaðstaða hljóta vissulega að auka líkur á góðum árangri í námi en
þessi jákvæðu skilyrði eru þó engin trygging fyrir fyllsta árangri eða hámarksgæðum
skólastarfs. Til að svo megi verða voru sérstaklega tilgreind þrjú atriði sem væru
mikilvæg: 
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1. Stjórnendur og flestir kennarar skólans veiti umbótastarfinu brautargengi.
2. Stefnumiðin og þær breytingar sem þeim fylgja gangi ekki gegn mikilvægum

hagsmunum í efnahags- og atvinnulífi byggðarlagsins.
3. Umbæturnar fari ekki í bága við ríkjandi viðhorf þorra foreldra í skólahverf-

inu eða byggðarlaginu. 

Hér á eftir verður gerð grein fyrir baksviði og forsendum þessa verkefnis og vinnu-
lagi lýst. Í niðurstöðum verða gefin nokkur dæmi sem fengin eru úr lokaviðtölum og
spurningalistum og dæmunum skipað undir þrjú megintemu. Tilgangur þessarar
greinar er einkum að lýsa vinnulagi því sem beitt var í verkefninu. Brot úr niðurstöð-
um eru kynnt svo að lesendum verði ljósara hverju þessi vinnuaðferð getur skilað. 

BAKSVIÐ OG FORSENDUR
Kveikja verkefnisins og fræðilegt baksvið þess liggur annars vegar innan félagsfræði
menntunar (sjá t.d. Demaine, 2001) og hins vegar í kenningum um áhugahvöt (moti-
vation) eins og hún birtist bæði í námsáhuga hjá nemendum og starfsáhuga hjá kenn-
urum og öðru starfsfólki skóla, sem og öðrum sem þar eiga mikilvægra hagsmuna að
gæta. Meginmarkmið verkefnisins er að skoða gæði skólastarfs og námsárangur með
hliðsjón af atvinnuháttum og efnahag fólks á hverjum stað og þeim félagslegu
áhrifaöflum sem ætla má að mestu ráði um stöðu og gengi viðkomandi grunnskóla.

Þáttaskil urðu í skólamálum á Íslandi á seinni hluta 20. aldar með stofnun Skóla-
rannsóknardeildar menntamálaráðuneytisins á 7. áratugnum og setningu laga um
grunnskóla 1974. Varla verður um það deilt að með þessum ákvörðunum stjórnvalda
var lagður grunnur að margháttuðum umbótum sem voru brýnar í menntamálum og
skólastarfi landsins á þeim tíma og íslenskt samfélag hefur í ríkum mæli notið góðs
af æ síðan. Þrátt fyrir nokkrar umræður um skólamál í samfélaginu á 7. áratugnum
komu þessar breytingar að mestum hluta „að ofan“, þ.e. frá löggjafar- og fram-
kvæmdavaldi. Margar rannsóknir (sjá t.d. Dalin og Rolf, 1993; Evans 2001; Fullan
2001) hafa leitt í ljós að slíkar breytingar ná skammt ef stjórnendur skóla og starfs-
menn gera þær ekki að sínum. Samstarf yfirvalda og skólamanna er því einn af
lyklunum að farsælu umbótastarfi (sjá Fullan, 2003 og 2005). Hvorugur aðilinn kemst
langt í umbótaviðleitni sinni án fulltingis hins. Hér gegnir kennarastéttin aðalhlut-
verki. Kennarar stýra hinu daglega starfi í skólastofunni og á þeim velta öðrum
fremur gæði skólastarfs í víðustu merkingu þess hugtaks (sjá t.d. Jónas Pálsson, 2002;
Wolfgang Edelstein, 1985). En fleiri eiga hagsmuna að gæta í skólastarfi en launaðir
starfsmenn og hafa þar óhjákvæmilega mikil áhrif, sumir mundu segja úrslitaáhrif,
ekki síst foreldrar og nemendur sjálfir. Í þessu samhengi má heldur ekki gleyma
margslungnum áhrifum frá gildum og lífsskoðun manna á skólastarfið, bæði uppeldi
og námsárangur (sjá t.d. Bell og Harrison, 1995).

Róttækar breytingar – ekki síst í uppeldis- og skólamálum – eru viðkvæmar og
erfiðar í framkvæmd og krefjast því vandaðs undirbúnings ef vel á fara. Íslenskt sam-
félag var á 7. áratugnum á hröðu breytingaskeiði á nær öllum sviðum þjóðlífsins og
margt hlaut að orka tvímælis um framkvæmd umbótastarfsins. Einn af höfundum
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þessarar greinar og upphafsmaður GÓB-verkefnisins, Jónas Pálsson, var þeirrar
skoðunar þá og er enn, að við framkvæmd umbótastarfsins hafi of lítil áhersla verið
lögð á persónulega þætti sem snerta áhuga nemenda og kennara, svo og félagsleg og
aðstæðubundin skilyrði í skólum (Jónas Pálsson 1978a, 2002). Með þessu er ekki
dregið úr nauðsyn þess að regluverk skóla sé skilvirkt, vandaðar námskrár teknar
saman, náms- og kennslubækur endurnýjaðar, nýjustu kennslugagna aflað og náms-
og kennslutækni efld svo helstu atriði séu nefnd. Drýgsti þáttur í starfi sérhvers
kennara er að efla og viðhalda áhuga nemenda á námi sínu og á undanförnum árum
hefur áhugi fræðimanna beinst í auknum mæli að hlutdeild nemenda í árangursríku
skólastarfi (Cooper og McIntyre, 1996). Vakin hefur verið athygli á því að almennt
hafi ekki nægur gaumur verið gefinn að því að kanna viðhorf nemenda og sjónarmið
um nám og kennslu og hafa þau til hliðsjónar við mótun og framkvæmd skólastarfs
(Duffield, Allan, Turner og Morris, 2000; Flutter og Rudduck, 2004; Rudduck, Caplain
og Wallace, 1996; Rudduck og Flutter, 2004). En því eru þessi atriði nefnd hér að eina
af kveikjum þessa verkefnis er vafalaust að finna í slíkum viðhorfum, ásamt með
reynslu Jónasar Pálssonar sem skólasálfræðings og skólastjóra. 

Jónas hefur alla tíð haft mikinn áhuga á félagspólitískum áhrifaöflum í víðum
skilningi. Hann hefur líka löngum hamrað á því að skólamál og menntamál yfirleitt
væru nátengd félagslegri og efnahagslegri þróun í hverju landi og er þar sama sinn-
is og Carron og Chau (1996). Í þessu samhengi notaði hann gjarnan slagorðið: „Skóla-
mál eru ævinlega stjórnmál“ í greinaskrifum á 7. og 8. áratug síðustu aldar. 

Í sambandi við áhuga og námshvöt má nefna til sögunnar tvo fræðimenn, þá John
Dewey og Jerome S. Bruner. Dewey var einn helsti kenningasmiður verkhyggjusinna
(pragmatists). Reynsluhugtakið liggur til grundvallar kenningum Deweys um nám og
kennslu og er samofið þeim skilningi að leiðin til vaxtar og þroska felist í athöfn og
virkni einstaklingsins, sbr. hugtakið learning by doing (Dewey, 2000a og 2000b). Hjá
Bruner (1960, 1974) er vitneskja einstaklings eins konar líkan sem við smíðum svo að
fyrirbæri úr reynslu okkar öðlast merkingu, tilgang og skipan í vitund okkar. Bruner
telur að þekking sé í sjálfu sér hlutlæg en að líkönin séu ekki óbreytanleg heldur
endurmótist þau stöðugt fyrir áhrif nýrrar reynslu (Jónas Pálsson, 1978b). Einstak-
lingurinn (barnið/nemandinn) er virkur og hann aflar sér þekkingar með eigin
athöfn. Um þetta meginatriði virðast þeir Dewey og Bruner á einu máli. 

Þetta baksvið, svo vítt og almennt sem það er, myndar hinn hugmyndalega grunn
GÓB-verkefnisins og ræður vali á verklagi og vinnugögnum við framkvæmd þess. 

VERKLAG OG VINNUGÖGN 
GÓB-rannsóknarverkið skiptist í fjóra meginþætti og er hver þáttur nokkuð sér um
efnistök, aðferð og vinnugögn (rannsóknargögn) eða matstæki á vettvangi. Verk-
þættir þessir eru:

1. Byrjunarviðtal við nokkra starfendur sem þekkja vel til í grunnskólanum. 
2. Viðhorfakönnun meðal foreldra, starfsfólks skólans og nemenda.
3. Könnun starfsskilyrða í grunnskólanum. Sjö efnisflokkar greindir og metnir.
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4. Lokaviðtal þar sem rætt er við fulltrúa starfendahópa úr grunnskólanum. 

Verður nú greint stuttlega frá hverjum þessara þátta, hvernig vinnugögn eru notuð
við öflun upplýsinga og hvernig verki var hagað á vettvangi. 

Byrjunarviðtal. Tilgangurinn með því var að kynnast aðstæðum í skólanum en
þessum þætti var sleppt þegar aðferðin var reynd í þriðja sinn haustið 2003.

Viðhorfakönnun (spurningalistar). Markmið þessa þáttar var að kanna félagslega
stöðu grunnskóla í eigin samfélagi eins og áður hefur verið vikið að. Áhersla var lögð
á að kanna viðhorf fólks til síns grunnskóla og til skólamenntunar yfirleitt, bæði
þeirra sem starfa innan skólans og þeirra sem njóta þjónustu hans. Einnig var leitast
við að kanna viðhorf til nokkurra mikilvægra þátta í skipulagi og starfsháttum
grunnskóla, einkum afstöðu fólks til skólagöngu, náms og menntunar almennt. Þá
var athugað hvort afstaðan sé áberandi ólík milli byggðarlaga eftir því hvernig
atvinnulífi þeirra og efnahag íbúanna er háttað. 

Í fyrstu umferð veturinn 1997–1998 voru spurningalistar lagðir fyrir foreldra,
starfsfólk grunnskóla og nemendur í þremur grunnskólum. Úrvinnsla úr þeirri
könnun benti til að flestar spurningar væru nothæfar og þær veittu áhugaverðar
upplýsingar um viðhorf þátttakenda til grunnskóla og starfshátta þar. Í kjölfarið voru
spurningar endurskoðaðar, sumum breytt en aðrar felldar út og lagðar fyrir þannig
breyttar í annarri umferð og enn var sami háttur hafður á í þriðju umferð árið 2003. 

Niðurstöður úr viðhorfakönnun mynda bakgrunn að temum (umræðuefnum)
lokaviðtalsins en í því er leitað eftir viðbrögðum viðmælenda og skýringum þeirra á
þessum niðurstöðum.

Könnun starfsskilyrða. Hér var ætlunin að safna gögnum sem varpað gætu ljósi á
starfshætti grunnskólanna, vinnuskilyrði í skólunum og félagslegar/efnahagslegar
aðstæður sem starfendur búa við innan skóla og utan. Um er að ræða sjö þætti sem
unnt er að greina nánar í undirflokka. Þættirnir eru þessir: 

1. Brot úr sögu skólans.
2. Húsnæði skólans og búnaður.
3. Starfsreynsla og menntun starfsfólks.
4. Félagslegur bakgrunnur nemenda.
5. Skólanámskrá/stefnumörkun skólans.
6. Samskipti/boðskipti (síðar oftast nefnt starfsandi/ skólabragur).
7. Fjárveitingar til skólans. 

Undirbúningur að söfnun þessara gagna um starfsskilyrði skóla og félagslegar að-
stæður starfenda reyndist torsótt verk. Erfitt reyndist að skrá upplýsingar þannig að
nothæft teldist til áframhaldandi úrvinnslu, hvort heldur væri tölulega eða með
lýsandi hætti. Þessi hluti verksins náði því ekki fram að ganga, nema þættir nr. 3,
starfsreynsla og menntun starfsfólks, og nr. 4, félagslegur bakgrunnur nemenda. Á forsíðum
spurningalistanna var spurt um þessa þætti en úr þeim gögnum hefur ekki verið
unnið.

Lokaviðtal. Viðtalið er þungamiðja þeirrar aðferðar sem hér er beitt til að skoða
starfsemi grunnskóla. Undirstaða þess eru þær upplýsingar sem aflað hefur verið í

J Ó N A S  P Á L S S O N ,  A M A L Í A  B J Ö R N S D Ó T T I R  O G  Ó L A F U R  H .  J Ó H A N N S S O N  

107



viðkomandi grunnskóla með spurningalistunum og byrjunarviðtölum, auk annarra
upplýsinga sem fyrir liggja. Einnig eru höfð til hliðsjónar hliðstæð gögn sem aflað
hefur verið frá öðrum grunnskólum í verkefninu. Fjallað er um sex temu eða málefni
sem talin eru mikilvæg í starfsemi skóla og rætt er við fulltrúa úr öllum sex starfenda-
hópum grunnskólans eins og áður kom fram. Auk þeirra þriggja álitaefna sem fjallað
er um í niðurstöðum hér á eftir var í lokaviðtalinu fjallað um þrjú önnur temu: Upp-
eldi og fræðslu, samskipti foreldra og kennara; grunnskólann sem miðstöð félags-
starfs og mennta og síðasta temað er starfsskilyrði, framtíðarsýn og skólabragur.
Starfendur úr öllum hópunum bregðast við sömu temum. Umræðuefnin og sú aðferð
að ræða þau við alla þá sem koma að störfum í grunnskólanum eða eiga þar mikil-
vægra hagsmuna að gæta er kjarnaatriði í aðferð og gefur ýmsa möguleika til skoð-
unar og greiningar á starfsháttum skóla.

NIÐURSTÖÐUR
Í þessum kafla er greint frá niðurstöðum úr lokaviðtölum og spurningalistum. Ekki
er unnt að gera öllum temunum skil og er umfjöllunin því takmörkuð við þrjú temu
af þeim sex sem könnunin náði til. Í hverju tema er fjallað um viðhorf hvers starf-
endahóps fyrir sig. Í umfjöllun um viðhorf nemenda eru niðurstöður úr viðtölum og
spurningalistum felldar saman en umfjöllun um viðhorf annarra starfendahópa er
skipt í tvo undirkafla þar sem fyrst er greint frá niðurstöðum úr viðtölum og því næst
frá niðurstöðum úr spurningalistum.

Tema 1: Mismunandi námsárangur einstakra nemenda 

Í þessu tema voru viðmælendur beðnir að segja skoðun sína á því hvað réði mestu
um það að nemendur ná mismunandi árangri í skóla. Sérstaklega voru tilgreind
fjögur atriði sem þeir voru beðnir að forgangsraða; þ.e. hæfni kennarans, hæfileikar
nemandans og námsáhugi, félagslegir þættir sem snerta hag nemandans og loks
grunnskólinn sem kennslustofnun og samfélag.

Svör nemenda

Í viðtölum setja nemendur í þéttbýlisskólanum áhuga og hæfni kennara í fyrsta og
annað sæti sem meginástæðu fyrir góðum árangri einstakra nemenda, í sjávarþorp-
inu segja nemendur að áhugi nemandans ráði mestu og næstmestu ráði kennarinn og
kennslan. Í sveitaskólanum telja nemendur að áhugi og skilningur á námsefninu ráði
mestu og sá áhugi sé mikið undir kennaranum kominn. 

Svör nemenda við spurningakönnun virðast gefa svipaða mynd. Þar gátu þeir
valið tvær skýringar á því að sumir grunnskólanemendur fá hærri einkunnir en aðrir.
Áhugi á námi er sú skýring sem oftast er valin eða í 36% tilfella, í fjórðungi tilfella er
vísað til iðni við heimanám og miklir hæfileikar til náms eru einnig valdir í fjórðungi
tilfella. Athygli vekur að aðeins í 7% tilfella er merkt við góða kennara sem líklega
skýringu sem er jafn oft og merkt er við að einhver heima hjálpi við heimanámið.
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Þótt góðir kennarar komist ekki hátt á lista yfir líklegar ástæður fyrir góðum
árangri þá trónir leiðinleg kennsla á toppnum þegar nemendur áttu að merkja við
tvær ástæður fyrir lélegum árangri í námi en 41% völdu þann kost. Færri töldu að
erfiðar aðstæður hindri námsárangur eða 16%. Aðeins 13% töldu að ónógir náms-
hæfileikar gætu verið ástæðan. Um 10% völdu þann svarmöguleika að kennslan væri
léleg en 6% eða færri völdu kostina framsetning og niðurskipan námefnis léleg, for-
eldrar veiti ónóga aðstoð, foreldrar hafi lítinn áhuga á góðum námsárangri eða ein-
hverjar aðrar ástæður, ekki tilgreindar. 

Svör foreldra og starfsfólks í lokaviðtali

Í viðtölum setja foreldrar í öllum skólunum hæfni kennara í fyrsta sæti sem ástæðu
fyrir góðum árangri einstakra nemenda. Í þéttbýlisskólanum eru félagsleg skilyrði á
heimilunum sett í annað sæti. Foreldrar leggja áherslu á vellíðan barnsins sem veiga-
mikinn þátt í námsárangri. 

Kennarar í þéttbýlisskólanum álíta að námshæfileikar og greind hvers og eins nem-
anda ráði mestu um gengi hans og þar á eftir komi félagslegir þættir eins og metnað-
ur og áhugi foreldra. Kennarar í sjávarþorpinu lögðu ríka áherslu á félagslega og upp-
eldislega þætti heima fyrir og síðan hæfileika til náms, sem reyndar væru líka félags-
lega mótaðir, og í sveitaskólanum eru kennarar sammála um að hæfileikar nemenda
ráði mestu.

Aðrir starfsmenn en kennarar í þéttbýlisskólanum segja að kennslan og kennarinn,
og svo afstaða heimilanna og stuðningur, ráði mestu um árangur. Í skólanum í sjávar-
þorpi eru þessir starfsmenn hallir undir þá skoðun að hæfileikar nemenda sé helsta
skýringin á mismunandi árangri þeirra. Í sveitaskólanum telja aðrir starfsmenn en
kennarar að félagslegar aðstæður heima og metnaður foreldra ráði mestu um góðan
árangur. 

