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frá ritstjórUM

Í þessu hefti Uppeldis og menntunar eru þrjár ritrýndar greinar, þrjár viðhorfsgreinar, 
einn ítardómur og fimm ritdómar. Ritrýndu greinarnar eru um þrjú ólík efni: nám og 
námsumhverfi grunnskólabarna á 21. öld, lesskimunarpróf og reikningsbækur.

Viðhorfsgreinarnar eru um þemahefti sem Mennta- og menningarmálaráðuneytið 
og Námsgagnastofnun gefa út til þess að fylgja eftir hinum svokölluðu grunnþáttum 
menntunar í aðalnámskrá leik-, grunn- og framhaldsskóla. Grunnþættirnir eru sex og 
komu þrjú fyrstu heftin út seint á síðasta ári og varð að ráði að fjalla um þau í þessu 
hefti en geyma sambærilega umfjöllun um hin heftin, sem komu út nú á vordögum, 
til næsta heftis. Greinarnar eru ólíkar að gerð enda ekki hugsaðar sem formlegir rit-
dómar heldur tilefni fyrir höfundana til að leggja út af viðkomandi grunnþætti eins 
og hann er í aðalnámskrá þriggja skólastiga og fjalla um heftið sjálft einsog höfundana 
lysti. Síðast en ekki síst voru höfundar beðnir að ræða hvernig heftið gæti nýst í skóla-
starfinu. 

Ítardómurinn er um heimspekinámsefni fyrir framhaldsskóla og ritdómarnir eru 
um fjölbreytt efni á sviði uppeldis og menntunar.

Ritstjórar tímaritsins eru nú tveir, þau Guðrún V. Stefánsdóttir og Ingólfur Ásgeir 
Jóhannesson, og í ráðgefandi ritnefnd eru fjórir fræðimenn. Verkaskipting ritstjóra er 
í meginatriðum þannig að annar ritstjórinn fylgir eftir hverju handriti fyrir sig frá því 
að það berst og þar til ákvörðun hefur verið tekin um birtingu greinar. Ritstjórarnir  
taka þó báðir lokaákvarðanir og hafa um það samráð við einstaklinga í hinni ráð-
gefandi ritnefnd eftir þörfum. Meirihluti efnis í þessu hefti hafði verið undirbúinn 
á síðasta ári og sá Ingólfur því að mestu um heftið ásamt Þórhildi S. Sigurðardóttur.

Uppeldi og menntun hefur nú sótt um að fá svokallaða ISI-skráningu, sem er gert 
til að tryggja faglega stöðu tímaritsins sem leiðandi tímarits á sínu sviði. Sent var 
bréf þess efnis í ársbyrjun. ThomsonReuters-fyrirtækið sem sér um skráninguna fram-
kvæmir ekki þetta mat fyrr en því hafa borist þrjú hefti tímaritsins, gefin út reglulega. 
Við vonumst því til að á næsta ári liggi fyrir niðurstaða.

Önnur nýjung í starfseminni er sú að nú eru nokkrir síðustu árgangar tímaritsins 
aðgengilegir á Skemmunni (skemman.is). Miðað var við þá árganga sem til voru í 
pdf-útgáfu. Tímaritið verður áfram á Tímarit.is og frá því var gengið á síðasta ári 
að tímaritið væri aðgengilegt í EBSCO-host. Í öllum tilvikum er birtingartöf á efninu 
þannig að áskrifendur einir hafa aðgang að nýjasta efni.

Þriðja nýjungin er sú að frá og með miðju ári 2013 verður tekið við greinahandritum 
á ensku með þeim skilmálum að í þeim sé að jafnaði fjallað um íslenskt viðfangsefni 
eða greinarnar séu ritaðar af höfundum búsettum á Íslandi.

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





Ritrýndar greinar
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HELGI GRÍMSSON 
SJÁLANDSSKÓLA

ANNA KRISTÍN SIGURÐARDÓTTIR
MENNTAvÍSINDASvIÐI HÁSKÓLA ÍSLANDS

Nám og námsumhverfi 21. aldarinnar:
Væntingar og veruleiki

Mikið hefur verið byggt af skólahúsnæði hér á landi síðustu áratugi. Hvorki liggja fyrir saman-
teknar upplýsingar um það hvaða menntaáherslur réðu för við hönnun þessa nýja húsnæðis né 
hvort og þá hvernig þær hafi skilað sér í breyttu námsumhverfi og skólastarfi. Markmið þessarar 
rannsóknar er að varpa ljósi á þær kennslufræðilegu áherslur sem höfðu áhrif á hönnun nokkurra 
valinna nýrra grunnskóla og hvernig þær hafa skilað sér í skólastarfið. Skoðaðar voru fjórar ný-
legar skólabyggingar. Greint er hvaða áherslur lágu að baki hönnun þessara bygginga og skoðað 
hvernig til hefur tekist. Gagna var aflað með viðtölum við þátttakendur í hönnun skólanna, spurn-
ingalistum til kennara og vettvangsathugunum. Niðurstöður benda til þess að lögð hafi verið 
áhersla á að hanna sveigjanlegt námsumhverfi til að stuðla að fjölbreyttu og einstaklingsmiðuðu 
skólastarfi. Þá virðist vera þörf á markvissari stuðningi við starfsfólk skóla á fyrstu starfsárum 
í nýju skólahúsnæði en átti við í þessum tilvikum ef takast á að innleiða þessar nýju áherslur. 

Efnisorð: Skólabyggingar, námsumhverfi, hönnun skóla, menntaáherslur, starfshættir 
skóla

inn gang Ur
Vatnaskil urðu í íslensku skólastarfi í kjölfar þess að rekstur grunnskóla færðist frá ríki 
til sveitarfélaga árið 1996. Lögð var áhersla á að einsetja grunnskóla um allt land og 
koma upp aðstöðu til framreiðslu skólamáltíða. Fræðsluyfirvöld í Reykjavík mótuðu 
menntastefnu þar sem nemandinn var hafður í forgrunni með áherslu á einstaklings-
miðað nám og aukna samvinnu nemenda. Það felur meðal annars í sér að tekið er mið 
af stöðu hvers og eins nemanda. Nemendur eru ekki að læra það sama á sama tíma 
heldur geta þeir verið að fást við ólík viðfangsefni og verkefni einir sér eða í hópum 
(Menntasvið Reykjavíkurborgar, 2007). Lögð er áhersla á ábyrgð nemandans og aðlög-
un viðfangsefna að námslegri stöðu hans og áhuga. Þetta kallaði á breytta starfshætti 

Uppeldi og menntun
22. árgangur 1. hefti 2013
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kennara sem skyldu í ríkari mæli eiga samstarf sín á milli um alla þætti skólastarfsins. 
Þessi áhersla birtist fyrst með formlegum hætti í starfsáætlun fræðslumála fyrir árið 
2000 (Fræðslumiðstöð Reykjavíkur, 2000). Í kjölfar hennar var mótuð stefna um skóla-
byggingar (Fasteignastofa Reykjavíkur og Fræðslumiðstöð Reykjavíkur, 2004) en þar 
var meðal annars lögð áhersla á að byggingarnar þjónuðu því starfi sem fram átti að 
fara í skólunum og þar væri að finna fjölbreytt og sveigjanleg rými fyrir ólík verkefni 
og misjafnlega stóra námshópa. Þessi stefna hafði áhrif á hönnun skólahúsnæðis og 
sýn á skólastarf víða um land (Torfi Hjartarson og Anna Kristín Sigurðardóttir, 2010). 

Meginmarkmið þessarar rannsóknar er að greina hvaða kennslufræðilegu áherslur 
voru lagðar til grundvallar við hönnun skólabygginga við upphaf 21. aldar og hvernig 
þær skiluðu sér inn í skólastarfið. 

MEnntaáHErslUr Og sKólaByggingar 21. alDar
Mikil gróska hefur verið í faglegri umræðu skólafólks á Íslandi á liðnum árum og mörg 
framsækin verkefni litið dagsins ljós. Greina má áherslu á einstaklingsmiðun, sam-
vinnunám, notkun upplýsinga- og tölvutækni, nemendalýðræði, sköpun, útikennslu, 
skóla án aðgreiningar, foreldrasamstarf, frístundaheimili, aukin tengsl skólastiga og 
meiri tengsl skóla og samfélags. Víða um heim hafa menn spurt sig hvernig eigi að 
haga skólastarfi á nýrri öld og hvaða námsumhverfi hæfi því (Dudek, 2000; Lippman, 
2010; Nair, Fielding og Lackney, 2009; Taylor, 2009; Walden, 2009). 

Skýrsla var unnin á vegum Efnahags- og framfarastofnunarinnar (OECD), nánar 
tiltekið á vegum áætlunar hennar um skólabyggingar (Programme on Educational  
Building, skammstafað PEB) og deildar breska menntamálaráðuneytisins um menntun  
og færni (Department for Education and Skills, skammstafað DfES) um skólabygg-
ingar 21. aldar (OECD/PEB og DfES, 2006). Í henni er lögð áhersla á að skólar þurfi 
að mæta þörfum samtímans jafnt sem óljósum væntingum framtíðarinnar. Skapa 
þurfi umhverfi sem styður og eflir lærdómsferlið, hvetur til nýbreytni og stuðlar að 
jákvæðum félagstengslum. Sett eru fram átta meginþemu sem hafa þarf í huga þegar 
námsumhverfi er hannað fyrir 21. öldina. Sveigjanleika þarf til þess að mæta vænt-
ingum í síbreytilegum heimi, áhrifum nýrrar tækni, auknu aðgengi allra kynslóða að 
menntun, sjálfbærni, kröfum um þægindi fyrir þá sem starfa og nema í umhverfinu 
og þátttöku allra hagsmunaðila í hönnunarferlinu, svo og að námsumhverfið nýtist til 
náms og tryggt sé að hönnunin sé vönduð. 

Opni skólinn – einstaklingsmiðað nám
Áhersla á einstaklingsmiðað nám og fjölbreytt og sveigjanlegt skólahúsnæði á um 
margt samhljóm í áherslum „opna skólans“ sem komu fram vestan hafs og austan á 
sjöunda áratug síðustu aldar (Borrelbach, 2009; Dudek, 2000; Lippman, 2010; Walden, 
2009). Uppeldishugmyndir heimspekingsins Johns Dewey hafa haft mikil áhrif á skóla-
starf frá því hann setti þær fram á fyrri hluta 20. aldar og má rekja sumar forsendur  
opna skólans til þeirra (Borrelbach, 2009; Dudek, 2000; Gunnar E. Finnbogason,  
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2010; Lippman, 2010). Dewey boðaði að skólinn væri hluti af lífinu en ekki undir-
búningur undir lífið. Nemandinn ætti að vera virkur í námi sínu, læra með athöfnum 
sínum og í samskiptum við aðra. Að mati Lippmans (2010) átti með opna skólanum 
að auka sveigjanleika og einstaklingsmiðun í námi og kennslu. Kennslurýmið átti 
að vera opið og sveigjanlegt svo hægt væri að skipta nemendum í minni og stærri 
hópa eftir verkefnum hverju sinni. Þessi opnu svæði áttu að stuðla að meira flæði og  
jákvæðari samskiptum en áður tíðkuðust, jafnframt því að skapa ákjósanlegt um-
hverfi fyrir rannsókna- og samvinnuverkefni og fjölbreytt hópastarf. 

Svipuð stef og um opnu skólana er að finna í aðalnámskrá grunnskóla frá 1976 í 
leiðsögn hennar um starfshætti grunnskóla. Þar er meðal annars kveðið á um fjöl-
breytilegt og sveigjanlegt námsumhverfi þar sem nemendur eiga að geta sinnt ólíkum 
verkefnum á sama tíma (Menntamálaráðuneytið, 1976). 

Opni skóli sjöunda áratugarins náði ekki mikilli útbreiðslu. Ástæður þess eru  
eflaust margar. Lippman (2010) telur að kennarar vestanhafs hafi upp til hópa viðhaft 
sömu kennsluhætti og áður þrátt fyrir breytt námsumhverfi auk þess sem þeir hafi 
kvartað yfir slæmri hljóðvist, það er hávaða í opnum rýmum. Törnquist (2005) telur 
að kennara hafi skort nægjanlega leiðsögn og stuðning til þess að tileinka sér nýjar 
kennslu- og starfsaðferðir sem hæfðu nýjum kennsluaðstæðum. 

Einstaklingsmiðaðir kennsluhættir, eins og þeim er lýst í matslista um einstaklings-
miðað nám sem unninn var á vegum Menntasviðs Reykjavíkurborgar (2005), eru að 
mörgu leyti mjög líkir opna skólanum. Ingvar Sigurgeirsson (2005) hefur gert ítar-
lega grein fyrir hugtakinu einstaklingsmiðað nám og skyldleika þess við önnur hug-
tök, meðal annars um opna skólann og námsaðgreiningu sem kandadíski kennslu-
fræðingurinn Carol Ann Tomlinson (1999) hefur fjallað um. Að mati Ingvars er mikil 
samsvörun á milli þessara stefna hvaða varðar hugmyndafræði, áherslur og aðferðir. 
Hann nefnir til að mynda ábyrgð nemenda á eigin námi, samvinnunám, samþætt-
ingu námsgreina og samstarf kennara. Nemendur vinna á verkstæðum eða vinnu-
svæðum og áhersla á útikennslu, vettvangsnám og tengsl við grenndarsamfélagið 
einkenndu bæði tímabil. Nokkrir þættir eru þó fremur taldir einkenna stefnuna um 
opna skólann, svo sem hlýlegt umhverfi, frjáls leikur og traust til nemenda, en aðrir 
þættir, til dæmis áhersla á nýtingu upplýsingatækni, eru meira áberandi í stefnunni 
um einstaklingsmiðað nám.

Breytt hönnun skóla til að þjóna ólíkri kennslufræði
Fossvogsskóli í Reykjavík tók til starfa árið 1971 og átti að starfa samkvæmt hugmynd-
um um opinn skóla og tók hönnun hans mið af því (Helgi Skúli Kjartansson, 2008). 
Hann var fyrsti skólinn sem hlaut viðurkenningu fræðsluyfirvalda sem tilraunaskóli 
(samkvæmt 65. gr. laga um grunnskóla nr. 63/1974) þar sem víkja átti frá hefðbundnu 
bekkjakerfi á grunnskólastigi og leggja aukna áherslu á einstaklingskennslu og 
samstarf kennara (Guðný Helgadóttir, 1980). Með byggingu Fossvogsskóla var brotið 
blað í hönnun skóla á Íslandi og var hann að hluta hafður til hliðsjónar við hönnun 
nokkurra annarra skóla, svo sem Grundaskóla á Akranesi og Ölduselsskóla í Reykja-
vík. Áhersla á opna starfshætti og sveigjanlegt skólastarf skaut síðan rótum víða um 
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land en virðist hins vegar hafa fjarað nokkuð út þegar leið á níunda áratuginn, bæði 
hér á landi (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 2008) og í nágrannalöndum (Törnquist, 
2005). 

Á níunda áratugnum kom fram ný gerð skólabygginga, svonefndir klasaskólar. 
Í klasaskóla er hver álma hönnuð að stórum hluta sem sjálfstætt rými og félagsleg 
eining, eða „litli skólinn í stóra skólanum“. Í klasanum eru nokkrar skólastofur, minni 
rými til hópastarfs og sérkennslu, salerni, stundum lítill samkomusalur eða miðrými 
og sameiginleg vinnuaðstaða kennara. Gjarnan er einn sameiginlegur nemendainn-
gangur inn í klasann og felliveggir eru oft á milli einstakra stofa sem opna mögu-
leika til samkennslu (Dudek, 2000; Nair o.fl., 2009). Nokkrir skólar hér á landi hafa 
verið hannaðir samkvæmt þessum hugmyndum; dæmi um það er nýlegur grunn-
skóli á Suðurnesjum sem fjallað er um í grein Torfa Hjartarsonar og Önnu Kristínar 
Sigurðardóttur (2010). Þessi gerð skólabygginga býður því upp á mikið samstarf 
kennara um nám og kennslu og fjölbreytta skiptingu nemenda í hópa ef möguleikar 
námsumhverfisins eru nýttir til fullnustu. 

rannsóKnarsPUrningar
Á síðustu tveimur áratugum hefur einsetning grunnskóla haft í för með sér 
umfangsmiklar byggingaframkvæmdir hér á landi, jafnt viðbyggingar við eldri 
skólabyggingar, endurbyggingar og nýbyggingar. Á sama tíma virðist áherslan á 
einstaklingsmiðun náms hafa skilað sér í hönnun skóla (Torfi Hjartarson og Anna 
Kristín Sigurðardóttir, 2011). En hvorki liggja fyrir samanteknar upplýsingar um þær 
menntaáherslur sem réðu för við hönnun þessa nýja húsnæðis né það hvort umræða 
um nýjar áherslur í skólastarfi við upphaf nýrrar aldar hafi skilað sér í breyttu náms-
umhverfi og skólastarfi. Þessari rannsókn er ætlað að bæta úr þessu með því að fá 
fram sjónarmið nokkurra hagsmunaaðila. Greint er hvaða kennslufræðilegar áherslur 
lágu að baki hönnunar nýlegra grunnskólabygginga og skoðað hvernig til hefur tekist 
með skólastarf að mati starfsfólks viðkomandi skóla. Rannsóknarspurningar eru:

1. Hvaða kennslufræðilegu áherslur lágu til grundvallar við hönnun fjögurra nýrra 
grunnskóla?

2. Hvernig gekk að laga skólastarf í nýrri byggingu að þessum forsendum?

aÐfErÐ
Valdir voru fjórir íslenskir grunnskólar sem voru í úrtaki rannsóknarinnar Starfshættir 
í grunnskólum, sem unnin var á vegum Rannsóknarstofu um þróun skólastarfs (sjá til 
dæmis Amalíu Björnsdóttur og Kristínu Jónsdóttur, 2010). Í þeirri rannsókn voru 20  
íslenskir grunnskólar skoðaðir frá mörgum ólíkum hliðum. Við val á skólunum fjór-
um var stuðst við gögn úr vettvangsathugunum rannsóknarhópsins, svo sem lýsingar 
á byggingunni, ljósmyndir og grunnteikningar. Ákveðið var að velja skólabyggingar 
sem höfðu að stórum hluta (endurbygging) eða öllu leyti (nýbygging) verið hannaðar 
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og vígðar um og eftir síðustu aldamót og farið var að nýta þegar gagnaöflun fór fram. 
Fimm skólar fullnægðu þessum skilyrðum. Jafnframt var ákveðið að hafa jafnvægi 
milli höfuðborgarsvæðis og landsbyggðar. Á grunni þessara viðmiða voru valdir fjór-
ir skólar, tveir sem hannaðir eru með opnum svæðum og tveir sem geta flokkast sem 
klasaskólar. Rétt er að hafa í huga að í tveimur skólanna hefur hluti byggingarinnar 
einkenni hefðbundins skóla. Allir skólarnir eru heildstæðir, með nemendur í 1.–10. 
bekk. Nánari upplýsingar um skólana fjóra eru í töflu 1. Skólarnir hafa fengið tilbúin 
nöfn til að gæta trúnaðar. 

Tafla 1. Þátttakendur í rannsókninni

Nafn Staður Bygging Meginlag Vígsla/notkun

Asparskóli Landsbyggðin Nýbygging Klasaskóli 2000–2002

Birkiskóli Landsbyggðin Endurbygging Klasaskóli* 2003–2005

Furuskóli Höfuðborgarsvæðið Nýbygging Opinn skóli 2003–2005

Greniskóli Höfuðborgarsvæðið Endurbygging Opinn skóli* 2006–2008

* Skólinn hefur áberandi einkenni þessa hönnunarlags þó hluti húsnæðis sé hefðbundinn

Í rannsókninni Starfshættir í grunnskólum var aflað fjölbreyttra gagna með viðtölum, 
spurningalistakönnunum og vettvangsathugunum til að fá sem skýrasta mynd af 
húsnæðinu, kennsluháttum og viðhorfum. Auk þess var aflað gagna vegna þessarar 
rannsóknar. 

Tekin voru tólf viðtöl í október og nóvember 2011 við einn skólastjórnanda í hverjum  
skólanna fjögurra, einn fulltrúa húseiganda sem var virkur í ferlinu (frá „fræðslu-
deild“ eða „byggingadeild“ viðkomandi sveitarfélags) og arkitekt hverrar byggingar. 
Stuðst var við viðtalsramma sem var lagaður að bakgrunni hvers viðmælanda eins 
og tilefni gafst til. Hann var forprófaður haustið 2010 í grunnskóla á höfuðborgar-
svæðinu. Leitað var eftir upplýsingum um þær áherslur og þau viðmið sem höfð voru 
að leiðarljósi við hönnunina. Viðtöl voru hljóðrituð og afrituð orðrétt. Þau voru síðan 
greind bæði út frá hverjum skóla og ákveðnum þemum þvert á skóla. Leitast var við 
að fá svör við rannsóknarspurningunum, finna sameiginleg þemu milli skólanna og 
greina ólíkar raddir og sjónarmið eftir aðkomu viðmælanda. Leitað var staðfestingar á 
nokkrum atriðum, eins og tímasetningum, í skriflegum gögnum á skrifstofum sveitar-
félaganna auk þess sem skoðaðar voru skólastefnur viðkomandi sveitarfélags.

Stuðst var við vettvangsathuganir í byggingunum í heild sinni og í kennslustund-
um sem gerðar voru í rannsókninni Starfshættir í grunnskólum til þess að bregða ljósi 
á notkun rýmis. Hópur rannsakenda fór um bygginguna, tók ljósmyndir og skráði 
nákvæma lýsingu. Það sama var gert í kennslustundum. Í lýsingunum var meðal 
annars leitað eftir upplýsingum um hvort möguleikar á opnun á milli kennslurýma 
væru nýttir eða ekki. Upplýsingar um stundafjölda vettvangsathugana eru í töflu 2.

Tafla 2. Fjöldi athugaðra kennslustunda í fjórum grunnskólum

Asparskóli Birkiskóli Furuskóli Greniskóli

Athugaðar stundir 23 21 19 19
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Greindar voru niðurstöður úr spurningakönnunum meðal kennara sem fram fóru á 
árunum 2009 og 2010 á vegum rannsóknarinnar Starfshættir í grunnskólum. Svarendur 
voru 822. Svarhlutfall kennara var misjafnt eftir spurningum en að jafnaði um 80% 
(sjá nánari upplýsingar um kannanirnar í grein Amalíu Björnsdóttur og Kristínar 
Jónsdóttur, 2010). Markmiðið var að fá upplýsingar um viðhorf til byggingarinnar og 
starfs í skólunum. Spurt var meðal annars um ánægju með skólahúsnæðið, samstarf 
starfsfélaga og einstaklingsmiðun kennsluhátta. 

Við úrvinnslu á niðurstöðum spurningakannana var notað tölfræðiforritið SPSS 
(Statistical Package for the Social Sciences). Í töflum og myndritum eru birtar niður-
stöður um skólana fjóra og bornar saman við samtölu allra 20 skólanna sem tóku þátt 
í rannsókninni Starfshættir í grunnskólum.

Til þess að fá samanburðarhæf gögn úr svörum þátttakenda var hverjum 
svarmöguleika gefið tiltekið talnagildi (að undanskildu svarinu veit ekki, það fékk 
ekki talnagildi og hafði því ekkert vægi). Því hærra talnagildi, þeim mun meiri ánægja 
eða samþykki við spurningunni. Algjör höfnun eða algjör óánægja fékk talnagildið 0. 
Mismunandi var eftir spurningum á hversu margra bila kvarða svarmöguleikar voru. 
Í flestum spurningum var um að ræða sjö bila kvarða. Auk þessa var búinn til raðkvarði 
úr samsettum breytum, meðal annars til að mæla samstarf kennara, einstaklings- 
miðun og ánægju með húsnæði. Innri áreiðanleiki hverrar breytu var greindur með 
Cronbach's Alpha og var niðurstaðan í öllum tilvikum fyrir ofan 0,7. Óháð t-próf var 
notað til að mæla hvort einhver af skólunum fjórum skæri sig marktækt frá hinum 19 
skólunum í úrtakinu. 

Hverri rannsóknaraðferð fylgja takmarkanir. Þar sem ákveðið var að nýta 
gagnasafnið úr rannsókninni Starfshættir í grunnskólum var ekki unnt að rýna í hönn-
unarforsendur annarra skóla sem byggðir voru á þessu tímabili, það er frá síðustu 
aldamótum. Fáir skólar eru í úrtaki þessarar rannsóknar og því ber að fara varlega í 
alhæfingar við túlkun niðurstaðna. Einnig er varasamt að draga of sterkar ályktanir 
um gerð skólabygginganna, það er hvort þeir eru klasaskólar eða opnir skólar, þar 
sem í tveimur tilvikum hafa byggingarnar að hluta til einkenni hefðbundins skóla 
með skólastofum meðfram göngum. 

niÐUrstÖÐUr
Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að skólastefna sveitarfélaganna vísaði að ein-
hverju leyti veginn að hönnun skólanna. Í skólastefnunum var boðað að í skóla-
starfinu ætti að leggja áherslu á einstaklingsmiðun, fjölbreytt hópastarf, sveigjanlega 
kennsluhætti og náið samstarf kennara. Fræðslustjórar sveitarfélaganna tóku virkan 
þátt í hönnun allra skólanna sem og skólastjórnendur. Kennarar höfðu misjafnlega 
mikil áhrif á hönnunarforendur þessara fjögurra skóla. Aðkoma kennara var hvað 
minnst í Birkiskóla en mest í Furuskóla. Segja má að viðhorf kennara hafi ráðið því að 
Asparskóli var byggður sem klasaskóli en ekki opinn skóli. Í Greniskóla var gengið 
lengra í opnun húsnæðis en kennarar vildu. 
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Væntingar um sveigjanleika, fjölbreytileika og samvinnu
Í öllum þeim tilvikum sem hér voru skoðuð mátti sjá einkenni „skóla 21. aldarinnar“ eins 
og þeim er lýst af OECD (OECD/PEB og DfES, 2006). Þess var vænst að byggingarnar 
væru tákn nýrra tíma og myndu skapa tækifæri til framsækinna starfshátta. Segja má 
að leiðarljós hafi verið áherslan á aukinn sveigjanleika húsnæðis og fjölbreytni rýmis. 
Skólastjórnandi Asparskóla sagði:

Minn draumur var að þarna væri skóli sem hefði sterka sýn og stefnu sem byggði 
á hugmyndafræðinni um einstaklingsmiðað nám og kennarar vinni saman að námi 
nemenda, ekki bara að skipulaginu, heldur inni í stofunum. Ég sagði það strax, að ég 
vildi ekki „prívat praktiserandi“ kennara inni í stofunum sem loka dyrunum á eftir 
sér. 

Meginskipulag kennsluhúsnæðis var í tveimur tilvikum opið rými á heimasvæði 
(Furuskóli og Greniskóli á yngra stigi) en klasaskipulag í tveimur tilvikum (Aspar-
skóli og Birkiskóli að hluta), þar sem nokkrum hefðbundnum skólastofum var raðað 
saman í klasa (sjá töflu 1). 

Í Asparskóla átti hvert aldursstig sinn klasa þar sem öll almenn bekkjarkennsla fór 
fram. Í einum klasa var raðað saman sex til sjö skólastofum ásamt hópvinnuherbergjum. 
Við hvern klasa voru inngangar fyrir nemendur og skógeymsla. Felliveggir voru víða 
á milli stofanna til þess að auka sveigjanleika húsnæðisins. Vinnuaðstaða kennara var 
í hverjum klasa. 

Í Birkiskóla var meginskipan þannig að skólastofum var raðað meðfram gangi, en 
lögð var áhersla á að hafa hvert aldursstig saman í húsnæðinu. Var það gert til þess 
að stuðla að auknu samstarfi milli bekkjarkennara: „að geta myndað teymi [kennara] 
til þess að geta boðið upp á margbreytileika í starfi,“ sagði fulltrúi sveitarfélagsins. 
Settir voru upp felliveggir þar sem því var við komið og leitast við að skapa gegnsæi 
og yfirsýn, til dæmis með því að setja glugga í hurðir. 

Í Furuskóla voru hönnuð opin námssvæði. Á einu námssvæði unnu saman ígildi 
fjögurra bekkja eða um 100 nemendur og með þeim kennarar og aðrir starfsmenn og 
þar voru þeir megnið af skóladeginum undir handleiðslu kennara sinna. Svæðinu 
var hægt að skipta upp á misjafnan hátt og hafa fjölbreytta skiptingu í námshópa. Á 
svæðinu voru að auki hópvinnuherbergi, vinnuherbergi kennara, salerni, geymslur 
og tæknirými. Þar fór nánast öll kennsla fram nema í íþróttum, heimilisfræði og list-
greinum. 

Nýbygging Greniskóla sem ætluð var 1.–7. bekk byggðist á opnum svæðum en 
listgreinakennsla og húsnæði unglingadeilda var í endurgerðu hefðbundnu skólahús-
næði. Vinnuaðstaða kennara var ekki tengd svæðunum.

Kostir og gallar opinna rýma og felliveggja
Í aðdragandanum að hönnun Asparskóla var umræðan um opin rými komin á skrið. 
Að mati arkitektsins voru deildar meiningar um ágæti þess: „Maður veit ekki með 
reynslu af svona kerfum fyrr en nemendur útskrifast, hvort þeir hafi haft eitthvað 
meira gagn af þessu en aðrir.“ Við hönnun skólans kom til álita að byggja hann á 
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opnum svæðum. Fulltrúi sveitarfélagsins sagði: „Ég talaði fyrir opnum rýmum. Það 
átti að vera mikill sveigjanleiki og samvinna kennara.“ Þegar þetta var kynnt fyrir 
kennurum í sveitarfélaginu mættu þær hugmyndir andstöðu því kennararnir vildu 
ekki opin rými og því þurfti að fara aðra leið. Þannig var hannaður klasaskóli með 
felliveggjum milli nokkurra skólastofa. Þessi sveigjanleiki sem felliveggir buðu upp 
á var minna notaður en væntingar stóðu til og fulltrúi sveitarfélagsins velti fyrir sér 
hvort ein skýringin væri

þessi innbyggða íhaldssemi kennara. Þeir voru ekki ráðnir til þess að vinna 
í samvinnu eða einstaklingsmiðun eða neinu slíku. Þeir eru bara ráðnir í sín 
kennarastörf og það var mjög hátt hlutfall ófaglærðra kennara, það var um 30% í 
bænum á þessum tíma og ég held að … þeir komi dálítið með sínar hugmyndir um 
kennslu út frá því hvernig kennara þeir hafa haft áður. 