Stjórnendur í þéttbýlisskólanum telja að námshæfileikar hvers og eins ráði mestu
um gengi nemenda og þar á eftir komi hæfni kennarans og gæði kennslu. Í skólanum
í sjávarþorpi lögðu stjórnendur áherslu á samvirkni margra áhrifaþátta og töldu erfitt
að forgangsraða þeim. Í sveitaskólanum álitu stjórnendur að gæði kennslunnar og
hæfni kennarans væri meginskýring í þessum efnum. Að þeirra mati er mest um vert
að virkja áhuga nemendanna.

Yfirstjórn þéttbýlisskólans leggur mikla áherslu á skólabraginn og boðskiptin og þar
skipti leiðtogahlutverk skólastjórans miklu máli. Í skólanum í sjávarþorpi leggur full-
trúi yfirstjórnar skólans áherslu á að hæfni kennarans og kunnátta ráði mestu. Í
sveitaskólanum eru viðmælendur sama sinnis og leggja áherslu á að gæði kennslunnar
og hæfni kennarans séu einn allra mikilvægasti þátturinn í skólastarfi. 

Svör foreldra og starfsfólks í spurningakönnun 

Í spurningalista til starfsfólks skólans (ekki er greint milli kennara og annars starfs-
fólks) og foreldra, voru þátttakendur beðnir að velja mikilvægustu og næst mikil-
vægustu skýringuna á lélegum námsárangri nemenda (sjá töflu 1). Litlir námshæfi-
leikar voru talin líklegasta skýringin hjá fjórðungi svarenda í hópi starfsfólks en síðan
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voru þættir tengdir ónógri aðstoð foreldra, litlum áhuga foreldra á góðum námsár-
angri og erfiðum aðstæðum heima fyrir sem röðuðu sér í næstu sætin. Þættir sem
skólarnir hafa mest um að segja, þ.e. kennslan og efni kennslubóka, voru ekki taldir
skipta miklu máli hvað varðar námsárangur. Sem næst líklegustu skýringuna voru
það sömu þættir, en í ólíkri röð, sem skipuðust í efstu sætin hjá starfsfólkinu. Þessar
niðurstöður hafa í meginatriðum samhljóm við þau viðhorf sem komu fram í viðtöl-
um við kennara, starfsmenn og stjórnendur skólanna. 

Tafla 1 – Skýringar starfsfólks og foreldra á lélegum námsárangri nemenda. 

Líklegasta skýring Næst líklegasta
% %

Starfsmenn Foreldrar Starfsmenn Foreldrar

Nemandi hefur ekki næga námshæfileika 25 16 15 10

Foreldrar veita ónóga aðstoð 18 14 18 23

Foreldrar hafa lítinn áhuga 
á góðum námsár. 17 7 16 10

Erfiðar aðstæður heima fyrir 
hindra námsárangur 16 18 21 12

Kennsla er léleg 8 10 14 16

Kennslan leiðinleg 8 21 13 16

Efni kennslubóka er úrelt 4 5 4 10

Aðrar skýringar 3 10 0 3

Foreldrar völdu aftur á móti oftast leiðinlega kennslu sem líklegustu skýringu á léleg-
um námsárangri og þar á eftir erfiðar aðstæður heima fyrir og litla námshæfileika (sjá
töflu 1). Ónóg aðstoð foreldra var oftast valin sem næst líklegasta skýringin. Ef svör
foreldra eru borin saman við svör starfsfólks þá virðast foreldrar hafa meiri trú en
starfsmenn á því að kennslan skipti máli en minni trú á að námshæfileikar ráði úr-
slitum. 

Tema 2: Félagsmótun – Hegðun og framkoma nemenda

Meginspurning til viðmælenda í þessu tema var hvort ókyrrð nemenda, einelti og
jafnvel ofbeldi væri vaxandi í íslenskum skólum. Og ef svo væri hverjar þeir teldu
ástæður þess eða skýringar. Til að örva umræðuna og afmarka efnið voru eins og
endranær nefndar niðurstöður úr nokkrum spurningum viðhorfakönnunar sem
beinlínis snerta þetta álitaefni. 

Svör nemenda

Í þéttbýlisskólanum gera nemendur ekki mikið úr neikvæðri hegðun en segja að of-
beldi sé að því leyti harðskeyttara nú en áður að níðst sé á liggjandi andstæðingi. Í
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skólanum í sjávarþorpi finnst nemendum byrjendur í grunnskóla ókyrrari nú en þeir
voru á þeirra aldri. Einelti sé sjaldgæft og þau könnuðust ekki við ofbeldi í skólanum. 

Í sveitaskólanum eru nemendur frekar á því að byrjendur séu ókyrrari en áður.
Krakkar séu frjálslegri núna, tjái sig betur en séu líka orðljótari með hverju árinu.
Nemendur segja að agi í bekkjum sé misjafn og það fari eftir kennurum. Í spurninga-
lista voru nemendur inntir eftir því hvort kennarar gangi eftir að nemendur virði
skólareglur. Langflestir, eða 65%, töldu hæfilega gengið eftir því að reglur væru virt-
ar meðan 31% þótti eftirlitið of mikið en 4% sögðu það of lítið.

Svör foreldra og starfsfólks í lokaviðtali

Í þéttbýlisskólanum telja foreldrar að börn séu ókyrrari og óhamdari en áður og noti
ljótara orðbragð. Foreldrar ýja að áhrifum leikskólans í þessum efnum, telja að hann
agi börnin ekki nóg en meginástæðu telja þeir að megi rekja til breyttra uppeldisað-
stæðna, foreldrar hafi minni tíma með börnum sínum en áður. Í skólanum í sjávar-
þorpi töldu foreldrar sjálft hegðunarmynstrið hafa breyst og líklega væru mörg barn-
anna ókyrrari og hefðu minni einbeitingu. Sem ástæður eða skýringar eru nefndar
minni samvistir foreldra með börnunum, virðingarleysi fyrir fullorðnum, agaleysi
almennt í íslensku samfélagi, misskilið frjálsræði í uppeldi og tískusveiflur. Að þeirra
áliti er ofbeldi nú harðara, miskunnarlausara, fljótt gripið til hnífa og barefla og fyrir-
myndir um það sóttar í kvikmyndir, myndbönd og tölvuleiki. Í sveitaskólanum eru
foreldrar á sama máli og nemendur um ókyrrð og ljótt orðbragð. Þeir leituðu
skýringa í aðhaldsleysi og minnkandi samveru barna með fullorðnum, hóflausu
glápi á skaðlegt myndefni og rangsnúnu frjálsræði. Einelti er að þeirra mati sjaldgæft
en ofbeldi í einstökum félagshópum miskunnarlausara en áður. 

Í þéttbýlisskólanum eru kennarar á sama máli og foreldrar um að börn séu frakkari
en áður og eigi erfitt með að hlíta settum reglum. Þetta eigi einkum við um yngstu
nemendurna. Kennarar telja að á síðustu árum megi greina betri hegðun og álíta að
hugsanlega skýringu megi finna í því að leikskólinn hafi tekið þessi mál fastari
tökum. Í skólanum í sjávarþorpi höfnuðu kennarar því ákveðið að nemendur væru
almennt ókyrrari nú en áður en hegðun og framkoma væri með öðrum brag. Þeir
segja að einelti sé lítið og markvisst unnið gegn því. Í sveitaskólanum eru kennarar
þeirrar skoðunar að byrjendur séu ókyrrari, einkum sé ljótt orðbragð og ókurteisi
algengari. Skýringar þeirra á þessari þróun eru mjög á sama veg og foreldra, en
einelti sé hverfandi og strax á því tekið. 

Í þéttbýlisskólanum eru aðrir starfsmenn en kennarar sama sinnis um að yngstu
börnin séu ókyrrari en áður. Þeir rekja það til uppeldisaðstæðna; minni samvista við
foreldra og svo hafi myndbönd og tölvuleikir neikvæð áhrif. Þessir viðmælendur
telja að talsvert sé um einelti í skólanum og að stúlkur taki meiri þátt í ofbeldi en áður
var. Í skólanum í sjávarþorpi töldu aðrir starfsmenn en kennarar ókyrrð og slæma
hegðun í heildina tekið varla meiri en áður en börnin leyfðu sér meira, fullorðnu fólki
sé sýnd minni virðing og tillitsleysi sé almennt við náungann. Í sveitaskólanum eru
aðrir starfsmenn en kennarar varkárir í áliti sínu. Þeir töldu slæma hegðun og ljótt
orðbragð að mestu bundið við fáeina einstaklinga, einelti kæmi að vísu fyrir en strax
væri brugðist við því. 
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Stjórnendur í þéttbýlisskólanum taka í sama streng og aðrir um að ung börn séu
óagaðri og ókyrrari en áður. Þeir tiltaka flestar sömu skýringar og aðrir starfendur en
benda jafnframt á að hlutur kennara í uppeldismótun ungra nemenda sé verulegur
og að merkja megi óöryggi bæði meðal foreldra og kennara í umgengni við börnin. Í
skólanum í sjávarþorpi vildu stjórnendur skólans ekki taka undir að börnin væru
almennt ókyrrari en áður en fannst þó mega merkja að yngri nemendur hlustuðu af
minni athygli og einbeiting þeirra væri slakari. Uppeldisaðstæður væru mjög
breyttar. Nefndu þeir sérstaklega að börn búi nú alveg frá fæðingu við miklu meiri
hraða og skort á kyrrð og ró bæði heima hjá sér og annars staðar. Þeir tóku fram að
samskipti nemenda við börn af erlendum uppruna gangi yfirleitt vel. Í sveitaskólanum
eru stjórnendur skólans þeirrar skoðunar að nemendur séu yfirleitt frjálslegri og
ófeimnari en áður en höfnuðu því að yngstu nemendur væru almennt ókyrrari en
fyrir 10–20 árum. Aðstæður nemenda á heimili töldu þeir svipaðar og hjá börnum í
þéttbýli. Nemendur kynnu að vísu „ýmislegt fyrir sér“ í framkomu og orðbragði en
þeim væri fljótt gert skiljanlegt að slíkt yrði ekki liðið í skólanum. Sú afstaða bæri
árangur enda starfsfólk samtaka um að láta það ekki viðgangast. 

Í þéttbýlisskólanum telur fulltrúi yfirstjórnar skólans að merkja megi aukna ókyrrð
meðal ungra nemenda. Skýringar liggi í uppeldisaðstæðum og umhverfinu. Hann
vísaði því á bug að leikskólinn eigi hér einhverja sök og lagði áherslu á að samstarf
foreldra og skóla væri lykill að umbótum í þessum efnum. 

Í skólanum í sjávarþorpi hafði viðmælandi frá yfirstjórn skólans ýmislegt að athuga
við félagspólitík og skólastefnu síðari ára. Að hans mati er einelti síst meira nú en
áður fyrr en grunnskólinn sjálfur ætti reyndar verulegan þátt í vanlíðan og slæmri
hegðun nemenda sökum þeirrar margvíslegu mismununar sem þar viðgengist. Skýr-
ingar á neikvæðri hegðun barna og unglinga megi einkum rekja til tveggja þátta,
tímaleysis foreldra og skaðlegra áhrifa frá tæknimiðlum nútímans. Ekki sé síður
nauðsyn að ungt fólk sæki námskeið um uppeldi ungra barna en fræðslu um tölvur
og fjölmiðlun.

Í sveitaskólanum eru viðmælendur frá yfirstjórn skólans óvissir um hvort byrjendur
almennt í grunnskólum séu ókyrrari núna en fyrir 10–20 árum, hölluðust frekar að
því að svo væri alls ekki. En báðir voru þess fullvissir að framkoma og hegðun
nemenda, og ekki síst byrjenda, í þessum grunnskóla væri jákvæðari og betri í dag en
fyrir fimm árum eða svo og þökkuðu það fyrst og fremst komu nýrra stjórnenda að
skólanum og þeirri skólastefnu sem þeir fylgdu og nyti mikils stuðnings bæði innan
skólans og utan. Nefndu þeir sérstaklega markvissa samvinnu leikskólans og grunn-
skólans og töldu málefni skólanna í góðum farvegi og njóta stuðnings innan sveitar-
félagsins. 

Svör foreldra og starfsfólks í spurningakönnun 

Viðhorf starfsfólks eins og þau birtast í spurningakönnun eru svipuð viðhorfum for-
eldra. Starfsmenn eru þó ekki eins líklegir og foreldrar til að telja að einelti hafi auk-
ist en hlutfallslega fleiri í hópi foreldra álíta að hegðun nemenda hafi versnað á und-
anförnum árum. Þess má geta að í spurningakönnun eru 70% foreldra sammála þeirri
fullyrðingu að börn séu frjálslegri og virðist því agalausari. 
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Tafla 2 – Svör starfsfólks og foreldra við nokkrum spurningum um hegðun og framkomu
barna og unglinga.

Sammála Hlutlaus Ósammála
% % %

Starfs. For. Starfs. For. Starfs. For.

Agaleysi áberandi í grunnskólum 73 68 14 15 13 17

Börn eru frjálslegri en áður og 
virðast því agalausari 67 70 18 18 15 12

Hegðun nemenda hefur versnað á 
undanförnum árum 60 70 16 18 24 12

Byrjendur í grunnskóla eru áberandi ókyrrari 
en fyrir 15 árum 48 43 38 38 14 19

Einelti meðal barna og unglinga 
hefur aukist á síðustu árum 37 48 28 29 35 23

Eins og hjá foreldrum telur rúmlega þriðjungur starfsfólks að sjónvarpið sé aðal-
ástæða fyrir meintri aukningu ofbeldis meðal barna og unglinga. Tíðarandi sem
dregur úr samkennd, það að börn læri ekki góða hegðun heima fyrir og að foreldrar
séu veikir í uppeldisstarfinu fylgja á eftir sem líklegustu skýringarnar (sjá töflu 3).

Tafla 3 – Ástæður aukins ofbeldis að mati starfsfólks og foreldra.

Líklegasta skýring Næst líklegasta
% %

Starfsmenn Foreldrar Starfsmenn Foreldrar

Læra ofbeldi í sjónvarpi 34 35 26 27

Tíðarandi dregur úr samkennd 29 22 24 25

Lélegur fjárhagur og mikil vinna for. 
veikir uppeldisstarfið 17 18 26 24

Börn læra ekki góða hegðun heima 17 21 20 14

Skortur á trúaruppeldi 2 2 4 3

Grunnskólinn sinnir ekki 
uppeldishlutverki sínu 1 1 2 3

Aðrar ástæður 0 2 0 2

Foreldrar voru beðnir að velja líklegustu og næst líklegustu skýringuna á því að
margir eru á þeirri skoðun að ofbeldi hafi aukist meðal barna og unglinga. Svörin má
sjá í töflu 3 og þar sést að rúmlega þriðjungur foreldra telur líklegustu ástæðuna þá
að börnin læri ofbeldi í sjónvarpinu og er það svipað hlutfall og hjá starfsmönnum.
Aðrir þættir, sem um fimmtungur foreldra velur, er að tíðarandi dragi úr samkennd
og börn læri ekki góða hegðun heima fyrir.
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Tema 3: Námskröfur almennt í íslenskum skólum 

Meginspurning til viðmælenda í þessu tema var hvort gerðar séu of litlar námskröf-
ur í íslenskum grunnskólum. Ef svo er, hverjar eru þá helstu ástæður þess? Í inngangi
var bent á að viðkomandi tema snerti meginhlutverk grunnskóla og komi inn á flesta
þætti í starfsemi skólans. Til að örva umræðuna og afmarka efnið voru jafnframt
nefndar niðurstöður úr nokkrum spurningum viðhorfakönnunar sem beinlínis
snerta þetta álitaefni. 

Svör nemenda

Í þéttbýlisskólanum tjáðu nemendur sig lítið um þetta tema, þeir höfnuðu því að náms-
kröfur til þeirra væru of litlar en sögðu að nokkuð skorti á að agi og vinnufriður væri
nógu góður. Í skólanum í sjávarþorpi finnst nemendum námskröfur almennt ærnar en
gallinn sá að þær séu ýmist of eða van. Þeir vísa þá til mismunandi áhuga og getu
nemenda og krafna kennara. Nemendur vita vel að árangur er mjög háður skilyrðum
til náms og telja stuðning foreldra og aðhald heima skipta miklu máli. Þeir hafa
áhyggjur af hegðunarvanda í mörgum bekkjum og lélegum vinnufriði. Í sveitaskólan-
um þótti nemendum formlegar námskröfur nægilega miklar en að eftirfylgni væri
áfátt, hvatningu og aðhald frá kennurum skorti, og agi og vinnufriður í bekkjum væri
misgóður. Nemendur eru hlynntir samræmdum prófum í 4. og 7. bekk. 

Ekki voru nemendur spurðir sömu spurninga beint í spurningalista. Þó má sjá
svör nemenda við nokkrum spurningum þessu tengdum í töflu 4. Mikill meirihluti
nemenda telur eftirsóknarvert að fá háar einkunnir og álítur að kennarar leggi mikla
áherslu á að nemendur standi sig vel í námi. 

Tafla 4 – Viðhorf nemenda til einkunna og þess að standa sig vel í námi.

Sammála Hlutlaus Ósammála
% % %

Eftirsóknarvert að fá háar einkunnir 86 11 3

Kennarar leggja mikla áherslu á að 
nemendur standi sig vel í námi 82 13 5

Einkunnir eru nauðsynlegur þáttur 
í raunsæju sjálfsmati nemenda 73 19 8

Einkunnir vekja samkeppni 
sem er öllum til gagns í lífinu 48 36 16

Svör foreldra og starfsfólks í lokaviðtali

Í þéttbýlisskólanum þykir foreldrum námskröfur samkvæmt námskrá nægar en það
skorti á að skólinn fylgi þeim nægilega vel eftir. Þeir leggja áherslu á að öllum nem-
endum þurfi að sinna og telja það vandkvæðum bundið í fjölmennum bekkjum en
eru þó ekki hlynntir því að tekin sé upp röðun eftir námsgetu. Foreldrar vilja ekki að
skólaárið sé lengt.
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Í skólanum í sjávarþorpi eru foreldrar mjög á sama máli og nemendur, þ.e. náms-
kröfur almennt ekki of litlar en beinist ekki að þeim nemendum sem geti mætt þeim.
Þeir telja að vandinn sé sá að öllum sé þröngvað í sama „kennslupakkann“ og það
leiði til þess að árangur verði minni hjá öllum. Of mikil áhersla sé á að allir séu eins,
en „það eru ekki allir eins“. Foreldrar kvarta um agaleysi í samfélaginu og lélegan
vinnufrið í bekkjum.