Fulltrúi sveitarfélags Asparskóla taldi að ef opnun hefði verið keyrð í gegn hefði það 
verið „einu skrefi of langt, a bridge too far“, eins og hann tók til orða. Klasafyrir-
komulagið var nógu stórt skref á þessum tíma að hans mati. Hann sagði meðal annars:

Þú þarft að kenna fólki að vinna saman. Íslenskir kennarar á þessum árum, þeir 
kunnu það ekki. En við ætluðumst til þess að þeir stykkju þarna fullskapaðir og færu 
bara að vinna saman. … Það er miklu meira mál heldur en að maður heldur kannski, 
að fá fólk til að breyta vinnubrögðum og vinna saman ef það er ekki vant því. Enda 
hefur það svo sem sýnt sig víða að þetta tekur svaka tíma.

Skólastjórnandi Greniskóla sagði að á byggingartímanum hefði kennsla 1.–4. bekkjar 
farið fram í samkennslu í nálægu bráðabirgðahúsnæði og það hefði gengið vel. En 
þegar flutt hefði verið yfir í nýjan skóla hefði þetta ekki gengið upp: „Það voru of 
mörg börn, á of litlu svæði og of mikill hávaði, … sko, þetta var galopið.“ Vonbrigðin 
í starfshópnum voru mikil því væntingar til nýja húsnæðisins voru miklar. Hann tók 
þó fram að byggingin hefði kallað fram breytingar og grósku í kennsluháttum, þó að 
sumt starfsfólk skólans hefði verið ósátt við hönnunina. 

Fulltrúi sveitarfélags Birkiskóla áleit að á margan hátt hefði tekist vel til með 
bygginguna en sagði: „Það á ekki að hafa felliveggi af því að það er svo auðvelt 
að loka þeim.“ Hins vegar taldi hann skipta máli að hafa þá frekar en fasta veggi 
því að kennurum hugnaðist almennt að eiga kost á sveigjanleika: „Að hafa þennan 
sveigjanleika, þennan möguleika, það skipti máli.“ 

Kennsla á unglingastigi virðist hafa farið fram við hefðbundnari aðstæður í þessum 
fjórum skólum en á öðrum aldursstigum og kostir sveigjanlegs rýmis þannig hvað 
minnst nýttir með elstu grunnskólanemendunum. Felliveggir Asparskóla voru að 
mestu leyti lokaðir á unglingastiginu að sögn skólastjórnandans eins og staðfest var 
í vettvangsathugunum. Sömu sögu er að segja í Birkiskóla. Í Greniskóla fór kennsla 
unglinga fram í endurgerðu hefðbundnu skólahúsnæði eins og áður segir. Í Furuskóla 
var búið að setja upp milliveggi á opnu svæði unglingadeildarinnar og tungumála-
kennsla fór fram í færanlegum kennslustofum á lóð skólans. Skólastjórnandi Furu-
skóla sagði: 
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Ég sagði og hef alltaf sagt að þetta eru meira svona starfshættir sem tíðkast á yngri 
stigum grunnskóla. Þetta var nýrra fyrir unglingakennarana sem fannst þetta mjög 
flókið í framkvæmd. Þar eru kennarar svo fastir í greinum. 

Fulltrúi sveitarfélags Birkiskóla hélt því fram að sveitarfélög ættu sóknarfæri til 
þróunar skólastarfs með því að huga vel að hönnun skólabygginga. Hann benti á að 
skólar væru byggðir til langs tíma og þyrftu að geta hýst margar gerðir skólastarfs og 
margar skólastefnur. Sveigjanleiki og fjölbreytileiki væru lykilatriði. 

Arkitekt Greniskóla minnti á að í hönnun, líkt og svo mörgu í lífinu, kæmu tilteknir 
hlutir í bylgjum og það ætti við um opnu skólana. Kennarar geti átt í erfiðleikum með 
að taka upp nýjar starfsaðferðir í nýju umhverfi því sumir hafi trú á þessu en aðrir 
ekki. Sumt fólk hafi fyrst og fremst reynslu af að kenna í hefðbundnu rými og fari því 
fljótt í sitt gamla far. Arkitekt Furuskóla tók fram að í hans tilviki hefðu kennarar vitað 
að hverju þeir gengju, sem væri kostur: „Þetta er náttúrulega nýr skóli, þannig að 
kennarar sem að réðu sig í skólann þeir vissu náttúrulega að hvernig vinnuumhverfi 
þeir gengu.“ 

Undirbúningur og innleiðing starfs í nýjum skóla
Segja má að undirbúningur starfs í skóla hefjist strax í hugmyndavinnu fyrir hönnun 
byggingarinnar. Innleiðingu starfs lýkur ekki fyrr en reynsla er komin á skólastarfið og 
skólasamfélagið hefur öðlast þjálfun, reynslu og leikni í að fylgja eftir þeim kennslu-
fræðilegu áherslum sem lagt var upp með. 

Staðið var með ólíkum hætti að undirbúningi starfs í þeim skólum sem hér um 
ræðir. Í tilviki Asparskóla og Birkiskóla hófst hann með vinnu að skólastefnu sveitar-
félagsins, í tilfelli Furuskóla með nýtingu á niðurstöðum hugmyndaferlis sem farið 
var í við undirbúning hönnunar skólans og í tilviki Greniskóla með þátttöku kennara 
í þróunarverkefni tengdu einstaklingsmiðuðu námi í aðdraganda endurbyggingar 
skólans. 

Skólastjóri Asparskóla hafði eitt ár til að þróa starfsgrundvöll skólans út frá skóla-
stefnu sveitarfélagsins og þeim möguleikum sem nýja skólabyggingin bauð. Þannig 
var kominn tiltekinn rammi utan um starfið áður en starfsfólk var ráðið til starfa. 

Skólastarf hófst í Furuskóla eftir að hugmyndavinnu lauk en hún fór fram með 
virkri þátttöku alls skóla- og grenndarsamfélagsins og var skýrsla um hana leiðarljós í 
þróun skólastarfsins sem fór fram í bráðabirgðahúsnæði fyrstu skólaárin. Skólastjórn-
andinn sagði að í upphafi starfsins hefðu þau sem starfshópur verið mjög meðvituð 
um niðurstöður hugmyndavinnunnar og unnið talsvert eftir henni:

Við þekktum þetta allt frá upphafi og [vorum] sífellt að rifja það upp út á hvað þetta 
gekk allt saman. Og vorum í raun og veru þokkalega trú þessum hugmyndum. 
Þannig var alveg ljóst hvert skyldi stefnt og hver áherslan ætti að vera í skólanum.

Í Greniskóla var byrjað með þróunarverkefni um einstaklingsmiðað nám áður en 
byggingarframkvæmdir hófust. Starfshópurinn fékk bæði handleiðslu frá fræðslu-
deild sveitarfélagsins og Kennaraháskóla Íslands varðandi einstaklingsmiðað nám og 
hvernig mætti takast á við breytingar. 
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Í öllum tilvikum sem hér um ræðir stóðu vonir til þess að nýr skóli boðaði á einhvern 
hátt nýja tíma í skólastarfinu, þó út frá ólíkum forsendum. Í Asparskóla var brotið blað 
í sögu sveitarfélagsins með því að hleypa af stokkunum fyrsta heildstæða skólanum 
þar sem stuðla átti að auknu samstarfi kennara í klasaskiptri byggingu. Í Birkiskóla 
átti að skapa aðstæður fyrir heildstæðan skóla sem hafði áður starfað í skiptu og úr 
sér gengnu húsnæði. Með Furuskóla var hannaður skóli sem átti að vera boðberi nýrra 
tíma í undirbúningi hönnunar og sveigjanleika húsnæðis. Í tilviki Greniskóla þurfti 
að stækka skólahúsnæðið og átti jafnhliða að skapa aðstæður fyrir einstaklingsmiðun 
náms, fjölbreytt hópastarf og náið samstarf kennara. 

Í flestum tilvikum var skólahúsnæðið ekki fullbúið þegar kom að fyrsta skóladegi. 
Starfsfólk skólans fékk nýjan vinnustað afhentan svo seint að flutningur, upphaf starfs 
og ígrundun rann saman í eitt. Í tilviki Asparskóla og Furuskóla voru margir nýir 
nemendur og starfsmenn að hefja störf þegar skólinn var opnaður svo að stjórnendur 
skorti ráð og afl til að halda yfirsýn og styðja starfsfólkið til þess að fylgja eftir áformum 
um nýja starfshætti. Álagið við að laga fyrri kennslureynslu að nýju umhverfi og 
starfsháttum rakst á við úrlausn daglegra viðfangsefna. Við opnun Birkiskóla brast 
á verkfall kennara og að mati fulltrúa sveitarfélagsins stöðvaði það möguleikann á 
þróun skólastarfs um árabil. Kennarar Greniskóla lentu einnig í umtalsverðum vanda 
við að fóta sig í nýju umhverfi á fyrsta starfsári og voru settir upp veggir víða á opna 
svæðinu strax á öðru starfsári.

Í Asparskóla hófst skólastarfið með fullt hús nemenda. Skólastjórnendur settu upp 
námskeið áður en skólastarfið hófst. Á fyrsta ári var farið af stað með þróunarverkefni, 
meðal annars um íslenskukennslu, og fengin ráðgjöf fyrir starfshópinn. Stjórnendur 
voru með skýra sýn og vissu hvert þeir vildu stefna og þurftu að fá hópinn með sér 
en það dugði ekki til. 

Skólastjórnendur Furuskóla vörðu miklum tíma í að byggja upp þekkingu og færni 
í starfsmannahópnum og hjálpa honum að ná áttum í nýju húsi sem var gjörólíkt 
bráðabirgðahúsnæðinu sem skólastarfið hafði farið fram í fyrstu árin. Það voru haldin 
margvísleg námskeið og reynt að veita eins mikinn stuðning inni á svæðunum og 
kostur var, bæði með viðbótarmönnun og stuðningi stjórnenda. Þegar farið var úr 
færanlegu stofunum yfir í nýbygginguna tókst hins vegar ekki sem skyldi að koma 
hugmyndafræðinni í framkvæmd og starfsfólkið bakkaði „inn í þetta hefðbundna,“ 
eins og skólastjórnandinn orðaði það. 

Í Asparskóla átti samkennsla innan árgangs að þróast út í samkennslu milli árganga 
í sama klasa en sú varð ekki raunin. Samkennsla var að nokkru leyti innan árgangs 
á yngsta stiginu og frjó samvinna milli kennaranna en í minni mæli á miðstigi og 
unglingastigi. „Það var bara þróunarstarf sem var byrjað á. Það þurfti bara að halda 
því áfram. Það tekur tíma, það var alveg að stefna í rétta átt,“ sagði skólastjórnandinn. 
Í Furuskóla var skólastjórnandinn sama sinnis:

Það var bara svo rosalega margt að hugsa og mörgu að koma á. Það var sprenging í 
nemendafjöldanum og sprenging í kennarafjöldanum og erfiðleikarnir fyrsta árið að 
vinna úr þessu öllu og koma þessu einhvern veginn í farveg. Að það tók svo mikla 
orku að við bara komumst ekki yfir meir. 
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Fulltrúi sveitarfélags Birkiskóla minnti á að þrautseigja skipti máli og sníða sér stakk 
eftir vexti: „Við erum náttúrulega í þróunarstarfi alltaf í hæðum og lægðum. Spurn-
ingin er bara, við förum niður í lægðina, hvernig ætlum við upp úr henni aftur?“ 

Veruleiki daglegs skólastarfs
Í þessum hluta er sjónum beint að svörum kennara í spurningakönnunum á vegum 
rannsóknarinnar Starfshættir í grunnskólum. Fyrst er vikið að spurningum um starfs-
hætti skólanna en síðan skoðuð viðhorf til námsumhverfisins. 

Valdar voru spurningar sem eiga vel við einkenni skólastarfs við upphaf 21. aldar-
innar og voru áhersluatriði í hönnun allra fjögurra skólanna. Þessi atriði eru: Áhersla 
skólans á samvinnu, samstarf kennara um kennslu, undirbúning og úrvinnslu kennslu 
og einstaklingsmiðun náms. Kennararnir voru meðal annars beðnir um að taka af-
stöðu til eftirfarandi fullyrðinga: 

• Í skólanum sem ég starfa í er góður starfsandi. 
• Í skólanum sem ég starfa í fer fram gagnrýnin umræða um skólastarfið. 
• Í skólanum sem ég starfa í er mikil áhersla lögð á samvinnu starfsfólks. 

Svarmöguleikar voru: Algerlega sammála, mjög sammála, frekar sammála, hvorki 
sammála né ósammála, frekar ósammála, mjög ósammála, algerlega ósammála og 
veit ekki. Var þessum svarmöguleikum gefið talnagildi. Í töflu 3 eru til samanburðar 
sýnd meðaltöl fyrir alla skólana 20 sem tóku þátt í rannsókninni Starfshættir í grunn-
skólum. Kennarar virðast almennt vera sammála því að starfsandi sé góður í við-
komandi skóla (tafla 3). Lægsta gildið var í Birkiskóla (4,3) en það hæsta í Furuskóla 
(5,2). Kennararnir voru einnig almennt sammála því að gagnrýnin umræða væri um 
skólastarfið í skólanum. Talsverður munur var á svörum kennara varðandi áherslur 
skólans á samvinnu starfsfólks. Áherslan á samvinnu var mest í Furuskóla (5,3) en 
minnst í Greniskóla að mati kennara. 

Tafla 3. Viðhorf kennara til starfsanda, gagnrýninnar umræðu og samvinnu

Í skólanum sem ég starfa í 
Aspar- 
skóli

Birki- 
skóli

Furu- 
skóli

Greni- 
skóli

Allir 20 
skólar

er góður starfsandi 5,0 4,3 5,2 4,4 4,7

fer fram gagnrýnin umræða um skólastarfið 4,5 4,1 4,5 3,8 4,0

er mikil áhersla lögð á samvinnu starfsfólks 4,7 4,4 5,3 4,1 4,5

Kvarði frá 0–6, hærri tala táknar ákveðnara samþykki

Samstarf og samkennsla
Kennarar voru beðnir að tilgreina hversu oft eða sjaldan þeir ættu samstarf við aðra 
kennara um eftirfarandi þætti skólastarfsins:

• undirbúning kennslu 
• val á námsefni 
• kennsluaðferðir 
• bekkjarstjórnun og agamál 
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• yfirferð námsefnis 
• námsmat 
• sameiginleg viðfangsefni bekkja eða námshópa, til dæmis þemaverkefni. 

Svarmöguleikar voru: Oft á dag, daglega, þrisvar til fjórum sinnum í viku, einu sinni 
til tvisvar sinnum í viku, einu sinni til þrisvar sinnum í mánuði, sjaldnar en einu sinni í 
mánuði og aldrei. Mikill munur var á milli skóla hvað varðaði tíðni samstarfs kennara  
(sjá töflu 4). Samstarfið virtist vera hvað mest í Birkiskóla og Furuskóla um alla þætti 
sem spurt var um en minnst í Asparskóla (2,3). T-próf gefur til kynna að kennarar 
Furuskóla (t=2.5; p <.05) og Birkiskóla (t = 2.7; p <.01) skeri sig marktækt frá hinum 19 
skólunum í úrtakinu, hvað varðar samstarf. 

Tafla 4. Samstarf kennara, tíðni og innihald

Hversu oft eða sjaldan áttu samstarf 
við aðra kennara um eftirfarandi þætti?

Aspar-  
skóli

Birki-
skóli

Furu-
skóli

Greni-
skóli

Allir 20 
skólar

Undirbúningur kennslu 3,2 3,8 4,0 3,0 3,3

Val á námsefni 2,3 3,3 3,3 2,7 2,6

Kennsluaðferðir 1,8 3,0 3,1 2,8 2,5

Bekkjarstjórnun / agamál 2,7 3,4 3,7 2,7 3,1

Yfirferð námsefnis 2,2 3,2 3,0 2,6 2,5

Námsmat 1,9 2,7 2,6 2,3 2,1

Sameiginleg viðfangsefni 1,9 3,1 2,9 2,1 2,4

Samstarf, meðaltal 2,3 3,2 3,2 2,6 2,6

Kvarði frá 0–6, hærra gildi gefur til kynna meira samstarf

Kennarar Furuskóla svöruðu því oftast til að þeir ættu daglega samstarf við sam-
kennara sína um undirbúning kennslunnar, eða 58% þeirra, en einungis 25% kennara 
Asparskóla. Athygli vekur að um 53% kennara í Asparskóla sögðu að þeir ættu aldrei 
eða sjaldnar en einu sinni í mánuði samstarf við samkennara sína um kennsluaðferðir. 
Kennarar voru einnig spurðir að því hversu oft þeir kenndu með öðrum kennurum 
í sama kennslurými eða skólastofu (tafla 5). Mikill munur kom fram milli skólanna. 
Hlutfall kennara sem svöruðu því til að þeir kenndu daglega með öðrum kennara í 
sama kennslurými/skólastofu var áberandi hæst í Furuskóla (53%). Hlutfall þeirra 
kennara sem kenna nánast alltaf einir var áberandi hæst í Asparskóla (82%) og var 
þetta staðfest í vettvangsathugunum. 

Vettvangsathuganir voru gerðar í 19–23 kennslustundum í hverjum af skólunum 
fjórum. Það eru of fáar stundir til að hægt sé að draga ályktanir um kennsluhætti 
í hverjum skóla en geta þó varpað ljósi á aðstæður þegar gögnin eru skoðuð með 
öðrum gögnum rannsóknarinnar. Í klasaskólunum tveimur, Asparskóla og Birkiskóla, 
var undantekningarlaust stuðst við hefðbundið fyrirkomulag, það er einn kennari ber 
ábyrgð á einum bekk. Í engri kennslustund sem skoðuð var í þessum tveimur skólum 
hafði hefðbundið fyrirkomulag verið stokkað upp, þannig að teymi kennara bæri 
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ábyrgð á nemendahópi. Í átta af 23 kennslustundum sem skoðaðar voru í Asparskóla 
var unnt að opna á milli stofa með hurð eða fellivegg en sá möguleiki var ekki nýttur 
á meðan athugun fór fram. Þessi möguleiki var fyrir hendi í fjórtán af 21 kennslustund 
sem var skoðuð í Birkiskóla en var ekki heldur nýttur þar. 

Tafla 5. Samkennsla kennara, hlutfallsleg skipting eftir tíðni
Hvaða fullyrðing lýsir best aðstæðum 
þínum í kennslu?

Aspar- 
skóli

Birki-
 skóli

Furu- 
skóli

Greni- 
skóli

Allir 20 
skólar

Samkennsla alla daga 0 14 53 26 18

Samkennsla nokkrum sinnum í viku 3 21 21 22 12

Samkennsla stöku sinnum 15 17 8 4 11

Ég kenni nánast alltaf einn 82 48 18 48 59

100% 100% 100% 100% 100%

Hlutfallsleg skipting (%), námunduð að heilli tölu

Einstaklingsmiðun
Til að kanna umfang einstaklingsmiðaðs náms voru kennarar beðnir að meta hversu oft 
þeir fengju nemendum í hverjum bekk/hópi ólík viðfangsefni hvað varðaði (tafla 6): 

• innihald/efni 
• kröfur til námsgetu 
• áhuga 
• hversu oft nemendur fái að velja sér viðfangsefni. 

Svarmöguleikar voru: Nánast í hverri kennslustund, einu sinni í viku, einu sinni eða 
tvisvar í mánuði, einu sinni á önn og nánast aldrei. Kennarar virtust leggja mismikla 
áherslu á einstaklingsmiðun viðfangsefna. Kennarar Furuskóla, Greniskóla og Birki-
skóla mátu hana allnokkra (3,0) í sínum skóla, en kennarar í Asparskóla mátu hana 
litla (2,2). Athyglisvert var að enginn skólanna fjögurra skar sig marktækt frá hinum 
19 skólunum í þessum efnum. Person-fylgnistuðull gefur þó til kynna tengsl milli 
samstarfs og þess að laga námið að þörfum nemenda (r = .25; p = .00) þegar litið var 
til allra skólanna 20.

Tafla 6. Mat kennara á því hversu oft eða sjaldan þeir fá nemendum sínum ólík viðfangsefni

Spurning
Aspar- 
skóli

Birki- 
skóli

Furu- 
skóli

Greni- 
skóli

Allir 20 
skólar

Ólíkt innihald verkefna 2,5 3,3 3,4 3,5 3,0

Miserfið viðfangsefni miðað við námsgetu 2,6 3,2 3,7 3,5 3,2

Mismunandi verkefni miðað við áhuga 2,2 2,8 2,5 2,7 2,5

Val um viðfangsefni 1,6 2,3 2,2 2,4 2,2

Einstaklingsmiðun, meðaltal 2,2 2,9 3,0 3,0 2,7

Kvarði frá 0–4, hærra gildi táknar tíðari einstaklingsmiðun
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Áberandi var að kennarar Furuskóla (3,7) sögðust fela nemendum nánast í hverjum 
tíma miserfið viðfangsefni miðað við námsgetu. Kennarar Asparskóla sögðust sjaldan 
gefa nemendum sínum val um viðfangsefni (1,6). Þegar spurningin um einstaklings-
miðun verkefna miðað við námsgetu var greind nánar kom í ljós að 84% kennara í 
Furuskóla töldu að nám nemenda hefði verið einstaklingsmiðað með þessum hætti 
nánast í hverri kennslustund en í Asparskóla svöruðu um 45% kennara spurningunni 
á þann veg (sjá mynd).

Mynd. Kennarar. Aðlögun náms að getu nemenda. Hlutfallsleg skipting eftir tíðni, skipt eftir skólum
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Húsnæði, vinnuaðstaða og hæfi rýmis að mati kennara
Kennarar voru spurðir hversu ánægðir þeir væru með húsnæði skólans og vinnu-
aðstöðu í skólanum. Svarmöguleikar voru: Að öllu leyti ánægð(ur), mjög ánægð(ur), 
frekar ánægð(ur), hvorki né, frekar óánægð(ur), mjög ánægð(ur), og að öllu leyti 
ánægð(ur). Eins og áður voru svörum gefin talnagildi. Kennarar Asparskóla voru 
hvað ánægðastir með skólahúsnæðið í heild (5,1) eins og sjá má í töflu 7 og kennarar 
Birkiskóla ánægðastir með vinnuaðstöðuna. Meiri ánægja virðist almennt vera með 
vinnuaðstöðu kennara í skólunum en skólahúsnæðið í heild sinni. Ánægja kennara 
með hljóðvist hrapaði eftir því sem byggingarnar voru nýrri. Þannig var ánægjan 
með hljóðvistina mest í Asparskóla (4,5) og svo Birkiskóla (3,9) sem báðir töldust 
klasaskólar. Ánægjan var mun minni í Furuskóla og minnst í Greniskóla (2,4). Þegar 
teknar voru saman allar spurningar sem tengdust ánægju með húsnæði kom í ljós að 
kennarar Birkiskóla voru marktækt ánægðari en kennarar í öðrum skólum í úrtakinu 
(t=4,5; p <.00) og sama gildir um Asparskóla (t=7.0; p <.00). Kennarar Greniskóla voru 
aftur á móti marktækt óánægðari með húsnæðið en kennarar í hinum skólunum 19 
(t= - 2,5; p <.05).
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Tafla 7. Ánægja/óánægja kennara með húsnæði, vinnuaðstöðu og hljóðvist

Spurning
Aspar- 
skóli

Birki- 
skóli

Furu- 
skóli

Greni- 
skóli

Allir 20 
skólar

Húsnæði       5,1 4,6 4,1 3,5 4,0

Vinnuaðstaða 4,5 4,8 4,7 4,1 4,3

Hljóðvist 4,5 3,9 3,1 2,4 3,3

Kvarði frá 0–6, hærri tala gefur til kynna meiri ánægju

Aðspurðir um hversu vel skólahúsnæðið og skólastofan (húsnæði og búnaður) hæfði 
þeim kennsluháttum sem þeir vildu helst viðhafa sögðu kennarar að það hæfði þeim 
almennt frekar vel eða mjög vel (tafla 8). Svarmöguleikar voru: Að öllu leyti vel, mjög 
vel, frekar vel, hvorki vel né illa, frekar illa, mjög illa og að öllu leyti illa. Kennarar 
Asparskóla og Birkiskóla álitu skólastofur og húsnæði hæfa vel þeim kennsluháttum 
sem þeir vildu helst viðhafa. Samþykkið var minna hjá Furuskóla og Greniskóla. Eng-
inn skólanna fjögurra skar sig þó marktækt frá öðrum skólum í úrtakinu hvað þetta 
varðar. 

Tafla 8. Mat kennara á því hversu vel eða illa húsnæði skólans hæfir þeim kennsluháttum sem þeir vilja  
 helst viðhafa

Spurning
Aspar- 
skóli

Birki- 
skóli

Furu- 
skóli

Greni- 
skóli

Allir 20 
skólar

Hæfi skólastofu að  kennsluháttum kennarans 4,5 4,4 3,8 4,1 4,1

Hæfi skólahúsnæðis að kennsluháttum kennarans                 4,7 4,4 4,0 3,9 4,1

Kvarði frá 0-6, hærri tala gefur til kynna meiri ánægju

UMrÆÐa
Tvær spurningar leiddu þessa rannsókn. Annars vegar um það hvaða kennslufræði-
legu áherslur lágu til grundvallar við hönnun fjögurra nýrra grunnskóla og hins vegar 
hvernig hefði gengið að laga skólastarf í nýrri byggingu að þessum forsendum. Rétt er 
að ítreka að ekki var skoðað hvernig þessar kennslufræðilegu forsendur urðu til eða 
hverjir komu að því að ákveða þær. Margvísleg vinnubrögð voru viðhöfð við undir-
búning hönnunar (sjá nánar í Helgi Grímsson, 2012) og misjafnt hverjir komu að. 

Af niðurstöðum má ráða að væntingar sveitarfélaga til starfs í nýjum skólabygging-
um séu í góðu samræmi við einkenni „skóla 21. aldarinnar“ eins og þau eru sett fram 
af OECD/PEB og DfES (2006). Þessi einkenni hafa almennt skilað sér inn í hönnun  
skólanna fjögurra. Í öllum tilvikum var lögð áhersla á að skapa námsumhverfi sem 
væri sveigjanlegt og fjölbreytt og biði upp á gróskumikla kennsluhætti, stuðlaði að 
vellíðan nemenda og starfsfólks, styddi við notkun tölvu- og upplýsingatækni og 
styrkti tengsl skóla, umhverfis og samfélags. Til þess að stuðla að auknum sveigjan-
leika voru settir upp felliveggir milli almennra kennslustofa eða byggð stærri opin 
svæði í hluta hússins eða því öllu. Til þess að auka fjölbreytileika voru víða hópvinnu-
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herbergi af misjöfnum stærðum og sameiginleg vinnuaðstaða kennara var í helmingi 
tilvika tengd vinnusvæðum nemenda. Í þessum fjórum skólum fór kennsla unglinga 
fram í hefðbundnara rými en kennsla yngri nemenda. 

Túlka má orðræðu viðmælenda á þann hátt að lykill að einstaklingsmiðun og fjöl-
breyttu hópastarfi sé markvisst samstarf kennara og samkennsla enda kemur fram 
að kennarar sem hafa mikið samstarf við starfsfélaga ganga lengra í að laga námið að 
þörfum nemenda. Með því að hanna skólahúsnæði á þann veg að það auðveldi sam-
starf kennara og sé fjölbreytt og sveigjanlegt má segja að verið sé að auka möguleika 
skóla á því að sníða starfið að þörfum ólíkra hópa og hverjum og einum nemanda (sbr. 
Nair o.fl., 2009). 

Bygging skapar tiltekna möguleika og skólastefna varðar veginn. Þetta tvennt gefur 
vísbendingar um áform og sýn. Af viðtölum og skriflegum gögnum frá viðkomandi 
sveitarfélögum má þannig ráða að við upphaf þessarar aldar hafi þeim verið um-
hugað um að horfa fram á veg og stuðla að því að námsumhverfið hæfði skólastarfi á 
nýrri öld. Námsumhverfið skapar aðstæður en á endanum eru það starfshættir kenn-
ara og annarra starfsmanna sem ráða úrslitum um hvort sýnin verður að veruleika.

Viðhorf kennara til starfs og námsumhverfis
Kennararnir sem svöruðu spurningalistunum voru almennt sammála því að í skól-
anum sem þeir starfa í sé góður starfsandi, þar fari fram gagnrýnin umræða um 
skólastarfið og þar sé lögð mikil áhersla á samvinnu starfsfólks. Þetta eru nokkur af 
einkennum lærdómssamfélags eða skóla sem lærir (Anna Kristín Sigurðardóttir, 2010; 
Eaker, DuFour og DuFour 2002). Samþykki kennara við þessum atriðum virðist vera 
hvað sterkast í Furuskóla þar sem lengst hefur verið gengið í opnun. Þetta gæti rennt 
stoðum undir ályktun Önnu Kristínar Sigurðardóttur (2010) um nauðsyn þess að 
opna vinnuumhverfi kennara til að styrkja lærdómssamfélagið. Þetta er þó ekki algilt 
því í Greniskóla, þar sem húsnæðið var opið að hluta, voru kennarar ekki eins sam-
mála þessum fullyrðingum. Samstarf kennara um undirbúning kennslu, val á náms-
efni, kennsluaðferðir, bekkjarstjórnun, yfirferð námsefnis, námsmat og sameiginleg 
verkefni var mest í Furuskóla og Birkiskóla sem báðir skáru sig marktækt frá hinum 
skólunum 19 í úrtakinu. Í Furuskóla var samkennsla algengt kennsluform og að hluta 
í Greniskóla en hún var aftur á móti fátíð í klasaskólunum tveimur og þá sérstaklega 
í Asparskóla. Ef þessi niðurstaða er borin saman við hönnunarforsendur skólanna 
má álykta að í skólunum tveimur sem hannaðir voru með opin rými hafi þau verið 
hvati til samkennslu, en klasafyrirkomulag og felliveggir hafi ekki leitt af sér aukna 
samkennslu í hinum tveimur skólunum. Þannig má segja að samstarf og samkennsla í 
Asparskóla sé ekki eins ríkuleg og vonast var til miðað við forsendur í hönnun. Aftur 
á móti virtust kennarar sem störfuðu í klasaskólunum tveimur vera ánægðari með 
húsnæðið og töldu það henta betur þeim kennsluháttum sem þeir vildu helst viðhafa 
en kennarar sem kenndu í opnu kennslurými. 

Mikil áhersla var lögð á að skapa góða hljóðvist í þessum nýju skólum, það er að 
hljóð og hljóðburður sé þægilegur og hæfi því starfi sem fram á að fara í rýminu. Einn 
viðmælandi talaði um að opin rými stæðu og féllu með hljóðvistinni. Mat kennara 
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á hljóðvist er athyglisvert, en kennarar í opnu skólunum lýstu mestri óánægju með 
hljóðvist, sem gefur til kynna að ekki hafi tekist eins vel til og áformað var. 