Í sveitaskólanum eru foreldrar mjög á sama róli í sínum viðhorfum og nemendur.
Þeir segja að ekki skorti á formlegar námskröfur frá kennurum eða í námskrá, vand-
inn sé að fylgja kröfunum eftir á árangursríkan hátt. Þeir binda vonir um aukinn
námsárangur helst við vandaðri og betri kennslu, meiri aga og aðhald frá skóla og
kennurum en gleymdu þó ekki að nefna heimili og foreldra í þessu dæmi.

Í þéttbýlisskólanum telja kennarar að námskröfur séu nægar, einkum á yngsta og
miðstigi skólans. Kennarar eru hlynntir samræmdum prófum en í hófi þó og lýstu sig
andvíga prófum í 4. bekk. Kennarar í skólanum í sjávarþorpinu hafna því alfarið að
þeir geri ekki kröfur til nemenda. Þeir draga í efa réttmæti mælinga á námsárangri
eftir samræmdum prófum eða samkvæmt alþjóðlegum stöðlum og síðan samanburði
á þeim grunni milli byggða og heimshluta. Kennarar telja námsárangur mest kominn
undir tvennu: Áhuga foreldra og metnaði og hins vegar gæðum kennslunnar.
Jákvætt samspil á þessum grunni milli skóla og heimilis ráði svo úrslitum. Árangur
sé þannig mikið kominn undir menntun foreldra og samfélagsgerðinni. Í sveitaskól-
anum er kennurum aftur á móti efst í huga ýmis atriði sem dregið gætu úr námsár-
angri, of margir nemendur í bekk og nemendur misvel til náms fallnir. Þeim er líka
ljóst að vinnufrið skortir í sumum bekkjum og nefna aðhaldsleysi heima fyrir og í
samfélaginu yfirleitt.

Í þéttbýlisskólanum álíta aðrir starfsmenn en kennarar að það þurfi að gera meiri
kröfur í námi, einkum til þeirra sem rísa undir þeim. Þessir starfsmenn deila þeirri
skoðun með foreldrum að ekki beri að lengja skólaárið og einnig eru þeir algerlega
andvígir samræmdum prófum í 4. bekk, sem þeir segja að valdi miklum kvíða hjá
börnunum. Í skólanum í sjávarþorpi telja aðrir starfsmenn en kennarar að formlegar
námskröfur séu sjálfsagt nægilegar en gera þurfi meiri kröfur til þeirra nemenda sem
skara fram úr. Þeir eru, líkt og aðrir, andvígir því að gerðar séu sömu kröfur til allra.
Agaleysi er að þeirra mati áberandi í samfélaginu, reglufestu áfátt og aðhald foreldra
of lítið. Próf og einkunnir telja þeir bæði æskilega og nauðsynlega þætti. Í sveitaskól-
anum eru aðrir starfsmenn en kennarar einnig á þeirri skoðun að námskröfum sé ekki
nægilega fylgt eftir þótt þær séu formlega til staðar. Þeir sjá úrbætur helst í aukinni
heimavinnu, meira aðhaldi og bættum vinnufriði í bekkjum. 

Stjórnendur í þéttbýlisskólanum vekja athygli á að krafan um að mæta þörfum allra
nemenda sé nánast óframkvæmanleg í stórum blönduðum bekkjum. Stefna skólans
sé að auka einstaklingsmiðaða kennslu og stjórnendur leggja áherslu á að samstarf
við heimilin sé meginforsenda þess að góður árangur náist í skóla. Þeir lýsa andstöðu
við lengingu skólaársins. Í skólanum í sjávarþorpinu taka skólastjórnendur undir flest
sjónarmið foreldra og fleiri viðmælenda um að námskröfur séu að því leyti of litlar
að þær beinist ekki að nemendum sem vel séu færir um að mæta þeim. Reynt sé að
þjónusta allan bekkinn, það sama fyrir alla. Stefna skólans nú er að efla einstaklings-
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miðað nám. Í sveitaskólanum telja skólastjórnendur skilyrði til náms ráða úrslitum um
námsárangur, góðir kennarar geri kröfur við hæfi og það sé reynt í þessum skóla. Í
því skyni sé beitt einstaklingsmiðaðri kennslu, einkum á unglingastigi. Notagildi
prófa sé ekki síst að veita leiðsögn við kennslu og nám. 

Í þéttbýlisskólanum taldi fulltrúi yfirstjórnar skólans að formlegar námskröfur væru
nægar en vandinn væri að ná fram því besta sem í hverjum nemanda býr. Lagði hann
áherslu á öflugt samstarf heimila og skóla og taldi of mikið gert úr andstöðu foreldra
við lengingu skólaársins. Í skólanum í sjávarþorpi var fulltrúi yfirstjórnar á því að
námskröfur í víðum skilningi væru heldur minni hér á landi en erlendis. Nemendur
séu þó eins misjafnir og þeir eru margir. Efla þurfi metnað nemenda til að ná góðum
árangri og hófleg samkeppni hljóti bara að vera til bóta. En foreldrar og fólk yfirleitt
sé ekki nógu meðvitað um mikilvægi námsárangurs og menntunar þótt heldur þokist
í rétta átt í þessu efni. Í sveitaskólanum voru fulltrúar yfirstjórnar skólans á því að
námskröfur í íslenskum grunnskólum væru of litlar. Skortur á aðhaldi og aga
almennt í skólum og íslensku samfélagi væri samt mesti dragbíturinn á námsárangur
í grunnskólum. Þeir töldu þó vísbendingar um að á þessu væri að verða breyting. 

Svör foreldra og starfsfólks í spurningakönnun 

Eins og áður hefur komið fram er í spurningalista ekki gerður greinarmunur á starfs-
fólki eftir því hvaða starfi það gegnir. Starfsfólk var í stórum dráttum sammála for-
eldrum í þeim spurningum sem tengjast þessu tema (sjá töflu 5). T.d. eru skiptar
skoðanir hjá báðum þessum hópum á því hvort raða eigi nemendum í bekki eftir
getu. Starfsmenn eru þó í minna mæli sammála því en foreldrar að einkunnir séu
nauðsynlegur þáttur í raunsæju sjálfsmati nemenda. Mikil andstaða er, bæði hjá for-
eldrum og starfsfólki, við að lengja skólaárið. Foreldrar telja námskröfur nægar. 

Tafla 5 – Svör starfsfólks og foreldra við spurningum um námskröfur, skólatíma o.fl.

Sammála Hlutlaus Ósammála
% % %

Starfs. For. Starfs. For. Starfs. For.

Einkunnir vekja metnað og 
stuðla að betri námsárangri 65 76 25 16 10 8

Einkunnir nauðsynlegur þáttur 
í raunsæju sjálfsmati nemenda 54 70 21 13 15 17

Gerðar of litlar námskröfur til nemenda 
í grunnskólum 36 29 25 24 39 47

Raða ætti nemendum í bekki eftir getu 34 34 24 18 42 48

Einkunnir fyrst og fremst til að flokka nemendur 15 21 21 14 64 65

Prófum og einkunnum of lítið beitt 12 13 26 29 62 58

Árlegur starfstími skóla ætti að vera 
frá 15. ág til 15. júní 9 13 6 6 85 81
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UMRÆÐA
Af því sem hér hefur verið rakið má sjá að allir starfendahóparnir sem leitað var álits
hjá hafa skoðanir á þeim atriðum sem til umræðu eru. Þess ber að gæta að í viðtölum
þar sem rætt er við 2–3 úr hverjum hópi er ekki reynt að alhæfa neitt um skoðanir
hópsins í heild heldur ber að líta svo á að viðmælendur túlki fyrst og fremst eigin
skoðanir og viðhorf. Um spurningalista gegnir öðru máli, þar sem hann var lagður
fyrir heildarhópinn. Þegar litið er á svörin við þeim þremur temum sem hér eru til
umfjöllunar vekur eftirfarandi athygli: 

Í viðtölum nefna nemendur að kennarinn ráði miklu um námsgengi og svo hæfi-
leikar til náms. Þeir telja að áhugi í námi skipti miklu máli, þar hefur kennarinn trú-
lega veruleg áhrif og að leiðinleg kennsla sé oft ástæða fyrir lélegum námsárangri. 

Þorri starfsfólks, og þar eru kennarar í meirihluta, virðist ekki þeirrar skoðunar að
gæði kennslunnar skipti meginmáli fyrir námsárangur. Þeir vilja leita skýringa á
lélegum námsárangri í takmörkuðum hæfileikum nemandans og ónógum áhuga og
stuðningi foreldra. Hvort tveggja eru þættir sem skólinn hefur ekki mikil tök á að
stýra. 

Meirihluti foreldra er þeirrar skoðunar að starf kennarans skipti meginmáli. Í við-
tölum álíta þeir hæfni kennarans og gæði kennslu skipta sköpum. Í spurningalista
nefna þeir leiðinlega kennslu sem líklegustu skýringu á ónógum námsárangri og
erfiðar aðstæður heima fyrir skipa annað sæti. Athygli vekur að bæði nemendur og
foreldrar nefna leiðinlega kennslu fremur en lélega kennslu enda er líklegt að ef nem-
endum leiðist í skólanum hafi það bein áhrif á áhuga þeirra, sem nemendur telja
einmitt mikilvægan. 

Viðmælendur virðast almennt sammála um að námskröfur séu nægar en þeim
þurfi að fylgja eftir með góðri kennslu ef árangur eigi að nást. Þó er um 35% starfs-
fólks þeirrar skoðunar að námskröfur séu ekki nægar. Fram kemur að þótt náms-
kröfur virðist hæfilegar þá séu kannski ekki gerðar nægar kröfur til þeirra nemenda
sem eru hæfileikaríkir og einnig er bent á að stilla þurfi kröfum í hóf þegar í hlut eiga
nemendur sem eiga erfitt með nám. Mikilvægt sé að sinna öllum nemendum vel og
til þess þurfi ýmis skilyrði að vera til staðar. Rétt er að vekja athygli á því að um 30%
foreldra telja að námskröfur séu ekki nægar. 

Nemendur telja eftirsóknarvert að fá góðar einkunnir og finnst flestum að kennar-
ar leggi mikla áherslu á að þeir standi sig vel í námi. Foreldrum finnst að einkunnir
séu nauðsynlegur þáttur í raunsæju sjálfsmati nemenda en ekki eigi að nota ein-
kunnir til að flokka nemendur. 

Í flestum starfendahópum er sú skoðun ráðandi að hegðun nemenda hafi versnað
og agaleysi og ókyrrð sé áberandi í skólum, einkum meðal byrjenda. Foreldrar kenna
tíðarandanum um, ekki síst ofbeldisefni í sjónvarpi og starfsmenn virðast flestir á
sama máli.

Um einelti voru skiptar skoðanir meðal starfenda. Margir, bæði starfsfólk og for-
eldrar, töldu vafasamt að einelti væri í raun meira en fyrir nokkrum áratugum, núna
væri það komið meira upp á yfirborðið. Greinilega er mikil samstaða um að láta ein-
elti ekki viðgangast og oftast er gripið til markvissra aðgerða. 
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Snar þáttur þessa verkefnis var að láta reyna á þær aðferðir sem hér hefur verið
lýst og ætlað er að meta félagslegar aðstæður og starfsskilyrði í grunnskólum. Beiðni
um þátttöku var yfirleitt vel tekið af stjórnendum og starfsfólki skólanna, þrátt fyrir
ónæði og fyrirhöfn sem verkefninu hefur fylgt. Fulltrúar úr skólanefndum og sveit-
arstjórnum hafa ekki síður sýnt verkefninu áhuga og hafa greitt beinan kostnað sem
fylgdi fyrirlögn spurningalista og innslætti svara. 

Þátttaka í viðhorfakönnun GÓB-verkefnisins hefur verið allgóð, ekki síst meðal
foreldra. Hafa ber í huga að skólarnir höfðu engan beinan ávinning af þátttöku í verk-
efninu, hvorki í formi ráðgjafar eða annars stuðnings en skólarnir sem tóku þátt í
þriðju umferð fengu þó ítarlega kynningu og skýrslu um niðurstöður.

Umræðuefni lokaviðtals hafa langoftast vakið áhuga viðmælenda. Þau eru að vísu
almenn og víðfeðm en virðast skipta viðmælendur máli og allir starfendahópar
höfðu skoðanir á þessum efnum og létu þær oftast skýrt í ljós. Hver starfendahópur
ræddi málið út frá sínum forsendum og sjónarhóli. Foreldrar voru yfirleitt mjög
áhugasamir viðmælendur sem beindu sjónum einkum að skólanum og gæðum
kennslunnar. Nemendur voru misáhugasamir og upplýstir um skólastarfið í heild en
margir lýstu viðhorfum sínum skilmerkilega og höfðu ákveðnar skoðanir á því hvað
skipti máli í góðu skólastarfi. Full ástæða er fyrir skólana að taka tillit til sjónarmiða
nemenda eins og vikið var að hér að framan. Starfsfólk, annað en kennarar, hafði oft
talsvert aðra sýn á skólastarfið en aðrir starfendur, það hefur á vissan hátt beinni og
persónulegri kynni af nemendum en kennarar og lítur vanda þeirra öðrum augum.

Segja má að viðhorf þessara starfendahópa endurspegli þau félagslegu öfl sem
miklu ráða um hvernig grunnskóla tekst að rækja hlutverk sitt. Hverjum skóla er
mikilvægt að hlusta eftir þessum röddum og taka mið af þeim viðhorfum sem þar
koma fram þegar áherslur í skólastarfi eru mótaðar.

Þriðja umferð GÓB-verkefnisins haustið 2003 á Norðurlandi gekk að ýmsu leyti
greiðar fyrir sig en fyrri umferðir. Það var að miklu leyti að þakka skipulegum
stuðningi frá skólaþróunardeild kennaradeildar Háskólans á Akureyri. Gerð
spurningalista var þá komin í endanlegt horf og formsatriði um framkvæmd lágu
skýrt fyrir. Þetta tryggði þó ekki endilega meiri þátttöku starfenda. Reynsla verk-
efnisstjóra, sem tók öll lokaviðtölin, bendir til að ætla þurfi lengri tíma í hvert viðtal,
a.m.k. 11/2 klst., og gefa þarf viðmælendum kost á að kynna sér upplýsingar sem fyrir
liggja áður en viðtal hefst.

Eins og áður kom fram tókst ekki að kanna starfsskilyrði skóla samkvæmt þriðja
verkþætti GÓB-verkefnisins nema liðina um starfsreynslu og menntun starfsfólks og
félagslegan bakgrunn nemenda. Þær upplýsingar liggja fyrir þó ekki sé fjallað sér-
staklega um þær hér. Ítarleg könnun á starfsskilyrðum er samt mikilvæg ef leggja á
heildarmat á notagildi þessa verkefnis og væri það eitt næg ástæða til að leggja vinnu
og fjármagn í að þróa aðferðina áfram og meta hverju hún getur skilað. 
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LOKAORÐ
GÓB-verkefnið var í upphafi – og lengst af síðan – einyrkjaverk og ber þess ýmis
merki í aðferð og verklagi, sbr. að ekki tókst að útfæra veigamikla þætti um starfsskil-
yrði grunnskóla og félagslegan bakgrunn starfendahópa á vettvangi. Uppistöður
verksins og vinnugögn eru því enn í mótun. Af þessum sökum má vel lýsa verk-
efninu sem vettvangskönnun með aðleiðsluaðferð til undirbúnings afmarkaðri og
markvissari rannsóknum eða til að kanna skólastarf; t.d. í tengslum við skólamat af
einhverju tagi eða til leiðsagnar við þróunarstörf í skólum. Í þessu samhengi skal
tekið fram að ekkert er því til fyrirstöðu að endurnýja spurningar eða breyta þeim í
viðhorfakönnuninni og velja þá einnig önnur temaefni í stað þeirra sem hér er að
finna og betur þættu samsvara nýjum tíma og öðrum aðstæðum. Jafnvel má halda
því fram að slík vinnubrögð séu beinlínis innbyggð í þá hugmynd og aðferðafræði
sem liggur verkefninu til grundvallar. Því er heldur ekki að leyna að verkefnið er
flókið í framkvæmd því að það beinist sérstaklega að þeim þáttum í uppeldi, fræðslu
og menntun sem erfiðast er að lýsa og greina, þ.e. hinum persónulegu og félagslegu
áhrifaöflum, og hvernig megi virkja þá krafta til umbóta í skólastarfi. Þess vegna væri
freistandi að láta reyna á til þrautar hvaða möguleikar felast í þeirri hugmynd sem
hér er kynnt og þá með skipulegri og markvissari hætti.
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ÞAKKIR
Margir einstaklingar, skólar og stofnanir, hafa undanfarin 5–8 ár með ýmsum hætti
stuðlað að mótun og framgangi GÓB-verkefnisins og fyrir allan þann mikilvæga
stuðning er hér með þakkað. Rannís veitti árið 1998 styrk til verksins að fjárhæð kr.
400 þúsund. Viðkomandi grunnskólar eða sveitarstjórnir greiddu hverju sinni
kostnað við fjölföldun spurningalista og innslátt gagna. En mestu varðar þó velvilji
og hjálpsemi skólastjóra, svo og skólayfirvalda, í grunnskólum, alls níu skólum, í
þeim þremur umferðum sem verkefnið, verkgögn og aðferð, hefur verið reynt á vett-
vangi. Sama gildir og ekki síður um alla þá einstaklinga úr starfendahópunum sem
tóku þátt í viðtölum eða svöruðu spurningum í viðhorfskönnunum. Öllu þessu fólki
eru hér með færðar innilegar þakkir. Án þeirra þátttöku hefðu engin gögn eða niður-
stöður orðið til. Dr. Ingu Báru Þórðardóttur sálfræðingi er þakkað fyrir góðfúslegt
leyfi til að nota að vild spurningar sem hún hafði samið og lagt fyrir unglinga í sam-
bandi við doktorsverkefni sitt (Inga Bára Þórðardóttir, 2000). Trausta Þorsteinssyni,
forstöðumanni skólaþróunarsviðs við kennaradeild Háskólans á Akureyri, eru færð-
ar þakkir fyrir margvíslegan stuðning frá upphafi við hugmyndina að GÓB-verkefn-
inu og þá sérstaklega aðstoðina haustið 2003 þegar það var reynt í grunnskólum á
Eyjafjarðarsvæðinu. Að lokum fær dr. Allyson Macdonald, prófessor og fyrrverandi
forstöðumaður Rannsóknarstofnunar Kennaraháskólans, þakkir fyrir áhuga sem hún
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hefur sýnt verkefninu og hvatningu við úrvinnslu gagna. Án þessa stuðnings hennar
er vafasamt að sú grein sem hér birtist hefði orðið til.