Kennarar skólanna virtust telja að þeir gengju ekki langt í að laga viðfangsefni að 
þörfum nemenda. Á það við bæði um opnu skólana og klasaskólana. Þetta er veru-
lega athyglisvert í ljósi þess að einstaklingsmiðun eða aðlögun náms að þörfum hvers 
nemanda var eitt af markmiðum í hönnun skólanna fjögurra. Enn virðist því vera 
lag fyrir flesta skólana til þess að taka í ríkari mæli mið af ólíkum þörfum og áhuga 
nemenda í skipulagi náms og kennslu. 

Svo er að sjá að menntastefnan um einstaklingsmiðun, fjölbreytt hópastarf, sveigjan- 
lega kennsluhætti og ríka samvinnu kennara hafi ekki skilað sér til fullnustu í daglegt 
skólastarf. Þannig megi álykta að samlögun skólastarfs og byggingar hafi ekki gengið 
sem skyldi. Ákveðnar líkur eru á að fræðsluyfirvöld í viðkomandi sveitarfélögum hafi 
ofmetið þekkingu og færni kennara til þess að starfa í opnu og sveigjanlegu námsum-
hverfi eins og reyndar Törnquist (2005) bendir á að hafi gerst í Svíþjóð á sjöunda og 
áttunda áratug 20. aldar. Það er því hugsanlegt að fallið hafi verið í sömu gryfjuna og 
þegar opni skólinn kom fram á sjónarsviðið á sjöunda áratugnum (sbr. Lippman, 2010; 
Törnquist, 2005).

Í nýrri byggingu
Vonin um betri starfsaðstæður og möguleika á breyttu skólastarfi í nýrri byggingu var 
sterk. Í öllum skólunum voru fyrstu sporin í nýrri byggingu þó ekki vandræðalaus. 
Sveitarfélögunum virðist hafa verið umhugað um að skapa gott námsumhverfi. Spyrja 
má hvort þau hafi í sama mæli tryggt skólunum, bæði kennurum, stjórnendum, og 
öðru starfsfólki, viðeigandi stuðning og bjargir til þess að komast í gegnum brim-
skafla fyrstu starfsáranna. Má þar nefna óþægindi sem skapast við það að frágangi 
byggingar og lóðar er ekki lokið þegar skólastarf á að hefjast. Því má einnig velta upp 
hvort aukinn stuðningur við kennara hefði breytt einhverju, svo sem með lækkun 
kennsluskyldu fyrstu árin, auknum tíma til samstarfs, kennslufræðilegri ráðgjöf og 
handleiðslu eða fjölgun starfsfólks til stuðnings við skólastarfið. Ef til vill hefði mátt 
vinna markvissar með viðhorf starfsmanna og stjórnenda. 

Mörgum kennurum finnst sem þeir ráði ekki jafnvel við starfið og áður þegar þeir 
taka upp nýjar starfsaðferðir, fyrirbæri sem nefnt hefur verið innleiðingardýfa (Fullan, 
2007). Þetta er ein ástæða þess að kennarar eru stundum tregir til breytinga og þess 
vegna skiptir innleiðingarferlið miklu máli. Skólastjórnandi Furuskóla talar einmitt 
um „innleiðingardýfuna miklu“ sem starfshópurinn hafi tekið nokkrum vikum eftir 
að skólastarfið hófst í nýrri byggingu. Viðbrögð skólafólksins þar voru að hörfa til 
hefðbundinna starfshátta þar sem í hefðinni fólst visst öryggi. 

Allar breytingar sem varða kennsluhætti og skólastarf krefjast markvissrar 
starfsþróunar kennara. Breytingar á skólamenningu, kennsluháttum, viðhorfum eða 
hegðun kennara og nemenda eru flóknar og krefjast stuðnings og hjálpar í langan 
tíma (Fullan, 2007). Í öllum þeim fjórum tilvikum sem hér um ræðir voru það sveitar-
félögin sem þrýstu á breytta starfshætti og lögðu línur varðandi hönnun skólanna, í 
sumum tilvikum með markvissu samráði við kennara og aðra hagsmunahópa. Fulltrúi 
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sveitarfélags Birkiskóla minnir á að okkur hætti til þess að færast of mikið í fang og 
oft skorti úthald til að festa breytingar í sessi. Farsælt gæti verið að innleiða breytingar 
í markvissum skrefum með öflugum stuðningi sveitarfélagsins þannig að þær hljóti 
gott brautargengi. Ætla má að í einhverjum tilvika hafi skort á þetta. Það er lag til þess 
að bæta um betur í þessum skólum og styðja kröftuglega við bakið á starfshópunum 
svo að námsumhverfið nýtist sem best og ekki myndist gjá milli námsumhverfis og 
starfshátta.

lOKaOrÐ
Metnaðarfullar hugmyndir voru lagðar til grundvallar við hönnun þeirra fjögurra skóla 
sem hér eru til skoðunar. Áhersla var á sveigjanlegt og fjölbreytt námsumhverfi til að 
styðja við einstaklingsmiðað nám og vellíðan nemenda og starfsfólks. Vísbendingar 
eru þó um að fyrstu skref kennara og annars starfsfólks í nýrri byggingu hafi að mörgu 
leyti verið erfið. Stundum virðist sem „kerfið“ sé skrefi framar en „fólkið í kerfinu“. 
Af niðurstöðum má draga þann lærdóm að mikilvægt sé að skapa samhug í skóla-
samfélaginu og nærumhverfinu um skólann og skólastarfið; ekki sé nóg að byggja 
af myndarskap. Huga þarf gaumgæfilega að upphafi starfs í nýju skólahúsnæði, sér-
staklega ef þar á að taka upp nýjar starfsaðferðir. Starfsmenn og stjórnendur þurfa 
stuðning og svigrúm til þess að nýta alla þá möguleika sem nýtt námsumhverfi og 
nýjar áherslur bjóða. Þar þarf allt skólasamfélagið að koma að verki: starfsfólk skól-
anna og sveitarfélaganna, háskólasamfélagið, stéttarfélög og fagfélög.
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The learning environment of the 21st century:  
Expectations and reality

aBstraCt 
Many school buildings have been constructed in Iceland over the past few decades 
due to regulations requiring more space for the pupils. The main aim of this study is to 
investigate the pedagogical assumptions underlying the design of four recent school 
buildings and how those assumptions have affected teaching practices. In Iceland, as 
in many other countries, school buildings have been influenced by social and edu-
cational needs. Design decisions of architects have been impacted by consultations 
with different educational specialists for each building site, reflecting different peda-
gogical ideas at each school institute. Results from a recent Icelandic study indicated 
a shift in the design of educational buildings. Clusters of classrooms or open spaces, 
transparent or movable boundaries and public spaces allowing for manifold interac-
tions in flexible groups seemed to have replaced traditional classrooms and confined 
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corridors. It has become a common process to involve many community members 
when designing a school. In this study, a close look is taken at four school buildings 
that were designed and opened for use in the 21st century. Two main research ques-
tions lead this investigation; what pedagogical ideas underpinned the design process 
in four schools and how well did they work during the first year in the new build-
ing. The four schools were chosen out of a sample of twenty schools from a large 
scale study on teaching and learning in primary and lower secondary schools, entitled 
Starfshættir í grunnskólum. This study relies partly on the same sample and partly on 
the same database. Data was collected specifically for this study through interviews 
with participants in the design process for each of the four schools; the principal, the 
architect of the building and a representative from the local educational office. An 
electronic questionnaire was carried out among all teachers in all twenty schools and 
classroom observations were conducted in all twenty schools. The interview data was 
analysed qualitatively for the four schools participating in this study, and quantitative 
comparisons were made between each of the four schools and the other nineteen in 
the sample, based on the survey data. 

Results confirmed findings from previous studies, suggesting a paradigm shift 
in school buildings as educational authorities and stakeholders emphasised open  
approach and flexible learning environments that suited diverse and individualised 
schoolwork. A variety of different stakeholders participated in the design process in 
three of the four schools. It is, however, obvious that in those four schools, teachers and 
leaders struggled as they tried to implement new practices in the new building. Indi-
vidualised learning, one of the main aims among those who participated in the design 
process, was not enhanced in any of these four schools when compared to the other 
nineteen schools in the sample. The teachers generally agreed that there was good 
morale in the school in which they worked, discussion was open and there was strong 
emphasis on cooperation amongst staff members. Teacher collaboration, another  
aim of the design, measured stronger in two of the schools compared to the average in 
all twenty schools. Team teaching appeared to be more common in the open schools 
than in the cluster schools. Doors and movable boundaries between classrooms in 
cluster schools were meant to increase flexibility and team teaching, but in all of the 
observed lessons these doors/walls were closed. The teachers in the clusters, how-
ever, expressed more satisfaction with the physical environment than in open schools. 
In none of the four schools, did the teachers consider this new learning environment 
more suitable for the teaching methods they preferred to use than teachers who taught 
in alternative accommodation. These findings raise the question of whether or not 
teachers have received adequate instructions, training and support to take advantage 
of these “new” work environments. 

Keywords: School buildings, learning environment, design process, educational policy
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Viðbrögð leikskólakennara við HLJÓM-2
í leikskólum Árnessýslu og samvinna við
 foreldra og grunnskóla

Tilgangur þessarar rannsóknar var að skoða viðbrögð við niðurstöðum skimunarprófsins 
HLJÓM-2 í leikskólum í Árnessýslu. Athugað var hvort foreldrar og grunnskólakennarar þekktu 
til prófsins og þeirrar íhlutunar sem fram fer í leikskólanum í kjölfarið og hvort grunnskólakenn-
arar nýttu sér þær upplýsingar. Þátttakendur voru alls 207, 158 foreldrar, 31 deildarstjóri í leik-
skólum og 18 umsjónarkennarar. Niðurstöður sýna almenna notkun og ánægju með skimunina 
meðal leikskólakennaranna. Börn sem greinast í áhættuhópi fá í kjölfarið sérstaka íhlutun í leikskól-
anum. Foreldrar eru í flestum tilfellum upplýstir um að það standi til að leggja fyrir HLJÓM-2. 
Upplýsingar um það sem felst í íhlutuninni virðast skila sér illa bæði til grunnskólans og foreldra. 
Umsjónarkennarar fengu upplýsingar um það hvaða börn höfðu greinst í áhættu með lestrar- 
erfiðleika en nýttu sér þær að takmörkuðu leyti við skipulag lestrarkennslunnar. Efla þarf samvinnu 
milli skólastiga og við foreldra með það að leiðarljósi að skapa frekari samfellu í námi barnanna. 

Efnisorð: HLJÓM-2, snemmtæk íhlutun, samvinna skólastiga, foreldrasamvinna,  
lestrarnám

inngangUr
Rannsóknir hafa sýnt að málþekking (e. language knowledge) barna við upphaf 
grunnskólagöngu getur spáð fyrir um lestrarnám og þar með námsgengi barnanna 
(sjá t.d. Catts, Fey, Tomblin og Zhang, 2002; Hayiou-Thomas, Harlaar, Dale og Plomin, 
2010; Hulme og Snowling, 2009; Jóhönnu Einarsdóttur, Ingibjörgu Símonardóttur 
og Amalíu Björnsdóttur, 2011;Vellutino, Fletcher, Snowling og Scanlon, 2004). Mikill  
munur er á málþekkingu barna þegar þau hefja nám í grunnskóla. Sum börn eru 
vel undirbúin og jafnvel orðin læs (Anna Þorbjörg Ingólfsdóttir, 2011) meðan önnur 
standa langt að baki jafnöldrum í málþroska (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, Steinunn 
Gestsdóttir og Freyja Birgisdóttir, 2009). Niðurstöður íhlutunarrannsókna benda til 
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þess að hægt sé að hafa áhrif á málþekkingu barna og með snemmtækri íhlutun sé 
jafnvel hægt með viðeigandi örvun að koma í veg fyrir lestrarerfiðleika (sjá t.d. Hulme 
og Snowling, 2009; Torgesen, 2001, 2002). 

Árið 2002 var skimunarprófið HLJÓM-2 gefið út en það var hannað til að finna 
börn á leikskólaaldri sem ættu á hættu að lenda í lestrarerfiðleikum (Amalía Björns-
dóttir, Ingibjörg Símonardóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 2003). HLJÓM-2 er lagt fyrir 
í flestum leikskólum landsins (Margrét H. Þórarinsdóttir, Júlíana Harðardóttir, Björg 
Alfreðsdóttir, Ingibjörg Bjarklund og Agnes Agnarsdóttir, 2010). Forspárréttmæti 
HLJÓM-2 virðist gott; niðurstöður spá fyrir um árangur í lestri í fyrstu bekkjum 
grunnskólans og fylgni er milli árangurs á HLJÓM-2 og samræmdra prófa upp allan 
grunnskólann (Jóhanna Einarsdóttir, Amalía Björnsdóttir og Ingibjörg Símonardóttir, 
2004; Jóhanna Einarsdóttir o.fl., 2011). 

Í þessari grein er skoðað hvernig brugðist er við niðurstöðum HLJÓM-2 í leikskól-
um. Sérstaklega er skoðað hvort foreldrar og grunnskólakennarar þekkja til prófsins 
og þeirrar snemmtæku íhlutunar sem fram fer í leikskólanum í kjölfar fyrirlagnar 
prófsins og hvort grunnskólakennarar nýti sér þær upplýsingar á einhvern hátt með 
samfellu í námi barnanna í huga. 

Undirbúningur og forspárþættir lestrarnáms
Flestir eru sammála um að lestur byggist í grófum dráttum á tveimur þáttum, annars  
vegar hæfileikanum að geta umskráð bókstafi (hljóð) í orð (sjá t.d. Goswami og Bryant, 
1990) og hins vegar skilningnum á því sem lesið er (sjá t.d. Oakhill, Cain og Bryant, 
2003). Umskráning er færni sem byggist á því að umbreyta hverjum bókstaf í hljóð og 
tengja hljóðin saman í orð. Lesskilningur vísar til skilnings á texta sem aftur byggist 
á skilningi á töluðu máli, góðum orðaforða og skilningi á byggingu setninga. Fyrir-
hafnarlaus og ósjálfráður lestur á texta er nauðsynlegur til að geta unnið upplýsingar 
og skilið það sem lesið er.

Lestrarnámið byggist á færni og kunnáttu í tungumálinu sem börn öðlast á leik-
skólaárunum. Fjölbreytt og margbreytileg notkun tungumáls í umhverfi barna hefur 
jákvæð áhrif á málþroska þeirra. Orðaforði og málfræðiþekking eykst við að hlusta á 
sögur og frásagnir en einnig við það að fá tækifæri til að tjá sig og nota málið í sam-
skiptum við aðra (Otto, 2010). Rannsóknir hafa sýnt fram á að umhverfi leikskóla-
barna og sú málörvun sem þar fer fram hefur mikil áhrif á málþekkingu þeirra (sjá t.d. 
Hoff, 2003; Huttenlocher, Vasilyeva, Cymerman og Levine, 2002). Í málörvuninni þarf 
bæði að vinna að því að auka orðaforða barnanna og örva hljóðkerfisvitund þeirra 
(Foorman, Anthony, Seals og Mouzaki, 2002; Snow, Burns og Griffin, 1998). 

Hljóðkerfisvitund vísar til almennrar færni í að skynja hljóðræna uppbyggingu 
tungumálsins án tengsla við merkingu orðanna. Þar er átt við færni eins og rím og 
sundurgreiningu og samtengingu atkvæða og hljóða. Með hugtakinu hljóðvitund, 
sem er undirþáttur hljóðkerfisvitundar, er átt við skilning á því að hvert talað orð sé 
samsett úr röðum hljóða (Snow o.fl., 1998). Hljóðkerfisvitundin er líklega sá þáttur 
málþekkingar sem hefur verið mest rannsakaður í tengslum við lestrarnám (sjá t.d. 
Hulme og Snowling, 2009; Muter, 2006; Vellutino o.fl., 2004).
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Snemmtæk íhlutun
Í hugtakinu snemmtæk íhlutun felst að reynt er að hafa áhrif á þroskaferil barna sem 
sýna frávik í þroska eins snemma og hægt er á lífsleiðinni. Oftast er miðað við að íhlutun  
fari fram fyrir sex ára aldur því þá er heilastarfsemin minnst sérhæfð og taugafrum-
urnar sveigjanlegar, en það eykur líkur á að hægt sé að hafa áhrif á taugaþroska barna 
(Tryggvi Sigurðsson, 2003, 2008). Fjölmargar rannsóknir síðustu ára styðja þessa kenn-
ingu og hafa sýnt fram á að þjálfun hljóðkerfisvitundar með gagnreyndum aðferðum 
á leikskólaaldri leiðir til aukinnar virkni og breytinga á þeim svæðum heilans sem 
síðar tengjast lestri (sjá t.d. Shaywitz o.fl, 2004). Snemmtæk íhlutun varðandi lestrar-
erfiðleika felst í því að veita barni viðeigandi kennslu um leið og grunur vaknar um að 
það geti átt á hættu að lenda í erfiðleikum með lestrarnámið (Morrow, 2001). Skimunin 
með HLJÓM-2 hefur snemmtæka íhlutun að leiðarljósi. Markmiðið er þar af leiðandi 
að hefja íhlutun um leið og grunur vaknar um að barnið sé að dragast aftur úr og vísa 
þeim börnum áfram sem þurfa frekari greiningu (Ingibjörg Símonardóttir, Jóhanna 
Einarsdóttir og Amalía Björnsdóttir, 2002). 

Foreldrar eru lykilpersónur í snemmtækri íhlutun barna sinna. Þeir þurfa því að 
vera vel upplýstir um þá þjálfun sem barnið fær eða þarf á að halda. Sýnt hefur verið 
fram á að virkt samstarf og þátttaka foreldra í íhlutun barna tryggir betri árangur 
(Diggle og McConachie, 2002; Tryggvi Sigurðsson, 2008). Í nýlegri samanburðarrann-
sókn var sýnt fram á að regluleg ráðgjöf og stuðningur við foreldra barna í áhættuhópi 
skilaði sér í betri máltjáningu í lestri og ritun barnanna (Sheridan, Knoche, Kupzyk,  
Edwards og Marvin, 2011). Miedel og Reynolds (1999) sýndu einnig fram á að 
virkni foreldra í námi og skóla barna á leikskólaaldri hefði jákvæð áhrif á lestrarnám 
barnanna síðar meir. Börnum foreldra sem voru virkir í skólastarfi þeirra gekk betur í 
lestri og námi almennt við 14 ára aldur en börnum foreldra sem höfðu verið lítt virkir 
í námi barnanna þegar þau voru yngri. 

Margar rannsóknir hafa sýnt að markviss þjálfun, sérstaklega síðasta árið í leik-
skóla, sem fylgt er eftir upp í grunnskóla, getur í mörgum tilfellum komið í veg fyrir 
lestrarerfiðleika og dregið þannig úr þörf fyrir sérkennslu í grunnskóla. Í þessum 
rannsóknum á þjálfun hljóða og hljóðvitundar var sýnt fram á að með markvissri 
þjálfun er hægt að hafa áhrif á síðari færni í stafsetningu og lestri hjá börnum í áhættu-
hópum (sjá t.d. Borstrom og Elbro, 1997; Bradley og Bryant, 1983; Elbro og Petersen, 
2004; Lundberg, 1994; Torgesen, 2002; Torgesen o.fl.,1999; Vellutino, Scanlon, Small 
og Fanuele, 2006). Markmið þessara rannsókna hefur verið að kanna áhrif þjálfunar 
á færni í umskráningu og lestri stakra orða. Rannsóknir um áhrif þjálfunar á því að 
auka orðaforða og almennan málskilning hafa einnig gefið jákvæðar niðurstöður þó 
vísbendingarnar séu ekki alveg eins sterkar og þegar unnið er með þjálfun hljóðvit-
undar/hljóðkerfisvitundar (Snowling og Hulme, 2011). 

Bowyer-Crane o. fl. (2008) báru saman áhrif mismunandi þjálfunar á lestur, orða-
forða og málskilning breskra barna sem höfðu sýnt slaka færni á skimunarprófi við 
fjögurra ára aldur. Í kjölfar skimunar 960 barna fengu þau 152 börn sem höfðu sýnt 
slökustu færnina sértæka íhlutun. Borin voru saman áhrif tvenns konar íhlutunar, þ.e. 
annars vegar þjálfun í hljóðvitund og lestrartengdum þáttum og hins vegar þjálfun í 
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almennum málþáttum þar sem unnið var með orðaforða, frásagnir og almennan mál-
skilning. Þjálfunin hafði mismunandi áhrif eftir því með hvað var unnið. Hópurinn 
sem fékk þjálfun í hljóðvitund og lestri varð marktækt betri í þeim þáttum sem voru 
þjálfaðir en hópurinn sem fékk þjálfun í orðaforða og almennum málskilningi var 
marktækt betri í almennum málþáttum. Um helmingur barnahópsins þurfti áfram-
haldandi stuðning við mál og lestur eftir að þjálfunartímabilinu lauk. 

Birtar hafa verið niðurstöður úr einungis einni íslenskri rannsókn á áhrifum þjálf-
unar hljóðkerfisvitundar á væntanlegt lestrarnám barna. Valin voru 160 börn fædd 
1992, 1993 og 1994 úr tveimur leikskólum í Reykjavík. Börnin fædd 1993 og 1994 voru 
í tilraunahóp en til samanburðar voru höfð börnin fædd 1992. Öll börnin í tilrauna-
hópnum í umræddum leikskólum fengu þjálfun í hljóðkerfisvitund með námsefninu 
Markviss málörvun (Helga Friðfinnsdóttir, Sigrún Löve og Þorbjörg Þóroddsdóttir, 
1999) en ekki bara þau sem greinst höfðu í áhættuhópi. Niðurstöður sýndu að börnin 
sem voru í tilraunahópnum (fjöldi 93) voru marktækt meðvitaðri um hljóðkerfi máls-
ins eftir þjálfun en þau sem fengu ekki þjálfun í hljóðkerfisvitund (fjöldi 31) en nokkurt  
brottfall var meðal þátttakenda (Guðrún Bjarnadóttir, 2004). 

HLJÓM-2
Skimunarprófið HLJÓM-2 var hannað til að leggja það fyrir börn í elsta árgangi leik-
skólans með það í huga að leikskólakennarar gætu með markvissum hætti fundið 
börn í áhættuhópi varðandi lestrarerfiðleika. Eingöngu leikskólakennarar eða annað 
fagfólk getur, að undangengnu námskeiði, fengið réttindi til að leggja HLJÓM-2 fyrir 
og túlka niðurstöður prófsins. Þegar talað er um annað fagfólk er átt við menntaða 
starfsmenn sem vinna í leikskólum, til dæmis þroskaþjálfa eða grunnskólakennara. 
Yfir 1000 leikskólakennarar og annað fagfólk hafa sótt námskeið og fengið réttindi 
(Ásdís Jónsdóttir, 7. október 2011, munnleg heimild). HLJÓM-2 var gefið út 2002 og 
hönnun þess var byggð á sex ára rannsóknum á tengslum málþroska og lestrarnáms. 
Það samanstendur af sjö undirþáttum sem reyna á færni í rími og samtengingu og 
sundurgreiningu hljóða, atkvæða og orða (Ingibjörg Símonardóttir o.fl., 2002). Heildar-
niðurstöður prófsins spá best fyrir um væntanlegt lestrarnám og námsgengi í grunn-
skóla (Amalía Björnsdóttir o.fl., 2003; Jóhanna Einarsdóttir o.fl., 2011). Flestir undir-
þættir prófsins kanna hljóðkerfisvitund samkvæmt hefðbundinni skilgreiningu þess 
hugtaks (sjá t.d. Snow o.fl., 1998). Sýni niðurstöður slaka eða mjög slaka færni gefst 
færi á að undirbúa nemandann til að takast á við væntanlegt lestrarnám með sérstakri 
örvun. Einnig er hægt að vísa honum í frekari greiningu eða til talmeinafræðings ef 
grunur er um frekari frávik í málþroska. Í handbók prófsins eru almennar leiðbeiningar  
um aðgerðir eftir fyrirlögn og á réttindanámskeiðunum er bent á bækur sem hægt 
er að nota til að vinna með hljóð- og málvitund barna (Ingibjörg Símonardóttir o.fl., 
2002). Engin námskeið fylgdu í kjölfar réttindanámskeiðanna um íhlutun eða örvun 
barna sem greindust í áhættuhópi eftir fyrirlögn HLJÓM-2 né heldur leiðbeiningar 
um það hvert leikskólakennarar gætu leitað eftir ráðgjöf og stuðningi. 

Í ársbyrjun 2010 var gerð könnun að tilstuðlan faghóps leikskólasérkennara um 
notkun HLJÓM-2 í leikskólum á Íslandi. Megintilgangurinn var að kanna hversu  
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útbreidd notkun HLJÓM-2 væri. Svör bárust frá 205 leikskólum eða 74% allra leikskóla 
á Íslandi. Af þeim leikskólum sem svöruðu könnuninni lögðu 96% þeirra HLJÓM-2 
fyrir börnin (Margrét H. Þórarinsdóttir o.fl., 2010). Samkvæmt þessari könnun er 
skimunarprófið HLJÓM-2 lagt fyrir í langflestum leikskólum á Íslandi. Rannsóknir 
benda til þess að almennt séu leikskólakennarar ánægðir með HLJÓM-2 og notkun 
þess innan leikskólanna (Eydís Stefanía Kristjánsdóttir og Kristín Birgisdóttir, 2010; 
Guðrún Sigursteinsdóttir, 2007; Gyða Guðmundsdóttir, 2012; Margrét H. Þórarins-
dóttir o.fl., 2010). 

Guðrún Sigursteinsdóttir (2007) kannaði með viðtölum og með því að skoða starf 
átta leikskóla hvernig leikskólakennarar brugðust við börnum sem sýndu slaka eða 
mjög slaka færni á HLJÓM-2. Helstu niðurstöður voru þær að kennararnir brugðust 
við niðurstöðum skimunarinnar með fræðslu og upplýsingum til annarra starfsmanna 
skólanna jafnframt því að gera námskrár eða áætlanir með börnunum í áhættuhóp-
unum. Foreldrum voru kynntar niðurstöður prófsins og þeir fengnir til samstarfs um 
börn í áhættu. Íhlutunin fólst eingöngu í þjálfun hljóðkerfisvitundar og sérkennslu-
tímar voru fáir, ekki var unnið á hverjum degi og einungis í tvo til sex mánuði. Í 
umræddum leikskólum virtist kennslan ekki vera nægilega skipulögð eða markviss, 
meirihluti kennaranna taldi sig skorta þekkingu til að vinna með börn í áhættuhópum 
og sóttist eftir aukinni fræðslu og stuðningi. Einungis tveir leikskólar af átta voru í 
samstarfi við grunnskóla barnanna um snemmtæka íhlutun vegna læsisnáms barna í 
áhættu. Leikskólakennararnir sóttust eftir slíku samstarfi en töldu óljóst hvernig miðla 
ætti upplýsingum milli skólastiga. Svipaðar niðurstöður komu fram í meistaraprófs- 
ritgerð Gyðu Guðmundsdóttur (2012) sem var byggð á svörum 25 leikskólakenn-
ara um vinnu í leikskólum í kjölfar HLJÓM-2. Börn sem sýndu slaka eða mjög slaka 
færni á HLJÓM-2 fengu stuðning (eitt til þrjú skipti í viku) en leikskólakennarar voru  
óöruggir varðandi bernskulæsi og hvernig ætti að vinna með börnin til að fyrirbyggja 
lestrarerfiðleika. Leikskólakennararnir virtust ekki vinna samkvæmt þeim áætlunum 
og hugmyndafræði sem erlendar rannsóknir höfðu sýnt að skilaði árangri.

Í nýlegri skýrslu, sem unnin var fyrir mennta- og menningarmálaráðuneytið (Anna 
Þorbjörg Ingólfsdóttir og Ingibjörg Ósk Sigurðardóttir, 2011) um málumhverfi og 
lestrarnám barna í tíu leikskólum, kom fram að allir skólarnir lögðu HLJÓM-2 fyrir 
börnin. Í skýrslunni er hins vegar ekkert fjallað um það hvernig prófið er notað og 
nánast ekkert um málörvun barna í áhættuhópum eða um snemmtæka íhlutun. 

Samstarf leik- og grunnskóla um málörvun og lestrarnám
Mikill áhugi hefur verið á því að skólastigin vinni sameiginlega að því að efla mál-
þroska, læsi og lestrarnám barna. Í greinargerð starfshóps um samstarf leik- og grunn-
skóla frá Menntasviði Reykjavíkurborgar var bent á að efla mætti slíkt samstarf við 
undirbúning lestrarnáms með samvinnu um ákveðið námsefni og eflingu málvitundar  
(Menntasvið Reykjavíkurborgar, 2006). Sérstakur starfshópur á vegum borgarinnar 
um málþroska og læsi í leik- og grunnskólum lagði áherslu á að hvetja til samvinnu 
milli skólastiga um lestrarverkefni, meðal annars með sameiginlegum námskeiðum 
fyrir kennara á báðum skólastigum (Leikskóla- og Menntasvið Reykjavíkurborgar, 
2007).
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Í lögum um leik- og grunnskóla frá 2008 eru ákvæði um að sveitarstjórnir skuli 
koma á gagnvirku samstarfi milli leik- og grunnskóla og að í sérfræðiþjónustu skuli 
lögð áhersla á góð tengsl leik- og grunnskóla (Lög um grunnskóla nr. 91/2008; Lög 
um leikskóla nr. 90/2008). Þrátt fyrir ákvæði í lögum og jafnvel áhuga fagfólks virðist  
samstarf milli leik- og grunnskóla hins vegar oft felast eingöngu í því að kynna starf-
semi skólanna fyrir börnunum frekar en að leitast sé við að skapa samfellu í námi 
barnanna (Jóhanna Einarsdóttir, 2004). Fyrrnefnd skýrsla mennta- og menningarmála-
ráðuneytisins um leik og læsi í leikskólum staðfestir þetta en samstarf skólanna virtist 
aðallega vera fólgið í gagnkvæmum heimsóknum barnanna, þ.e. úr leikskólanum í 
grunnskólann og öfugt. Einungis einn leikskóli vann með grunnskólanum við að efla 
læsi og lestrarnám barnanna en skólarnir voru í sameiginlegu húsnæði og virtist það 
auðvelda samvinnuna. Ekkert kemur fram í skýrslunni um samvinnu milli skólastiga 
um börn í áhættuhópi (Anna Þorbjörg Ingólfsdóttir og Ingibjörg Ósk Sigurðardóttir, 
2011). Hliðstæðar eru niðurstöður Gerðar G. Óskarsdóttur (2012) í ítarlegri rannsókn 
á skilum milli leik- og grunnskóla. Þar kemur fram að heimsóknir leikskólabarna í 
grunnskóla voru algengar og vel skipulagðar. Upplýsingar um börn með sérþarfir 
skiluðu sér ágætlega milli skólastiga en upplýsingar um aðra nemendur ekki eins vel. 
Skortur á samstarfi milli leik- og grunnskóla gat leitt til þess að sum barnanna sátu 
undir töluverðum endurtekningum fyrstu vikur eða mánuði í grunnskóla, sem meðal 
annars mátti rekja til góðrar bókstafaþekkingar fimm ára barna og færni þeirra í að 
tengja stafi í orð. Allt bendir til þess að skólastigin tvö þurfi að taka sig verulega á til 
að fylgja eftir ákvæði í lögum um gagnvirkt samstarf.