ABSTRACT
The purpose of the project on compulsory schools in different communities (GOB) is
to explore the relationship between schools and their local communities. In more
specific terms the aim is to study to what extent the socio-economic status and the
dominant local culture of the district influence the functioning of the school and its
effectiveness. The background of the study lies within activity theories of learning,
theories of motivation and values with special reference to social-economic forces.
The project is still a pilot-study and the main effort has centered on finding and
trying out research-tools and working methods suitable for this kind of study. The
method of study is mixed (interviews and questionaires). A crucial factor is to give all
those who take part in the working of the school, in or outside the schoolhouse, sal-
aried or non-salaried, a chance to express their views on the functioning of the school.
For this purpose these actors or stakeholders in the school community are assigned
to six groups; pupils, parents, teachers, ancillary staff, head teachers and municipal
school authorities. In the final interview 2 or 3 representatives take part from the
above mentioned groups and discuss six problematic themes considered to be central
to the functioning of the school. Interviewees from all the groups showed interest in
these topics, usually took active part in the discussion, most expressed their opinions
and made their personal standpoint. This may in itself be considered an important
result. To give two or three examples: Many participants from the stakeholder-groups
when requested to give their explanation for low attainment of pupils mentioned
ineffective or dull teaching. The teacher-groups were somewhat an exception in this
respect and more often mentioned other reasons such as bad social conditions in the
home and little support from the parents. About one third of the participants from the
parent-groups hold the opinion that the learning requirements in the basic schools in
general are too low. What is perhaps even more interesting is a widely held belief in
all the groups that even if the formal curriculum requirements are sufficient these
demands are undifferentiated and badly followed up by teachers or, as was frequent-
ly mentioned, are not directed to the right pupils who can meet them and benefit
from doing so. Hopefully this method of exploring school functionings – if given
further trial and improved upon – could be useful in various kinds of school develop-
mental work and evaluation of schools.
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Háskólar á Íslandi 
Frá sundurgreiningu til samhæfingar

Hugtakið háskólastig er jafnan notað til að lýsa þeirri spildu í skipuriti íslenska
menntakerfisins sem nær yfir háskólastofnanir. Á sama hátt eru hugtökin leikskóla-
stig, grunnskólastig og framhaldsskólastig sambærileg fyrir skólastofnanir á öðrum
skólastigum. Hugtakið háskólastig varð mikilvægt í skipulagi og stjórnun mennta-
kerfisins þegar fleiri stofnanir en Háskóli Íslands fengu starfsleyfi sem háskóla-
stofnanir en fyrir þann tíma var hugtakið nánast óþarft. Hlutfallslega margar
háskólastofnanir eru starfandi um þessar mundir hér á landi miðað við mannfjölda
og ef dæma má af umræðum í fjölmiðlum og á Alþingi er þrýst á um að stofna fleiri.
Árið 2005 munu alls vera átta sjálfstæðar stofnanir sem stjórnskipulega tilheyra
háskólastiginu og oft heyrist að nóg sé komið. Margar núverandi háskólastofnana
voru settar á laggirnar á síðustu árum og áratugum, sumar vegna þróunar og skipu-
lagsbreytinga á skólum á ýmsum sérsviðum, aðrar urðu til sem nýjar stofnanir. Í
þessu greinarkorni ætla ég að velta fyrir mér nokkrum atriðum sem tengjast þróun
háskólastigsins. 

Átta háskólastofnanir er vissulega há tala í landi þar sem búa um 300 þúsund
manns. Þessi tala er í vissum skilningi villandi því þegar rætt er um háskólastofnanir
á Íslandi er hugtakið háskóli jafnan notað sem samheiti yfir allar gerðir háskóla-
stofnana. Alþjóðlegt enskt heiti yfir háskóla er „university“ og er þá átt við háskóla
sem skiptist í margar deildir á margvíslegum fræðasviðum. Önnur hugtök eru jafnan
notuð til að lýsa háskólastofnunum sem starfa á einu sviði. Yfir slíkar stofnanir eru
notuð hugtök eins og „school“, „college“ eða „institute“ og er þá yfirleitt bætt við
heitið því sviði sem um ræðir. Hér á landi er ekki gerður greinarmunur með þessum
hætti og hugtakið háskóli jafnan notað yfir allar gerðir háskólastofnana, hvort sem
þær taka til eins fræðasviðs eða margra. 

Þessi málhefð skapast líklega af því að ekkert íslenskt hugtak lýsir þessum mun á
gagnsæjan hátt. Segja má að greinandi hugtök í þessu sambandi séu ekki nauðsynleg
þar sem um sambærilega starfsemi er að ræða í öllum þessum stofnunum, þ.e. boðið
er upp á nám til alþjóðlegra viðurkenndra námsgráða og stundaðar rannsóknir á við-
komandi sviði eða sviðum. Vandinn kemur upp á yfirborðið þegar draga þarf upp
mynd af háskólastiginu á Íslandi fyrir útlendinga en þá er gjarnan sagt að það séu
átta háskólar (universities) á Íslandi. Miðað við ofangreinda skilgreiningu er það ekki
rétt hugtakanotkun. Án vafa flokkast Háskóli Íslands sem „university“ og líklega Há-
skólinn á Akureyri og Háskólinn í Reykjavík. Hinir „háskólarnir“ fimm eru frekar
„schools“, „colleges“ eða „institutes“ enda allir með eitt svið sem meginviðfangsefni.
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Þessa málhefð má e.t.v. rekja til þess að í Lögum um háskóla frá 1997 nr. 136 er hugtakið
háskólastig ekki skilgreint með þeim hætti að þær stofnanir sem veita æðri menntun
geti verið af ýmsum gerðum. Hugtakið háskóli er aftur á móti skilgreint með almenn-
um hætti og gert ráð fyrir að þeir geti verið margir, hver með sín sérlög.

Í ofangreindum lögum eru háskólastofnanir flokkaðar sem ríkisstofnanir eða
einkastofnanir. Ríkisstofnanirnar eru reknar samkvæmt fjárveitingum en einkastofn-
anir fá opinber framlög sambærileg þeim sem veitt eru til ríkisstofnana, auk þess sem
þeim er heimilt að innheimta skólagjöld. Talsverð umræða hefur átt sér stað á síðustu
misserum um ágæti þessara rekstrarforma. Í umræðunni kemur oft fram að ríkis-
reknu stofnanirnar séu staðnaðar og þungar í vöfum en þær einkareknu ferskar og
lifandi og veiti þjónustu í samræmi við atvinnulíf, þarfir og væntingar ungs fólks.
Trúlega má eitthvað af því sem fram kemur í umræðunni til sanns vegar færa en að
mínu mati skiptir rekstrarformið ekki öllu máli, heldur viðhorf og væntingar þess
starfsfólks sem í stofnununum starfar og að jafnræðis sé gætt hvað fjárveitingar
varðar. Mismunandi aðgengi að rekstrarfé hefur veruleg áhrif á viðhorf og væntingar
starfsfólks, ekki síður en á möguleika stofnana til framþróunar. 

Í umræðum um rekstrarform kemur oft fram hversu mikilvægt það sé að auka
samkeppni í háskólakerfinu. Þá er jafnan vísað til þess að hinar nýju einkareknu
stofnanir stuðli að aukinni samkeppni um nemendur og þannig verði til betra fram-
boð af námstækifærum en ella. Þessi rök eru sannfærandi og næsta víst hafa verið
gerðar ýmsar breytingar og umbætur í þeim skólum sem keppa um nemendur á
sömu fræðasviðum. Einkareknar stofnanir eru aftur á móti ekki líklegar til að setja á
laggirnar nám sem fáir sækja, m.a. vegna þess hversu óhagkvæmt er að standa fyrir
slíku námi. Samkeppnin er því líkleg til að stuðla að framförum og umbótum á þeim
sviðum sem eru vinsæl meðal nemenda en ekki þeim sem fámennari eru. Það er því
ljóst að að samkeppni um nemendur er góð svo langt sem hún nær.

Ýmsar spurningar vakna í þessu sambandi, s.s. hver eigi að ákveða hvaða nám sé
í boði á hverjum tíma í háskólastofnunum landsins. Á þeim sviðum sem eru vinsæl
meðal nemenda er vandinn ekki mikill en hann verður meiri þegar um er að ræða
kostnaðarsöm svið sem ekki laða að mikinn fjölda nemenda. Slík svið eru dæmd til
að vera óhagkvæm í rekstri miðað við ríkjandi rekstrarumhverfi sem gerir ráð fyrir
um 30 nemendum að meðaltali í hópi í flestum greinum. Því er mikilvægt að reglur
um fjárveitingar til skóla taki mið af þessum aðstæðum og geri skólum betur kleift að
bjóða nám á mikilvægum sviðum í grunn- og ekki síður framhaldsnámi sem fáir
nemendur sækjast eftir. 

Sum fræðasvið eru mikilvægari en önnur fyrir íslenska menningu og atvinnulíf og
því nauðsynlegt að forgangsröðun eigi sér stað um framboð á háskólanámi. Þetta er
einkar mikilvægt fyrir uppbyggingu á öllu framhaldsnámi sem er á mörgum sviðum
afar dýrt, s.s. í tilraunavísindum. Því miður er eins og margir geri sér ekki grein fyrir
því að rannsóknaraðstaða á fjölmörgum fræðasviðum er það kostnaðarsöm að við
sem þjóð getum ekki staðið undir því að fjármagna hana svo vel sé. Röðun á því
hvaða nám er í boði og hvaða nám er sett í forgang er því afar mikilvæg, ella er líklegt
að við nýtum ekki vel þau náttúru- og menningarlegu skilyrði sem bjóðast í landinu.
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Svið eins og íslensk fræði, jarðfræði, sjávarlíffræði og hafréttarlögfræði eiga að fá for-
gang um nokkurra ára skeið en þessi svið eru í einkar nánum tengslum við íslenska
menningu, náttúruleg skilyrði og atvinnulíf. Önnur svið koma að sjálfsögðu til kast-
anna síðar en lifandi og öguð umræða er forsenda metnaðarfullrar forgangsröðunar
og framþróunar í því umhverfi sem þarf að skapa fyrir þau svið þar sem við hyggj-
umst nema lönd svo eftir verði tekið.

Þegar hugsað er um þróun háskólastigsins á þessum forsendum leysir umræða
um byggðastefnu og samkeppni um nemendur lítinn vanda en upp á síðkastið hefur
í fjölmiðlum og á Alþingi talsvert verið fjallað um mikilvægi þess að stofna háskóla í
hinum eða þessum landshlutanum. Ef þetta er tekið bókstaflega þá eiga menn vænt-
anlega við „university“ frekar en háskólastofnun á afmörkuðu sviði. Þá er jafnan
heldur ekki skýrt hvort átt er við grunnnám eða hvort haft er í huga heildstætt nám
til æðri gráða með tilheyrandi rannsóknaraðstöðu. Hugtakanotkunin á orðinu
háskóli er þess eðlis að umræðan verður oft mjög ómarkviss og væntingar fólks í litlu
samræmi við það sem raunsætt má telja. 

En hefur þá ekkert gott gerst í þróun háskólastigsins á síðastliðnum árum? Að
mínu mati hefur mikill metnaður og brautryðjendastarf verið unnið í mörgum þeirra
skóla og námsbrauta sem nýlega hafa verið sett á laggirnar. En nú finnst mér komið
að því að stuðla þurfi að aukinni samhæfingu meðal þeirra stofnana sem tilheyra
háskólastiginu. Sú kjörmynd sem ég sé fyrir mér eru tveir stórir háskólar
(universities), annar opinber og hinn einkarekinn og einn sérskóli á sviði viðskipta.

Allir ríkisháskólarnir – Háskólinn á Akureyri, Háskóli Íslands, Hólaskóli, Kenn-
araháskóli Íslands, Landbúnaðarháskólinn á Hvanneyri auk Listaháskóla Íslands
sem er sjálfseignarstofnun – gætu sameinast í nýjan Háskóla Íslands. Hinum nýja
háskóla þyrfti að skipa svið, s.s. félagsvísindasvið, heilbrigðis- og lífvísivísindavið,
hugvísindasvið, kennslu- og uppeldisvísindasvið, landbúnaðarvísindasvið, listasvið,
og verk- og raunvísindasvið, svo dæmi sé tekið. Hinn nýi skóli gæti verið skipulagð-
ur sem samlag sjálfstæðra stofnana þar sem hvert svið fengi mikið sjálfstæði um nám
og rekstur. Ef vill vill væri hægt að kalla þessi svið „skóla“ (schools), s.s. Félagsvís-
indaskóla Háskóla Íslands, Heilbrigðis- og lífvísindaskóla Háskóla Íslands o.s.frv.
Hin sameiginlega starfsemi yrði síðan fjármögnuð sem hlutfall af fjárlögum hvers
skóla. Víða erlendis eru fyrirmyndir af háskólasamlagi sem þessu og því hægt um vik
að leita samráðs um ýmis framkvæmdaatriði. Háskóli Íslands á Akureyri yrði sjálf-
stæð deild í hinum sameinaða skóla þar sem annars vegar væri í boði nám á sömu
sviðum og í hinum sameinaða skóla og hins vegar sérhæft nám sem ekki byðist
annars staðar. Jafnframt yrði hann endurmenntunar- og fjarkennslumiðstöð hins nýja
skóla sem þjónaði símenntunarmiðstöðvum og fræðslusetrum sem settar hafa verið
á laggirnar víðs vegar um landið. 

Háskólinn í Reykjavík verður hinn stóri háskólinn í landinu sem þróast með svip-
uðum hætti og raun ber vitni og einbeitir sér að námstilboðum sem falla undir tækni
og viðskipti. Viðskiptaháskólann á Bifröst þróast með viðlíka áherslum og nú er og
hann verður öflugur sérskóli á sviði verslunar og viðskipta. Þessi svið eru einkar
mikilvæg fyrir land og þjóð og æskilegt að þessar stofnanir afmarki starfsemi sína við
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þessi svið. Nægir að horfa til þeirra landa sem við helst viljum bera okkur saman við
en þar eru jafnan hefðbundnir heildstæðir háskólar og svo háskólar eða háskólastofn-
anir sem sérhæfa sig á sviðum viðskipta og tækni. Þetta er vanrækt svið hér á landi
sem þarf að styrkja og efla með ráðum og dáð.

Þetta eru ekki stór skref að stíga í átt til samhæfingar og einföldunar en hér hefur
kastljósinu einkum verið beint að ríkisháskólunum. Allt eru þetta stofnanir sem búa
við talsvert sjálfstæði og verið er að reyna að tengja saman með samstarfsnefndum,
samstarfssamningum og samstarfsnetum. Hvers vegna ekki að stíga skrefið til fulls
og stuðla að því að til verði einn hefðbundinn heildstæður háskóli í landinu og annar
sem sérhæfir sig á sviði tækni og viðskipta? Með þeirri ráðstöfun getum við stolt sagt
að það séu tveir háskólar á Íslandi í eiginlegri merkingu hugtaksins háskóli
(university). Þá má gera ráð fyrir að samhæfing af þessu tagi auki hagkvæmni í
rekstri, efli þverfaglegt nám, dragi úr tvíverknaði, einfaldi stjórnsýslu og stuðli mark-
vissar að uppbyggingu framhaldsnáms, einkum á þeim sviðum sem sett verða í for-
gang. Samkeppni verður um nemendur á afmörkuðum sviðum en með aukinni
alþjóðavæðingu verður samkeppnin ekki hvað síst við erlenda háskóla. Hvers vegna
ekki að stíga þetta skref árið 2011 á hundrað ára afmæli Háskóla Íslands? Þessi ráð-
stöfun yrði gjöf til nemenda framtíðarinnar sem eiga rétt á fjölbreyttum námstæki-
færum í metnaðarfullum nútímalegum háskólum hvar sem þeir búa í landinu.

Börkur Hansen er prófessor 
í stjórnsýslufræði við Kennaraháskóla Íslands
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Fjármögnun háskólastigsins

Umtalsverðar breytingar hafa átt sér stað á háskólastiginu á undanförnum árum.
Nemendum hefur fjölgað mikið, rekstrarform skóla á háskólastigi er fjölbreyttara,
kennslufjárveitingar eru tengdar fjölda nemenda sem þreyta próf þótt rannsóknafjár-
veitingar byggi enn á sögulegum grunni.

Fjölgun nemenda er ekki einstök fyrir Ísland. Sambærileg fjölgun á sér stað í
flestum löndum heims. Fleiri einstaklingar á hefðbundnum aldri háskólanema sækja
nám, fleiri greinar eru kenndar á háskólastigi og eldri nemendum sem gjarnan eru í
námi með vinnu fjölgar. Fjölgun eldri nemenda tengist þróun þekkingarþjóðfélags-
ins. Þeir sem ekki stunduðu háskólanám á sínum yngri árum leita sér háskólamennt-
unar til þess að verða áfram gjaldgengir á vinnumarkaði. Fólk skiptir oftar um starf
og jafnvel starfsstétt og eykur það verulega eftirspurn eftir háskólanámi. Ætla mætti
að fjölgun háskólanema mætti skilningi stjórnvalda á Íslandi og jafnvel að þau hvettu
til hennar. Svo er þó ekki því stjórnvöld hafa ákveðið að greiða aðeins fyrir ákveðinn
fjölda háskólanema og því er það sett í ákvörðunarvald háskólanna hvort hópur ein-
staklinga fái tækifæri til þess að stunda háskólanám eða ekki.