Markmið rannsóknarinnar
HLJÓM-2 er notað í flestum leikskólum landsins nú, þegar um tíu ár eru liðin frá 
útgáfu þess. Markmið rannsóknarinnar, sem hér er greint frá, var að kanna hvernig 
brugðist er við niðurstöðum HLJÓM-2 í nokkrum leikskólum og skoða samvinnu og 
upplýsingamiðlun til foreldra og grunnskólans um niðurstöðurnar. Til grundvallar 
voru lagðar eftirfarandi rannsóknarspurningar: 

1. Hvernig bregðast leikskólakennarar við niðurstöðum HLJÓM-2?
2. Hvernig er samvinnu háttað við foreldra í kjölfar niðurstaðna HLJÓM-2?
3. Hvernig er samvinnu milli skólastiga háttað um niðurstöður HLJÓM-2?
4. Hvernig fylgja grunnskólakennarar eftir niðurstöðum HLJÓM-2 og þeirri íhlutun  

sem fram fer í leikskólanum?
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aÐfErÐ

Þátttakendur
Leitað var til þriggja hópa í Árnessýslu, þ.e. allra deildarstjóra í leikskólunum og  
umsjónarkennara í 1. bekkjum í öllum grunnskólum í sýslunni auk allra foreldra sem 
áttu börn í 1. bekk vorið 2010. úrtakið er hentugleikaúrtak og gaf færi á því að skoða 
reynslu þriggja hópa af sömu fyrirlögn á HLJÓM-2. Samkvæmt tölum frá Hagstofu 
Íslands vorið 2010 voru 15 leikskólar í Árnessýslu. Barnafjöldi í þeim var frá 14 til 134. 
Grunnskólar Árnessýslu voru tíu, og fjöldi nemenda frá 44 til 618 (Hagstofa Íslands, 
2009). Spurningalistar voru sendir til allra í úrtakinu. Átta deildarstjórar af 39 sinntu 
eingöngu yngstu börnunum og höfðu ekki reynslu af kennslu eldri barna þannig að 31 
deildarstjóri var í úrtakinu. Í sýslunni eru nokkrir misstórir þéttbýlisstaðir en einnig 
býr töluverður hluti íbúanna í dreifbýli. 

Tafla 1. Þátttakendur í rannsókn í leik- og grunnskólum í Árnessýslu 2010

Þátttakendur Fjöldi í úrtaki Þátttakendur í  
rannsókninni

Svarhlutfall  
af heild 

Deildarstjórar í leikskólum 
(15 skólar)

31 29 94%

Umsjónarkennarar í  
grunnskólum (10 skólar)

19 18 95%

Foreldrar nemenda  
1. bekkjar (10 skólar)

214 158 74%

Alls 264 205 78%

Svarhlutfall foreldra og umsjónarkennara í grunnskólum og deildarstjóra í leikskólum 
í Árnessýslu var frá 74% til 95% (sjá töflu 1) eða að meðaltali 78%.

Mælitæki og framkvæmd rannsóknarinnar
Rannsóknin var megindleg en notaðir voru þrír spurningalistar við gagnaöflun sem 
unnir voru fyrir deildarstjóra leikskólanna, umsjónarkennara í 1. bekk og foreldra 
barna í 1. bekk. Spurningakannanir eru mikið notaðar í menntarannsóknum og eru 
helstu kostirnir þeir að hægt er að fá miklar upplýsingar á tiltölulega stuttum tíma 
(McMillan, 2012; Þorlákur Karlsson, 2003). Réttmæti niðurstaðna má auka með því 
að vanda bæði val á spurningum og orðalagi þeirra. Í þessari rannsókn voru spurn-
ingarnar hannaðar með hliðsjón af niðurstöðum innlendra rannsókna um tengt efni 
(Amalía Björnsdóttir o.fl., 2003; Guðrún Sigursteinsdóttir, 2007). Spurningalistarnir 
voru enn fremur forprófaðir meðal reyndra leik- og grunnskólakennara sem ekki 
tóku þátt í rannsókninni. Spurningalisti til foreldra var forprófaður meðal kennara 
sem voru einnig foreldrar. Spurningalistarnir voru mismunandi að gerð en nokkrar 
spurningar voru eins í þeim spurningalistum sem lagðir voru fyrir deildarstjóra og 
umsjónarkennara. Notaðar voru fjölvalsspurningar en í spurningalistum til kennara 
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(leik- og grunnskólakennara) var þeim boðið að lýsa skoðun sinni á undirbúningi að 
lestrarnámi (sjá Guðrún Þóranna Jónsdóttir, 2010). Í þessari grein er einungis fjallað 
um valdar spurningar úr spurningalistanum sem tengjast beint rannsóknarspurning-
um greinarinnar. 

Í byrjun janúar 2010 var haft samband við yfirmenn fræðslumála í öllum sveitar- 
félögum Árnessýslu, rannsóknin kynnt og óskað eftir leyfi til að fá að leggja fyrir 
spurningalista í leik- og grunnskólum sveitarfélaganna. Að fengnu leyfi voru flestir 
leik- og grunnskólar í Árnessýslu heimsóttir, í nokkrum tilfellum (16%) var haft sam-
band símleiðis, rannsóknin kynnt og spurningalistar afhentir ásamt upplýsingabréfi til 
þeirra sem svöruðu listunum. Umsjónarkennarar 1. bekkja tóku að sér að koma spurn-
ingalista ásamt upplýsingablaði til foreldra nemenda og taka síðan aftur við útfylltum 
spurningalistum og senda til rannsakenda. Foreldrar svöruðu spurningunum allt að 
einu og hálfu ári eftir að skimunin hafði verið lögð fyrir börnin þeirra. Spurninga- 
listar og upplýsingablöð voru send í pósti til þeirra kennara sem samband var haft 
við símleiðis. útfylltir spurningalistar bárust rannsakendum í lokuðum umslögum  
sem fylgdu hverjum lista tveimur til tíu vikum eftir að þeir voru sendir. Ekki var vitað 
hvaðan hvert svar kom. Svörin voru nafnlaus og ekki rekjanleg.

niÐUrstÖÐUr
Hér á eftir verður fyrst greint frá notkun HLJÓM-2 í leikskólunum, viðbrögðum leik-
skólakennara, íhlutun í leikskólunum og upplýsingum leikskóla til foreldra; síðan 
verður gerð grein fyrir því hvernig foreldrarnir sjálfir sögðust hafa verið upplýstir um 
HLJÓM-2. Þá verður fjallað um samvinnu milli skólastiga um HLJÓM-2 og hvernig 
grunnskólakennarar nýttu sér skimunina og þá íhlutun sem hafði farið fram í leik-
skólanum.

HLJÓM-2 í leikskólum 
HLJÓM-2 reyndist vera lagt fyrir í flestöllum leikskólum í Árnessýslu eða í 14 leik-
skólum af 15. Deildarstjórarnir voru ánægðir með prófið; 93% þeirra sögðu að það 
nýttist vel eða mjög vel. Eftir fyrirlögn HLJÓM-2 sögðust um 60% leikskólakennar-
anna nýta niðurstöður prófsins eingöngu vegna barna sem sýndu slaka eða mjög 
slaka færni, annaðhvort með því að upplýsa aðra starfsmenn leikskólans og samræma 
þjálfun þessara barna (30%) eða vísa þeim til sérkennara skólans (30%). Einungis um 
fjórðungur (26%) sagðist nýta niðurstöður prófsins fyrir öll börnin (bæði þau sem 
greindust í áhættu og hin, sem greindust ekki í áhættuhópi) og nota þær til að sam-
ræma þjálfun fyrir alla í framhaldinu. Um 10% deildarstjóranna töldu ekki þörf á að 
breyta þeirri vinnu sem fyrir var eftir fyrirlögn prófsins. Á mynd 1 sést hverju deildar-
stjórar svara um íhlutun barna í áhættuhópi í kjölfar skimunarinnar. Deildarstjórarnir 
sögðust annaðhvort vinna með börn sem höfðu sýnt slaka eða mjög slaka færni hvert 
út af fyrir sig (49%) eða í litlum hópum (48%). Heldur fleiri sögðust leggja áherslu á al-
hliða málörvunarverkefni (51%) en um 45% lögðu meiri áherslu á þjálfun í hljóðkerfis-
verkefnum eða verkefnum sem eru hliðstæð þeim sem eru í HLJÓM-2. Fram kom 
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einnig að HLJÓM-2 var lagt tvisvar fyrir meirihluta (78%) þeirra barna sem greinst 
höfðu með slaka eða mjög slaka færni.

Mynd 1. Svör deildarstjóra í leikskólum um íhlutun vegna barna sem sýndu slaka eða mjög  
 slaka færni eftir fyrirlögn HLJÓM-2
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Upplýsingar til foreldra
Nær allir deildarstjórar (93%) sögðu að foreldrar fengju upplýsingar um prófið áður 
en það væri lagt fyrir. Eftir fyrirlögn HLJÓM-2 sögðust 78% deildarstjóranna upplýsa 
alla foreldra um niðurstöður en 37% héldu fund með foreldrum, 22% héldu fund með 
foreldrum og sendu bréf í framhaldi af honum og 19% sendu bréf til foreldra. Um 15% 
sögðust einungis hafa haldið fund með foreldrum nemenda sem sýndu slaka færni 
eða mjög slaka færni (sjá mynd 2). Deildarstjórar svöruðu flestir að það væri góð sam-
vinna við foreldra í framhaldi fyrirlagnar; 42% deildarstjóra sögðu að mikið samstarf 
væri við alla foreldra en 53% deildarstjóra sögðu samstarfið aðallega vera við foreldra 
barna sem sýndu slaka færni eða mjög slaka færni. 

Mynd 2. Svör deildarstjóra í leikskólum um miðlun upplýsinga upplýsinga um niðurstöður  
 HLJÓM-2 til foreldra
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Foreldrar (mæður í 87% tilfella) voru einnig spurðir beint um ýmsa þætti varðandi 
skimunarprófið HLJÓM-2. Hafa ber í huga að oftast er prófið lagt fyrir að hausti síð-
asta ár barnsins í leikskóla og því gat liðið allt að eitt og hálft ár frá því að barnið tók 
prófið þangað til foreldrið svaraði spurningunum. Foreldrar voru spurðir hvort þeir 
hefðu fengið upplýsingar um tilgang og eðli skimunarinnar með HLJÓM-2 (sjá mynd 
3) og sögðust 72% þeirra hafa fengið upplýsingar um skimunarprófið, 46% sögðust 
hafa fengið mjög góðar upplýsingar en 26% kváðust hafa fengið frekar litlar upp-
lýsingar. Þess ber að geta að 28% svöruðu ekki eða sögðust ekki hafa fengið neinar 
upplýsingar. 

Mynd 3. Svör foreldra um miðlun upplýsinga um eðli og tilgang HLJÓM-2
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Foreldrar voru spurðir um niðurstöður barnsins úr HLJÓM-2. Þar svöruðu 27% for-
eldra því að barnið hefði sýnt mjög góða færni og 34% sögðu að barnið hefði sýnt 
meðalfærni, 11% sögðu að barnið hefði sýnt slaka færni en enginn sagði að barnið 
hefði sýnt mjög slaka færni. Þá svaraði 21% ekki þessari spurningu, 3% sögðust ekki 
hafa fengið upplýsingar og 3% mundu það ekki. 

Einnig var skoðað hvort foreldrar hefðu fengið leiðbeiningar eða ráðgjöf í fram-
haldi af niðurstöðum úr HLJÓM-2. Um fjórðungur foreldra (24%) sagðist hafa verið 
vel upplýstur og boðaður á sérstakan fund þar sem niðurstöður voru útskýrðar. Annar 
fjórðungur (24%) foreldra sagði að niðurstöður hefðu verið ræddar á næsta foreldra-
fundi. Færri sögðust hafa fengið skriflegar upplýsingar (8%), þeir sem sögðust hafa 
fengið lauslegar upplýsingar voru 9% og 13% sögðust engar upplýsingar hafa fengið. 
Það vekur athygli að stór hluti foreldra svaraði ekki þessari spurningu eða 21%. Fram 
kom að 77% foreldra þeirra barna sem sýndu slaka færni sögðust hafa fengið mjög 
góða ráðgjöf í kjölfar fyrirlagnar HLJÓM-2. Þau hefðu verið boðuð á sérstakan fund 
og niðurstöður útskýrðar.
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Samvinna milli skólastiga 
Upplýsingar um börn í áhættuhópi virðast berast milli skólastiga en næstum allir  
umsjónarkennarar (94%) sögðust hafa fengið upplýsingar um hvaða nemendur í 
þeirra bekk hefðu sýnt slaka eða mjög slaka færni á HLJÓM-2. Rétt um helmingur 
deildarstjóra leikskólans (48%) sagðist láta niðurstöður úr HLJÓM-2 fylgja öllum 
börnum úr leikskóla í grunnskóla en um þriðjungur (34%) deildarstjóra sagðist að-
eins láta fylgja niðurstöður barna sem sýndu slaka eða mjög slaka færni. Aðeins um 
helmingur umsjónarkennara sagðist hafa fengið upplýsingar um þá þjálfun sem fram 
fór í leikskólanum í kjölfar HLJÓM-2 (sjá mynd 4), flestir með lauslegu yfirliti frá 
leikskólanum (41%) en nokkrir með viðtölum við leikskólakennara (12%). Um 41% 
umsjónarkennara merkti við að engar upplýsingar hefðu borist um það hvernig unnið 
hefði verið með börnin í leikskólanum og engin merkti við að leikskólinn hefði sent 
skriflega skýrslu eða að foreldrar hefðu komið upplýsingum til skila um þá þjálfun 
sem hefði átt sér stað í leikskólanum. 

Mynd 4. Upplýsingar sem umsjónarkennarar segjast hafa fengið um íhlutun í leikskólanum  
 hjá þeim  nemendum sem sýndu slaka eða mjög slaka færni í HLJÓM-2
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Flestir grunnskólakennarar fengu upplýsingar um einstaka nemendur frá aðila innan 
grunnskólans (53%) en í 29% tilfella var upplýsingum miðlað með kynningu frá leik-
skólanum. Um 12% grunnskólakennaranna töldu sig hafa fengið ófullnægjandi upp-
lýsingar frá leikskólanum.

Grunnskólinn og niðurstöður prófsins
Meirihluti nemenda (59%) sem greinst höfðu í áhættuhópi í leikskóla fékk ekki sér-
kennslu eða stuðning hjá umsjónarkennara heldur fengu nemendurnir sömu mál- og 
hljóðkerfisæfingar (41%) eða fylgdu sömu námskrá og aðrir nemendur (18%) í 1. bekk. 
Um þriðjungur eða 35% nemenda sem sýndu slaka eða mjög slaka færni á HLJÓM-2 
hitti sérkennara reglulega og 6% fengu stuðning umsjónarkennara (sjá mynd 5). 
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Mynd 5. Lestrarkennsla nemenda í 1. bekk sem sýndu slaka eða mjög slaka færni  
 á skimunarprófinu HLJÓM-2
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Meirihluti umsjónarkennara (59%) merkti við að þeir hefðu niðurstöður úr HLJÓM-2 
í huga við lestrarkennslu eða til að byggja upp betri lestrarkennslu en 41% kennara 
sýndi hlutleysi varðandi þessi tengsl. 

UMrÆÐa
Rannsóknin varpar ljósi á það hvernig niðurstöður HLJÓM-2 eru notaðar í leik- og 
grunnskólunum en vekur jafnframt upp spurningar og vangaveltur um það sem 
mætti betur fara. Í samræmi við niðurstöður fyrri rannsókna ríkti almenn ánægja með 
HLJÓM-2 meðal leikskólakennaranna sem flestir töldu að það nýttist vel eða mjög 
vel. Þeir sögðust enn fremur vinna sérstaklega með börn sem greinst hefðu í áhættu-
hópi eftir fyrirlögn prófsins. Aðeins fleiri leikskólakennarar sögðust leggja áherslu á 
almenna málörvun en þeir sem sögðust leggja áherslu á sértæk verkefni til að þjálfa 
hljóðkerfisvitund. Margt bendir til að miðlun upplýsinga til foreldra þyrfti að vera í 
fastari skorðum þó að foreldrar barna sem greindust í áhættuhópi segðust hafa fengið 
góðar upplýsingar og ráðgjöf. Það sama gildir um samvinnu milli skólastiga. Upp-
lýsingar um það hvaða börn hefðu greinst í áhættu með lestrarerfiðleika bárust til 
grunnskólans en hins vegar fékk meirihluti þeirra sömu lestrarkennslu og önnur börn 
í bekknum. Takmörkuðum upplýsingum var miðlað milli skólastiga um það sem fólst 
í íhlutun leikskólans.

Hér á eftir verður rætt um leikskólann, foreldra og snemmtæka íhlutun, samvinnu 
skólastiga og grunnskólann.

Leikskólinn og HLJÓM-2
Samkvæmt lögum um leikskóla er eitt meginmarkmið leikskólans að veita skipu-
lega málörvun og stuðla að eðlilegri færni í íslensku (Lög um leikskóla nr. 90/2008). 
Í reglugerð um sérfræðiþjónustu við leik- og grunnskóla er kveðið á um að standa 
skuli að forvarnarstarfi í leikskólum, gera snemmtækt mat á stöðu nemenda og leggja 
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áherslu á að nemendur fái stuðning og kennslu við hæfi (Reglugerð um sérfræðiþjón-
ustu sveitarfélaga við leik- og grunnskóla og nemendaverndarráð í grunnskólum nr. 
584/2010). Þessi ákvæði reglugerðarinnar eru í anda hugmyndafræði snemmtækrar 
íhlutunar en í því felst að gripið sé til íhlutunar um leið og grunur vaknar um frávik í 
þroska (Morrow, 2001). HLJÓM-2 var hannað til að finna þau börn sem grunur léki á 
að ættu á hættu lestrarerfiðleika síðar þannig að hægt væri að byrja íhlutun snemma 
og jafnvel fyrirbyggja síðari erfiðleika. Í þessari rannsókn kom fram að flest börn sem 
sýndu slaka eða mjög slaka færni á HLJÓM-2 fengu sérstaka örvun í leikskólunum, 
ýmist hvert í sínu lagi eða í hóp, sem er í samræmi við niðurstöður fyrri rannsókna 
(Guðrún Sigursteinsdóttir, 2007; Gyða Guðmundsdóttir, 2012; Margrét H. Þórarins-
dóttir o.fl., 2010). 

Til að íhlutunin skili tilætluðum árangri skiptir máli hvaða verkefni eru valin og 
hvernig hún er skipulögð. Sérstök íhlutun þarf að skila þeim árangri að barnið öðlist 
aukna færni á ákveðnum sviðum umfram þroska án íhlutunar. Í þessari rannsókn 
sögðu deildarstjórar að vinna með börnin væri ýmist með hvert þeirra fyrir sig eða í 
hóp, í sértækum verkefnum í hljóðkerfisvitund, eða með almennri málörvun. Spurn-
ingarnar í þessari rannsókn um eðli íhlutunarinnar voru ekki nægilega nákvæmar 
til að gefa skýra mynd af þeirri vinnu sem fer fram eftir að prófið er lagt fyrir. Samt 
sem áður bendir ýmislegt til þess að vinna deildarstjóranna hafi hvorki verið nógu 
markviss né skipulögð. Til að fá glögga mynd af því hvers konar íhlutun er heppileg 
í kjölfar HLJÓM-2 þarf að vera til staðar mikil og sérhæfð þekking á máltöku barna 
og á frávikum í málþroska og hljóðkerfisvitund. Einnig þurfa kennarar að þekkja vel 
til bernskulæsis og þeirra áætlana sem erlendar rannsóknir hafa sýnt að skili árangri. 
Snowling og Hulme (2011) telja að það sé lykilatriði að skilja til hlítar eðli og uppruna 
erfiðleika hvers einstaklings til að geta sett upp viðeigandi þjálfun. Ýmislegt bendir 
til þess að slík þekking sé ekki innan leikskólanna, hvorki á frávikum né heppilegum 
verkefnum til að íhlutun skili árangri í lestri og lestrarnámi. Leikskólakennarar hljóta 
ekki þjálfun í námi sínu til að greina málþroskafrávik eða átta sig á því hvaða íhlutun 
er heppileg í slíkum tilvikum. Engin námskeið fylgdu í kjölfar réttindanámskeiða 
HLJÓM-2 um íhlutun eða hvað ætti að gera eftir fyrirlögn. Í rannsókn Guðrúnar Sigur- 
steinsdóttur (2007) kom fram að leikskólakennararnir töldu að til að sinna börnum 
með frávik þyrftu þeir að fá meiri stuðning, fræðslu og handleiðslu, sérstaklega frá 
talmeinafræðingum. Hliðstæðar niðurstöður komu einnig fram hjá Gyðu Guðmunds-
dóttur (2012) og í skýrslu um börn með tal- og málþroskaraskanir (Hrafnhildur Ragnars- 
dóttir, Jóhanna Einarsdóttir, Marta Gall Jörgensen og Þóra Sæunn úlfsdóttir, 2012). 
Pence, Justice og Wiggins (2008) athuguðu hvernig leikskólakennarar sinntu íhlutun 
barna sem sýndu frávik í máli en þar kom í ljós að kennararnir hefðu þurft meiri 
stuðning og nákvæmari leiðbeiningar frá talmeinafræðingum til að þjálfunin skilaði 
tilætluðum árangri. Leikskólakennarar í þessari rannsókn svöruðu einnig spurning-
um sem tengdust lestri og lestrarnámi og kom þá berlega í ljós að talsvert vantaði upp 
á þekkingu á einstökum hugtökum tengdum lestrarnámi (Guðrún Þóranna Jónsdóttir, 
2010). 
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HLJÓM-2 er hugsað sem skimunarpróf og er almenn málþekking barna ekki  
athuguð heldur afmarkaðir þættir hennar, aðallega hljóðkerfisvitund samkvæmt 
hefðbundinni skilgreiningu þess hugtaks (Ingibjörg Símonardóttir o.fl., 2002; Snow 
o.fl. 1998). Með HLJÓM-2 eru ekki athugaðir aðrir grunnþættir málþekkingar eins 
og orðaforði eða málfræði- og setningafræðiþekking. Í kjölfar HLJÓM-2 fær meira 
en helmingur barnanna í Árnessýslu frekar almenna málörvun en vinnu með þætti í 
hljóðkerfisvitund. Þó að gera megi ráð fyrir að nokkur hluti barna í áhættuhópi þurfi 
almenna málörvun þurfa börn sem eru eingöngu í áhættu með sértæka lestrarerfið-
leika eða erfiðleika í umskráningu fyrst og fremst þjálfun í hljóðkerfisvitund. Börn sem 
eru með frávik í almennum málþroska þyrftu að fá annars konar en einnig viðeigandi 
örvun. Erlendar rannsóknir hafa sýnt að með markvissri íhlutun er hægt að hafa áhrif 
á málþekkingu barna, sérstaklega þjálfun hljóðkerfisvitundar (Bowyer-Crane o.fl., 
2008; Snow o.fl.,1998). Rannsóknir sýna einnig að börn í áhættuhópi eru lengur að ná 
tökum á lestri en jafnaldrar þeirra og að bilið milli barna sem eiga í lestrarerfiðleikum 
og þeirra sem ekki glíma við lestrarerfiðleika hefur tilhneigingu til að breikka eftir 
því sem líður á skólagönguna. Sérstaklega á þetta við í þeim tilfellum þar sem ekki 
er brugðist nægilega snemma við (Torgesen, 2001; Vellutino o.fl., 2006). Miklu máli 
skiptir að nemendur í áhættuhópi fái kennslu við hæfi og glími við viðeigandi verkefni. 
Brýnt er að rannsaka hvers konar íhlutun á sér stað í leikskólunum og hvernig væri 
hægt að skipuleggja hana þannig að hún skilaði sem bestum árangri með hagsmuni 
hvers barns að leiðarljósi.

Foreldrar og snemmtæk íhlutun
Í þessari rannsókn er í fyrsta skipti skoðað samstarf við foreldra eftir fyrirlögn 
HLJÓM-2 en hafa ber í huga að foreldrar svöruðu spurningunum ári eftir að skimunin 
með HLJÓM-2 fór fram. Með hugmyndafræði snemmtækrar íhlutunar að leiðarljósi 
eiga foreldrar að fá leiðbeiningar og stuðning ef barnið þeirra greinist í áhættuhópi. 
Samvinna við foreldra er nauðsynleg ef stuðla á að aukinni færni og örva málþroska 
barna eins og fram hefur komið í erlendum rannsóknum (Miedel og Reynolds, 1999; 
Sheridan o.fl., 2011).

Flestir foreldrar merktu við að þeir vissu að prófið hefði verið lagt fyrir. Hins vegar 
kom ýmislegt fram í svörum deildarstjóranna sem bendir til þess að samstarf við for-
eldra hefði mátt vera í fastari skorðum. Deildarstjórarnir sögðust hafa upplýst for-
eldra betur um prófið og niðurstöður þess en fram kom í svörum foreldranna. Allt 
of fáir foreldrar merktu við að þeir hefðu fengið góðar upplýsingar eða skriflegar 
upplýsingar um útkomu prófsins, eða einungis um þriðjungur. Samvinna við foreldra 
barna sem sýndu slaka færni á prófinu virtist hins vegar vera til fyrirmyndar. 

Leikskólakennarar gegna mikilvægu hlutverki við að upplýsa foreldra um mikil-
vægi málörvunar og einnig að rætt sé við börnin og lesið fyrir þau (Otto, 2010). Í 
nýútkominni skýrslu um stöðu barna og ungmenna með tal- og málþroskaröskun 
kvörtuðu foreldrar um að erfitt hefði verið að finna upplýsingar um þjónustu og úr-
ræði í boði fyrir börn með frávik í máli og tali en nefndu jafnframt að leikskólakenn-
arar hefðu gegnt lykilhlutverki við að upplýsa foreldra (Hrafnhildur Ragnarsdóttir 
o.fl., 2012).
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Samvinna milli skólastiga
Nær allir umsjónarkennarar vissu að skimunin með HLJÓM-2 hefði farið fram og 
hvaða nemendur hefðu sýnt slaka eða mjög slaka færni í skimunarprófinu. Hins veg-
ar virtust upplýsingar ekki berast til grunnskólans frá leikskólanum, þ.e. hvað hefði 
verið gert til að fyrirbyggja lestrarerfiðleika eða hvernig börnin hefðu tekið við þeirri 
íhlutun sem átti sér stað í leikskólanum. HLJÓM-2 var tvisvar lagt fyrir um 78% af 
nemendum sem greindust í áhættu þannig að upplýsingar um það hvort íhlutunin 
hefði skilað árangri hefðu átt að liggja fyrir sem og með hvaða þætti var unnið. Allt 
bendir til að upplýsingaflæðið milli skólastiga þurfi að vera í mun fastari skorðum 
og meira um skrifleg skil og gagnvirkt samstarf um læsi og lestrarnám. Í áðurnefndri 
rannsókn Gerðar G. Óskarsdóttur (2012) kom fram að engin dæmi voru um að grunn-
skólakennarar nýttu sér upplýsingar úr skimunarprófinu HLJÓM-2 við skipulag 
náms eða að í gangi væru sérstakar aðgerðir fyrir börn í 1. bekk sem greinst höfðu 
í áhættuhóp. Fram kom í rannsókn Jóhönnu Einarsdóttur (2004) að leikskólakenn-
arar væru áhugasamari um samvinnu milli skólastiganna en grunnskólakennararnir. 
Þessar niðurstöður eru í samræmi við niðurstöður Guðrúnar Sigursteinsdóttur (2007) 
um að grunnskólakennarar virtust sýna fyrirbyggjandi starfi leikskólans lítinn áhuga. 
Skólastjórnendur í grunnskólum þurfa að tryggja að grunnskólakennarar sem taka 
við nemendum í 1. bekk fái góðar upplýsingar frá leikskóla, fari helst í vettvangs-
heimsóknir og fylgist með verðandi nemendum sínum í starfi leikskólans. Grunn-
skólakennarar þurfa sérstaklega að leggja sig fram um að fá að vita hvernig nemendur 
tóku við þeirri kennslu sem fram fór í leikskólanum, hvort þeim hafi farið fram eða 
hvort jafnvel þurfi að breyta áhersluþáttum í kennslunni. 

Grunnskólinn og HLJÓM-2
Umsjónarkennurum bar ekki saman í svörum um það hvernig HLJÓM-2 var nýtt í 
skólunum. Það gæti bent til þess að þeir hafi misskilið spurningarnar, notkun þess 
sé ekki eins alls staðar, eða þá að þeir þekki ekki nægilega vel til prófsins. Grunn-
skólakennarar sem kenna á yngsta stigi þurfa að þekkja til skimunartækisins og vita 
hvaða vísbendingar það gefur. Muter (2006) telur mikilvægt fyrir lestrarkennarann 
að fylgjast sérstaklega með þeim nemendum sem eiga í erfiðleikum með þá þætti 
sem spá fyrir um lestrarerfiðleika og að lestrarkennarinn nýti sér slíkar upplýsingar 
við að byggja upp kennslu viðkomandi barns. Nær allir umsjónarkennarar vissu 
hvaða nemendur hefðu greinst í áhættuhópi en samt fékk meirihluti (59%) barnanna í 
áhættuhópi sömu lestrarinnlögn og aðrir nemendur sem jafnvel voru orðnir læsir eða 
komnir vel á veg með lestur. Tæplega 60% umsjónarkennara 1. bekkja töldu að niður-
stöður HLJÓM-2 hefðu nýst þeim að einhverju leyti við lestrarkennslu, sem virðist 
vera frekar ótrúverðugt þar sem jafnframt kemur fram að meirihluti grunnskólakennara 
virðist ekki breyta kennsluháttum fyrir börn í áhættuhópi. 
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lOKaOrÐ
Skimunarprófið HLJÓM-2 virðist virka eins og vonir stóðu til þegar það var hannað. 
Leikskólakennararnir eru ánægðir með það og börn sem greinast í áhættu fá sérstaka 
örvun í leikskólanum. Hins vegar þarf að skoða betur hvers konar íhlutun fylgir í kjöl-
far skimunarinnar og rannsaka hvers konar íhlutun skilar bestum árangri fyrir barnið 
og framtíð þess. Einnig þarf að kanna hvort deildarstjórar í leikskólunum þurfi meiri 
leiðbeiningar eða nákvæmari þjálfunaráætlanir til að byggja á. Upplýsingastreymi til 
foreldra og grunnskóla þarf að vera í miklu fastari skorðum, sérstaklega um eðli og 
form þeirrar íhlutunar sem á sér stað í leikskólanum. Grunnskólakennarar þurfa að 
vera meðvitaðri um þá snemmtæku íhlutun og undirbúning lestrarnáms sem fram fer 
í leikskólunum. Grunn- og leikskólakennarar þurfa að taka höndum saman og tryggja 
að skólaganga barna myndi samfellda heild og nám og reynsla í leikskólum verði sá 
grunnur sem grunnskólanámið geti byggst á.
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The use of an Icelandic screening phonological and 
metalinguistic awareness test HLJÓM-2 in Icelandic 
pre-and elementary schools in the county Árnessýsla in 
Iceland

aBstraCt
The purpose of this study was to examine the use of a metalinguistic awareness screen-
ing test HLJÓM-2 within three groups of interest; the parents of the screened children, 
the preschool teachers who screened the children and the children´s first grade teach-
ers in elementary schools in a defined area (Árnessýsla) in Iceland. 
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The HLJÓM-2 is a research based screening test, developed from investigations 
carried out in the years 1996–2002 on Icelandic preschool children’s language knowl-
edge and later reading achievements. The test was developed to be used within the 
Icelandic preschools to identify children at risk of later reading difficulties before for-
mal reading instructions began. The result of the test at age five predicts academic 
achievement on Icelandic national tests throughout the compulsory school, or to the 
age of 16 years. Previous researches show that the strongest relationship was between 
the HLJÓM-2 and the national standardized tests in mathematics in Grade 4 and Ice-
landic in Grades 4, 7 and 10. 

Approximately 1000 preschool teachers have attended a short course, received a 
test certificate and are allowed to use the test. The test is used within the majority of 
Icelandic preschools. The test was designed for preschool teachers to identify children 
at risk in their own group. Almost every Icelandic preschooler (4.9 years to 5.11 years) 
is assessed with the test. 

In this study, questionnaires were sent to all first grade teachers, all preschool teach-
ers and all parents of first grade primary school children in the district Árnessýsla. 
Árnessýsla is a large county in the south of Iceland with approximately 8000 inhab-
itants, 15 preschools and 10 primary schools. The response rate was high or 75% to 
95%; parents (75% of 214), preschool teachers (94% of 31) and primary school teachers 
(95% of 19). The questionnaires were developed to answer questions on the use of the 
HLJÓM-2, the parents’ knowledge of the test, the identification and the intervention 
for the children at risk after the screening and the continuity of education between 
school levels.

The results showed that the HLJÓM-2 test was used in 14 out of 15 preschools in 
Árnesssýsla. Almost all preschool teachers (93%) reported positive experience of us-
ing the screening test within their preschools. They used test results to create early 
intervention strategies on phonological awareness and language knowledge for the 
oldest children in the preschool age group of 4.9 to 6 years. Almost all (96%) chil-
dren identified at risk received special intervention within the preschool, either indi-
vidually or in small groups. The intervention strategies either emphasized increasing 
the whole language knowledge (51%) or working precisely on phonological aware-
ness (45%). The majority of the parents knew about the test and that their children 
were supposed to be screened. However, only a third of the parents reported having  
received an explanation of the test result, either at a special meeting or in a written 
report. Although collaboration on language intervention and literacy between the two 
school levels (preschools and compulsory schools) seems to be lacking, the majority 
of the first grade school teachers reported having received information about the chil-
dren who were identified at risk within the preschool. The first grade teachers did not 
know about the intervention strategies used within the preschool and there was lack 
of formal reporting between the two school levels. The majority of children identified 
at risk within the preschool did not receive any special reading instructions or support 
from their first grade teachers, but were given the same reading instructions as all the 
other children.
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From the result of this study, it is concluded that it is important to investigate pre-
cisely the intervention strategies used within the preschools. It is essential to explore 
whether the intervention is effective and beneficial for supporting and promoting the 
children’s language knowledge and helping them to cope with their reading profi-
ciencies. It is of central importance to provide preschool teachers with more intensive 
training on basic facts and concepts of reading instruction and metalinguistic features, 
as well as making available consultations from specialists, such as speech and lan-
guage pathologists. It is necessary to strengthen cooperation between educational lev-
els and with parents and create better continuity in children’s education.

Keywords: Phonological awareness screening tool (HLJÓM-2), early intervention, 
reading education, cooperation between educational levels
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MENNTAvÍSINDASvIÐI HÁSKÓLA ÍSLANDS

Reikningsbækur tveggja alda: Markmið,
markhópar og gildi

Skoðaðar eru sex íslenskar kennslubækur í reikningi sem voru notaðar á Íslandi á árabilinu 
1780–1980; markhópar þeirra, markmið og gildismat höfundanna. Allar bækurnar lúta 
sniði reikningsbóka frá lokum miðalda. Siðaboðskapar Lúthers gætir í sumum bókanna en 
einnig áhrifa upplýsingarstefnunnar. Bækurnar voru allar ritaðar af ungum eldhugum á 
vandaðri íslensku en þeir höfðu að nokkru ólíkar hugmyndir um nám og kennslu. Mark-
hópur þeirra var aðallega ungt fólk í sjálfsnámi og markmiðið var að lyfta menntunar- 
stigi Íslendinga með því að kenna undirstöðuatriði reiknings og ráðdeild í meðferð fjár-
muna. Baksvið bókanna er gamla bændaþjóðfélagið fremur en vaxandi bæjasamfélag.

Efnisorð: Reikningur, reikningsbækur, gömul gildi, bændaþjóðfélag, sjálfsnám

inngangUr
Meðal þess sem leynist í menningararfi Íslendinga eru kennslubækur í reikningi. Þær 
láta fæstar mikið yfir sér og hafa lítt verið rannsakaðar. Þegar nánar er að gætt má sjá 
að vel er til þeirra vandað. Þær kynna hið nýjasta á sviðinu utan úr heimi og eru rit-
aðar á vönduðu máli. Kennslubækur í stærðfræði eru því forvitnileg grein menningar-
sögunnar sem verðskuldar athygli. Skoðaðar eru fjórar fyrstu íslensku kennslubæk-
urnar í reikningi, sem voru notaðar á Íslandi á árabilinu frá 1780 fram yfir 1911. Tvær 
20. aldar kennslubækur, sem hlutu löggildingu árið 1929 til kennslu í skyldunámi, eru 
teknar með til samanburðar. 

Uppeldi og menntun
22. árgangur 1. hefti 2013
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BaKgrUnnUr: EVróPsKir straUMar

Reikniskólar og reikningsbækur
Mikil aukning varð í verslun og viðskiptum undir lok miðalda. Kaupmenn frá Aust-
urlöndum og Afríku skiptu við kaupmenn í Flórens, Feneyjum og fleiri borgum á 
Norður-Ítalíu sem dreifðu vörum þeirra áfram vestur og norður eftir Evrópu. Þekking 
á indó-arabískri talnaritun breiddist út í þessum viðskiptum ásamt nýjum reikniað-
ferðum. Reikniskólar, scuole di abbaco, voru stofnaðir í ítölsku borgunum og reiknings- 
bækur, libri di abbaco, voru ritaðar á móðurmálinu en ekki latínu, sem var mál lærðra 
manna og kirkjuskóla (Van Egmond, 1980). 

Reikningsbækurnar lutu ákveðnu sniði: Kynning á indó-arabískri talnaritun og 
reikniaðgerðunum fjórum, samlagningu, frádrætti, margföldun og deilingu heilla 
talna og nefndra talna (það er talna með gjaldmiðlum og mælieiningum), almenn 
brot og töflur (svo sem margföldunartöflur og töflur yfir myntbreytingar) voru kjarni 
bókanna. Viðfangsefnin voru yfirleitt kaup og sala, samanburður mælieininga, vöru-
skipti, vextir og afslættir í prósentum, skipting hagnaðar, ágóða og arfs og blöndunar-
reikningur (Van Egmond, 1980).

Hlutföll og þríliða voru notuð til að ákveða verð eftir magni og reikna milli gjald-
miðla. Þríliða var aðferð þar sem þrjár tölur eru gefnar og finna skal fjórðu töluna í 
sama hlutfalli við hina þriðju og önnur talan er við hina fyrstu. Mörg tilbrigði voru við 
þríliðu, svo sem rétt, öfug og samsett þríliða (Kristín Bjarnadóttir, 2010) og falsregla, 
sem var byggð á ágiskun. 

Áhrif siðbótar og menntakenninga
Siðbótarmaðurinn Lúther (1483–1546) og samverkamenn hans beittu sér fyrir mennt-
un almennings þar sem mótmælendatrú vann sér sess. Siðbótarmenn litu á reiknings-
kennslu sem þátt í siðrænu uppeldi. Kennslubækur í reikningi, samdar í þessu skyni, 
voru ritaðar á móðurmálinu með tilliti til sjálfsnáms og miðuðust við verslun og við-
skipti en dæmi úr fornmenntum og sögubókum voru einnig algeng. Bækurnar voru 
því greinar á meiði ítölsku reikningsbókahefðarinnar og fylgdu sama sniði (Grosse, 
1901).

Menntakenningar fylgdu í kjölfar almenningsmenntunar. Á 17. öld tók að bera á 
því að reikningur þætti andlaus og hugsunarlaus vélræn iðja. Johann Amos Comenius 
(1592–1670) boðaði nýja sýn: kenna ætti stærðfræði til að skerpa hugsunina og geta tekist  
á við viðfangsefni lífsins. Meðal þeirra sem rituðu bækur í anda hans var Christlieb  
von Clausberg (1732) sem sagði að líta bæri á reikningskennslu út frá skilningi og 
lagði áherslu á gleðina sem fylgdi því að skilja hvers vegna verkefni verði leyst með 
tiltekinni reglu (Jänicke, 1888, bls. 43). Arftakar Comeniusar, svo sem Johann Heinrich  
Pestalozzi (1746–1827), boðuðu kennsluaðferðir byggðar á skynjun og reynslu og 
Pestalozzi leitaðist við að leysa nám undan harðstjórn aðferða og dóma um rétt og 
rangt. Hann varð fyrstur til að móta kennsluaðferðir til nota í skólum (Bullynck, 2008).

Kenningar þessara manna höfðu mikil áhrif á menntastefnur á Vesturlöndum á 
19. og 20. öld. Herbert Spencer (1820–1903) setti til dæmis fram uppeldiskenningar 
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sem voru byggðar á hugmyndum Pestalozzis, þar sem hann lagði megináherslu á að 
styrkja frumkvæði nemenda og getu þeirra til að draga eigin ályktanir (Myhre, 2001). 

Misjafnlega hefur tekist að útfæra kenningar uppeldisfrömuðanna. Atvinnurek-
endur hafa gjarnan kvartað yfir að nemendur kæmu til þeirra með ruglingslegar hug-
myndir um tölur og að þá skorti æfingu (Cohen, 2003). Hafi þær raddir orðið háværar 
hafa áherslurnar sveiflast í átt að leikni. Menntastefnur hafa æ síðan sveiflast á milli 
áherslna á skilning og leikni; milli þess að laga stærðfræðikennsluna að skynjun og 
reynslu barna í anda Pestalozzis og krafna atvinnulífs og efri skólastiga um leikni í 
aðferðum. 

Fyrstu opinberu yfirvöldin sem leituðu til Pestalozzis voru skólayfirvöld í Dan-
mörku (Silber, 1976). Hans Christian Hansen (2009) hefur greint sveifluna þar í landi. 
Hann telur dönsku skólalöggjöfina 1814 hafa verið undir áhrifum kenninga Pestalozzis 
en síðan hafi leiknikenningar náð yfirhöndinni. Upp úr 1840 og aftur um 1900–1910 
hafi kenningar Pestalozzis notið álits, kröfur um leikni hafi aftur aukist eftir 1920 en 
sveifla orðið í átt til áherslu á skilning með nýrri skólalöggjöf árið 1958. 

Upplýsingarstefnan og aðstæður á Íslandi
Upplýsingarstefna 18. aldar var grundvölluð á skynsemishyggju og trú á getu manna 
til að byggja hegðun sína og sjónarmið á þekkingu. Upplýsingarstefnan á Íslandi kom 
frá Danmörku og átti rætur að rekja til mótmælendahluta Þýskalands. útgáfustarfsemi 
forvígismanna íslensku upplýsingarstefnunnar er merkilegt átak í menntun fullorð-
inna, og hún hafði víðtæk og langæ áhrif. Menntun almennings í stærðfræðilegum 
efnum átti vel við stefnu upplýsingarmanna og fyrstu veigamiklu kennslubækurnar í 
reikningi voru ritaðar af mönnum sem aðhylltust stefnuna. Íslenska upplýsingarstefn-
an var á engan hátt róttæk. Forystumenn hennar vildu „upplýsa“ almenning en þeir 
stefndu ekki að neinni meiri háttar breytingu á samfélaginu (Ingi Sigurðsson, 2010). 

Helsti atvinnuvegur á 19. öld var landbúnaður þar sem fiskveiðar voru snar þáttur. 
Fólk bjó næstum eingöngu í dreifbýli. Árið 1835, er Reykjavík var orðin miðstöð stjórn- 
sýslu, var íbúafjöldi hennar einungis 639 eða 1,1% af heildarmannfjölda landsins, það 
er 56.035 manns. Fiskveiðar breyttust á síðari hluta 19. aldar með tilkomu þilskipa 
og síðar vélbáta. Þorp mynduðust en íbúar í þéttbýli urðu ekki jafnmargir íbúum í 
dreifbýli fyrr en undir 1930 (Guðmundur Jónsson, Magnús S. Magnússon og Hall-
grímur Snorrason, 1997). Breytingar sem höfðu átt sér stað á Íslandi í lok 19. aldar 
voru miklu minni en til dæmis í Noregi og Danmörku. Almenningsfræðsla kom mun 
síðar til framkvæmda á Íslandi, tækniframfarir sem urðu í nágrannalöndunum náðu 
aðeins í litlum mæli til Íslands og þéttbýlismyndun varð þar miklu síðar en í öðrum 
Evrópulöndum. Aðstæður voru því hagstæðar hugmyndum upplýsingarinnar á 
Íslandi fram á síðari hluta 19. aldar og jafnvel fram til 1920 (Ingi Sigurðsson, 2010). 

rannsóKnaraÐfErÐ
Rannsókninni er ætlað að varpa nokkru ljósi á stöðu og hlutverk kennslubóka í reikn-
ingi í menningarsögu þjóðarinnar. Alls voru sex kennslubækur valdar til rannsóknar.  
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Tveir forvígismenn upplýsingarstefnunnar á 18. öld gáfu út myndarlegar kennslu-
bækur í reikningi: Ólafur Olavius (1780) Greinilega vegleiðslu til talnalistarinnar, og 
Ólafur Stefánsson (Stephensen) (1785) Stutta undirvísun. Voru þær hinar fyrstu af 
sínu tagi á íslensku. Bækur Ólafanna tveggja urðu grundvöllur stærðfræðimenntunar  
Íslendinga í sex áratugi. Næstu tvær kennslubækur í reikningi af svipaðri stærð og 
telja má í anda upplýsingarinnar voru gefnar út á 19. öld: Reikníngslist, einkum handa 
leikmönnum, eftir Jón Guðmundsson (1841), síðar ritstjóra Þjóðólfs, og Reikningsbók 
Eiríks Briem (1869; 1880), síðar Prestaskólakennara. Bækurnar fjórar eru fyrstu heild-
stæðu kennslubækurnar í reikningi sem ritaðar voru á íslensku. Áhrifa þeirra gætti 
allt frá 1780 fram undir 1920 en bók Eiríks Briem var síðast gefin út 1911. Bæði á 18. 
og 19. öld komu út handbækur með reikningstöflum og leiðbeiningum um einfaldan 
reikning (Hatton, 1746; Jón Jónsson (Johnsonius), 1782; Sigurður Br. Sivertsen, 1841) 
en ekki verður fjallað um þær hér. 

Allmargar kennslubækur í reikningi voru gefnar út allt frá því að sett voru lög nr. 
2/1880 um uppfræðing barna í skrift og reikningi (Lög um uppfræðing barna í skript 
og reikningi nr. 2/1880). Hér var valið að rannsaka tvær bækur sem voru löggiltar 
árið 1929 til nota í skyldunámi en endurspegla ólíka afstöðu til reikningsnáms. Sú 
fyrri er Reikningsbók eftir Sigurbjörn Á. Gíslason (1911a, 1911b, 1912) sem sýnir annars 
konar nálgun en 19. aldar bækurnar og minnir nokkuð á Greinilega vegleiðslu eftir Ólaf 
Olavius. Hin síðari er Reikningsbók handa börnum eftir Elías Bjarnason (1927, 1929) sem 
hafði mikil áhrif á íslenska reikningskennslu barna langt fram eftir 20. öld.

Í rannsókninni var spurt hverjar væru rætur kennslubókanna, hvort eitthvað væri 
líkt með höfundum þeirra, um útbreiðslu bókanna og markhópa, markmið höfund-
anna og félagsleg gildi, hugmyndir þeirra um nám og kennslu, og hvort tengja mætti 
bækurnar við evrópska menningarstrauma og menntastefnur.

Snið kennslubókanna sex var borið saman við staðlað snið og inntak evrópskra 
reikningsbóka eins og Van Egmond (1980) hefur lýst. Formálar kennslubókanna og 
inntak voru greind með tilliti til markhóps, markmiða og hugmynda um nám og 
kennslu. Reikningsdæmin voru greind með tilliti til gildismats og staðhæfingar Niss 
(1996, bls. 13) um að einungis séu nokkrar grundvallarástæður fyrir því að haldið sé 
úti kennslu og námi í stærðfræði, nefnilega að stærðfræðimenntun

• stuðli að tæknilegri, efnahagslegri og félagslegri þróun samfélagsins, 
• stuðli að viðhaldi og þróun menningar og hugmyndaheims samfélagsins, og 
• veiti nemendum forsendur til að takast á við nám, störf og þátttöku í þjóðfélaginu. 

Enn fremur var beitt sagnfræðilegum aðferðum: leitað heimilda í fræðiritum um sögu 
reikningskennslu, menntakenningar og ævi höfunda kennslubókanna. Heimildir um 
æviágrip eldri höfundanna fjögurra eru fengnar úr Íslenzkum æviskrám (Páll Eggert 
Ólason, 1948–1976) en yngri höfundana tveggja úr Kennaratali (Ólafur Þ. Kristjánsson, 
1958–1965) nema annars sé getið. 
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Greinileg vegleiðsla – Ólafur Olavius
Ólafur Olavius (1741–1788) lauk námi í heimspeki frá Kaupmannahafnarháskóla. 
Hann var ötull höfundur rita um margvísleg gagnleg efni í anda upplýsingarinnar. 
Ólafur Olavius gekkst fyrir kaupum á prentsmiðju, sem mátti prenta veraldleg rit, 
árið 1773. Hún var sett niður í Hrappsey á Breiðafirði. Upp kom ósamkomulag um 
rekstur prentsmiðjunnar, Ólafur hvarf úr landi og reikningsbók hans, Greinilig Veg-
leidsla til Talnalistarinnar með fiórum høfudgreinum hennar og þriggja lida Reglu skipud 
eptir Landsvísu og Kaupløgum Íslendínga, 374 bls. auk 28 bls. formála, kom út árið 1780 
í Kaupmannahöfn. Bókin var prentuð í 1300 eintökum og virðist hafa verið dreift 
ókeypis. Ávarp í upphafi hennar bendir til þess að hún hafi verið kostuð af Schach-
Rathlau greifa. Um 7000 heimili voru í landinu um 1780 (Guðmundur Jónsson o.fl., 
1997). Fjöldinn nægir til þess að bókin hefði getað ratað inn á nærri fimmta hvert 
heimili þótt varlegt sé að álykta að svo hafi verið enda óvíst um dreifingarkosti.

Vonir Ólafs Olaviusar um að bókin kæmi að notum við skólana á biskupsstólunum 
í Skálholti og á Hólum rættust ekki. Fyrrum samstarfsmenn hans við Hrappseyjar-
prentsmiðjuna báru bókinni illa söguna, sögðu hana ritaða á tilgerðarlegu máli (Kristín  
Bjarnadóttir, 2007). Höfundur hafði látið þessi orð falla í formála:

[E]g veit ekki af, er sá se nokkur úti þar, sem kenni almenníngi nokkvat í Talnalist 
(þat er sem flest önnur skipan á ólandinu!), ég fráqveð lítinn hlut í skólunum, og mun 
þá sjálfmællt, at hverr almenníngsmaðr skal vera kennandi sinn siálfr, er læra vill 
nokkut. (Ólafur Olavius, 1780, xiii–xiv)

Klausan um ólandið fór fyrir brjóstið á heimamönnum en Greinileg vegleiðsla er  
athyglisverð bók frá sjónarmiði reikningskennslu. Höfundur segir frá því í formála 
að fyrirmynd hennar sé bók von Clausbergs (1732), Demonstrative Rechenkunst, sem 
var alls tæpar 1500 bls. Bók von Clausbergs var gefin út þrisvar sinnum, síðast 1762. 
Með samanburði má sjá að Ólafur Olavius tekur margt beint upp eftir bók von Claus-
bergs. Megináhersla er lögð á reiknileikni í báðum bókunum. Snið þeirra beggja er 
hefðbundið, reikniaðgerðirnar fjórar í heilum tölum, brotum og nefndum tölum, það 
er með mynt- og mælieiningum, ásamt þríliðu. Orðadæmi um daglegt líf fjalla um 
breytingar milli ólíkra mynt- og mælieininga, en einnig bregður fyrir kaupi vinnu-
fólks, verði pappírsarka, verðgildi þorsks, tóbaki, æðardún og indígó. 

Dæmin fjalla mörg um hagkvæmar aðferðir við reikning. Langur kafli Greinilegrar 
vegleiðslu er helgaður dæmum um hvernig megi létta sér útreikninga. Ólafur nefnir 
þau „talnabrögð“ en von Clausberg Vorteile. Tvöföldun þótti einfaldari en önnur 
margföldun og henni er oft beitt. Margföldun var snúið eftir föngum upp í samlagn-
ingu og deilingu í frádrátt. Margar aðferðir eru sýndar við að margfalda með 96 sem 
oft var nauðsynlegt þar sem 96 skildingar voru í ríkisdalnum. Slíkar kúnstir kröfðust 
æfingar en voru gagnlegar þeim sem höfðu jafnvel ekki pappír við höndina. 
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Stutt undirvísun – Ólafur og Magnús Stephensen
Ólafur Stefánsson Stephensen (1731–1812), síðar stiftamtmaður, lauk prófi í lögfræði 
við Kaupmannahafnarháskóla árið 1754. Hann var fyrsti leiðtogi upplýsingarinnar á 
Íslandi og ritaði margt í tímarit upplýsingarmanna um gagn lands og þjóðar. Kennslu-
bók hans, Stutt undirvísun í reikningslistinni og algebra, 248 bls. auk 16 bls. formála og 
fleira efnis, kom út árið 1785. Höfundur ávarpaði lesarann og firrti sig grun um yfir-
læti gagnvart landsmönnum:

[E]i er ritlíngr þessi samantekinn í þeirri meiníngu, at ei seu þeir margir her á landi, er 
vel kunni at reikna, og geti án hanns kennt þat öðrum út af ser, einkum af embættis-
mönnum andligrar og veraldligrar stéttar, helldr er hann ætlaðr þeim úngu og upp-
vaxandi til nota ... (Ólafur Stefánsson, 1785, Til lesarans)

Efnisskipan er hefðbundin: reikniaðgerðirnar fjórar í heilum tölum, einum sér og 
„margskyns“ eða nefndum tölum, almennum brotum og tugabrotum. Nánar var 
farið í runur en í Greinilegri vegleiðslu, þríliðu voru gerð skil, dregnar voru rætur og 
algebra og jöfnur voru kynntar til sögunnar. Merkilegust eru þó tugabrotin. Innleiðing 
tugabrota í Evrópu er eignuð Simon Stevin (1548/49–1620) en þau voru ekki orðin 
útbreidd í evrópskum reikningsbókum á átjándu öld. Þau eru hvorki í bók von Claus-
bergs (1732) né í Einleitung zur Rechenkunst eftir Leonhard Euler (1738). 

Magnús Stephensen (1762–1833), sonur Ólafs, tók inntökupróf í Kaupmannahafnar-
háskóla um jól 1781. Skipi hans seinkaði og haustprófum var lokið er hann náði landi. 
Hann hafði því ekki getað fylgst með stærðfræðikennslunni um haustið og skildi 
ekki kennarann þegar hann komst í tíma enda fannst honum orðatiltæki kennarans 
óvenjulega myrk og óskiljanleg. Hann keypti sér því uppskriftir af fyrirlestrum Geuss, 
prófessors við Háskólann, en þá er meðal annars að finna í handritinu Lbs. 408, 8vo, 
og stóð sig prýðilega á stærðfræðiprófinu um vorið (Magnús Stephensen, 1888). 

Ólafur Stefánsson sagðist í formála hafa ritað kver sitt árið 1758 eftir dvöl sína í 
Kaupmannahöfn. Hann var þá 27 ára. Uppkastið hefði gengið manna á milli í upp-
skriftum og því hefði hann talið rétt að láta prenta það. Hann hefði nýlega aukið það 
um nokkra kafla. Magnús flutti handrit að kveri föður síns til Kaupmannahafnar til 
prentunar haustið 1784, þá tæpra 22 ára. Faðir hans „hafði nefnilega falið Magnúsi á 
hendur, 1784, að yfirskoða, og, hvar þessi hjeldi við þurfa, laga hennar form“ (Magnús 
Stephensen, 1888, bls. 262). Handritið Lbs. 409, 8vo, sem er líklega upphaflegt handrit 
Ólafs, ber sama heiti og bókin, Stutt undirvísun, en er mun styttra. Samanburður við 
handritið af fyrirlestrum Geuss leiðir í ljós að prentaða bókin er líkari því en hand-
ritinu frá hendi Ólafs. Magnús Stephensen (1888) sagðist í sjálfsævisögu sinni hafa 
breytt handritinu nokkuð og bætt við köflum um tugabrot, hlutföll og runur, algebru 
og jöfnur; alls sex köflum af tuttugu og sex, eða 78 bls. af 248 bls. texta. Tugabrotin 
voru kynnt í fyrirlestrum Geuss. Nýmælin í Stuttri undirvísun, tugabrot, algebra og 
jöfnur, eru því frá Magnúsi komin og fyrirlestrum Geuss. 

Stutt undirvísun varð strax löggilt kennslubók fyrir stólsskólana tvo (Reskript til 
Stiftsbefalingsmand Levetzow, 1855). Löggildingin útilokaði bók Olaviusar frá skóla-
notum. Heimild bendir þó til þess að Stutt undirvísun hafi ekki notið mikillar athygli í 
skólunum. Í skólaminningum frá 1795–99 segir: 



Uppeldi og menntUn/icelandic JoUrnal of edUcation 22(1) 2013 59

KristÍn bJarnadóttir 

Boðið var að piltar skyldu læra Geographia og Arithmetica, en hvorugt var þar [í 
Reykjavíkurskóla] kennt í minni tíð … okkur bara sagt, að við ættum að læra þetta, 
og það gekk þá upp og niður … öllum sem komust í efra bekk var gefin stiptamt-
manns Ólafs Arithmetík, en það var í sjálfra piltanna valdi, hvort þeir luku upp bók-
inni nokkurntíma eða aldrei. (Árni Helgason, 1907–1915, bls. 86)

Stutt undirvísun er styttri bók og samanþjappaðri en Greinileg vegleiðsla. Einungis voru 
sýnd fjögur til sjö dæmi um hverja reikniaðgerð í heilum tölum. Stutt undirvísun er 
að miklu leyti byggð á háskólafyrirlestrum þar sem reikniaðferðum voru gerð ná-
kvæm skil en ekki sýnd fjölbreytileg nálgun eins og í Greinilegri vegleiðslu. Sýnt var 
hvernig má einfalda tölur í þríliðu með styttingu og kallast hún eins og önnur brögð 
í þríliðu „Praxis Italica af því að þeir Ítalísku hafa slíkt að mestu uppfundit“ (Ólafur 
Stefánsson, 1785, bls. 141). Dæmum úr fornmenntum bregður fyrir, svo sem um skipa-
fjölda í Trójumannabardaga (bls. 60) og samræður [Markúsar] Antoníusar og félaga 
hans Semproníusar (bls. 175). Stöku sinnum má öðlast innsýn í aldarhátt. Fjallað var 
um dánarbú, kaup og útgerð báta, aflaskipti, afköst sláttumanna og fleira er varðaði 
hefðbundinn búskap stórbænda sem höfðu mannskap á stóra báta eins og áttæringa. 
Fátækum var gefin ölmusa og dæmi sýnir röðun til borðs eftir virðingarröð og sam-
svarandi mismikinn íburð í mat. Dæmin voru notuð til að sýna aðferðir: Annars vegar 
lausn jöfnu með tveimur óþekktum stærðum (bls. 241–248) en hins vegar notkun jóm-
frúareglu (bls. 169–173), afbrigði af blöndunarreglu sem beitt var við blöndun ólíkra 
þátta við tiltekin skilyrði.

Ólafur Stefánsson ritaði ávarp til stjórnar konungsverslunarinnar sem ætla má að 
hafi styrkt eða kostað útgáfuna. Þar segir að hann afhendi bókina löndum sínum og 
sér í lagi uppvaxandi æskufólki til að veita því þekkingu og hagkvæmni svo að það 
geti tekið einhvern þátt í versluninni eða orðið þjónar hennar þegar þess tími komi 
(bls. *4). Aðeins eitt dæmi er þó að finna um innkaup hjá kaupmanni. Verslunarvaran 
var brennivín og mjöður. Ef til vill hafa menn ekki þurft að sækja margt annað til 
kaupmannsins nema þá mjöl. Í einu dæmanna sagði að keyptar hefðu verið til Íslands 
árið 1750 10.000 tunnur mjöls sem skipta átti milli 40.000 manns sem menn vissu fyrir 
víst vera á landinu (bls. 60). 