Á árinu 2005 greiðir ríkissjóður fyrir 10.779 virka nemendur, en virkur nemandi
skilar 30 þreyttum einingum sem er talið eðlilegt ársverk nemanda. Af þessum náms-
sætum eru 8765 í opinberum skólum en 1744 í einkaskólum. Almennt er eftirspurn
meiri en framboð á ríkisstyrktum námssætum bæði í opinberum skólum og einka-
skólum og hafa allir skólar á háskólastigi takmarkað aðgang nema Háskóli Íslands,
þótt hann hafi takmarkað fjölda nemenda á nokkrum fræðasviðum vegna aðstöðu-
leysis. Hingað til hafa þeir sem ekki hafa komist inn í aðra skóla á háskólastigi átt
möguleika á að stunda nám við Háskóla Íslands. Taki Háskóli Íslands upp almennar
aðgangstakmarkanir má gera ráð fyrir að það þýði væntanlega að um 1000 einstak-
lingar verða útilokaðir frá háskólanámi hér á landi á hverju ári. Til þess að slík
ákvörðun standist er nauðsynlegt að tekið verði upp miðlægt aðgangsstýrikerfi fyrir
bæði opinberu skólana og einkaskólana. Nemendur myndu fylla út umsókn þar sem
kæmu fram óskir þeirra um námsbrautir og skóla. Slíkt kerfi myndi koma í veg fyrir
að sami nemandi væri tekinn inn í marga skóla en það gæti leitt til þess að ríkisstyrkt
sæti væru ekki nýtt. Kerfið þarf að vera miðlægt þannig að þeir sem hvergi fá skóla-
vist séu í raun þeir sem fullnægja síst þeim kröfum sem skólarnir gera.

Hver skóli myndi ákveða fjölda námssæta á hverju fræðasviði og hvaða kröfur
gerðar eru til umsækjenda. Hæfustu umsækjendur á hverju fræðasviði myndu
komast í það nám sem þeir setja í fyrsta sæti en öðrum yrði boðið að sækja nám sem
þeir setja í annað sæti eða neðar. Skólarnir myndu því ákveða sínar forsendur en mið-
lægt tölvukerfi myndi annast úrvinnslu á umsóknum.
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Til þess að ákveða hverjir komast í ríkisstyrkt sæti koma margar leiðir til greina.
Til dæmis með því að forgangsraða. Til dæmis gætu nemendur með háar einkunnir
á nýju stúdentsprófi haft forgang. Síðan kæmu nemendur með lágar einkunnir á nýju
stúdentsprófi og loks nemendur með eldra stúdentspróf. Nemendur sem ætla í fullt
nám hefðu forgang umfram nemendur sem hyggjast stunda nám með vinnu. Kerfi af
þessum toga er við lýði í mörgum löndum, m.a. á Norðurlöndunum, í Ástralíu og í
Bretlandi.

Sú spurning vaknar hvort bjóða eigi þeim nemendum sem ekki komast í ríkis-
styrkt sæti einhverja úrlausn. Í Ástralíu og ýmsum öðrum löndum geta nemendur
sem standast lágmarkskröfur fengið að skrá sig til náms, en verða að greiða full
skólagjöld. Þetta mætti auðvitað gera á Íslandi en hætt er við að slík ákvörðun falli
illa að því velferðarkerfi sem byggt hefur verið upp á hér á landi. Mörgum þykir
eflaust sanngjarnara að allir sem óska eftir því að stunda háskólanám fái stuðning
ríkisins.

Í nýlegri stjórnsýsluúttekt Ríkisendurskoðunar á Háskóla Íslands kemur fram að
skólinn er tiltölulega ódýr í rekstri í samanburði við sambærilega háskóla í Evrópu. Í
skýrslu Ríkisendurskoðunar kemur fram að hækka þurfi fjárveitingar til Háskóla
Íslands til þess að skólinn geti eflt framhaldsnám og bætt gæði. Eðlilegast væri að
hækka einingarverð sem ríkið greiðir fyrir hvern virkan nemanda og hafa enn hærra
einingarverð fyrir nemendur í framhaldsnámi. Jafnframt er nauðsynlegt að hækka
fjárveitingar til rannsókna og er eðlilegt að við útdeilingu rannsóknafjárveitinga til
skóla verði tekið mið af árangri í rannsóknum. Verði ákveðið að gera þetta á sama
tíma og greitt yrði fyrir alla virka nemendur væri fjárhagsvandi Háskóla Íslands
leystur.

Verði niðurstaðan hins vegar sú að auka ekki fjárveitingar til Háskólans er annarra
aðgerða þörf. Eins og að framan greinir verður varla sátt um það að útiloka hóp nem-
enda á hverju ári frá háskólanámi. Því mætti hugsa sér að einingarverð yrðu lækkuð
svo að allir sem óska eftir að stunda háskólanám fái skólavist. Á móti kemur að nú-
verandi einingarverð standa ekki undir eðlilegum kostnaði og lækkuð einingarverð
gera það auðvitað enn síður. Í þeirri stöðu væri ekki unnt að komast hjá því að
heimila opinberu skólunum að innheimta skólagjöld með sama hætti og einka-
skólarnir gera. Að sjálfsögðu geri ég ráð fyrir að skólagjöldin yrðu lánshæf hjá Lána-
sjóði íslenskra námsmanna með sama hætti og skólagjöld í einkaskólum, sem eru
niðurgreidd um helming af ríkinu.

Á árinu 2004 fékk Háskóli Íslands greitt að meðaltali 600.000 kr. fyrir hvern virkan
nemanda. Um 9000 nemendur voru skráðir við skólann og skiluðu þeir 5700 árs-
verkum. Greitt var fyrir 5200 virka nemendur samtals 3,1 milljarð króna. Ekki fékkst
greiðsla fyrir 500 virka nemendur sem hefði átt að nema 300 milljónum króna. Að
mínu mati þyrfti meðaleiningarverð að vera að minnsta kosti 720.000 kr. Fjárþörf
Háskóla Íslands á árinu 2004 vegna kennslu var því 5700*720.000 eða 4,1 milljarður
króna.

Þrjár leiðir koma til greina fyrir utan þá að leysa vandann með því að hækka með-
aleiningarverð á virkan nemanda í 720.000 kr. og greiða fyrir alla virka nemendur
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sem voru 5700 í Háskóla Íslands á árinu 2004. Þessi leið er í samræmi við þá hefð sem
skapast hefur í því velferðarsamfélagi sem er á Íslandi og er sú leið sem er flestum í
Háskóla Íslands að skapi.

Leið 1: Ríki greiði 600.000 kr. með 5200 virkum nemendum. 5200 virkir nemendur
myndu greiða 120.000 kr. í skólagjöld og 500 virkir nemendur myndu greiða 720.000
kr. í skólagjöld.

Leið 2: Ríki greiði 720.000 kr. með 4333 virkum nemendum sem greiði engin skóla-
gjöld en 1367 nemendur greiði 720.000 kr. skólagjald.

Leið 3: Ríki greiði 547.368 kr. með 5700 virkum nemendum og hver þeirra greiði
172.632 kr. í skólagjöld.

Leiðir 1 og 2 hafa í för með sér mismunun og er hætt við að þær leiðir mæti andstöðu.
Báðar þessara leiða krefjast þess að tekið verði upp miðlægt aðgangsstýrikerfi til þess
að velja þá sem greiða þyrftu skólagjöld. Það má að vísu halda því fram að ekki sé
óeðlilegt að óhefðbundnir (eldri) nemendur sem stunda hlutanám með vinnu greiði
skólagjöld þótt yngri nemendur í fullu námi geri það ekki.

Leið 3 leiðir ekki til mismununar og ekki er nauðsynlegt að taka upp miðlæga að-
gangsstýringu en hún jafngildir að ríkisskólar fá sömu heimild til innheimtu skóla-
gjalda og einkaskólarnir hafa nú. Þau skólagjöld myndu lenda á öllum nemendum á
háskólastigi og munu einhverjir vafalaust halda því fram að hún sé ósanngjarnari en
leiðir 1 og 2.

Viðhorf mitt er að gera þurfi verulegar breytingar á núverandi fjármögnunarkerfi
háskólastigsins. Annaðhvort auka fjárveitingar verulega, hækka einingarverð og
greiða fyrir alla nemendur eða taka afstöðu til nokkurra valkosta sem byggja á að-
gangstakmörkunum og skólagjöldum. Háskólarnir og stjórnvöld verða að taka af-
stöðu til þessara valkosta.

Ingjaldur Hannibalsson er prófessor 
við Viðskipta- og hagfræðideild Háskóla Íslands 
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Uppe ld i  og menn tun J Ó N  T O R F I  J Ó N A S S O N
14.  árgangur  1 .  he f t i ,  2005

Allt á eina bókina lært?
Um reglufestu og einsleitni í þróun háskóla

Háskólastigið er í hröðum vexti hér á landi og það virðist vera að taka á sig nýja
mynd. Fjölmargar spurningar vakna vegna þessa og helst þyrfti að fá svör við þeim
öllum. Meðal þeirra sem ég hef verið að glíma við eru: Hvað er háskóli? Hvaða hlut-
verki þjóna háskólar? Hvaða verkefni vinna háskólar? Eiga allir háskólar eitthvað
sameiginlegt annað en nafnið? Að hvaða marki eiga þeir að vera eins? Hvað eiga að
vera margir háskólar á Íslandi? Hvernig þróast háskólar? Er þróunin eins hér á landi
og annars staðar? Hvaða öfl ráða þeirri þróun? Hver á að borga fyrir háskólastarfið
og hvers vegna? Hvernig á að stjórna háskólum? Hversu mikilvæg er samkeppni í
háskólaumhverfinu? Eru háskólar í tilvistarkreppu? Er mikilvægasta sameiginlega
einkenni háskóla að þeir flétta saman rannsóknir og kennslu?1 Hvernig er sennilegt
að háskólastarf verði eftir 50 ár? 

Þótt þessar spurningar séu áhugaverðar og mikilvægar og það sé hægt að svara
þeim, ætla ég hér að fjalla um ákveðin jarðbundnari atriði sem ég tel að nauðsynlegt
sé að hafa hugföst í skoðun háskólastarfsins næstu áratugina. Þetta eru atriði sem lúta
að vexti háskólastigsins, eðli þróunar þess og mikilvægum áhrifaþáttum. Að mínu
mati hafa þessi einföldu atriði oft verið vanmetin eða misskilin.

I

Fyrsta atriðið snýst um umfang háskólamenntunar. Margir furða sig á því hve vöxt-
urinn hefur verið mikill undanfarin ár og spyrja hvað sé hér á seyði. En við hverju
mátti búast? Ég tel mig hafa sýnt fram á það að vöxtur háskólakerfisins hafi verið
mjög stöðugur alla 20. öldina og lúti enn þeirri reglu sem kom þá þegar fram (Jón
Torfi Jónasson, 1995, 1999, 2000 september, 2004b). Ég verð jafnframt var við að ýmsir
hvorki átta sig á þessari reglu, né vilja trúa henni og gera sér fyrir bragðið sennilega
ranga mynd af því sem er að gerast.

Þess vegna fjalla ég um umfangið hér og hamra á því að það er ekkert óvænt eða
ófyrirsjáanlegt í vexti háskólamenntunar hér á landi miðað við hver tilhneigingin
hefur verið og miðað við hvað hefur verið uppi á teningnum í nágrannalöndum
okkar (Jón Torfi Jónasson, 2004a).
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1 Ég færði fyrir því rök á málþingi um háskóla framtíðarinnar í Háskóla Íslands 2. maí 2005 að
mikilvægasta sameiginlega einkenni allra háskóla væri samflétta kennslu og rannsókna.



Ég fellst þó á að sá vöxtur sem hefur átt sér stað undafarin 5–6 ár hefur verið mikill
og jafnvel farið fram úr því sem ég hafði áður spáð. Þess vegna nota ég aðeins önnur
gögn en ég hef gert áður. Hingað til hef ég aðeins tekið með í reikninginn þá sem eru
í háskólum á Íslandi, en látið íslenska stúdenta erlendis liggja á milli hluta. Nú tek ég
saman bæði þá sem skráðir eru í háskólanám erlendis og þá sem eru í háskólum á
Íslandi. Ég tel að með þessu móti megi betur skilja ákveðnar hræringar hér innan-
lands sem ekki væru alveg ljósar ef stúdentar erlendis væru ekki teknir með. Gögn
um þetta eru birt í mynd 1. 

Mynd 1 – Hlutfall háskólanemenda miðað við stærð árganga 1911–2010

Mynd 1. Þykka línan sýnir samanlagðan fjölda stúdenta sem skráðir eru í háskóla á Íslandi og þeirra
sem skráðir eru í háskólanám erlendis (samkvæmt gögnum Hagstofunnar frá LÍN), sem hlutfall af
meðalstórum árgangi (400% samsvara fjórum árgöngum). Með því að sýna gögnin svona er tekið til-
lit til fólksfjölgunar að nokkru leyti. Ekki er til mikið af gögnum frá fyrri hluta síðustu aldar um nem-
endur erlendis og þar hef ég getið í eyðurnar. Til eru gögn um námsmenn erlendis frá árinu 1966 og
til þessa dags og fyrir nokkur ár á stangli fyrir þennan tíma. Gögn fyrir önnur ár eru fengin með
brúun (interpolation) þeirra talna sem til eru. Tvær línur eru felldar að þessum gögnum. Punktalínan
sýnir veldisfall sem fellt er að þessari línu og lýsir nálægt 4,5% meðalvexti á því tæplega 100 ára tíma-
bili sem gögnin ná yfir. Þessi lína staðfestir að gögnunum megi í öllum aðalatriðum lýsa með veldis-
falli. Óbrotna línan er veldisfall sem fellt er að gögnunum á tímabilinu 1911–1970. Myndin sýnir að
fyrir utan frávik gagnanna frá línunni í örfá ár upp úr 1990 fjölgar stúdentum nokkurn veginn eins
og spá byggð á árunum 1911–1970 segir til um. Það er eins og gögnin elti veldisfallið. Þetta undir-
strikar stöðugleika þróunarinnar.

Til þess að sýna þá reglu sem er í útþenslu háskólakerfisins hef ég sett inn á myndina
línu sem felld er að gögnunum frá 1911–1970 (með stúdentum erlendis inni í mynd-
inni). Þá sést að þessi lína spáir fyrir um vöxtinn í kerfinu í grófum dráttum næstu 35
árin, það er árin 1970–2005. Við vitum að þetta er svo. Þetta þýðir að spá sem byggð
er á gögnum frá 1911–1970, sem er tímabil sem hefur allt önnur einkenni en sá tími
sem við lifum nú, dugar samt til þess að spá fyrir um þróunina fram á þessa öld. Að

V I Ð H O R F

134



mínu mati er þetta ekki tæknilegur talnaleikur heldur segir hann áhugaverða sögu
um eðli og einkenni útþenslu háskólastigsins. Ég tel gögnin sýna að vöxturinn sé
reglulegur og fjölgunin undanfarna áratugi eigi ekki að koma á óvart.2

Ég miða við árið 1970 vegna þess að oft er því haldið fram að á árunum í kringum
1970 hafi eitthvað gerst í þróun háskólastigsins á Íslandi sem hafi í eðli sínu verið frá-
brugðið því sem áður var. Þá hafi hafist nýtt skeið í háskólamálum á Íslandi. Þetta má
rökstyðja með ýmsu móti, en þau gögn sem hér eru sýnd og vísa í umfang starfsins
á mjög grófum mælikvarða renna alls ekki stoðum undir þá skoðun.3 Þvert á móti
benda þau til þess að umfang háskólastarfsins hafi vaxið á sama hraða eftir 1970 og
það gerði næstu 60 ár á undan og í þeim þrönga skilningi hafi ekkert breyst. Það voru
ýmsar hræringar á þessum tíma, en þær voru líka bæði fyrr og síðar.

Spáin gildir þó ekki í öllum smáatriðum. Það kemur hlykkur á línuna upp úr 1990,
þannig að vöxturinn hættir í næstum hálfan áratug, en tekur svo upp sitt fyrra form.
Þetta tímabil er ekki langvarandi, en má að hluta til skýra með því að það verður
nokkuð snögg breyting á sókn nemenda í nám erlendis. Samkvæmt gögnum frá LÍN
(en lánasjóðurinn hafði að vísu ekki gögn um alla stúdenta erlendis) voru allt upp í
40% íslenskra háskólanemenda sem stunduðu fullt nám erlendis. Nú er þessi tala
komin niður í nálægt 15%. Mynd 2 sýnir að það verður talsverð breyting á sókn nem-
enda í nám erlendis í upphafi tíunda áratugarins og skýrir það hluta þeirrar upp-
sveiflu sem hefur orðið hér á landi síðan þá. Samkvæmt þessum gögnum verður tals-
verð fækkun íslenskra stúdenta erlendis upp úr 1990 og skýrir hún að hluta hlykkinn
á línunni á mynd 1. Ef við horfum aðeins á sókn nemenda í íslenska háskóla, einmitt
þau árin, voru engar eftirtektarverðar breytingar í þeim hópi.

Mynd 2 – Fjöldi nemenda í háskólum á Íslandi 1977–2004
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2 Ég hef ekki sett inn spá sem gerir ráð fyrir mettun aðsóknar, það er að segja spá sem gerir ráð fyrir
því að það séu einhver efri mörk. Þótt það sé hið kórrétta á það ekki endilega heima hér. 

3 Hér er notaður eins grófur mælikvarði og hugsast getur og hann er vitaskuld ófullkominn. Hann
mælir aðeins yfirborðið og snertir ekki starfsemina beint. Hann tekur heldur ekki á aldurskipt-
ingu, skiptingu á milli kynja, sveiflum á milli greina, né vexti í grunnnámi samanborið við vöxt í
framhaldsnámi.



Mynd 2. Línan í miðjunni sýnir fjölda nemenda í háskólum á Íslandi á árunum 1977–2004. Þar eru
engar sérstakar sveiflur, nema ef til vill aðeins uppsveifla árið 1991. Neðsta línan sýnir fjölda nem-
enda við háskólanám erlendis. Þar verður sýnilegur samdráttur upp úr 1990, sérstaklega ef miðað er
við þann fjölda sem sækir nám á háskólastigi á þessum árum. Efsta línan er samanlagður fjöldi
þessara tveggja lína og er grunnur þeirra útreikninga sem eru sýndir á mynd 1. 