Reikningslist – Jón Guðmundsson 
Jón Guðmundsson (1807–1875), síðar ritstjóri Þjóðólfs, átti erfiða æsku sökum fátæktar 
og veikinda en lauk stúdentsprófi 25 ára gamall (Einar Laxness, 1960). Jón var ráðinn 
umboðsmaður konungseigna á Kirkjubæjarklaustri á Síðu árið 1836 og gegndi því 
starfi til 1847. Þar ritaði hann, liðlega þrítugur að aldri, bókina Reikníngslist, einkum 
handa leikmönnum, 260 bls., auk fjögurra bls. formála (Jón Guðmundsson, 1841). Bókin 
var prentuð í Viðey á kostnað Ólafs M. Stephensen, sonar Magnúsar. Jón Guðmunds-
son taldi sig einnig þurfa að forðast ámæli menntaðra lesenda. Ekki mátti samt treysta 
því að allir kynnu að lesa: 

[M]á samt einginn sá hugsa sér að læra neitt af því – nema með góðri tilsögn – sem 
ekki kann vel að lesa, þ.e. sem gétur gjört sér greinileg meiníngaskil eptir lestrar-
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teiknum og lestrarreglum; ... [Þeim sem betur eru að sér enn eg] þarf eg ekki að segja, 
að bókin er ekki samin handa þeim, heldur einkum handa leikmönnum. (Jón Guð-
mundsson, 1841, Til lesarans)

Ljóst er að höfundur þekkti Stutta undirvísun. Hann tók meðal annars upp vísu um 
merkingu sætanna í tugasætiskerfinu sem þar er talin „alkend baga“ (Ólafur Stefáns-
son, 1785, bls. 6) og raunar er hana að finna í eldri handritum, til dæmis ÍB 217, 4to, 
Arithmetica – Það er reikningslist (1721/1750).

Sig mest merkir hinn fyrsti,
– mann – tíu kvað annar,
hundrað þýðir hinn þriðji,
þúsund fjórði,vel grunda,
tíu þúsund tel fimta,
tel hundrað þúsund, sjötta, 
sjöunda mér klerkar kenndu, 
að kalla þúsund þúsunda.
(Jón Guðmundsson, 1841, bls. 8; orðaröð í næstsíðustu línu samkvæmt rímreglum og 
texta Ólafs Stefánssonar (1785))

Efnisskipanin er hefðbundin: Reikniaðgerðirnar fjórar í heilum tölum og brotnum, 
þar með töldum tugabrotum, mælieiningar og gjaldmiðlar ásamt þríliðu en engin 
algebra. Vaxtavextir voru nýjung og sýnt var hvernig mætti reikna þá til baka, eitt og 
eitt tímabil í senn.

Bókin hófst á almennum ráðleggingum um námið (bls. 1–3), til dæmis að byrja 
fremst á bókinni, kunna töflurnar viðstöðulaust, æfa sig á dæmunum, sem voru 
reiknuð í bókinni, og skrifa læsilega og greinilega tölustafi. Viðvaningum var bent á 
að hafa til taks steinspjald og griffil eða krít og hreina fjöl til að geta numið burt tölur 
sem kynnu að vera rangt settar. Höfundur benti lesandanum á að skapa sér ný dæmi 
sömu tegundar, reikna þau og prófa. Hann rakti aðferðir, til dæmis við margföldun, í 
átta tölusettum reglum. Margföldun með tveggja stafa tölu mætti þó forðast með því 
að „sundra henni“ í þætti, til dæmis að margfalda fyrst með 7 og svo með 8 í stað þess 
að margfalda með 56.

Fleiri dæmi um verslun og viðskipti er að finna í Reikníngslist en í 18. aldar bók-
unum tveimur. Dæmin fólu í sér boðskap: Andvirði innfluttra munaðarvara, svo sem 
kaffis, tóbaks og brennivíns, mætti verja á skynsamlegri hátt en svo, og dæmi voru 
gefin um það. Sögð var saga af manni sem vandi sig á að drekka hálfpott af brennivíni 
á dag frá þrítugu til sextugs (Jón Guðmundsson, 1841, bls. 40), öðrum sem keypti 
brennivín í tunnu í Reykjavík og seldi á okurverði upp til sveita eftir að hafa tekið af 
skammt fyrir sjálfan sig og vini sína (bls. 228) og enn öðrum sem ráðstafaði árslaunum 
sínum í kaffi, brennivín og brauð hjá bakara (bls. 28–30). Nemendur fengu reiknings-
dæmi af þessu tagi til lærdóms og viðvörunar. Samt var ekki minnst á heilsufarsleg 
vandamál tengd brennivínsdrykkju, einungis á kostnað, og mikill kostnaður við kaffi 
er nefndur í sömu andrá. En varhugur gagnvart þéttbýlinu leynir sér ekki.
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Enn fremur sagði frá kaffisvelg nokkrum sem var búinn að venja sig á að drekka 
fimm bolla á dag af kaffi. Hann keypti til þess kaffibaunir sem hann hugði að mundu 
endast honum árlangt. Það gekk ekki eftir og dæmið gekk út á að minnka drykkjuna 
eftir fyrstu tólf vikur ársins þannig að kaffiskammturinn entist. Að lokum kom til-
brigði við dæmið þar sem spurt var hve lengi skammturinn entist ef drukknir væru 
sex bollar á sunnudögum en þrír bollar aðra daga (bls. 215–216).

Fáar heimildir er að finna um notkun bókarinnar. Hennar var aðeins einu sinni get-
ið í skólaskýrslu Bessastaðaskóla (Jón Jónsson, 1842, bls. 14–15). Hún var ekki nefnd í 
ævisögu Jóns Guðmundssonar eftir Einar Laxness (1960).

Reikningsbók – Eiríkur Briem
Eiríkur Briem (1846–1929) var 23 ára gamall er hann gaf út Reikningsbók (Eiríkur Briem, 
1869) ásamt Einari Þórðarsyni prentara. Bókin er 212 bls. Eiríkur lauk guðfræðiprófi 
árið 1867. Þá hafði hann aðeins dvalið þrjá vetur í Reykjavík við nám í Lærða skól-
anum og Prestaskólanum sem tók að jafnaði átta ár samanlagt. Aðra vetur hafði hann 
lesið heima og jafnframt kennt yngri systkinum sínum. Sjálfsnám var honum því 
tamt. Höfundur sagðist hafa tekið nokkuð af dæmum úr bókum Ursins og Berthelsens 
(Eiríkur Briem, 1880, bls. iv) en bókin virðist að mestu frumsamin og endurspegla 
lífsviðhorf höfundar. Eiríkur varð fyrir áhrifum af kenningum Spencers í dvöl sinni í 
Kaupmannahöfn veturinn 1879–80 og þýddi hluta ritsins Um uppeldi barna og unglinga 
(Spencer, 1884). Eiríkur hafði einnig ungur kynnt sér skrif Ólafs Stefánssonar, einkum 
ritgerðir er byggðar voru á reikningi og gáfu tilefni til frekari útreiknings (Guðmundur  
G. Bárðarson, 1931). 

Efni Reikningsbókar Eiríks Briem er sem hinna fyrri reikniaðgerðirnar fjórar í heilum 
tölum, brotnum og nefndum tölum með mynt- og mælieiningum, þríliða, prósentu- og 
vaxtareikningur. Vísan góða „sig mest merkir hinn fyrsti ...“ (Eiríkur Briem, 1869, bls. 
3) birtist enn. Síðari hluti bókarinnar kom út árið 1880. Þá bættust við líkingar (jöfnur) 
og bókstafareikningur auk kafla um logra (lógaritma), sem voru nýlunda í íslenskum 
reikningsbókum. Lograreikningur er hin formlega leið til að finna upphaflega upp-
hæð eftir að vaxtavextir hafa bæst við. Lograr og bókstafareikningur hurfu þó í síðari 
útgáfum (sbr. 4. prentun annars parts 1905); hafa ef til vill ekki þótt tímabært efni. 
Óþarfa efni í bókum gerði þær of dýrar. 

Reikningsbók Eiríks hlaut mikla útbreiðslu og var oft endurprentuð. Markhópurinn 
var ungmenni en síður börn. Í formála síðari hlutans frá 1880 sagði höfundur ætlan 
sína vera að hafa bókina svo ljósa að menn sem hefðu löngun til að læra reikning og 
allgóðar gáfur til þess gætu haft not af bókinni þótt þeir hefðu litla eða enga tilsögn. 
Hann gerði þó ráð fyrir að menn nytu nokkurrar tilsagnar við logra-, bókstafa- og 
jöfnureikning. Orð Eiríks í formálanum bera vott um áhrif frá kenningum Spencers 
um að láta nemandanum eftir röksemdafærslu og veita honum tækifæri til að upp-
götva sjálfur og nema á eigin spýtur: 

[J]eg [hef] leitt hjá mjer að færa rök fyrir reglum þeim, er settar eru; þar sem á stöku 
stað að vikið er frá þessu, þá er það af því, að röksemdin gat sjálf verið æfingardæmi 
eða hún lá svo ljóst fyrir, að hún gat verið til að festa regluna betur í minni … til 
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þess að hafa full not af því, er menn nema í reikningi, þarf að kunna það svo vel, að 
mönnum verði ljett um reikninginn, og sje eigi hætt við að reikna rangt; þetta verður 
eigi nema með töluverðri æfingu og með því optar en einu sinni að rifja það upp, er 
menn hafa numið; einkum hættir þeim, er tilsagnar njóta, mjög við, að gleyma aptur, 
ef þeir eigi hvað eptir annað rifja það upp, er þeir hafa numið. (Eiríkur Briem, 1880, 
Formáli)

Dæmi Eiríks voru að mörgu leyti svipuð dæmum Jóns Guðmundssonar. Þau fjöll-
uðu um skynsamlega ráðstöfun fjármuna en vöruðu við sóun í munaðarvörur eins 
og kaffi og brennivín. Saga Jóns um kaffineysluna gekk aftur hjá Eiríki en fjallaði þar 
um bónda sem hafði keypt til heimilis síns kaffibirgðir sem endast áttu til árs með 
tuttugu bolla neyslu á dag á heimilinu. Hraðar gekk á birgðirnar en ætlað var. Eiríkur 
sagði líka sögu af manni sem var svo óforsjáll að eiga ekki næga ull til að vinna frá 
góu fram að sauðburði. Bóndinn þurfti að greiða 240% prósenta ársvexti fyrir lán á 
haustull gegn greiðslu í vorull (Eiríkur Briem, 1869, bls. 131). Hefur það væntanlega 
verið ungum mönnum viðvörun. 

Eiríkur tók ríkan þátt í þjóðfélagsbreytingum fram á 20. öld. Hann var gæslumaður 
Landsbankans, fyrsta banka landsins. útgerðarhættir breyttust og þéttbýlisstaðir tóku 
að myndast við sjávarsíðuna. Breytinganna gætir þó lítt í Reikningsbók, að því frátöldu 
að verð var gefið upp í krónum eftir fyrstu útgáfu. Krónan var tekin upp 1875. Metra-
kerfið var tekið upp árið 1907 en það kom ekki fram þótt bókin væri síðast gefin út 
árið 1911. Menn voru þá enn að ala önn fyrir ómögum, leggja inn fisk, ull og tólg, og 
kaupa mjöl og kaffi til heils árs í senn. Konur voru að spinna í voð og vinnukonur að 
fá vaðmál og lambsfóður í vinnulaun.

Reikningsbók – Sigurbjörn Á. Gíslason
Sigurbjörn Á. Gíslason (1876–1969) var bóndasonur úr Skagafirði en búsettur í 
Reykjavík frá 15 ára aldri, árið 1891, fyrst sem skólapiltur en síðar kennari. Sigurbjörn 
lauk guðfræðiprófi frá Prestaskólanum árið 1900 og dvaldist síðan í fjórtán mánuði 
á Norðurlöndum við nám. Íbúafjöldi Reykjavíkur var 11.600 árið 1910 eða 13,6% af 
heildarmannfjöldanum, 85.183 (Guðmundur Jónsson o.fl., 1997). Reykjavík var að 
breytast úr þorpi í bæ. Sigurbjörn kenndi í ýmsum skólum í Reykjavík, Vélskólanum, 
Verslunarskólanum og Kvennaskólanum, og gaf út Reikningsbók sína í sex litlum 
heftum á árunum 1911–1914. Samtals var bókin 480 bls., 48–72 bls. hvert hefti, nema 
fimmta og sjötta hefti sem voru 112 og 128 bls. Hann var fyrstur þeirra höfunda sem 
hér hafa verið taldir til að miða kennslubók sína við skólakennslu, allt frá byrjenda-
kennslu til framhaldsskóla. 

Í bók sinni hvatti Sigurbjörn til hugarreiknings og varaði við því að kynna töflur, 
svo sem margföldunartöflur, of snemma og við utanaðbókarlærdómi yfir höfuð: 
„„Þululærdómur“ við reikningsnám er einskis virði, en því miður svo sorglega 
almennur vor á meðal enn sem komið er“ (Sigurbjörn Á. Gíslason, 1911a, bls. 3). Höf-
undur mælti með því að nota reiknibretti og að velja dæmi úr daglegu lífi barnanna. 
Hann lagði áherslu á skilning, til dæmis í brotareikningi, og sýndi fleiri en eina aðferð 
til að finna samnefnara.
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Efnisskipan í fyrsta heftinu handa byrjendum var önnur en í eldri bókum. Þar var 
fyrst fjallað um tölurnar 1–10, síðan 11–20, og að lokum 21–100. Rætt var um samlagn-
ingu og frádrátt í orðum og á bls. 9 voru reikningsmerkin + og – kynnt til sögunnar. 
Margföldun og deiling ásamt reikningsmerkjum voru kynnt á bls. 18–19. Frá og með 
öðru hefti féll efnisskipan í hefðbundinn farveg. Þriðja heftið var helgað metrakerfinu 
og nefndum tölum, það er tölum með mælieiningum og gjaldmiðli ýmiss konar. Í 
fjórða hefti var fjallað um deilanleika og frumtölur (prímtölur), og þaðan leitt yfir í 
aðgerðir með almennum brotum og síðan tugabrotum. Fimmta og sjötta hefti fjölluðu 
meðal annars um líkingar og logra svipað og Reikningsbók Eiríks Briem. Þríliða var 
kennd með því að setja upp hlutfallajöfnu, en það var nýmæli sem vakin var sér-
stök athygli á (Sigurbjörn Á. Gíslason, 1912, bls. 3). Allir æfingadæmabálkar hófust 
á hugarreikningi. Reikningsbók Ólafs Daníelssonar (1906), sem hafði síðar mikil áhrif, 
geymdi einnig æfingar til hugarreiknings í heilum tölum en þær komu á eftir öðrum 
æfingum og hurfu í síðari útgáfum bókarinnar.

Reikningsbók Sigurbjörns var ætluð til náms undir leiðsögn kennara. Formálinn 
nefnist: „Til kennara og kaupenda“ (Sigurbjörn Á. Gíslason, 1911a, bls. 3). Bókin fékk 
það orð á sig að hún væri dýr (Friðrik Hjartarson, 1916) en þá ber þess að gæta að hún 
var í sex heftum.

Reikningsbók handa börnum – Elías Bjarnason
Elías Bjarnason (1879–1970) ólst upp á Síðu í Vestur-Skaftafellssýslu og hlaut menntun 
sína í heimahúsum en móðir hans var prestsdóttir. Ungur fór hann á vertíð á Eyrar-
bakka þar sem kennarinn í barnaskólanum leyfði honum að fylgjast með kennslu í 
landlegum. Næsta vor, árið 1902, fór hann ekki í verið heldur stofnaði skóla á Síðu 
(Marteinn M. Skaftfells, 1945). Hann lauk kennaranámi árið 1909 er Kennaraskóli  
Íslands hafði verið stofnaður.

Formáli Reikningsbókar handa börnum eftir Elías nefnist „Hjálpaðu þér sjálfur!“ Þar 
sagðist höfundur vonast til að bókin yrði þeim börnum og unglingum að liði sem 
reyndu að komast niður í frumatriðum reiknings á eigin spýtur. Hann teldi ekki hag-
fellt að benda börnum á margar og mismunandi aðferðir til að leysa sama verkefnið. 
Seinna, þegar festa væri fengin, mætti benda á ýmsar aðferðir ef menn teldu það eiga 
við. Bókin væri einnig ætluð foreldrum sem vildu reyna að leiðbeina börnum sínum. 
Að síðustu vonaðist hann til að bókin yrði nothæf sem kennslubók í skólum (Elías 
Bjarnason, 1927, bls. 3). Bókin var 131 bls. en síðara bindið 115 bls.

Röð markhópanna árið 1927 var þessi: Nemendur, foreldrar, kennarar. Sjálfsnámið 
var enn í fyrsta sæti. Kynslóð Elíasar Bjarnasonar var uppi á mörkum tveggja tíma, 
gamla bændaþjóðfélagsins og hins nýja bæjasamfélags. Á útgáfutíma bókarinnar sótti 
næstum helmingur 10–14 ára barna farskóla (Guðmundur Jónsson o.fl., 1997) þar 
sem gert var ráð fyrir töluverðu sjálfsnámi nemenda. Skólar að loknu skyldunámi við 
fermingaraldur voru fáir en það breyttist mjög fljótlega með lögum um héraðsskóla 
(Lög um héraðsskóla nr. 37/1929) og gagnfræðaskóla (Lög um gagnfræðaskóla nr. 
48/1930). 
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Bókin var upphaflega í tveimur heftum en var gefin út í fjórum heftum hjá Ríkis- 
útgáfu námsbóka árin 1939 til 1941. Efnið var hefðbundið: Reikniaðgerðirnar fjórar, 
fyrst í heilum tölum en síðan almenn brot, brotabrot og tugabrot, ásamt metrakerf-
inu. Vísan góða um sætiskerfið kom enn fyrir en nokkuð breytt (Elías Bjarnason, 
1927, bls. 11; 1939, bls. 7). Athygli vekur að brotabrot komu á undan tugabrotum í 
seinna hefti fyrstu útgáfunnar, þótt brotabrot komi harla sjaldan fyrir í daglegu lífi 
og kennsla þeirra hafi einungis fræðilegan tilgang. Tugabrot voru þó kynnt stuttlega 
áður í tengslum við metrakerfið sem hafði verið í notkun um skeið. Þá kom hlut-
fallareikningur í formi þríliðu og að lokum flatarmál og rúmmál. Árið 1932 kom út 
heftið Talnadæmi með léttum æfingum, eingöngu með tölum, til undirbúnings sjálfri 
kennslubókinni. 

Reikningsbók Elíasar Bjarnasonar verður ekki nefnd nema getið sé fyrirmyndar 
hennar, Reikningsbókar Ólafs Daníelssonar (1906, 1920). Í formála sagðist höfundur 
hafa: „reynt að komast hjá tilfinnanlegu ósamræmi við Reikningsbók Ólafs Daníelsson-
ar sem nú mun mest notuð þegar barnaskólanámi er lokið“ (Elías Bjarnason, 1927, bls. 
4). Enn fremur þakkaði Elías Ólafi ýmsar góðar ábendingar sem hefðu orðið bókinni 
til bóta. Segja má að bók Elíasar sé eins konar einfölduð útgáfa af bók Ólafs (Sigur-
björg Schiöth, 2008). Minnir það nokkuð á Magnús Stephensen sem nýtti sér kennslu 
meistara síns, prófessors Geuss, til að endurrita bók föður síns. 

Reikningsbók Elíasar Bjarnasonar var endurskoðuð í útgáfunni árið 1939. Aukið var 
við inngang að deilingu og umfjöllun um almenn brot var skipt í tvennt. Samnefnd 
brot voru tekin fyrir í öðru hefti og ósamnefnd brot í þriðja hefti en að öðru leyti var 
efninu lítið breytt. Inngangur að tugabrotum varð fyrir mestum breytingum en yfir-
gnæfandi hluti texta og dæma var þó óbreyttur frá fyrri útgáfu. Bætt var við skyndi-
prófum og ýmsum dæmum (Elías Bjarnason, 1927, 1929, 1939, 1940, 1941a, 1941b).

Kristján Sigtryggsson endursamdi Reikningsbók Elíasar Bjarnasonar á árunum 1963–
1965. Var hún gefin út sem handrit í þremur heftum og síðan í lokaútgáfu sem var 
endurprentuð nokkrum sinnum fram til 1978 svo til óbreytt. Árið 19671 bættust við 
fimm bls. með skilgreiningum á mengjahugtökum aftast í bókaflokknum en ekki var 
fjallað nánar um þau og þau komu hvergi annars staðar við sögu. Vísan um sætis-
kerfin og reiknirit Evklíðs2, til að finna stærstu styttingartölu brots, sem kenndar 
höfðu verið í bók Elíasar og í bókum allra fimm eldri höfundanna, hurfu í endursam-
inni gerð Kristjáns. Verð var uppfært; krónur komu í stað aura, enda hafði verðlag 
fjórtánfaldast á árabilinu 1927–1963, og bifreiðar óku hraðar. Dæmum um margföldun 
og deilingu var fjölgað og sums staðar aukið við skýringartexta eða honum breytt. 
Efnið var enn stokkað upp í erfiðustu atriðum námsefnisins, deilingu, tugabrotum 
og almennum brotum. Bókin var ætluð 4.–6. bekk barnaskóla en hlutfallareikningur, 
flatarmál hrings og rúmmál heyrðu nú til námsefni unglingastigs samkvæmt Náms-
skrá fyrir nemendur á fræðsluskyldualdri (Menntamálaráðuneytið, 1960) og hurfu úr bók 
Elíasar. Þess í stað var kominn stuttur kafli um jafnar tölur, sem nefndar voru sléttar 
tölur í prentun frá 1967, og oddatölur (Elías Bjarnason, 1963, 1964, 1965). 

Meirihluti bókaflokksins, bæði texti og dæmi, var þó prentaður upp óbreyttur, jafn-
vel frá 1927, gjarnan eftir endurröðun. Enn voru kýr mjólkaðar (Elías Bjarnason, 1965, 
bls. 7), kindum slátrað (1965, bls. 20), kaffi keypt í 60 kg sekkjum (1940, bls. 47; 1963, 
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bls. 79), ull seld af sauðum (1927, bls. 45; 1965, bls. 7), og kaupamenn og kaupakonur 
voru ráðin um sláttinn upp á mishátt kaup. Munurinn fór þó minnkandi; fyrst 52 kr. 
og 35 kr. á viku, síðan 1300 kr. og 1075 kr. (1927, bls. 46; 1963, bls. 45). Í viðbæti við ann-
að hefti (1964, bls. 125–127) var enn að finna skilgreiningar á gömlum mælieiningum 
og gjaldmiðli, svo sem þingmannaleið, alin, vætt, skippundi, hundraði á landsvísu og 
tengslum þess við álnir og fiska samkvæmt fornu tali, eins og verið hafði í bók Ólafs 
Stefánssonar (1785) en engin dæmi voru þó sett fram þar að lútandi. 

Reikningsbók Elíasar Bjarnasonar var ætluð stálpuðum börnum og foreldrum. Þar var 
mikið fjallað um verð á vörum en boðskapar um meðferð fjármuna gætir lítt. Dæmi 
voru þó um kostnað við vindlinga sem taldir voru óþarfi (1939, bls. 31; 1963, bls. 31). 
Einkennandi fyrir bókina er að sýnt er hvernig best er að gera hlutina og hvað beri að 
varast en ekki skilið annað eftir handa lesandanum en að æfa sig á dæmum til að fá 
svör eins og í listum yfir svör sem gefnir voru út.

Reikningsbækur Sigurbjörns Á. Gíslasonar og Elíasar Bjarnasonar voru báðar 
löggiltar sem kennslubækur í námskrá fyrir barnaskóla árið 1929 ásamt Reikningsbók 
handa alþýðuskólum eftir Steingrím Arason (Helgi Elíasson, 1944). Bækur Steingríms 
og Elíasar voru síðan valdar til dreifingar hjá Ríkisútgáfu námsbóka árið 1939 en bók 
Elíasar var ein endurútgefin. Upphaflega var gert ráð fyrir vali um kennslubækur. 
Stöðug verðbólga og fjárskortur Ríkisútgáfunnar kom í veg fyrir að svo yrði nema 
fyrstu árin. Engum var fært að keppa við ókeypis dreifingu Ríkisútgáfunnar. Opinber 
útgjöld til menntamála fóru að mestu til skólabygginga langt fram eftir 20. öld og 
önnur viðfangsefni skólahalds nutu lítillar athygli eða a.m.k. fjármuna. Landið var 
einangrað sökum gjaldeyrishafta og ef til vill var ekki fylgst vel með erlendri þróun. 
Ekki var fitjað upp á nýju námsefni í reikningi fyrir 10–12 ára gömul börn fyrr en árið 
1969. 

UMrÆÐa
Notkun kennslubókanna sex spannar tveggja alda tímabil, 1780–1980. Allar fjalla þær 
um undirstöðuatriði reiknings með indó-arabískum tölum. Margt er líkt með sniði 
bókanna og ætlan höfunda en einnig ólíkt. Hér á eftir verður drepið á helstu atriði.

Rætur kennslubókanna
Allar kennslubækurnar lutu evrópsku reikningsbókahefðinni. Van Egmond (1980, bls. 
21–26) setti fram ítarlegan lista yfir algengt innihald libri di abbaco. Samanburður á efni 
íslensku kennslubókanna við stytta útgáfu listans er sýndur í töflu. Auk eftirtalinna 
atriða taldi Van Egmond fram þrautir til dægrastyttingar í þrettán liðum. Þær eru 
sjaldséðar í íslensku bókunum og verða ekki taldar hér.  
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Tafla. Efni kennslubókanna sex í samanburði við efni libri d‘abbaco 

Ó.O. Ó.S. J.G. E.B. S.G. E.Bj.

1. Reikningur

Talnaritunin, reikniaðgerðirnar fjórar fyrir heilar tölur, 
nefndar tölur og brot

X X X X X X

Töflur yfir reikniaðgerðir, mælieiningar og gjaldmiðla, 
ferningstölur 

X X X X X X

2. Verslunardæmi

Reiknað verð og magn vöru, venjulega með þríliðu X X X X X X

Breytingar milli gjaldmiðla og mælieininga X X X X X X

Vöruskipti X X

Skiptireikningur – hagnaði og tapi skipt eftir eignar-
hlutum, félagsregla

X X X X

Vextir og afslættir reiknaðir í prósentum  X X X X X

Jöfnun greiðslna – röð lána sameinuð til endurgreiðslu 
í einu lagi

X

Blöndunarreikningur X X X

3. Rúmfræðidæmi

Flatarmál, rúmmál o.fl. X X X

4. Aðferðir 

Þríliða (gullna reglan) X X X X X X

Falsregla, tvöföld falsregla X

Algebra‚ óþekktar stærðir og jöfnur X X X

5. Ýmislegt 

Talnafræði, tímatal o.fl. X X X X X X

Undirstaða allra bókanna er að sjálfsögðu reikniaðgerðirnar fjórar. Röð þeirra segir 
sig að nokkru leyti sjálf vegna innbyrðis skyldleika aðgerðanna. Hlutfallareikningur í 
formi þríliðu var einnig efni allra bókanna. Bækurnar ná yfir mismikið efni. Reiknings-
bók Elíasar Bjarnasonar var hvorki byrjendabók né ætluð fullorðnum og hún er því 
takmarkaðri en hinar. Reikningsbók Sigurbjörns Á. Gíslasonar í sex heftum er yfirgrips-
mest og nær yfir allt algengt efni í libri di abbaco. útfærsla hvers efnisþáttar gat þó verið 
ólík. Ólafur Olavius talaði til dæmis um leigu af fé sem túlka má sem vexti en hann 
nefndi ekki samsetta vexti. Sigurbjörn setti þríliðu fram sem hlutfallajöfnu.

Nokkuð hafði bæst við efni íslensku bókanna frá ítölsku bókunum sem ritaðar voru 
í lok miðalda. Tugabrot voru nýmæli. Allir höfundar nema Ólafur Olavius kenndu um 
tugabrot og settu þau fram á grundvelli almennra brota. Eiríki Briem, Sigurbirni Á. 
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Gíslasyni og Elíasi Bjarnasyni var þó ljóst að tugabrot væru auðveldari viðureignar en 
almenn brot. Eiríkur Briem (1880, bls. 4) mælti með því að byrja á tugabrotum jafn-
skjótt og búin væri ein blaðsíða af almennum brotum. Brotareikningur væri heldur 
ekki nauðsynlegur til að skilja þríliðu. Elías Bjarnason (1927, bls. 3) tengdi tugabrots-
kommuna við metrakerfið sem var kynnt samkvæmt hefð með nefndum tölum á 
undan brotareikningi. Lograreikningur var einnig nýmæli í bókum þeirra Eiríks og 
Sigurbjörns. 

Viðfangsefni kennslubókanna voru að mestu kaup og sala, magn vöru, vegalengdir 
og þess háttar. Fólk keypti sykur, mjöl, bækur, pappír, kaffi, brennivín, landspildur 
eða hlut í bát. Olía þurfti að endast á lampa, girðingu mátti fullgera á tilteknum tíma, 
skipta þurfti arfi, hagnaði og tapi, maður gekk tiltekna vegalengd á dag o.s.frv. Þótt 
samfélagið breyttist var gert ráð fyrir að unglingarnir ættu eftir að fást við svipuð 
viðfangsefni. Þeir þurftu að átta sig á hvað hlutirnir kostuðu og hvort birgðir entust.

Höfundar bókanna
Höfundar allra bókanna voru ungir eldhugar sem vildu fræða landsmenn á sviði sem 
þeir töldu að gæti orðið landi og lýð að gagni. Magnús Stephensen var aðeins 22 ára 
þegar hann tók sér fyrir hendur að umrita bók föður síns sem hafði samið hana 27 ára. 
Eiríkur Briem var 23 ára þegar hann gaf út fullbúna kennslubók. Elías Bjarnason var 
23 ára þegar hann stofnaði skóla. Ólafur Olavius var um þrítugt þegar hann stofnaði 
prentsmiðju í Hrappsey. Jón Guðmundsson og Sigurbjörn Á. Gíslason voru liðlega 
þrítugir er þeir gáfu út bækur sínar.

Bakgrunnur höfundanna var eigi að síður ólíkur. Ólafarnir tveir og Magnús á 18. 
öld nutu háskólanáms í Kaupmannahöfn og bækur þeirra voru undir beinum áhrifum 
af dönskum og þýskum bókum. Nítjándu aldar mennirnir Jón Guðmundsson og  
Eiríkur Briem luku stúdentsprófi frá Lærða skólanum en komust fyrst utan til Kaup-
mannahafnar eftir að þeir höfðu gefið út bækur sínar. Sigurbjörn lauk guðfræðinámi í 
Reykjavík en fór einungis utan í námsferðir. Elías sker sig úr þessum hópi að því leyti 
að menntun hans var með sama sniði og allrar alþýðu, heimanám á ábyrgð forráða-
manna. Hann aflaði sér sjálfur frekari menntunar, fyrst fullorðinn maður í barnaskóla 
og síðar kennaramenntunar sem hann lauk á einum vetri. 