Frekari stoðum er rennt undir reglufestuna með því að bera saman þróunina á Norð-
urlöndunum. Þetta er að vísu vandasamt vegna þess að það er misjafnt hvernig nám
er flokkað. Hér er miðað við það sem flokkað er nám í háskólum og ekki aðeins mið-
að við þrönga skilgreiningu á háskóla. Mynd 3 sýnir aðeins Svíþjóð fyrri hluta aldar-
innar, en línurnar yrðu nánast þær sömu fyrir allar þjóðirnar á þessum kvarða. Aðal-
atriðið er að í öllum löndunum tekur háskólamenntunin við sér um svipað leyti og
þessar þjóðir stefna allar í sömu átt, það er í stóraukna háskólamenntun og með
ámóta hraða. Það er margvíslegur munur á kerfunum sem gæti verið áhugavert að
skoða, en hér dregin athygli að því hve svipað þetta er, þrátt fyrir allan kerfismun. 

Mynd 3 – Háskólanemendur á Norðurlöndunum miðað við meðalstærð aldurshópa 
20–24 ára

Mynd 3. Myndin sýnir fjölda háskólastúdenta á Norðurlöndum. Línurnar sýna fjölda sem hlutfall af
árgöngunum 20–24 ára. Myndinni er ekki ætlað að sýna innbyrðis samanburð á milli landa sem kann
að vera umdeilanlegur vegna ólíkra skilgreininga á háskólum, heldur á hún að sýna að almenn þróun
er keimlík í öllum löndunum fimm. Myndin er byggð á upplýsingum frá Hagstofum Norðurland-
anna. 

Hér er reynt að beina sjónum að skóginum í stað trjánna, en mér hefur stundum virst
að fólk eigi til að gleyma sér í aukaatriðunum þegar fjallað er um háskóla. Þetta
kemur meðal annars fram þegar einblínt er á það hve margir háskólar séu á Íslandi
eða hve margar háskóladeildirnar eru, en ég bendi á að einblíni fólk á þessi atriði
missir það af hinum grófu línum í þróuninni. Þær eru ekki síður áhugaverðar og
segja sögu sem verður ekki sögð með öðru móti. 
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II

Innviðir kerfisins skipta auðvitað máli. Það er mikilvægt að velta því fyrir sér hvernig
háskólarnir þróast þegar horft er á þá innan frá. Hvers eðlis er þróun háskólanna og
hvað rekur hana áfram? Ég tel að háskólar í Evrópu feti mjög svipaðar slóðir og
háskólar í Norður-Ameríku, þeir evrópsku séu aðeins nokkrum áratugum á eftir (Jón
Torfi Jónasson, 1999, 2000b). Jafnframt tel ég að háskólar í Evrópu séu flestir á sama
skriði, það er í átt að viðmiði rannsóknarháskóla. Nú eru evrópsku skólarnir vissu-
lega komnir mjög mislangt á þeirri braut; sumir hafa verið þar um langa hríð (þó
fæstir mjög lengi), aðrir eru rétt komnir af stað og enn aðrir eiga enn nokkuð í land.
En allir eru á sömu leiðinni. Háskóli Íslands er kominn langlengst íslensku háskól-
anna, en flestir hinna telja sig vera komna nálægt því að skilgreina sig sem rannsókn-
arháskóla. Nákvæmlega sama þróunin er á öllum Norðurlöndunum. Þar eru háskól-
ar komnir mislangt en mér finnst það ekki leyna sér að mjög margir hafi það mark-
mið að vera, eða verða háskóli í fremstu röð. Þessi ásetningur er að mínu mati ein
skýringin á því að háskólakerfi þessara landa vaxa nokkuð hratt og þróast á svipað-
an hátt. Skólar flytjast til innan kerfisins, þá rekur í átt að hærri virðingarstöðu innan
háskólageirans og sú staða ákvarðast að verulegu leyti af rannsóknum, umfangi
þeirra og sýnileika (Gyða Jóhannsdóttir, 2001; Jón Torfi Jónasson, 2004 desember;
Morphew, 2000). Ég hef kallað þetta kerfisrek eða fræðirek stofnana.4 Þannig flytjast
skólar eða tiltekin verkefni sem eru á framhaldsskólastigi, á millistig eða strax á há-
skólastig. Þar til viðbótar færast viðfangsefni sem eru á grunnstigi háskólastigs á
framhaldsstig. Þetta gerist mishratt í ólíkum greinum og löndum en gerist, þegar á
heildina er litið, hægt og sígandi alls staðar. Þetta á einkum við um starfsnám af ýmsu
tagi og þess vegna hefur háskólastig Vesturlanda fengið það orð á sig að sinna starfs-
menntun betur en áður, en ég tel það fyrst og fremst stafa af því að starfsmenntun
sem ekki var þar er nú komin þangað. Þetta skýrir sumt í þeim vexti sem við höfum
séð; skólar sem voru á framhaldsskólastigi eru nú á háskólastigi og nemendurnir þá
taldir með því síðarnefnda.

Þessi tilfærsla tengist sterku afli sem ég tel að tengist mjög vexti háskólastigsins.
Það er sókn nemenda í prófgráður (Brown, 1995; Collins, 1979; Jón Torfi Jónasson,
2004b; Labaree, 1997).5 Vonandi hafa nemendur áhuga á inntaki þess sem þeir læra og
eru þess vegna áfjáðir í að til þeirra séu gerðar sem mestar kröfur, fyrir þá séu lögð
krefjandi og gagnleg verkefni og fyrir bragðið víkki þeir sjóndeildarhring sinn og nái
tökum á margvíslegri færni sem gagnast þeim síðar í lífi og starfi. En það er alveg
ljóst að margir þeirra eru jafnframt, og ekki síður, að sækjast eftir viðurkenningunni,
vottorðinu um að þeir hafi lokið háskólanámi, t.d. BA eða svipaðri gráðu eða MA eða
sambærilegri gráðu. Einhver hluti nemenda vill gjarnan fara í fræðilegt nám en mjög
stór hluti þeirra vill leggja stund á nám sem er augljóslega gagnlegt í hefðbundinni
merkingu: margir vilja fara í starfstengt nám. Vandinn er sá að þetta sama fólk vill
líka fara í nám sem hefur bærilegan virðingarsess, hvernig svo sem það huglæga
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4 Á ensku hafa verið notuð orðin academic drift og institutional drift.
5 Á ensku er einkum notað orðið credentialism og þá vísað í átaka- eða samkeppniskrafta, status

competition mechanisms.



fyrirbæri er skilgreint. Ef þetta togast á, þá er eins og gagnsemin víki fyrir virðing-
unni þegar á heildina er litið. En best er ef þetta fer saman. Þannig vinnur ásetningur
skólastofnana um að auka virðingarsess sinn, meðal annars með því að flytja sig til í
skólakerfinu, með ásetningi nemenda um að fara í nám sem þeir telja í senn hagnýtt
og njóta virðingar. Þetta gilti um hríð um starfsnám á framhaldsskólastigi, sem þurfti
að lúta í lægra haldi fyrir virðingu háskólanámsins (og þess vegna ljúka mjög margir
stúdentsprófi), og skýrir að mínu mati ýmislegt um þróun framhaldsskólans. Á
meðan starfsnám á fyrstu stigum háskólanáms hefur þá virðingu í hugum nemenda
að þeim finnst að það dugi, þá sækja þeir það og vildu sennilega margir helst að það
nægði. En þegar næstu námsgráðu, meistaragráðunni, vex ásmegin fer að fjara
undan sjálfstæðu gildi fyrstu háskólagráðunnar og hún verður í huga bæði skólakerf-
isins og nemendanna almennur undirbúningur en fólk sækir sér síðan starfsmenntun
í annarri háskólagráðu (eða þeirri þriðju?). Þannig sýnist mér þessu vinda fram og
tekur það vitaskuld langan tíma. Þetta helst í hendur við sókn háskóladeildanna, ekki
síður en nemendanna, í meiri viðurkenningu þannig að þessi tvöfalda sókn í
virðingu eykst og hvatningin verður gagnkvæm. Þessir kraftar styðja hvor annan. Ef
þessir drifkraftar snerust aðeins um ímynd eða sýndargildi væri sennilega rétt að
reyna að sporna við þeim. En það liggur miklu meira að baki. Skýr og sterk efnisleg
rök eru fyrir því að efla rannsóknir í háskólum og skapa með því kvikt og frjótt um-
hverfi, efla fræðileg og gagnrýnin vinnubrögð og kenna fólki að leita sér nýrrar
þekkingar. Jafnframt eru sterk efnisleg rök fyrir því að afla sér sífellt meiri þekkingar
sem er bæði á dýptina og breiddina. Það eru góð rök fyrir samfélagið að bjóða upp á
mikil tækifæri til menntunar og sömuleiðis fyrir fólk að nýta sér þau. 

Hér hafa verið færð rök fyrir því að stöðugleiki til langs tíma einkenni vöxt
háskólastigsins, ekki aðeins hér á landi heldur einnig í nágrannalöndum okkar. Hann
er ekki síst áhugaverður vegna þess að honum er lýst með veldisfalli og slík föll lýsa
vel, meðal annars, vexti neyslu. Þótt ég hafi staldrað lengi við þennan stöðugleika er
hann samt ekki aðalatriði máls míns, heldur þær ályktanir sem ég dreg af honum um
hvers eðlis vöxtur háskólastigsins sé og hvaða kraftar gætu ráðið þar ferðinni. Það er
mikilvægt að skilja reglufestuna, stöðugleikann, og velta því fyrir sér hvort þær skýr-
ingar á þessari þróun sem ég set hér fram séu jafn mikilvægar og ég læt hér í veðri
vaka. Það er stöðugleikinn sem vekur upp efasemdir um að skýringar dugi sem vísa
í tíðaranda eða kröfur mjög sveiflukennds atvinnulífs eða breytilegar gjörðir stjórn-
málaafla á styttri tímabilum.6 Ég bendi á skýringar sem vísa í sívaxandi sókn fólks
eftir þeim gæðum og þeim starfsframa sem menntun býður og hefur einmitt lengi
gert þegar á heildina er litið. Einnig bendi ég á skýringar sem vísa í tilhneigingu
stofnana til þess að breyta sér, bæði vegna sjálflægs metnaðar og til þess að laða að
sér nemendur sem eru næmir fyrir áferð, ímynd og virðingu þeirrar menntunar sem
þeir hljóta.

Jafnframt tel ég að það sé gagnlegt að skoða samkeppni á milli háskóla og háskóla-
deilda í þessu ljósi og einnig þá spurningu hvort rétt sé að sameina margar stofnanir

V I Ð H O R F

138

6 Það eru stjórnmálaöflin sem opna möguleikana, greiða fyrir þróuninni, en þau eru ekki drifkraft-
urinn og þau stjórna henni aðeins að mjög takmörkuðu leyti.



undir einn hatt. Ef virðingarsess í augum nemenda ákvarðast af tiltölulega einsleitum
gildum munu ólíkir skólar reyna að höfða til þessara gilda og verða keimlíkir séð frá
sjónarhorni nemandans. Sömuleiðis, ef virðingarsess háskóla og háskóladeilda
ákvarðast af frekar einsleitum gildum, munu þau ráða ferðinni, að minnsta kosti
innan einu og sömu stofnunarinnar. Þannig má vera að þeir kraftar7 sem ráða
ferðinni leiði til meiri einsleitni í skólastarfi en endilega er gagnlegast fyrir samfé-
lagið.8 Þetta ber að hafa í huga í umræðu meðal annars um samkeppni og um sam-
einingu háskólastofnana. Ég hef af þeim sökum haft efasemdir um sameiningu stofn-
ana, en kannski voru þær byggðar á misskilningi. Ég stóð í þeirri meiningu að væru
skólar sjálfstæðir gætu þeir haldið sérstöðu sinni. Flestir íslensku skólanna virðast
vilja það, en mér er ekki ljóst hve mikilli sérstöðu þeir vilja í raun halda. Ég tel það
visst áhyggju- eða að minnsta kosti umhugsunarefni ef það stefnir í mikla einsleitni í
háskólastarfinu, þannig að það verði allt sífellt fræðilegra, það er að þar verði allt á
(eina eða sömu) bókina lært.

Ráði sókn í prófgráður og kerfisrek eins miklu og ég hef haldið fram, verður
vitund um þetta að speglast mjög skýrt í öllu því starfi háskólanna sem snýst um
gæði. Það er hætt við að kröfur um skilvirkni, framleiðni og þjónustu, sem allt eru
mikilvæg atriði í allri starfsemi geti orðið á kostnað þeirrar fagmennsku sem háskól-
arnir þurfa að ná tökum á og þeirrar menntunar sem fólk er að afla sér; það er al-
mennt á kostnað eðlilegra krafna og þess að rækta tengsl rannsókna og kennslu í há-
skólum. Þó vonandi ekki þannig að það verði aðeins á eina bókina lært, það er að
námið færist yfir í einhæft skólastarf. Við ættum að tryggja margvíslega fjölbreytni,
hvort heldur horft er á kerfishliðina (til dæmis þegar námið er skipulagt), verklag í
kennslu eða inntak námsins. 

Skilningur á almennri þróun háskólanna er mjög gagnlegur til þess að skilja og
taka á mörgu því sem nú er að gerast í háskólastarfinu. Þetta á ekki síst við þar sem
af hálfu ríkisvaldsins er veitt fé til háskólanna samkvæmt framvindu nemenda og
meira er greitt með framhaldsnámi en grunnnámi (sem ég tel nauðsynlegt). Þá bæt-
ast sterkir kraftar fjármagnsins við þá sem fyrir voru og þeir toga allir í sömu áttina. 

Þegar ég spyr hvort allt sé á eina eða sömu bókina lært, velti ég því fyrir mér hvort
hlutirnir séu nægilega vel gerðir, en þó einkum hvort háskólastarfið stefni smám
saman í einsleitt kerfi með yfirgnæfandi bóklegri áherslu.
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7 Það eru ýmsir fleiri kraftar sem hafa áhrif á þróun skólakerfisins, ég hef aðeins nefnt tvo sem ég
tel vert að veita sérstaka athygli.

8 Ég hef gefið mér að einsleitni sé ekki eftirsóknarverð fyrir samfélagið; þvert á móti. En ég hef ekki
fært gild rök fyrir því sjónarmiði og það kann að vera að hún sé samt eftirsóknarverð, séu allir að
gera eins og gera það vel!
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Uppe ld i  og menn tun R Ú N A R  V I L H J Á L M S S O N
14.  árgangur  1 .  he f t i ,  2005

Gæðavandi íslenskra háskóla

Snöggar breytingar hafa orðið á háskólastiginu á Íslandi á undanförnum árum með
stofnun nýrra skóla, örri fjölgun námsleiða og hraðvaxandi nemendafjölda. Þótt sitt-
hvað jákvætt megi segja um þessa þróun er hún langt í frá vandalaus. Stærsti vand-
inn tengist gæðum háskólastarfsins og birtist meðal annars í miklum mun á stöðu
kennara og nemenda og skilyrðum til rannsókna og kennslu milli deilda og skóla.
Gæðavandinn kallar á endurskoðun háskólastarfseminnar á Íslandi bæði af hálfu
skólanna og stjórnvalda, eins og vikið verður að síðar.

Hvað eru gæði í háskólastarfi?
Gæði í háskólastarfi snerta þrjá meginþætti – aðföng, ferli og útkomur (sjá Dona-
bedian, 1966, 1988). Aðfangagæði háskóla snúast um það hver sé menntun eða hæfni
kennara og eftir atvikum sérfræðinga háskólans, hve góða námsmenn háskólinn
tekur til náms, hver sé fjöldi nemenda á hvert stöðugildi fastráðins kennara, hvert sé
húsrými til kennslu, náms og rannsókna, hver sé ritakostur sem nemendur og starfs-
menn háskólans hafa aðgang að, og hver séu tæki og búnaður til fræðilegrar og verk-
legrar kennslu og náms í háskólanum. Ferilgæði háskóla varða hve vel er staðið að
kennslunni með tilliti til námskeiðslýsingar kennara, lesefnis og leiðbeininga til
stúdenta, undirbúnings kennara fyrir kennslustundir, tilhögun kennslu, notkun
kennslutækja og námsmats og samskipta við nemendur utan kennslustunda. Þá
snúast ferilgæðin einnig um tímann sem háskólakennarinn ver til rannsókna og
hvernig þeim tíma er varið, hvort kennarinn er í innlendu eða alþjóðlegu rannsókn-
arsamstarfi, í hvaða mæli hann sækir vísindaráðstefnur og hvort hann sæki um styrki
til rannsókna sinna. Útkomugæði háskóla varða árangur kennslu og rannsókna í
háskólanum, þ.e. hve mikið stúdentarnir læra í náminu og hve mikið þeir kunna og
geta í einstökum námsþáttum og námsgreinum að námi loknu, og hve margar tíma-
ritsgreinar, bókakaflar og bækur liggja eftir kennarana og sérfræðingana á viður-
kenndum vísindavettvangi, auk álitsgerða og einkaleyfa. Unnt er að meta aðfanga-,
feril- og útkomugæði á þremur meginsviðum – einstaklingssviði, einingasviði og
stofnunarsviði. Á einstaklingssviði eru gæði einstakra háskólakennara, sérfræðinga
og stúdenta metin, á einingasviðinu eru heildargæði kennaraliðs, sérfræðinga og
stúdenta metin innan einstakra kennslugreina, námsbrauta, skora, deilda eða stofn-
ana er heyra undir háskólann, og á stofnunarsviði eru heildargæði kennaraliðs, sér-
fræðinga og stúdenta í skólanum metin. Við þetta má bæta að gæðamat (quality
assessment) felst í því að vega og meta háskólastarfsemi út frá tilteknum gæðaviðmið-
um um aðföng, ferli og útkomur. Gæðaeftirlit (quality audit) felst í að fylgjast reglu-
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lega með starfseminni í ljósi viðmiðanna. Gæðatrygging (quality assurance) felur í sér
kerfi aðgerða (eftirlit og eftirfylgni) til að tryggja að aðföng, ferli og útkomur standist
þau gæðaviðmið sem sett hafa verið. Loks vísar gæðavottun (accredidation) til út-
gefinnar staðfestingar á að lágmarksviðmiðum um gæði sé fullnægt á tilteknum
tímapunkti og er undanfari opinbers leyfis eða viðurkenningar á starfseminni.

Gæðavísar háskóla
Í alþjóðlegum samanburði á gæðum háskóla er algengast að notaðir sé vísar
(indicators) sem tengjast aðföngum og útkomum. Lítið er um ferilvísa, enda að ýmsu
leyti örðugt að skilgreina gæði verkferla í háskóla- og vísindastarfi. Meðal algengra
gæðavísa eru hlutfall kennara í fullu starfi, hlutfall kennara með doktorspróf, hlutfall
kennara sem hafa prófessorshæfi, hlutfall kennara sem hafa birt ritsmíðar á viður-
kenndum alþjóðlegum vettvangi eða fjöldi slíkra ritsmíða á hvern kennara, fjöldi til-
vitnana á hvern kennara, rannsóknarstyrkir (heildarupphæð styrkja, eða hlutfall
kennara/sérfræðinga sem fengið hafa styrk úr samkeppnissjóði, eða hlutfall styrk-
umsókna sem leitt hafa til úthlutunar), hlutfall lítilla bekkja (undir 20 nemendur),
hlutfall stórra bekkja (50 eða fleiri nemendur), kennslurými á nemanda, höfnunar-
hlutfall námsumsókna, hlutfall nemenda sem voru meðal efstu 10 prósenta í sínum
útskriftarárgangi í menntaskóla og skilvirkni nemenda í námi (t.d. hlutfall nýnema
sem skilar fullum námsafköstum eða útskrifast á venjulegum námstíma) (sjá Provan
og Abercromby, 2000; Times Higher Education Supplement, 2005; US News and
World Report, 2005). 

Engar heildstæðar upplýsingar er að finna á einum stað um stöðu íslenskra há-
skóla með tilliti til gæðavísa eins og þeirra sem að ofan greinir. Þó er hægt að nálgast
upplýsingar frá háskólunum sem ná til margra þessarra vísa. Greinarhöfundur aflaði
upplýsinga í febrúar 2004 frá skólaskrifstofum og úr ársskýrslum háskólanna og
reiknaði út inntökuhlutfall við upphaf skólaárs 2003–2004 (þ.e. hlutfall inntekinna
nemenda af skólaumsóknum), skilvirkni nemenda (þ.e. hlutfall virkra nemenda
[nemendaígilda] af skráðum nemendum skólaárið 2002–2003) og virka nemendur á
hvert stöðugildi fastra kennara (skólaárið 2002–2003). Þá aflaði höfundur upplýsinga frá
skólaskrifstofum um hlutfall prófessora meðal fastráðinna kennara (febrúar 2004) og
hlutfall fastráðinna kennara með doktorspróf (febrúar 2004). Hlutfall nemenda með
stúdentspróf var fengið úr skýrslu Ríkisendurskoðunar (2004). Þá aflaði höfundur
upplýsinga frá Vísindasjóði Rannís um fjölda umsókna og styrkja frá skólunum og
reiknaði hlutfall umsókna frá skólunum sem fengu styrk á árunum 2002 og 2003. Loks
aflaði höfundur upplýsinga um birtar vísindagreinar allra fastráðinna kennara
háskólanna í viðurkenndum tímaritum skráðum í ISI-gagnagrunninum fram til miðs
febrúar 2004. Af heimasíðum háskólanna og kennaranna skráði höfundur einnig ef
kennari hafði birt fræðilega bók hjá alþjóðlegu fræðibókaforlagi. Út frá þessum upp-
lýsingum reiknaði höfundur hlutfall kennara sem birt hafði a.m.k 1 fræðilega ritsmíð
(tímaritsgrein eða bók) á alþjóðlega viðurkenndum vettvangi. Landbúnaðarháskól-
inn á Hvanneyri, Háskólinn á Hólum og Garðyrkjuskóli ríkisins voru ekki með í
þessum samanburði, m.a. vegna þess að nauðsynlegar upplýsingar skorti. Þá er rétt



að það komi fram að Háskólinn í Reykjavík og Tækniháskólinn voru tvær aðskildar
stofnanir þegar þessi samanburður var gerður, en voru nýlega sameinaðir.

Mynd 1 – Nemendatengdir gæðavísar í íslenskum háskólum

Mynd 1 birtir samanburð milli skólanna með tilliti til þeirra fjögurra gæðavísa er
varða nemendurna. Mikinn mun má sjá milli skólanna. Fæstir virkir nemendur voru
á hvern kennara í Kennaraháskólanum (13,9), en næst fæstir í Háskóla Íslands (16,3).
Samkvæmt þessu ætti að vera best aðgengi að fastráðnum kennurum í þessum
tveimur skólum. Flestir voru virkir nemendur á hvern kennara í Listaháskólanum
(53,7), Háskólanum í Reykjavík (32,0) og Viðskiptaháskólanum á Bifröst (25,0). At-
hygli vekur að einkaháskólarnir, sem lagt hafa áherslu á persónuleg tengsl við nem-
endur í kynningu á skólunum undanfarin ár, hafi þjónað nemendum með færri fast-
ráðnum kennurum en aðrir skólar. Mynd 1 sýnir jafnframt að inntökuhlutfall (af um-
sóknum um skólavist) var mjög misjafnt milli skóla. Mest samkeppni var um skóla-
vist í Listaháskólanum, en skólinn samþykkti aðeins 22,8% umsókna. Minnst var
samkeppni um inngöngu í Háskóla Íslands og Háskólann á Akureyri, en þessir skól-
ar tóku inn yfir 98% þeirra nemenda sem óskuðu eftir skólavist. Þá var inntökuhlut-
fall einnig hátt í Tækniháskólanum. Þetta bendir til að nemendahópar HÍ, HA og THÍ
séu fjölbreyttari að undirbúningi og forsendum til háskólanáms en nemendahópar
annarra háskóla. Yfirstjórn Háskóla Íslands hefur réttlætt slakar inntökukröfur í
gegnum árin með því að skólinn sé „þjóðskóli“ sem hafi almennar menntunarskyld-
ur við þjóðina ólíkt öllum öðrum háskólum í landinu, auk þess sem ekki séu lagaleg-
ar forsendur til að vísa stúdentum frá skólanum. Mynd 1 sýnir einnig hlutfall nem-
enda með stúdentspróf í háskólunum, en stúdentsprófið hefur almennt verið talin
lágmarksforsenda fyrir inntöku í háskólanám hérlendis eins og í nágrannalöndun-
um. Það vekur því mikla athygli að þetta hlutfall reyndist mjög mismunandi í háskól-
unum. Langlægst var hlutfall nemenda með stúdentspróf í Háskólanum á Akureyri
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eða 64%. Hæst var hlutfall nemenda með stúdentspróf í Viðskiptaháskólanum á Bif-
röst (99%) og í Háskóla Íslands (96%). Fjölgun nemenda í Háskólanum á Akureyri
undanfarin ár hefur m.a. byggst á breiðri inntöku nemenda með ólíkan námsferil.
Breið inntaka af þessu tagi býður þeirri hættu heim að erfitt verði að gera venju-
bundnar akademískar kröfur til nemenda nema það bitni á námsgengi þeirra í skól-
anum. Tiltölulega hátt hlutfall nemenda án stúdentsprófs í Kennaraháskólanum
(23%) skýrist af því að skólinn hefur á undanförnum árum beitt sérstöku stigamati
við val á nemendum í skólann þar sem ýmsir þættir aðrir en stúdentspróf hafa gefið
stig. Loks sýnir mynd 1 skilvirkni nemenda og þar var einnig mikil munur á háskól-
unum. Mest var skilvirknin í Listaháskóla Íslands, en þar skiluðu 94% nemenda full-
um námsafköstum á skólaárinu. Þetta kemur ekki á óvart, þar sem mest samkeppni
er um nám í þessum skóla og lægst inntökuhlutfall. Lægst var skilvirkni nemenda í
Kennaraháskólanum (55%) og næst lægst í Háskóla Íslands (65%). Lítil skilvirkni í
Kennaraháskólanum skýrist að hluta af því að skólinn hefur lagt mikla áherslu á fjar-
nám undanfarin ár, en vel er þekkt að fjarnámsnemendur fara að jafnaði hægar og
skila minni afköstum í námi en aðrir nemendur. Lítil skilvirkni nemenda í Háskóla
Íslands vekur athygli. Ástæðuna má að hluta rekja til hins háa inntökuhlutfalls og
breiða námsmannahóps Háskólans. Einnig er hugsanlegt að lakari skilvirkni í HÍ
endurspegli að einhverju leyti meiri námskröfur í HÍ en öðrum háskólum á Íslandi.
Almennt má segja að nemenda- og námstengd gæði samkvæmt gæðavísunum séu
mest í Listaháskólanum og Viðskiptaháskólanum á Bifröst, en minnst í Háskólanum
á Akureyri.

Mynd 2 – Starfsmannatengdir gæðavísar í íslenskum háskólum

Mynd 2 sýnir starfsmannatengda gæðavísa skólanna. Hið háa hlutfall prófessora í
Listaháskólanum vekur sérstaka athygli, sér í lagi þegar haft er í huga að skólinn er
með eitt lægsta hlutfall kennara með doktorsmenntun og næstlægstu fræðilegu rit-
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virknina. Ráðning í prófessorsstöður í Listaháskólanum er á skjön við almenn viðmið
í háskólum hérlendis og erlendis. Ef Listaháskólinn er undanskilinn er hlutfall fast-
ráðinna kennara í prófessorsstarfi langhæst í Háskóla Íslands (42%). Þetta kemur ekki
á óvart í ljósi þess að hlutfall fastráðinna kennara með doktorspróf var langhæst í
Háskóla Íslands (66%), auk þess sem fræðileg ritvirkni er langmest í HÍ, ekki síst
birtingar á alþjóðlegum vettvangi (69%). Þá var árangurshlutfall styrkumsókna HÍ í
Vísindasjóð langhæst allra háskóla eða 50%. Í heild er staða HÍ langsterkust þegar
kemur að aðfanga- og útkomugæðum akademískra starfsmanna samkvæmt gæða-
vísunum. Háskólinn á Akureyri kemur næstur á eftir HÍ, en er þó mjög langt undan.
Hins vegar reyndist staða Tækniháskólans slökust. Þar var enginn prófessor, aðeins
4% fastráðinna kennara voru með doktorspróf, skólinn fékk enga Vísindasjóðsstyrki
á tveggja ára tímabili, og aðeins 8% kennara höfðu birt fræðilega ritsmíð á alþjóðleg-
um vettvangi. Háskólinn í Reykjavík og Listaháskólinn verma neðstu sætin sam-
kvæmt starfsmannatengdu gæðavísunum næst á undan Tækniháskólanum. Aðeins
7% fastráðinna kennara HR höfðu prófessorsstöðu, aðeins rúmur fimmtungur (21%)
fastráðinna kennara hafði doktorsmenntun, aðeins 14% umsókna skólans í Vísinda-
sjóð fengu styrk og enginn kennari hafði birt fræðilega grein eða bók á viðurkennd-
um alþjóðlegum vettvangi.

Draga má þá ályktun að þeir gæðavísar sem hér hafa verið nefndir sýni að um
tvær tegundir háskóla er að ræða í landinu. Annars vegar er alhliða rannsóknarhá-
skóli (Universitas, Research University), með sterka stöðu á starfsmannatengdu gæða-
vísunum í samanburði við aðra innlenda háskóla, er leggur jöfnum höndum áherslu
á rannsóknir og kennslu og býður í ört vaxandi mæli upp á rannsóknartengt fram-
haldsnám til meistara- og doktorsprófs. Þessi skóli er Háskóli Íslands. Háskólinn
víkur þó talsvert frá gæðaviðmiðum alþjóðlega viðurkenndra rannsóknarháskóla í
Evrópu og Bandaríkjunum. HÍ er t.d. með færri fastráðna kennara, færri kennara með
doktorspróf, minni alþjóðlega ritvirkni, umfangsminna framhaldsnám, fleiri nem-
endur á hvern fastráðinn kennara, fleiri stóra bekki og mun minni rekstrartekjur en
slíkir skólar (Ríkisendurskoðun, 2005; Rúnar Vilhjálmsson, 2004). Engu að síður
hefur bæði rannsóknarstarf og rannsóknartengt framhaldsnám í Háskólanum eflst
verulega á undanförnum árum (Ríkisendurskoðun, 2005). Hins vegar leiða framan-
greindir gæðavísar í ljós háskóla hér á landi þar sem megináherslan er á kennslu
(College). Fast kennaralið skólanna samanstendur að stórum hluta af lektorum með
meistarapróf, megináherslan er lögð á grunnnámið og rannsóknarstarfsemi er tak-
mörkuð. Engu að síður hafa flestir þessarra skóla sett sér markmið í rannsóknum og
stjórnir þeirra flestra hafa lýst yfir að ætlunin sé að byggja upp og efla framhaldsnám
í þeim greinum sem þeir bjóða upp á í grunnnámi. Vandinn í þessu efni er sá að ekki
er hægt að koma upp framhaldsnámi í háskóladeildum með fáa doktorsmenntaða
kennara og lítið rannsóknarstarf án þess að það komi niður á gæðum námsins. Þá er
einnig rétt að benda á að smæð háskólasamfélagsins á Íslandi rúmar ekki fleiri en í
mesta lagi einn þokkalega öflugan alhliða rannsóknarháskóla. Nefna má að algeng
stærð slíkra skóla er um 20.000 nemendur og „upptökusvæðið“ er 500.000 manns eða
meira (Rúnar Vilhjálmsson, 2004). Til samanburðar má nefna að í Háskóla Íslands eru
aðeins rúmlega 9.000 nemendur og íbúatala Íslendinga er undir 300 þúsundum. 
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Fjárhagsvandi Háskóla Íslands 
Þrátt fyrir að Háskóli Íslands hafi eflst sem rannsóknarháskóli á undanförnum árum
er hann í alvarlegri fjárhagskreppu vegna lágra og lækkandi fjárveitinga. Þannig er
framlag ríkisins til skólans á hvern nemanda nú lægri upphæð en árið 1999 þegar
reiknilíkan vegna kennslu var innleitt, en líkanið átti að rétta við fjárhag Háskólans
með því að tengja fjárframlög almennu mati á kostnaði við starfsemi einstakra há-
skóladeilda. Vandinn undanfarin ár stafar m.a. af því að í reiknilíkaninu er launastika
sem áætlar föst meðallaun kennara. Þessi launastika hefur sigið jafnt og þétt gagnvart
greiddum föstum meðallaunum í Háskólanum og munar nú rúmlega 100 þúsund
krónum á mánuði miðað við fullt kennarastarf (Ólafur Þorsteinsson, 2005). Þá er í
gildi kennslusamningur milli menntamálaráðuneytisins og Háskólans á grundvelli
reiknilíkansins og sá samningur greiðir ekki fyrir alla þá stúdenta sem óska inngöngu
í Háskólann og honum er gert að taka til náms. Nú eru rúmlega 500 virkir nemend-
ur í skólanum umfram kennslusamninginn og hefur skólinn ekki fengið fjárveitingu
frá stjórnvöldum fyrir kennslu vegna þeirra (Ólafur Þorsteinsson, 2005). Þá hefur fjár-
veiting ríkisins til rannsókna við Háskólann farið lækkandi á undanförnum árum
(Ingjaldur Hannibalsson, 2004). Háskólinn hefur brugðist við þessari stöðu með því
að fella niður valnámskeið, bjóða ekki ný námskeið í ýmsum greinum, stækka fyrir-
lestra, skera niður umræðutíma í smærri hópum, draga úr yfirvinnu fastráðinna
kennara við kennslu, ráða stundakennara í stað þess að auglýsa fastar kennarastöður,
og draga úr greiðslum fyrir verkefna- og prófvinnu. Augljóst er að þessi fjár-
hagskreppa Háskólans getur ekki gengið lengur. Hér kemur auðvitað að fjárhagslegri
ábyrgð stjórnvalda. Framlag stjórnvalda til háskólamenntunar í landinu er lægra en
gengur og gerist meðal nágrannalanda og er undir meðaltali OECD ríkjanna (Ríkis-
endurskoðun, 2004, bls. 48). Á sama tíma hafa stjórnvöld dreift takmörkuðu opinberu
fé á margar litlar háskólastofnanir. Þessi stefna má segja að ógni nú þegar gæðum há-
skólastarfs í landinu. Stefnan bitnar helst á Háskóla Íslands, enda stendur hann fyrir
ýmsum smærri og dýrari námsleiðum sem aðrir skólar hafa getað komið sér undan
að bjóða, um leið og Háskólinn stendur fyrir viðamiklu framhaldsnámi sem er í eðli
sínu dýrara en grunnnám eins og viðurkennt er meðal nágrannalanda (Ríkisendur-
skoðun, 2004), þó stjórnvöld hafi enn ekki viðurkennt sérstöðu framhaldsnámsins
með sérstöku reiknilíkani. (Greiðslur fyrir meistara- og doktorsnám fara að mestu
fram samkvæmt almennu líkani grunnáms).

Mat og eftirlit með gæðum háskóla

Rammalög um háskólastigið frá 1997 gera ráð fyrir að yfirstjórn í innri málefnum há-
skóla, þar með talið í gæðamálum, sé falin háskólaráði (11. grein). Rektor er yfirmað-
ur skólans, hefur ákvörðunarvald í umboði háskólaráðs, og skal hafa frumkvæði að
stefnumörkun skólans og eftirliti með starfsemi hans, þar með talið gæðum starfsem-
innar (15. grein). Því mætti kalla rektor gæðastjóra hvers háskóla. Á sama hátt eru
deildarforsetar gæðastjórar háskóladeildanna. Ytra eftirlit með gæðum háskóla er í
höndum menntamálaráðherra (sbr. 4. og 5. grein). Menntamálaráðherra skal setja
reglur um það hvernig háskólar haga eftirliti með gæðum kennslu og hæfni kennara.
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Þá skal ráðherra einnig setja reglur um hvernig háskólar með rannsóknarhlutverk
haga eftirliti með gæðum rannsókna (5. grein). Loks setur menntamálaráðherra
reglur um ytra gæðaeftirlit með starfsemi háskólanna. Þá kemur fram að einka-
háskólar geti fengið starfsleyfi frá menntamálaréðherra. Uppfylli einkaháskóli ekki
kröfur sem gerðar eru um kennslu eða rannsóknir getur menntamálaráðherra aftur-
kallað starfsleyfið (4. grein). Loks kveða lögin á um að menntamálaráðuneytið þurfi
að viðurkenna prófgráður og staðfesta inntak þeirra og gefa í því sambandi út skrá
um viðurkenndar prófgráður við íslenska háskóla.