Útbreiðsla og markhópar
Fyrstu þrjár bækurnar virðast hafa verið gefnar út á kostnað manna sem aðhylltust 
upplýsinguna. Ólafur Olavius þakkaði Schach-Rathlau greifa í formála. Ólafur Stefáns- 
son ávarpaði stjórn konungsverslunarinnar. Heimild bendir til þess að bókin hafi ver-
ið gefin skólapiltum. Hvort tveggja bendir til þess að útgáfurnar hafi verið kostaðar 
af erlendum aðilum. Ólafur M. Stephensen gaf út Reikníngslist Jóns Guðmundssonar 
á sinn kostnað, segir á titilblaði bókarinnar. Þessar þrjár bækur virðast því beinlínis 
styrktar og gefnar út af hugsjónum um að lyfta menntunarstigi landsmanna, sér í lagi 
uppvaxandi kynslóðar; að veita henni forsendur til að takast á við nám, störf og þátt-
töku í þjóðfélaginu (sbr. Niss, 1996). Allar voru þær ætlaðar og nýttar til sjálfsnáms. 
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Átjándu aldar bækurnar tvær lifðu lengi með landsmönnum enda gefnar út í stóru 
upplagi, a.m.k. bók Olaviusar. Rannsókn á bókaeign í Austur-Húnavatnssýslu á 
árunum 1800–1830 leiddi í ljós þrjú eintök af Greinilegri vegleiðslu og sjö af Stuttri undir-
vísun í dánar- og skiptabúum. Aðeins guðsorðabækur voru taldar í húsvitjunarbókum 
presta (Sólrún B. Jensdóttir, 1969). Lausleg áætlun gæti bent til þess að alls hafi verið 
um þrettán eintök af þessum reikningsbókum í héraðinu og um 400 á landinu öllu af 
bókunum sem voru þá orðnar 15–50 ára gamlar. Hafi fimm manns gluggað í hverja 
þeirra eru það 2000 manns, sem er ekki svo lítið. Lítið er vitað um útbreiðslu Reikníngs- 
listar Jóns Guðmundssonar en sé litið til þess að hún var eina reikningsbókin á  
íslensku af umtalsverðri stærð í nærri þrjá áratugi, en almenningsskólar engir, má 
gera ráð fyrir að hún hafi notið nokkurrar athygli. 

Yngri bækurnar þrjár voru gefnar út í samvinnu við útgefendur – prentara, prent-
smiðju og bókaverslanir – og voru allar endurútgefnar margsinnis. Um þær mundir 
er Reikningsbók Eiríks Briem kom fyrst út voru að koma fram sjálfsprottnir skólar, 
sér í lagi í sjávarplássum (Loftur Guttormsson, 2008). Mætti ætla að kennurum og 
aðstandendum skólanna hafi þótt gagn að reikningsbók við höndina. Bók Eiríks var 
kennd í Reykjavíkurskóla 1875–1883 (Lærði skólinn, 1847–) og í Möðruvallaskóla 
1880–1905 (Gagnfræðaskólinn á Möðruvöllum, 1881–1905). Bækur Sigurbjörns Á. 
Gíslasonar og Elíasar Bjarnasonar urðu löggiltar kennslubækur í barnaskólum og 
öðluðust því tryggan markað. Eiríkur og Elías tóku fram í formálum að bókin væri 
ætluð ungmennum til sjálfsnáms en Sigurbjörn stílaði bók sína til kennara, að minnsta 
kosti fyrsta heftið. Bók Elíasar var að lokum valin til útgáfu hjá Ríkisútgáfu námsbóka 
sem tryggði henni fastan sess í menntun landsmanna í hartnær hálfa öld. 

Markmið höfundanna og félagsleg gildi
Ólafur Olavius og feðgarnir Ólafur og Magnús Stephensen voru kunnir frömuðir 
upplýsingarstefnunnar. Jón Guðmundsson má einnig telja til áhangenda hennar og 
Eiríkur Briem varð ungur fyrir áhrifum af skrifum Ólafs Stephensen. Allir sýna í verki 
anda upplýsingarinnar, að þeir telji að menntun geti bætt hag lands og þjóðar; stuðlað 
að efnahagslegri þróun samfélagsins. 

Skólar og kennslubækur voru í uppgangi í Evrópu á 18. öld. Í flestum löndum voru 
heiti af latneskri rót, addition, subtraktion, multiplikation og division, notuð um reikni-
aðgerðirnar fjórar, til dæmis í Danmörku og Þýskalandi. Nokkrar reikningsbækur á 
íslensku eru til í handritum frá öndverðri 18. öld. Erlendu heitin eru notuð í hand-
riti frá 1716 (Lbs. 1694, 8vo) en síðar bregður þeim aðeins fyrir til skýringar. Bæk-
urnar Greinileg vegleiðsla frá 1780 og Stutt undirvísun frá 1785 eru komnar með heitin 
samlagning, margföldun og deiling. Frádráttur var nefndur „frádragning“ fram að 
Reikningsbók Eiríks Briem. Heitin teljari, nefnari og önnur heiti, sem tengjast brotum, 
voru þýdd á íslensku og slípuðust smám saman í átt að nútímamáli. Allir höfundarnir 
vönduðu mál sitt og markmið þeirra virðist hafa verið að stuðla að því að hugsa mætti 
um stærðfræði á íslensku. Jón Guðmundsson (1841, formáli) sagði: „Málið og orð-
færið er hvergi nærri svo hreint og gott sem eg vildi.“ Þrír elstu höfundarnir nefndu 
í inngangsorðum sínum að þeir hefðu lagt sig fram um að rita bækur sínar á hreinni 
íslensku en hinir yngri virðast hafa talið það sjálfsagt.
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Áberandi er að höfundar 19. aldar bókanna vildu kenna lesendum sínum, ungu 
fólki sem var að leggja af stað út í lífið, hagsýni og skynsamlega meðferð fjármuna. 
Mætti telja það til hinna siðrænu gilda sem Grosse (1901) taldi siðbótarmenn hafa 
viljað miðla með reikningskennslu. Átjándu og nítjándu aldar höfundarnir miðuðu 
námsefni sitt við hefðbundið bændaþjóðfélag, og Elías Bjarnason og Sigurbjörn Á. 
Gíslason að nokkru leyti. Bæði Jón og Eiríkur lýstu viðfangsefnum bændasamfélags-
ins í bókum sínum. Menn áttu að búa sem mest að sínu, forðast innfluttar vörur en 
stunda jarðabætur. Bóndinn lagði inn fisk, ull, kjöt og tólg en keypti mjöl, baunir, 
kaffi, léreft og ef til vill brennivín. Fólk heyjaði handa sauðfé og nautgripum, laun 
vinnufólks voru reiknuð í smjöri og fæði þeirra í fiski en að lokum voru launin greidd 
í lambsfóðri og fatnaði. Nemendur áttu að reikna jafngildi þeirra í ríkisdölum en raun-
verulegir peningar voru sjaldséðir. 

Dæmin í bók Elíasar Bjarnasonar endurspegla mörg hver sveitabúskap þótt dag-
legt líf í bæjum megi einnig greina. Halda mætti fram að bók Elíasar hafi fremur 
stuðlað að því að viðhalda gamla bændasamfélaginu á 20. öld en að félagslegri þróun 
þjóðfélagsins samkvæmt kenningum Niss (1996). Hið sama má segja um Reikníngslist 
Jóns Guðmundssonar á 19. öld þar sem tilhneigingar gætir til að vara lesandann við 
hættum bæjalífsins.

Hugmyndir um nám og kennslu og menntastefnur
Höfundarnir voru sammála um að nauðsynlegt væri að byrja á byrjuninni (Jón Guð-
mundsson, 1841, bls. 1–3), yfirhöfuð að tala væri nauðsynlegt til að geta skilið hvern 
kafla að hafa farið yfir allt sem á undan var gengið (Eiríkur Briem, 1880, bls. iv); 
ekki þýddi að grípa hér og þar niður í bókina en lesa ekki neitt samanhangandi með 
athygli (Ólafur Stefánsson, 1785, Til lesarans); undirstaðan yrði að vera örugg, ekki 
mætti hlaupa yfir kafla, undirstöðuatriðin yrði að kenna hægt og rólega (Sigurbjörn 
Á. Gíslason, 1911a, bls. 3–4) og svo lengi skyldi dvalið við hvern kafla að nemendur 
hefðu yfirleitt fengið örugga festu í öllum aðalatriðum (Elías Bjarnason, 1927, bls. 4).

Nokkuð ólíkra viðhorfa gætir annars til náms. Ólafur Olavius (1780, bls. xxiii) var 
hrifinn af talnabrögðum og taldi að hægra væri að verða viss um svar ef brugðið 
væri á annað ráð, auk þess sem menn vissu þá meira um eiginleika talnanna. Hins 
vegar ráðlagði hann ekki börnum og unglingum að stunda talnabrögð í fyrstu. Jänicke  
(1888) taldi von Clausberg, fyrirmynd Ólafs Olaviusar, hafa ritað bók sína í anda  
Comeniusar og frá honum má líklega rekja áhuga á talnaskilningi. 

Fá bein merki sjást þess að höfundarnir hafi tileinkað sér menntastefnur sem ræddar  
voru í Evrópu. Almenningsskólar voru engir á Íslandi í upphafi 19. aldar og engar 
kennslubækur voru þá gefnar út. Áhrifa Pestalozzis gætti því ekki strax á Íslandi þótt 
Danir hafi sótt snemma í smiðju hans. Eiríkur mun hafa orðið fyrir áhrifum frá Spencer  
sem aftur rakti kenningar sínar til Pestalozzis þótt þær hafi breyst í meðförum Spencers.

Á tímum Sigurbjörns Á. Gíslasonar voru komin lög um fræðslu barna þar sem 
gert var ráð fyrir skólahaldi (Lög um fræðslu barna nr. 59/1907). Geta má sér til 
að Sigurbjörn hafi kynnst danskri skólastefnu í upphafi 20. aldar, en hann dvaldi á 
Norðurlöndunum í fjórtán mánuði árin 1900–1901. Þá hafði kenningum Pestalozzis 
og áherslu á skilning vaxið fylgi í Danmörku. Sigurbjörn lagði mikla áherslu á hugar-
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reikning og fylgdi honum eftir með æfingum allt fram í sjötta hefti en hugarreikningur 
var snar þáttur í stefnu Pestalozzis. Elías Bjarnason (1927, bls. 3) taldi ekki hagfellt að 
benda börnum á mjög margar og mismunandi aðferðir til að leysa sama verkefnið. 
Þær skoðanir voru uppi í Danmörku um það leyti sem bók Elíasar kom fyrst út að 
nauðsynlegt væri að tryggja leikni í reikningi.

Allir höfundarnir kynntu reiknirit Evklíðs til að finna stærstu styttingartölu brots 
en enginn þeirra reyndi að skýra hana; þeir kenndu einungis aðferðina. Allir höfund-
arnir kynntu aðferð án skýringar til að finna minnsta samnefnara en Sigurbjörn Á. 
Gíslason sker sig þar úr. Hann kynnti einnig aðra aðferð, byggða á frumþáttun, sem 
felur í sér skýringu. Sigurbjörn beitti einnig frumþáttun til að rökstyðja með dæmum 
hvaða almenn brot geta orðið endanleg tugabrot og hver ekki. Jón Guðmundsson 
(1841, bls. 2) sagði að töflur þyrfti að kunna viðstöðulaust en Sigurbjörn Á. Gíslason 
(1911a, bls. 3) varaði við þululærdómi. Bók Sigurbjörns sker sig einnig úr að því leyti 
að hún er stíluð til kennarans.

lOKaOrÐ
Sé litið yfir reikningsbækur tveggja alda virðast þær furðu líkar að uppbyggingu 
og efni. Reikniaðgerðirnar fjórar eru teknar fyrir hver á eftir annarri í heilum tölum, 
nefndum tölum og brotum samkvæmt evrópskri hefð reikningsbóka nema í fyrsta 
hefti bókar Sigurbjörns Á. Gíslasonar fyrir ung börn. Viðfangsefnin eru að miklu leyti 
kaup og sala, gjaldmiðill, mál og vog, enda voru gjaldmiðils- og mælieiningar hvers 
konar afar flóknar fyrir tíma krónunnar og metrakerfisins. 

Markhópurinn, ungt fólk sem er að koma undir sig fótunum og fá arð af vinnu 
sinni, breyttist ekki fyrr en á 20. öld enda komu fræðslulög um almenningsskóla 
fyrst fram árið 1907 (Lög um fræðslu barna nr. 59/1907). Ólafur Olavius, Stephensen-
feðgarnir Ólafur og Magnús, Jón Guðmundsson og Eiríkur Briem miðuðu umræðu 
sína við bændaþjóðfélagið og sér í lagi Jón virðist hafa haft ímugust á þéttbýli og 
því sem þaðan kom. Sigurbjörn Á. Gíslason, Elías Bjarnason og jafnvel Eiríkur Briem 
virtust á leið inn í þéttbýli en innkaup voru jafnvel til heils árs, miðuð við búskap 
ólíkan því sem tíðkaðist í bæjum á áttunda áratug 20. aldar er bók Elíasar var enn á 
markaðnum. Þar sem greina má gildismat höfunda héldu þeir fram gömlum gildum 
bændasamfélagsins: hagsýni og forsjálni, varhug við eyðslu umfram efni. Sóun í 
innfluttar munaðarvörur bar að varast, búa skyldi að sínu og nýta það sem best.

Meginmarkmið allra höfundanna sýnist hafa verið að bæta menntun Íslendinga, 
jafnvel lyfta vanþróuðu samfélagi upp úr eymdinni; veita ungu fólki forsendur til 
að takast á við nám og störf í samfélaginu og stuðla að félagslegri, tæknilegri og 
efnahagslegri þróun þess, sagt með orðum Niss (1996). Ólafur Olavius fékk þó bágt 
fyrir að orða skipanina á ólandinu. Höfundar bókanna hafa vart getað vænst mikils 
arðs af verkum sínum þótt seinni höfundarnir þrír hafi haft af þeim nokkrar tekjur. 
Þrjár bókanna urðu löggiltar kennslubækur, þeirra Ólafs Stefánssonar, Sigurbjörns Á. 
Gíslasonar um skeið og Elíasar Bjarnasonar um langa hríð. Þær hlutu því meiri út-
breiðslu en ella og urðu viðmið um undirstöðunám í reikningi. 
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Sigurbjörn Á. Gíslason og Ólafur Olavius voru síður bundnir við fastmótaðar aðferð-
ir en hinir höfundarnir. Nálganir Ólafs Olaviusar síðla á 18. öld og Sigurbjörns í upp-
hafi 20. aldar benda til þess að þeir hafi, beint eða óbeint, orðið fyrir áhrifum af mennta-
kenningum Comeniusar og Pestalozzis. Bækur þeirra viku fyrir öðrum bókum þar 
sem meiri áhersla var á að kenna aðferðir. Umhugsunarvert er hvort bækur Olavíusar  
og Sigurbjörns hefðu mótað viðhorf fólks til stærðfræðináms á annan hátt en varð, 
hefðu þær öðlast meiri útbreiðslu. 
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1965 en ártalið 1967 er handskráð með blýanti í eintak Íslandssafns Landsbókasafns 
Íslands – Háskólabókasafns.

2 Reikniritið dregur nafn sitt af Evklíð, stærðfræðingi og kennslubókarhöfundi sem 
var uppi um 300 f.Kr.
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Arithmetic textbooks of two centuries: Goals, target 
groups and traditional values

aBstraCt
This article recounts a survey of six arithmetic textbooks, written in Icelandic and 
published in the eighteenth, nineteenth and early twentieth century, their goals, target 
groups, relations to each other and to European cultural currents, and the values they 
represent. All of them adhere to the European arithmetic tradition of the Late Middle 
Ages in their introduction of Indo-Arabic numerals and arithmetic methods.

The two eighteenth century textbooks were the first substantial arithmetic text-
books printed in Icelandic. They were offshoots of the Enlightenment movement, de-
liberately published in order to raise the educational standards of Icelanders in the 
field of arithmetic. Their authors, Ólafur Olavius (1780) and Ólafur Stephensen and 
Magnús Stephensen (Ólafur Stefánsson, 1785), were educated in Copenhagen, in di-
rect contact with the cultural currents of Northern Europe of their time; the German-
Danish Enlightenment movement, based on Evangelic-Lutheran protestant heritage. 
While Olavius is concerned with presenting a variety of methods to solve arithmetic 
problems under indirect influence from Comenius, the Stephensens present strictly 
academic content, drawn directly from an introductory course at the University of 
Copenhagen. 

The two nineteenth century authors, Jón Guðmundsson (1841) and Eiríkur Briem 
(1869; 1880), were educated in Iceland only, under the influence of the champions of 
the Icelandic Enlightenment movement. Both of them introduced to their fellow coun-
trymen the art of arithmetic in a rule-based way, but in the spirit of self-instruction. 
They made deliberate efforts to teach young people economical allocation of their 
resources and avoidance of squandering their income on imported luxuries.

The twentieth century authors, Sigurbjörn Á. Gíslason (1911a; 1911b; 1912) and Elías 
Bjarnason (1927; 1929; 1939; 1940; 1941a; 1941b; 1963; 1964; 1965), lived in a society of 
increasing urbanism. However, they also had firm roots in the vanishing rural society, 
reflected in their examples and problems. Their employment in schools is also re-
flected in their books, but in a different way. While Sigurbjörn Á. Gíslason in the 1910s 
may have been influenced by Pestalozzi’s educational ideas of releasing children from 
the tyranny of methods, Elías Bjarnason in the 1920s is more concerned with teach-
ing particular methods to ensure necessary skills. This agrees with concurrent trends 
detected in Denmark by Hansen (2009). Elías Bjarnason’s textbook was chosen for free 
national distribution in 1939, republished in a revised edition in the 1960s and was to 
have a dominating influence for the age group 10–13 through the 1970s. 

The authors shared some characteristics. Firstly, they were filled with a youthful 
enthusiasm. Ólafur Olavius was only in his early thirties when he imported the coun-
try’s first print shop to print secular literature, and Magnús Stephensen was merely 
23 years old when he rewrote his father’s manuscript of a textbook, according to his 



professor’s lecture notes, thereby importing the novelties of decimal fractions and 
algebra to Iceland. Jón Guðmundsson and Eiríkur Briem, who wrote his book at the 
age of 23, later became, as well as the Stephensens, outstanding personalities in the 
advancement of Iceland to modern society.

Secondly, the target groups of all the authors except Sigurbjörn Á. Gíslason were 
self-educating youngsters in the absence of schools. Even if schools were an emerging 
phenomenon in the 20th century, the majority of children through the 1920s attended 
itinerant schools which required children to stay at home, studying on their own for 
long periods, and lower secondary schools only became commonly accessible in the 
1930s. 

While all the authors’ interests in the progress of Icelandic society are beyond 
doubt, their visions were to maintain the values of the old self-sufficient rural society, 
and to teach the public to make the most of its current resources. Only Olavius in the 
eighteenth-century and Sigurbjörn Á. Gíslason in the early twentieth-century were 
concerned with giving their readers versatile learning experiences in accordance with 
recent educational theories. Reflecting upon their educational vision one may wonder 
if attitudes and opinions of the general public on the nature of mathematics would 
have developed differently if their textbooks had achieved more far-reaching effects.

Keywords: Arithmetic, arithmetic textbooks, old values, farming society, self-instruction
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Hugleiðing um Læsi

inngangUr
Hér fer á eftir stutt hugleiðing um ritið Læsi eftir Stefán Jökulsson, í ritröð um grunn-
þætti menntunar fyrir leik-, grunn- og framhaldsskóla, sem kom út á síðasta ári í kjölfar  
Aðalnámskrár 2011. Í formála mennta- og menningarmálaráðherra hvetur hann 
„starfsfólk skóla, foreldra, forráðamenn og nemendur til að kynna sér vel efni heft- 
anna og starfa í anda þeirra“. Það er því ólítið hlutverk sem heftin gegna og boðskap 
þeirra er ætlað að ná til breiðs hóps fólks.

Læsi og umræða um það á undanförnum áratug hefur meðal annars einkennst af 
leit að nothæfum skilgreiningum á þessari færni til að ráða í texta, skilja hann og læra 
af honum. Hvatinn að þessari fjölbreyttu og oft flóknu umræðu er af ýmsum toga. 
Þjóðir heims verða sér æ meðvitaðri um tengsl læsis við afkomu og stöðu sína í hópi 
þjóða. Undanfarna áratugi hefur orðið mikil breyting á aðgangi almennings að upp-
lýsingum og almennri þátttöku hans í miðlun upplýsinga og krafa samfélagsins til  
lestrarfærni vex hröðum skrefum. En illa gengur að skilgreina þá kröfu þótt reynt sé 
að gera það með ýmsu móti, svo sem með námskrám og hjá fyrirtækjum og stofn-
unum sem stunda rannsóknir eða eru í leit að starfsmönnum. Hvaða færni þarf ung-
lingur hafa náð þegar hann hefur lokið skyldunámi? Þetta er ein mikilvægasta spurn-
ing hverrar þjóðar, en hún er flókin og svarið krefst mikillar skoðunar á samfélaginu 
og þeim væntingum sem það hefur. Það þarf þó stöðugt að hafa þessa spurningu 
í huga þegar þróun menntunar er annars vegar. Læsi hefur þarna sérstöðu. Það er 
lykill að námi í víðasta skilningi þess hugtaks. Það er einnig mikilvæg forsenda þess 
að einstaklingur geti miðlað þeirri þekkingu sem hann aflar sér, skoðunum sínum og 
tilfinningum og tekið þátt í mótun samfélagsins með lýðræðislegum hætti. Þannig er 
læsi mikilvægt tæki fyrir þróun samfélagsins, þroska einstaklingsins og ævinám hans.
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BrEyting á tExtaHUgtaKinU
Textahugtakið hefur verið að breytast á undanförnum áratugum. Rafræn miðlun og 
almenn notkun á henni hefur leitt af sér texta sem er ekki einungis letur og mynd 
heldur einnig vefslóðir, hreyfimyndir og jafnvel hljóð. Texti af því tagi hefur verið 
nefndur fjölhátta texti eða samsettur texti (e. multimodal text). Svo örar breytingar á 
texta hafa vart orðið áður í sögu ritunar. Þetta, meðal annars, hefur valdið nokkrum 
usla í umfjöllun um læsi og merkingu þess hugtaks og það hefur bólgnað út. Fjöldi 
hugtaka hefur nú læsi í síðari lið heitis og spurning hvort þar er alltaf um læsi að 
ræða. Svo virðist sem þar sé oft átt við skilning fremur en læsi, svo sem sjálfbærnilæsi, 
fjármálalæsi o.fl., eða túlkun, svo sem þegar sérstaklega er rætt um bókmenntalæsi, 
eða þá færni í að nýta tækni, svo sem stafrænt læsi. Örstutt grein er gerð fyrir þessu í 
Aðalnámskrá grunnskóla 2011 (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012, bls. 16 og 
17) og þar er stefnan mörkuð. Fátt segir þó þar um læsi í þeim skilningi sem nefndur 
er hjá alþjóðlegum stofnunum, svo sem OECD (sjá t.d. Organization for Economic 
Cooperation and Development, 2001), en meira rætt um þá tækni sem í boði er, svo 
sem stafræna tækni og hugtökin miðlamennt og miðlalæsi eru áberandi. Þó er síðast 
í kaflanum lögð áhersla á „mikilvægi ritunar og lesturs í hefðbundnum skilningi“ 
(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012, bls. 17) og að það skipti sem fyrr miklu 
máli að börn nái tökum á „tiltekinni lestrar- og ritunartækni“. Það er því ekki að undra 
þó ritið Læsi fjalli að miklu leyti um „miðlalæsi“ og „miðlamennt“ eða „læsi í víðum 
skilningi“ eins og það er nefnt. Þar er, eins og í Aðalnámskrá, einungis tæpt á mikil-
vægi lestrar og ritunar í hinum „hefðbundna skilningi“ (t.d. á bls. 12 og 13; hér eftir 
eru tilvísanir til tiltekinna kafla eða blaðsíðna allar til heftisins Læsi).

„MErKingarsKÖPUn“
Nánast enga umfjöllun er að finna í ritinu Læsi um undirstöður þess að vera læs á 
margs konar texta sem eftir atvikum getur haft að geyma letur, gröf, töflur, myndir og 
annað sem kann að styðja textann og er hluti af honum. Til þess að geta ráðið í texta 
er réttilega bent á mikilvægi orðaforða og reynslu lesanda. En mál er ekki einungis 
orð. Orðin koma saman í setningar, málsgreinar, efnisgreinar og texta. Þau geta haft 
margs konar merkingu í samfélagi orðanna og lesandi beitir kunnáttu sinni í máli og 
almennri þekkingu sinni við skilning og túlkun. Þetta er kallað „merkingarsköpun“ í 
Læsi en mætti sennilega allt eins kalla skilning eða lesskilning og túlkun. 

Erfitt er að greina í ritinu á hvaða skilningi eða skilgreiningu umfjöllun um læsi 
er byggð. Í 3. kafla verksins, Merkingarsköpun, samskipti og skilningur, er nokkuð 
fjallað um skilgreiningu á hugtakinu læsi og ólæsi. Þar er getið um „suma“ og „aðra“ 
sem fullgildar heimildir en ekki vísað til þeirra sem hafa viðkomandi skilning eða 
skoðanir á hugtakinu læsi. Það er miður því það gæti skýrt ýmislegt fyrir lesendum 
og þeir leitað í smiðju ólíkra fræðimanna. „Sumir telja að læsi sé samheiti yfir marga 
færniþætti, og tala þá gjarnan um læsisvanda sem tengist tilteknum þætti eða þáttum, 
en aðrir draga fólk annaðhvort í dilk læsis eða ólæsis“ (bls. 15). Síðan segir að þeir sem 
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síðar eru nefndir leggi fyrir nemendur próf „sem ætlað er að mæla læsi, finna ákveðna 
lágmarkstölu á læsiskvarðanum og telja þá sem eru fyrir neðan hana ólæsa“ (bls. 15). 
Það verður að segjast eins og er að sá sem hér skrifar kannast ekki við mælingar af 
þessu tagi. Þá forðast flestir lestrarfræðingar nú hugtakið „ólæsi“. Í ritinu er byggt á 
því sjónarmiði að „í læsi felist fyrst og fremst merkingarsköpun sem ráðist af ýmiss 
konar úrræðum og verkfærum sem við beitum sem lesendur eða höfundar efnis, og 
fjölþættum samskiptum sem við eigum við annað fólk“ (bls. 15). Það er vissulega 
rétt að markmið lesanda er að greina merkingu texta, meta hann og læra af honum ef 
verkast vill. Hið sama á við um þann sem skrifar. Með ritun sinni er hann væntanlega 
að koma skilaboðum eða miðla þekkingu til lesenda. En hann gæti einnig, og það gera 
flestir af og til, skrifað fyrir sjálfan sig án þess að vera með ákveðinn lesanda í huga. 
Það hefði verið áhugavert að fá greinargóða umfjöllun um „lesanda“ og „höfund“ í 
þessu samhengi. Því miður eru þau drög að skilgreiningu á hugtakinu læsi sem birt 
eru í Læsi allt of óljós og fljótandi til að nýtilegt sé við það þróunar- og skipulagsstarf 
sem stöðugt þarf að vera í gangi í skólum. 

Eðlilegt er að í umfjöllun um læsi sé talsvert rætt um samskipti. En er það ekki 
nokkur einföldun að læsi sé „víðtæk samskiptafærni“ (bls. 57) eða að íslenskunámið 
snúist um „samskipti í víðum skilningi“ (bls. 43)? Vitaskuld eru samskipti eitt af hlut-
verkum máls en þau gegna einnig flóknu hlutverki í sambandi máls og hugsunar. Ef 
til vill vilja einhverjir kalla það samskipti í víðum skilningi en hér er því haldið fram 
að svo vítt hugtak, svo sem einnig á við um læsishugtakið, sé vart til þess fallið að 
treysta nám og kennslu, enda nánast ómögulegt að ná utan um það og skilgreina. 

fjÖlMiÐlUn Í sKólastarfi
Í kaflanum Samskiptahyggja bendir höfundur Læsis réttilega á að með tölvuvæðingu 
hafi komið fram umræða um læsi með „nýjum formerkjum“. Nefnd eru ýmis hugtök 
sem notuð hafa verið, svo sem myndlæsi, upplýsingalæsi, miðlalæsi og auglýsingalæsi. 
Sumt af þessu á sér reyndar sögu hér á landi allt aftur til 1980 eða fyrr. Í Málvísibókum 
Indriða Gíslasonar, sem komu fyrst út um miðjan áttunda áratug síðustu aldar, var 
fjallað um auglýsingar og skilning á þeim. Það var ekki kallað auglýsingalæsi. Þá 
var talsvert fjallað um dagblöð og notkun þeirra í skólum á fjölmörgum kennara- 
námskeiðum á áttunda og níunda áratug 20. aldar. Þar var stuðst við breskar fyrir-
myndir, Newspapers in Education. Þessi þróun hefur síðan haldið áfram og nefna má 
í því sambandi verkefnið Dagblöð í skólum (Morgunblaðið, e.d.). Þar má meðal annars 
finna námsefni og hugmyndir að kennslu fyrir 3., 6., 7. og 9. bekk. Það er enn í notkun. 
Árið 1990 kom út bókin Áttavitinn (Anna G. Magnúsdóttir og Páll Ólafsson, 1990) sem 
er handbók um ýmiss konar miðlun, svo sem útvarp, kvikmyndir, sjónvarp og blöð, 
og þar er að finna sérstakan kafla um auglýsingar. Þessi mál hafa því verið að þróast 
undanfarin 30–40 ár í það minnsta, þó svo segja megi að rafræn miðlun kalli á aukna 
athygli á þessu sviði. Það má spyrja sig að því hvort þessi þróun sé ekki góð undir-
staða fyrir skólastarf nútímans.
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KEnnslUfrÆÐi lÆsis
Eðli málsins samkvæmt er umræða um kennslu nokkuð áberandi í ritinu Læsi. Þar má 
finna allnokkrar góðar ábendingar, svo sem um mikilvægi þess að skólastjórnendur 
og kennarar móti sér stefnu um læsi í skólanum (bls. 34). Þá er bent á ýmis almenn 
sannindi, til dæmis um mikilvægi áhuga og samvinnu í námi og kennslu. 