Í ljósi þessarra allítarlegu lagaákvæða um gæði háskólastarfsemi er forvitnilegt að
skoða hvernig mati og eftirliti með gæðum hefur verið háttað á undanförnum árum.
Það er við hæfi byrja á menntamálaráðuneytinu. Ráðuneytið hefur ýmis tæki og tól
til að grafast fyrir um og treysta gæði háskólastarfs í landinu. Í fyrsta lagi gæti ráðu-
neytið tengt saman viðurkenningu námsgráða og gæðavottun, en gerir það þó ekki.
Þess í stað stað hefur ráðuneytið nánast viðurkennt nýjar námsgráður pro forma, í
framhaldi af ákvörðunum háskólaráðanna að bjóða upp á námið. Í öðru lagi getur
ráðuneytið gegnt eftirlitshlutverki með ytra mati á gæðum einstakra háskóladeilda.
Þetta mat hefur þó að takmörkuðu leyti farið fram. Aðeins tvær deildir Háskólans
hafa farið í gegnum heildarmat á allri starfsemi sinni af hálfu ráðuneytisins (Hjúkr-
unarfræðideild og Lagadeild) og meirihluti námsleiða í skólanum hefur ekki farið í
gegnum ytra matið. Svipaða sögu er að segja af öðrum ríkisháskólum. Þá hefur ráðu-
neytið látið geta úttektir á einkaháskólunum í Reykjavík og Bifröst, en af óljósum
ástæðum hafa þær verið í höndum endurskoðunarfyrirtækja (Deloitte og Touche og
KPMG ráðgjafa) og tekið fyrst og fremst til stjórnunar- og rekstrarþátta, en fagleg
(akademísk) starfsemi skólanna og einstakra háskóladeilda að mestu fallið utan út-
tektanna. Þá er það sérstakur vandi hins ytra faglega mats ráðuneytisins að ekki
hefur verið fylgt skilgreindum samræmdum viðmiðum um gæði rannsókna og
kennslu. Megináhersla hefur verið á lýsingu á kennslunni og rannsóknarstarfseminni
og þróun hennar í ljósi áforma og markmiða hinna metnu deilda. Óljóst er af ytra
mati ráðuneytisins hvort hinar metnu deildir eru yfir eða undir æskilegum við-
miðum í einstökum þáttum starfseminnar. Í matsskýrslunum eru ekki gerðar skýrar
faglegar kröfur til deildanna eða námsleiðanna og þeim hafa ekki fylgt nein sérstök
viðurlög. Að fenginni reynslu vakna því alvarlegar spurningar um þýðingu og fram-
tíð ytra mats ráðuneytisins. Þá er að nefna að ráðuneytið hefur um nokkurra ára skeið
haft þá stefnu að viðurkenna ekki nýjar námsleiðir í háskólunum nema að fenginni
greinargerð frá skólunum um hið nýja nám, byggðri á sérstökum gátlista sem ráðu-
neytið hefur gefið út. Hins vegar kemur fram í nýlegri skýrslu Ríkisendurskoðunar
að mikil vanhöld hafa verið á greinargerðum frá háskólunum. Þannig hafði t.d.
Háskólinn í Reykjavík aðeins einu sinni sent umsókn til ráðuneytisins í formi útfyllts
gátlista þegar til nýrra námsleiða var stofnað og Háskólinn á Akureyri sendi ekki
upplýsingar í samræmi við gátlistann þegar hann ákvað að hleypa af stokkunum
heilli háskóladeild í lögfræði og félagsvísindum fyrr en þremur mánuðum eftir að
námið var hafið og virðist það hafa verið formsatriði hjá skólanum (Ríkisendurskoð-
un, 2004, bls. 72). Í stuttu máli má því segja að gæðamat og gæðaeftirlit með starfsemi
háskólanna af hálfu menntamálaráðuneytisins sé stopult, illa samræmt og áhrifalítið.
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Eiginleg gæðavottun (accredidation) kennslu- og rannsóknastarfs á sér heldur ekki
stað og engin heildstæð viðmið eru til um það hvaða faglegar kröfur stofnun þarf að
uppfylla til að fá viðurkenningu sem háskóli. 

Segja mætti að þó að eftirliti ráðuneytisins sé áfátt ættu háskólarnir að bæta það
upp að nokkru með virku og heildstæðu innra gæðatryggingarkerfi. Slíkt kerfi er þó
vart til í íslenskum háskólum. Þótt skólarnir hafi sett sér reglur um gæði starfseminn-
ar er virkt eftirlit og eftirfylgni með gæðum deildanna almennt ekki fyrir hendi. Há-
skóli Íslands hefur verið í forystu á þessu sviði hérlendis á undanförnum árum, m.a.
með reglum um nýráðningar og framgang sérfræðinga og kennara. Þá hefur Háskól-
inn sett almennar reglur um gæðakerfi skólans er taka til allra meginþátta í starfsem-
inni. Eins hefur skólinn sett sér sérstakar reglur og viðmiðanir um gæði doktorsnáms
sem m.a. taka til hæfis og ritvirkni leiðbeinenda og aðstöðu doktorsnema. Sambæri-
legar reglur og viðmið um gæði meistaranáms eru í burðarliðnum. Reglurnar um
framhaldsnámið gera ráð fyrir reglulegum úttektum á náminu í einstökum deildum
af hálfu matshóps sem skipaður er af rektor. Enn hefur Háskólinn þó ekki hafið reglu-
bundið eftirlit með gæðum kennslu eða rannsókna í einstökum háskóladeildum.

Kjarni góðs háskóla eru hæfir kennarar sem leggja sig fram um góð vinnubrögð og
árangur í kennslu og rannsóknum. Í reynd er akademísk staða einstakra kennara í há-
skólum misjöfn, sem og metnaður þeirra og árangur í starfi. Reglubundið ytra mat,
vottun og eftirlit með gæðum háskólastarfsemi, byggt á samræmdum gæðaviðmið-
um, getur haft áhrif á forsendur fyrir ráðningu og framgangi kennara og annarra
akademískra starfsmanna og virkað sem hvati fyrir starfsmenn að leggja sig fram í
starfi. Með þeim hætti eru gæði háskólastarfseminnar styrkt þegar til lengri tíma er
litið. Reynslan af mati og eftirliti menntamálaráðuneytisins bendir til að óheppilegt
sé að fela ráðuneytinu faglegt eftirlitshlutverk með gæðum háskólastarfsemi í land-
inu. Ráðuneytið horfir í ýmsar áttir og hefur fylgt ólíkum sjónarmiðum í háskóla-
málum. Nefna má byggðasjónarmið sem menntamálaráðherrar undanfarinna ára
hafa haldið á lofti. Þessi sjónarmið ganga út á að efla háskóla utan Stór-Reykjavíkur-
svæðisins til að styrkja atvinnulíf á landsbyggðinni. Byggðasjónarmiðum af þessu
tagi getur fylgt ákveðinn vandi. Rík áhersla á háskóla sem tæki til fjölgunar starfa
getur leitt til þess að farið sé af stað með kennslu- og rannsóknarstarfsemi án þess að
hugað sé nægilega að faglegum forsendum og eru gæði starfseminnar þá í hættu.
Einnig má minnast á einkarekstrar- og samkeppnissjónarmið sem menntamálaráð-
herrar hafa lagt verulega áherslu á undanfarið. Þessi sjónarmið ganga ýmist út á að
einkaaðilar reki háskóla jafnvel eða betur en hið opinbera, ellegar að samkeppni milli
einkaháskóla og opinberra háskóla styrki eða bæti með einhverjum hætti starf allra
skólanna, einkum þannig að nemendur velji bestu námsleiðirnar og þær lifi því
frekar af, nema hinar bæti sig. Þessi sjónarmið byggjast almennt fremur á pólitískri
hugmyndafræði en haldbærum gögnum. Benda má á að nýjir nemendur hafa mjög
takmarkaðar upplýsingar um gæði kennslu í háskólunum og nánast engar upplýs-
ingar um gæði rannsóknanna. Val þeirra á einum skóla og höfnun á öðrum getur því
seint tryggt gæði. Þá er að nefna að ríkið veitir sömu grunnfjárveitingu til ríkisháskól-
anna og einkaháskólanna. Að auki fá einkaháskólarnir að innheimta skólagjöld af
nemendum sínum sem ríkið lánar fyrir. Samkeppni ríkis- og einkaháskólanna er því
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ekki á jafnræðisgrundvelli, því tekjur einkaháskólanna eru látnar vera hærri. Fyrr-
nefnd samkeppni háskólanna snýst því einkum um opinbert fé (fjárveitingar og láns-
fé) og þar hallar fyrirfram á opinberu háskólana. Erfitt er að sjá hvernig þessi stefna
tryggir gæði háskólastarfs í landinu.

Í stað þess að ráðuneytið fari með gæðaeftirlit er að ýmsu leyti heppilegra að óháð
fagleg matsstofnun annist gæðavottun og úttektir og eftirlit með gæðum kennslu og
rannsóknastarfs í háskólunum, eins og tíðkast hefur í ýmsum nágrannalöndum
Íslendinga með góðum árangri og má í því sambandi nefna Noreg, Holland og Bret-
land (Ríkisendurskoðun, 2004). Við úttektir og mat þyrfti matsstofnunin að byggja á
alþjóðlegum gæðaviðmiðum við skoðun og samanburð námsleiða, deilda og stofn-
ana og hafa í því sambandi faglegt samstarf við systurstofnanir í nágrannalöndunum.
Menntamálaráðuneytið gæti bundið samþykki námsgráða og nýrra námsleiða við
vottun matsstofnunar. Þá gæti ráðuneytið tekið mið af niðurstöðum úr gæðamati
stofnunarinnar við ákvarðanir um fjárveitingar til háskóla vegna kennslu og rann-
sókna.

Niðurlag

Fram að þessu hafa háskólar á Íslandi haft sjálfdæmi um uppbyggingu náms og
rannsókna og litið í ríkum mæli til Háskóla Íslands sem fyrirmyndar að eigin upp-
byggingu. Í því sambandi hafa skólarnir farið af stað með nýjar námsleiðir í grunn-
námi sem yfirleitt hafa þegar verið fyrir hendi í Háskóla Íslands. Þá hafa skólarnir
hafist handa við að byggja ofan á ýmsar þessarra námsleiða með meistaranámi. Skól-
arnir hafa einnig sagst standa jöfnum höndum fyrir kennslu og rannsóknum. Þegar
nemenda- og starfsmannatengdir gæðavísar íslensku háskólanna eru skoðaðir kemur
í ljós mikill munur á stöðu skólanna. Í því sambandi kemur fram sérstaða Háskólans
sem alhliða rannsóknarháskóla.

Mikilvægt er að menntamálaráðuneytið marki almenna stefnu um tegundir há-
skóla og megin viðfangsefni hvers skóla og byggi samninga við skólana um kennslu
og rannsóknir á slíkri stefnu. Í því sambandi þarf að gera greinarmun á alhliða rann-
sóknarháskóla sem leggur jöfnum höndum áherslu á rannsóknir og kennslu og býð-
ur upp á fjölbreytt framhaldsnám til meistara- og doktorsprófs, og kennsluháskóla
sem leggur megináherslu á háskólakennslu í grunnnámi. Vissulega eru til sérhæfðir
rannsóknarháskólar bæði í Evrópu og Bandaríkjunum sem hafa fáar deildir og fræði-
greinar innanborðs og leggja mikla áherslu á rannsóknartengt framhaldsnám. Hins
vegar eru hinar fáu deildir þeirra bæði stórar og sérhæfðar og „upptökusvæði“
þessara skóla eru mjög fjölmenn. Því orkar tvímælis að koma upp slíkum stofnunum
hérlendis til hliðar við Háskóla Íslands, í ljósi hins fámenna háskólasamfélags á
Íslandi. Almennt má segja um íslensku háskólana að þeir séu of margir, smáir,
einangraðir og faglega veikburða.

Skoðun gæðavísa háskólanna leiðir í ljós mikinn mun á gæðum skólanna. Almennt
má segja að íslensk sjórnvöld hafi ekki axlað eðlilega fjárhagslega ábyrgð á háskóla-
starfseminni (fyrst og fremst opinberu háskólunum), enda opinber framlög til há-
skólastigsins undir meðaltali OECD ríkjanna. Stjórnvöld hafa heldur ekki sinnt nægi-
lega því gæðaeftirliti og gæðatryggingu sem þeim ber að lögum. Þetta stafar m.a. af
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því að gæðasjónarmið hafa orðið undir í áherslum hins opinbera á önnur og óskyld
sjónarmið í háskólamálum. Meðal leiða út úr gæðavanda íslenskra háskóla má nefna
auknar fjárveitingar til háskólanna, einkum Háskóla Íslands, fækkun og stækkun há-
skóla, aukið samstarf háskóla, einkum við Háskóla Íslands, auknar akademískar
kröfur við ráðningu kennaraliðs og auknar kröfur til nemenda við inntöku og með-
an á námi stendur (Rúnar Vilhjálmsson, 2004). Þá skiptir miklu að komið verði á fót
sjálfstæðri matsstofnun til að setja gæðastaðla um háskólastarfsemina og gera reglu-
bundnar úttektir á námi og rannsóknarstarfi á háskólastiginu. Starfsemi slíkrar stofn-
unar gæti orðið mikilvægur hvati fyrir háskólana og háskóladeildirnar til að endur-
skoða og bæta kennslu- og rannsóknarstarfsemi sína, um leið og stjórnvöld fengju
betri faglegan grundvöll til að byggja stefnu sína og fjárveitingar á.

HEIMILDASKRÁ
Donabedian, A. (1966). Evaluating the Quality of Medical Care. Milbank Memorial

Fund Quarterly 44, 166–203.
Donabedian, A. (1988). The quality of care. How can it be assessed? 
JAMA, 260, 1743–1748.
Ingjaldur Hannibalsson (2004). H.Í. í samanburði við bandaríska háskóla. Sótt 21. júní af:

http://www.hi.is/Apps/WebObjects/HI.woa/wa/dp?detail =1001672&name=
pistlar

Lög um háskóla nr. 136/1997
Ólafur Þorsteinsson (2005). Munnlegar upplýsingar um fjárhagsstöðu Háskóla Íslands 21.

júní, 2005.
Provan, D. og Abercromby, K. (2000). University league tables and rankings: A critical

analysis. CHEMS paper no. 30, december 2000. UK: Commonwealth Higher Ed-
ucation Management Service.

Ríkisendurskoðun (2004). Háskólamenntun: Námsframboð og nemendafjöldi. Reykjavík:
Ríkisendurskoðun.

Ríkisendurskoðun (2005). Háskóli Íslands: Stjórnsýsluúttekt. Reykjavík: Ríkisendur-
skoðun.

Rúnar Vilhjálmsson (2004). Skipulag háskólastigsins og sérstaða Háskólans – Nauðsyn
nýrrar stefnu. Erindi flutt á málfundi Félags prófessora og Félags háskólakennara
um háskólastigið og stöðu Háskóla Íslands, Hátíðarsal Háskóla Íslands, 9. desem-
ber 2004. Sótt 20. júní af: http://www.hi.is/Fel/FH/greinar-og-erindi-malfundur-
des-2004.html

Times Higher Education Supplement (2005). World University Rankings 2004. Sótt 20.
júni af: http://www.thes.co.uk/worldrankings

US News and World Report (2005). America’s Best Colleges 2005. Sótt 20. júni af:
http://www.usnews.com/usnews/edu/college/rankings/rankindex_brief.php

Rúnar Vilhjálmsson er prófessor við
Hjúkrunarfræðideild Háskóla Íslands

G Æ Ð A V A N D I  Í S L E N S K R A  H Á S K Ó L A

150



Leiðbeiningar fyrir höfunda 

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

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

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

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

Framsetning efnis
Miðað er við að framsetning efnis sé í samræmi við venjur sem gilda í virtum erlend-
um tímaritum um uppeldis- og menntamál. Miðað er við APA kerfið við framsetn-
ingu efnis, þetta á m.a. við um gerð heimildaskrár, tilvísanir í texta, töflur og myndir,
kaflafyrirsagnir og lengd beinna tilvitanna. Reglur um framsetningu má finna t.d. í
Handbók Sálfræðiritsins (1995) eftir Einar Guðmundsson, Gagnfræðakveri handa háskóla-
nemum (2002) eftir Friðrik H. Jónsson og Sigurð J. Grétarsson og Publication Manual of
the American Psychological Association 5. útgáfa (2001).Vitna skal til skírnar- og föður-
nafns íslensks höfundar en ekki föðurnafns eingöngu eins og gildir um erlenda
höfunda. Jafnframt skal raða íslenskum höfundum í heimildaskrá samkvæmt
skírnarnafni þeirra. Ætlast er til að beinar tilvitnanir úr erlendum tungumálum séu
þýddar á íslensku.

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

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

Viðmiðarnir við ritrýningu

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

• Útdráttur sé í samræmi við innihald og titill lýsandi.
• Efnistökum og tilgangi lýst í inngangi.
• Grein gerð fyrir fræðilegu samhengi og nýjustu rannsóknum, mikilvægi rann-

sóknarefnisins, tilgangi rannsóknar, rannsóknarspurningum, rannsóknarsniði,
rannsóknaraðferðum og úrvinnslu gagna.

• Niðurstöður settar skýrt fram, studdar gögnum og rannsóknarspurningunum
svarað.

• Ályktanir studdar gögnunum og fræðilegri umræðu.
• Greinin bæti við skilning og þekkingu á sviðinu og leggi af mörkum til rann-

sókna, starfsvettvangsins eða stefnumörkunar á sviði uppeldis- og mennta-
mála.

• Uppbygging greinarinnar sé skilmerkileg með tilliti til inngangs, meginmáls
og niðurlags.

• Vandað til frágangs og málfars.
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