Í kaflanum Læsi í nýjum búningi er gerð grein fyrir þeirri breytingu sem kynnt 
er og kölluð læsi í víðum skilningi. Á bls. 9 er tafla þar sem „nýjum hugmyndum“ 
er lýst með „samanburði við þær sem hafa lengi haldið velli“. Þessi samanburður er 
ósanngjarn ef litið er til þeirrar þróunar sem getið er hér að framan og annars sem 
greina má í skólum. Þemanám er til að mynda alls ekki nýtt af nálinni, heldur hefur 
það verið við lýði um áratuga skeið, kynnt í kennaramenntun og á kennaranámskeið-
um og tekið upp í skólunum af áhugasömum kennurum víða um land. Í því sambandi 
má nefna söguaðferð sem fyrst var farið að kynna hér á landi um 1980 og síðan hefur 
verið haldinn fjöldi námskeiða, sum hver alllöng. Undir dálki sem ber yfirskriftina 
hefðbundið námsumhverfi er að finna liðinn „nám fer fram fyrri hluta ævinnar“. And-
stæðan við þetta er svo „nám fer fram alla ævina“. Má skilja þetta svo að nemandi 
sem hefur hlotið „hefðbundna kennslu“ samkvæmt því sem hér segir hætti að læra 
eftir að skólagöngu lýkur? Þá nefnir höfundur að „tilbúnar aðstæður og verkefni“ 
einkenni hefðbundið námsumhverfi en „raunverulegar aðstæður og alvöruverkefni“ 
nýtt námsumhverfi. Hann dregur ögn í land með þetta og segir ekki ljóst hvaða merk-
ingu „alvöruverkefni“ hafi og varpar fram spurningu til lesenda. Af hverju er þetta þá 
nefnt? Þessi samanburður er sérkennilegur og sennilega vandfundinn sá skóli hér á 
landi sem hefur hið svokallaða „hefðbundna námsumhverfi“ að leiðarljósi.

Það virðist sem ýmislegt í þeirri nálgun sem fram kemur í ritinu Læsi komi beint 
frá kafla Aðalnámskrár 2011 um læsi. Í nýrri námskrá í íslensku fyrir grunnskóla er 
ferli náms í lestri og ritun fylgt og lögð áhersla til að mynda á upphaf lestrarnáms, mál 
og læsi, þróun náms í ritun, hvernig draga má úr lestrarörðugleikum og mál og læsi 
heyrnarskertra og heyrnarlausra og þeirra sem hafa annað mál en íslensku (Mennta- 
og menningarmálaráðuneyti, 2013). Þá er lögð áhersla á að nemandi læri að nýta sér 
og beita þeirri færni sem hann hefur áunnið sér. Þar er meðal annars hugað að þeim 
miklu breytingum sem orðið hafa á undanförnum árum og hafa til dæmis sett svip 
sinn á þá texta sem fyrir augu ber og breytt kröfum samfélagsins til læsis. Þar er leitast 
við að hafa nemandann, menntun hans, þroska og þróun náms í lestri og ritun að 
leiðarljósi. Það kann að stinga í stúf við þá stefnu sem fram kemur í Aðalnámskrá og 
birt er í ritinu Læsi en það hefði verið styrkur fyrir innleiðingu nýrrar námskrár að 
fjalla um læsi á þann hátt sem fram kemur í íslenskuhluta Aðalnámskrár.

aÐ lOKUM
Svo sem fram kom í upphafi þessarar hugleiðingar er ritinu Læsi ætlað að vera starfs-
fólki skóla, foreldrum, forráðamönnum og nemendum til halds og trausts og hvatt 
er til að starfað verði í anda þess sem þar er að finna. Læsi og lestrarnám hefur verið 
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vandlega rannsakað víða um heim. Það er viðkvæmur þáttur í námi hvers einstaklings 
og skiptir miklu fyrir getu hans til þátttöku í samfélaginu. Læsi, það að geta lesið og 
skrifað, er grundvallaratriði fyrir samfélag og afkomu þjóðar. Ferli námsins hefst með 
máltöku og varir langt fram eftir ævi en er þó allra mikilvægast á leik- og grunn-
skólaárum. Í ritinu Læsi má finna ýmislegt sem vekur til umhugsunar um breytingar 
sem hafa orðið og eru að verða á miðlun og kostum til samskipta. En þar vantar þann 
mikilvæga grunn sem traust læsi byggist á og er meðal annars forsenda þess að geta 
notið þeirra rafrænu miðla sem nú eru almenningseign. Þá segir fátt af nemandanum 
sem lesanda og höfundi og þeim kröfum sem gerðar eru til hans og hann þarf að gera 
til sjálfs sín. Nám sem leiðir til læsis verður að fela í sér margs kyns lærdóm, þjálfun og 
uppeldi sem gerir nemandann að lesanda ævina á enda. Hann þarf að vera fær um að 
afla sér lesefnis í hvaða formi sem er, kunna leiðir sem styðja við skilning, geta túlkað 
texta, lært af honum og sett hann í samhengi við þann veruleika sem hann býr við, 
og miðlað öðrum af þekkingu sinni. Læsi fylgja einnig siðferðilegar kröfur. Það á ekki 
síst við um þann tíma sem nú er runninn upp og felur í sér frjálsan aðgang að hverju 
einu sem hugurinn leitar eftir og veitir leið til að miðla því sem hver vill. Menntun til 
læsis felur því í sér að efla hinn hugsandi mann, hinn siðferðilega sterka mann, hinn 
skapandi mann og einnig vitaskuld þann mann sem leitar eftir þekkingu og kann að 
spyrja þeirra spurninga sem leiða hann áfram í leit að þekkingu. Læsi er eign þess sem 
yfir því ræður og hann verður að vera fær um að rækta það áfram eftir að skóla lýkur. 

Nám sem leiðir til læsis er ekki einfalt og þar þarf að fást við margt svo farsæl 
niðurstaða fáist. Ekki er nægilegt að líta á þá miðla sem fyrir hendi eru. Mikilvægast 
er að efla lesandann þannig að hann ráði við þá texta sem koma fyrir sjónir hans nú 
og verði einnig fær um að velja og læra af þeim textum sem bíða handan við hornið. 
Það hefði þurft að fjalla um þetta í ritinu Læsi og á þann hátt að þeir sem ritið er ætlað 
hefðu gagn af við kennslu og uppeldi barna.
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Lýðræðismenntun – virkir nemendur

inngangUr
Á vordögum 2011 kom út ný aðalnámskrá fyrir leik- grunn- og framhaldsskóla. Aðal-
námskrá er byggð á lögum um leikskóla (nr. 90/2008), grunnskóla (nr. 91/2008) og 
framhaldsskóla (nr. 92/2008). Hún er rammi um skólastarfið á þessum skólastigum og 
leiðsögn um tilgang og markmið. Í aðalnámskránum birtist heildarsýn á menntun og 
þar er sú menntastefna sem felst í lögunum nánar útfærð. Það má segja að aðalnám-
skrá sé samningur þjóðarinnar við sjálfa sig um menntamál. Í þessari aðalnámskrá er 
að finna nýjar áherslur samanborið við þær fyrri. Í fyrsta skipti er nú að finna sam-
eiginlegan hluta fyrir öll skólastigin þrjú en þar er fjallað um stefnumið menntakerfis-
ins, um almenna menntun og markmið skólakerfisins, um grunnþætti menntunar og 
um mat á skólastarfi.

Sex grunnþættir í íslenskri menntun eru læsi, sjálfbærni, lýðræði og mannréttindi, jafn-
rétti, heilbrigði og velferð og sköpun. Grunnþáttunum eru gerð skil í almennum hluta 
aðalnámskránna en einnig í ritröð um grunnþætti menntunar þar sem hver þáttur er 
tekinn fyrir í sérhefti. Í þessum pistli er til umfjöllunar heftið Lýðræði og mannréttindi. 
Markmið greinarinnar er að gera grein fyrir inntaki heftisins. Stiklað verður á stóru um 
aðalþemun í bókinni og lagt út af textanum með skólastarf í huga. Höfundar heftisins 
eru Ólafur Páll Jónsson og Þóra Björg Sigurðardóttir. Það eru mennta- og menningar- 
málaráðuneytið og Námsgagnastofnun sem gefa ritröðina út.

UM BóKina
Þemaheftinu Lýðræði og mannréttindi er skipt í sextán stutta kafla sem fjalla hver um 
sig um ákveðna þætti lýðræðisuppeldis og menntunar. Heftið í heild er um sextíu 
blaðsíður en höfundar nýta yfir sjötíu heimildir í vinnu sinni við bókina. Ritið er sett 
fram með nokkuð heimspekilegum hætti þar sem höfundar setja oftar en ekki fram 
ólíkar hliðar á málum og þurfa lesendur að mynda sér skoðanir og velta fyrir sér  
afstöðu sinni um leið og lestur fer fram. Einnig hjálpar þessi framsetning kennurum 
að nota gagnrýna hugsun í kennslu og setja fram ólík sjónarhorn sem öll eiga rétt á sér 
og fyrirfinnast í fjölbreytilegu litrófi samfélaga. 
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Kaflar bókarinnar eru allir nokkuð sjálfstæðir og byggðir upp á ólíkan hátt. Í 
hverjum kafla eru innslög í lituðum römmum. Þar er að finna verkefni sem tengjast 
innihaldi bókarinnar, ljóð, tilvitnanir í önnur rit eða annað sem hægt er að grípa til í 
kennslu og vinnu við lýðræðisuppeldi af öllu tagi. 

Heftið er áhugavekjandi og grípandi að flestu leyti. Þó hefði farið betur á að hafa 
letur örlítið stærra og aðeins minni texta á hverri síðu. Þar sem miklu efni er þjappað 
saman í stuttan hnitmiðaðan texta skortir stundum á samhengi milli kafla og tvítekn-
ingar er að finna í ritinu. Eins er að finna skörun við aðra grunnþætti, eins og jafn-
rétti og sjálfbærni, en það skapast af nánum tengslum þessara grunnþátta, sem erfitt 
getur reynst að aðgreina, jafnframt því að höfundum mun hafa verið ætlað að sýna að 
grunnþættirnir væru ekki stakir staurar heldur samofnir hver öðrum. 

HVaÐ Er lýÐrÆÐi?
Til að efla lýðræðishugsun og hafa í heiðri lýðræðisleg gildi í skólum landsins þarf 
að vera skýrt í hugum fólks hvað lýðræði er. Í lýðræði taka einstaklingar afstöðu til 
siðferðilegra álitamála og virkan þátt í mótun samfélagsins. Borgarar lýðræðisríkis 
þurfa að búa við mannréttindi og ráða öllum meiriháttar málum sínum sameiginlega. 
Forsendan er samábyrgð, meðvitund og virkni borgaranna. Skólar þurfa að taka mið 
af því að barna og ungmenna bíður þátttaka í lýðræðissamfélagi og benda höfundar 
því á hversu mikilvægt það er að þau læri til lýðræðis með því að læra um lýðræði í 
lýðræði. En á móti kemur sú staðreynd að lýðræði sem stjórnskipulag og samfélags-
gerð á sér ekki nema mjög takmarkaða samsvörun í daglegum starfsháttum í skólum. 
Í skólum er ekki að finna samfélag jafningja í þeim skilningi því kennarinn er ekki 
jafningi nemenda. Langanir og óskir nemenda hafa ekki nema takmarkað vægi, hvort 
sem um er að ræða daglegt starf eða langtímamarkmið. Ólafur Páll og Þóra Björg 
benda á að af þessum sökum sé ekki ljóst í hvaða skilningi starfshættir í skóla geta 
talist lýðræðislegir (sjá 2. kafla, bls. 9). Þessar efasemdir draga þó ekki úr nauðsyn þess 
að börn og ungmenni séu alin upp í lýðræðishugsjónum og athygli vakin á mikilvægi 
þess að gera lýðræðisuppeldi að markmiði innan skólanna. Síðan þarf hver skóli að 
finna leiðir að þeim markmiðum. 

Nemendalýðræði er hugtak sem hefur verið áberandi í skólaumræðu undanfarinna 
ára. Þá er átt við þann þátt lýðræðisuppeldis í skólum sem viðkemur formlegu skipu-
lagi og stjórnsýslu. Það er til að mynda þátttaka nemenda í nefndum og ráðum innan 
skólanna. Þessi hluti lýðræðisuppeldisins er góður og gildur og gefur nemandarödd-
inni tækifæri til að heyrast en þó með miklum takmörkunum. Ólafur Páll og Þóra 
Björg benda á að nemendalýðræði í þessum skilningi hafi lítið að gera með lífið í 
skólanum, sem að langmestu leyti fer fram í kennslustundum þar sem unnið er eftir 
ákveðinni námskrá og kennarinn ræður mestu um samskipti og vinnulag (sjá 2. kafla, 
bls. 10).
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tVEnns KOnar HUgMynDir UM lýÐrÆÐi
Stundum er litið á lýðræði sem einhvers konar frjálsa samkeppni meðal fólks sem tekst 
á við ólíkar skoðanir. Þá má líta á það sem hlutverk skólanna að undirbúa nemendur 
fyrir þátttöku í samkeppni á frjálsum markaði ásamt því að upplýsa þá um réttindi og 
skyldur og grundvallarreglur í samfélagi. Til er annars konar hugmynd um lýðræði. 
Hún gerir ráð fyrir að lýðræði snúist um samstarf og samveru frekar en samkeppni. 
Þar skiptir máli hvernig fólk lifir og starfar saman og tekst á við ólíkar skoðanir og 
ólík sjónarmið. Ágreining sem rís í skóla er hægt að nýta sem lærdómstækifæri. Alltaf 
blasa einhver vandamál við í lýðræðislegu samfélagi og eins koma oft upp álitamál 
og rís upp ágreiningur í skólum. Kennari sem vinnur með hóp ólíkra nemenda, hvort 
heldur er í leik-, grunn- eða framhaldsskóla, þarf að vera fær í að leysa úr ágreiningi. 
Oft og tíðum er ágreiningur leystur með því að vitna í skólareglur eða viðteknar 
venjur. „Svona eru reglurnar hér“, og vald kennarans ræður ríkjum. Freistandi er fyrir 
kennara í tímaleysi og hraða augnabliksins að afgreiða ágreining með þeim hætti og 
margoft er ekki annað til umræðu. Farsælla og meira í lýðræðisanda er að hlusta á það 
sem nemendur hafa fram að færa, leyfa þeim að rökstyðja mál sitt, velta upp lausnum 
og velja að lokum lausn, hvort sem það er gert með lýðræðislegri kosningu hópsins 
eða með því að vitna í reglur sem fyrir eru. 

Í heftinu er að finna dæmi um hvernig hægt er að vinna með ágreiningsefni í 
kennslustundum. Tekið er hið sígilda dæmi um húfur innandyra en það hefur oft og 
tíðum verið ágreiningsefni nemenda og kennara. Ólafur Páll og Þóra Björg benda á 
að lausn ágreinings verði að bera með sér þá afstöðu að ágreiningur sé ekki ógnandi, 
óþægilegur eða tímasóun að fást við hann. Setja þarf ágreiningsefnið í forgrunn frekar 
en þá einstaklinga sem eiga í hlut. Hina lýðræðislegu leið að lausn ágreinings telja höf-
undar felast í því að fagna ágreiningi og líta á hann sem leið til að nálgast fólk á nýjan 
hátt og læra nýja hluti (sjá 11. kafla, bls. 44). 

MiKilVÆgi saMrÆÐUnnar
Hugmyndin um lýðræði í skólum er síður en svo einföld og alls ekki er fullljóst hvað 
felst í kröfunni um lýðræðislegt skólastarf. En kennurum er uppálagt að vinna með 
lýðræðishugsjónina bæði sem markmið og sem viðmið um verklag. Ein leiðin sem 
kennarinn hefur er að leggja áherslu á samræður, bæði sem aðferð í kennslu og sem 
markmið skólastarfsins. Að sjálfsögðu fara samræður fram í flestum kennslustundum 
en oftar en ekki byggist kennslan þó á einræðu frekar en samræðum. Kennarinn miðlar  
til nemenda sem spyrja út í þau atriði sem þeir skilja ekki. Valdahlutföllin eru skýr, 
kennarinn er sá sem veit og það er hans hlutverk að miðla þekkingu. Nemandinn er 
sá sem ekki veit og tekur við þekkingunni. 

Til eru ýmsar kennsluaðferðir sem byggjast á samræðu jafningja og þekkingarleit 
og hafa þær verið þróaðar af skólafólki úr ólíkum áttum. Heimspeki með börnum er 
ein þeirra, þar sem rökræða er kennd sem gagnleg leið til að læra. Kennarar þurfa að 
vera færir um að nýta slíkar kennsluaðferðir til að virkja kraft samræðunnar í skóla-
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stofunni. Einkenni góðs samræðusamfélags er ákveðin umhyggja, að sýna sjálfum sér 
og öðrum virðingu. Þar ríkir skapandi hugsun þar sem tekin eru dæmi og ný sjónar-
horn sett fram. Samvinna er höfð að leiðarljósi, allir fá að tala og allir hlusta og gagn-
rýnin hugsun ríkir. Ólafur Páll og Þóra Björg taka það fram að kennarinn þurfi að setja 
sig í nýjar stellingar, komast út úr miðlunarhlutverki sínu og vera reiðubúinn að læra 
með nemendum sínum og treysta þeim til að beita eigin dómgreind. Áhugi nemenda, 
spurningar þeirra og þekkingarleit á að stýra námi nemendanna (sjá 4. kafla, bls. 15).

MannréttinDi Í sKólastarfi
Hugtakið mannréttindi hefur varla komið fyrir í íslenskum lögum um skóla eða í aðal-
námskrám leik-, grunn- og framhaldsskóla ólíkt flestum löndum þar sem áhersla er 
á lýðræðisuppeldi í skólum. Í ljósi þessarar staðreyndar velta höfundar upp þeim 
spurningum hvort nauðsynlegt sé að lýðræði og mannréttindi fari saman, hvert hlut-
verk mannréttinda sé í lýðræðissamfélagi og hvort mannréttindi eigi sérstakt erindi í 
skólastarf. Erfitt er að hugsa sér lýðræðislegt samfélag sem ekki virðir mannréttindi. 
Ólafur Páll og Þóra Björg benda á að mannréttindi og lýðræði þurfi ekki endilega að 
fara saman þar sem til eru aðrar samfélagsgerðir en lýðræðissamfélög þar sem mann-
réttindi eru virt (sjá 5. kafla, bls. 17–18). Mannréttindi hljóti þó að eiga erindi inn í 
skólastarf þar sem mannréttindi séu eitt af því fjölmarga sem fólk þurfi að þekkja til að 
geta skilið heiminn í kringum sig og verið meðvitað um sína eigin afstöðu og annarra. 
En þau segja líka að þessu væri hægt að svara neitandi og segja að skólastarf á Íslandi 
þurfi ekki og eigi ekki að snúast um mannréttindi þar sem skólar eigi að stuðla að 
menntun og velferð nemenda. Einnig tengist mannréttindi gjarnan pólitískum málum 
og það sé ekki hlutverk skólanna að taka þátt í pólitískri umræðu. 

Mikilvægt er að mannréttindaþættinum sé haldið inni í skólakerfinu. Með hnatt-
væðingunni og aukinni fjölmenningu verður skólakerfið að taka þátt í að sinna fræðslu 
um mannréttindamál. Það þarf að upplýsa börn og ungmenni um grundvallarmann-
réttindi allra, til að mynda með fræðslu um Barnasáttmála Sameinuðu þjóðanna. Til 
að geta sett sig inn í umræðu um mannréttindabrot sem framin eru víða um heim 
og afleiðingar þeirra þarf fólk að vita hvað mannréttindi eru. Einnig er mikilvægt að 
þekkja til mannréttinda til að geta tekið þátt í umræðu um skyldur og ábyrgð stjórn-
valda.

lýÐrÆÐisMEnntUn
Lýðræðisuppeldi og lýðræðismenntun snýst um að virkja nemendur. Að manneskjan 
finni að hún er gerandi í eigin lífi, hún geti haft skoðanir og að á hana sé hlustað. 
Höfundar velta fyrir sér frestunarhlutverki framhaldsskólanna í þessu samhengi: Að 
vera í skóla til að fylla upp í lausan tíma án þess að námið hafi tilgang. Vitnað er í orð 
Rudolfs Steiner (1985) sem sagði að menn ættu ekki að spyrja hvað manneskja þurfi 
að vita og vera fær um að gera fyrir þjóðfélagið heldur yfir hvaða hæfileikum hver 
manneskja búi og hvernig hún geti þróað þá. Þá fyrst geti komandi kynslóðir fært 
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þjóðfélaginu nýja krafta. Sjálfsmyndin sé ekki lengur skilgreind út frá ætt og upp-
runa og félagslegri stöðu eins og áður var. Nú ráðist hún miklu frekar af persónu-
legum hæfileikum, lífssögu og framtíðaráformum. Ólafur Páll og Þóra Björg benda 
á að menntun verður að vera lífsmenntun ef hún á að vera virkilega eftirsóknarverð. 
Guðmundur Finnbogason (1994) orðar þetta svo að menntun geti ekki verið fólgin 
í einhliða æfingu vissra krafta, hún verði að efla manneðlið í heild sinni og koma á 
samræmi milli allra líkams- og sálarafla mannsins.

Mikilvægt er að láta lýðræðishugsjónir umlykja allt skólastarf. Lýðræði snýst ekki 
um sigra heldur þátttöku. Það snýst ekki um samkeppni heldur um samvinnu eins og 
Ólafur Páll og Þóra Björg benda okkur réttilega á (sjá 7. kafla, bls. 25). Hefti eins og 
Lýðræði og mannréttindi forðar skólafólki frá því að sofna á verðinum. Ungt fólk í dag 
er vant því að vera matað á staðreyndum og upplýsingum. Skilaboð berast frá net-
heimum og fjölmiðlum um það hvernig það skuli haga sér, hvað það eigi að segja og 
gera. Þannig er það steypt í sama mót sem það þorir ekki að stíga úr af ótta við að verða 
öðruvísi en hinir. Eitt af mörgum hlutverkum skólanna er að horfa á fjölbreytileikann 
og fagna honum. Að styrkja hvern og einn þar sem hæfileikar liggja hverju sinni. Í 
heftinu leggja höfundar fram ýmsar góðar leiðir til að ná fram þeim markmiðum: Að 
hlusta á raddir barna og ungmenna, að nýta mannauðinn, að nýta samræðuformið 
betur í kennslu, halda nemendalýðræði á lofti og svo mætti lengi telja. Við viljum 
fá út í þjóðfélagið einstaklinga sem bæði standa á sínum sjálfstæðu skoðunum og 
geta jafnframt unnið með öðrum. Ákall 21. aldar er áhersla á að efla samskiptahæfni 
fólks. Fjölbreyttar aðstæður kalla á slíka hæfni, þjóðfélög verða flóknari, fjölþjóðlegri 
og heimurinn minnkar. Hæfnina þarf að virkja innan fjölskyldunnar, meðal vina og 
félaga, á starfsvettvangi og með þátttöku fólks í lýðræðissamfélagi sem virkir borgarar 
(Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007, bls. 35).

Í bók sinni Skóli – nám – samfélag fjallar Wolfgang Edelstein meðal annars um skól-
ann sem samfélag og lýðræðishugsjónina í því samhengi. Bókin var fyrst gefin út árið 
1988. Hann gagnrýnir viðmiðunartíma sem námsgreinum er ætlað í skólakerfinu og 
nefnir að „sjálfið“, þ.e. viðbrögð mannsins gagnvart umheiminum og sjálfsþekking, 
fái engan afmarkaðan tíma innan skólans (Wolfgang Edelstein, 2008, bls. 178). Með 
nýrri aðalnámskrá, hinum sex grunnþáttum menntunar og ekki síst með þættinum 
um lýðræði og mannréttindi hefur komið svar við gagnrýni Wolfgangs og svo margra 
annarra. Skólunum ber að vinna með samskipti og samvinnu, veita lýðræðisuppeldi 
með því að virkja nemendur og gera þá að gerendum í eigin lífi. Heftið Lýðræði og 
mannréttindi þarf að verða skyldulesning allra kennara og kennaranema. Það er ekki 
nóg að lesa það einu sinni í gegn og leggja það síðan upp í hillu. Það þarf að hafa það 
við höndina og glugga í það aftur og aftur til að gleyma ekki þeim tilgangi skólastarfs-
ins að virkja nemendur. 
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Sköpun krefst hugrekkis 

inngangUr
Eftirfarandi umfjöllun er um heftið Sköpun í ritröð um grunnþætti menntunar fyrir 
leik-, grunn- og framhaldsskóla sem gefið var út af mennta- og menningarmálaráðu-
neytinu og Námsgagnastofnun. Höfundar heftisins eru þau Ingibjörg Jóhannsdóttir, 
Elísabet Indra Ragnarsdóttir og Torfi Hjartarson. Samhliða því að rekja lauslega megin- 
áherslur heftisins verður reynt að átta sig á kostum þess og göllum og dregnir verða 
fram nokkrir þættir sem greinarhöfundum finnst skipta máli. Bent verður á lesefni 
tengt skapandi skólastarfi og hugsanlega nálgun í kennslu.

Það er gleðiefni og vekur athygli að hljómgrunnur skuli vera fyrir því að auka vægi 
sköpunar í skólastarfi þó að skapandi greinar hafi ekki öðlast sess sem kjarnagreinar. 
Rannsóknir sýna að kennarar hafa verið hlynntir skapandi skólastarfi þó það endur-
speglist ekki endilega í starfi þeirra. Þeir starfa þá ekki eftir sinni bestu vitund. Hver 
er ástæðan? Hafa kennarar ekki þekkingu á sköpun, eru þeir fastir í gömlu fari eða 
hafa þeim ekki verið búnar aðstæður til breytinga? (Þorvaldur Þorsteinsson, 2008). 
Er hljómgrunnurinn núna byggður á raunverulegum skilningi og vilja til að breyta?

Ef takast á að innleiða grunnþáttinn sköpun í skólastarf þarf djúpan skilning á 
hugtakinu og því hvað felst í skapandi skólastarfi. Nauðsynlegt er að umræður fari 
fram í hverjum skóla og fundnar verði leiðir til að vinna með og flétta sköpun eins og 
rauðan þráð inn í allt skólastarf. Heftið Sköpun getur nýst mjög vel í þessum tilgangi 
og er í raun frábær útgangspunktur til að hefja umræðuna. Textinn er hvetjandi og 
innihaldsríkur og getur virkað sem hugvekja og hreyfiafl. Hann getur kveikt hug-
myndir og aukið meðvitund um gagnsemi, mikilvægi og gildi sköpunar. En til þess að 
heftið nýtist er nauðsynlegt að það sé lesið, efni þess ígrundað og tækifærin sem það 
gefur skoðuð ýtarlega. Það þarf samstöðu til að breyta skóla og nauðsynlegt er að allir 
upplifi sig sem gerendur í breytingaferlinu. 

bJöRG EIRÍKSDÓTTIR
vERKMENNTASKÓLANUM Á AKUREyRI

RAGNHEIÐUR bJöRK ÞÓRSDÓTTIR
vERKMENNTASKÓLANUM Á AKUREyRI
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saMantEKt UM Efni HEftisins
Í heftinu er góð útlistun á gildi sköpunar fyrir einstakling og samfélag. Lagt er upp 
með að tegundin maður hafi ekki komist af án skapandi hugsunar og byggi tilveru sína 
á henni (bls. 9; allar tilvísanir til tiltekinna blaðsíðna eru til heftisins Sköpun). Í gegnum 
skapandi starf lærir einstaklingurinn meðal annars að ráða fram úr vanda, skapa sér 
tækifæri og skilja sjálfan sig og aðra. Í skapandi námi geta nemendur blómstrað í 
styrkleikum sínum og auðgað líf sitt. Aðgangur allra að andlegu ríkidæmi leiðir af 
sér betra samfélag og það styrkist við að virkja mannauðinn og hugvitið. Skapandi  
samfélagsþegnar finna lausnir á vanda, auka nýsköpun, veltu og skapa störf. Þeir 
mynda sér gagnrýnar og sjálfstæðar skoðanir og taka lifandi þátt í samfélagi. Virðing 
fyrir ólíkum einstaklingum eykst og þar með jafnrétti.

Í heftinu er sett fram sérlega góð greining á fyrirbærinu sköpun sem gerir það skýrara  
og áþreifanlegra. Áhersla er lögð á ferðalag hugans í sköpunarferlinu og víxlverkun 
ímyndunaraflsins og gagnrýninnar hugsunar sem er að verki á leið hugmyndar að 
veruleika. Sköpunarverk eru frumleg og hafa gildi fyrir einstaklinginn og samfélagið. 

Loks lýsa höfundar heftisins því hvernig skapandi skólastarf getur verið í 
framkvæmd. Haldbærar leiðbeiningar eru fyrir kennara og skólastjórnendur um það 
hvernig hægt er að auka vægi þess og rýma til fyrir skapandi nálgun í kennslu. Bent er 
á ýmis dæmi til fyrirmyndar, svo sem El Sistema verkefnið í Venesúela (bls. 11), Reggio 
Emilia skólastarfið á Ítalíu (bls. 25–26) og fleiri. 

Í heftinu öllu eru vel valdar tilvitnanir úr fræðum og raunverulegu starfi sem eru að 
mörgu leyti áhrifamestu textar ritsins að mati okkar sem þetta skrifa. Einnig eru settar 
fram áleitnar spurningar til skólastjórnenda og kennara til ígrundunar á eigin starfi 
með tilliti til framsetningar á verkefnum og nálgunar í kennslu. Þarna voru punktar 
sem hreyfðu verulega við okkur, reyndum listgreinakennurum, og leiddu af sér þarfa 
ígrundun af okkar hálfu. 

innlEiÐing 
Í heftinu segir að hugmyndir séu eins og styggur fugl á grein (bls. 20). Það er mikil-
vægt að styggja fuglinn en ákveða ekki hvert hann flýgur. útfærsla hugmynda þarf að 
vera sveigjanleg og opin. Raunveruleg skólaþróun kemur innan frá og byggist fyrst 
og fremst á kennaranum í samstarfi við nemendur og stjórnendur. Skólastjórnendur 
þurfa að styðja við ferlið og vera tilbúnir til að taka áhættu með kennurum. 

Grunnþátturinn sköpun er sóttur í hina nýju menntastefnu en innleiðingin er á 
hendi hvers skóla og það getur verið misjafnt eftir skólum og kennurum hvaða leiðir 
eru farnar. Of ströng markmiðssetning af hálfu skólayfirvalda getur virkað heftandi á 
framþróun eins og Atli Harðarson (2012) bendir á í athyglisverðri grein sinni Ný aðal-
námskrá framhaldsskóla og gömul námskrárfræði. Ef takast á að innleiða sköpunarþáttinn 
þarf allt starf skólans að vera í þeim anda. Hafþór Guðjónsson (2012) bendir í grein 
sinni Kennaramenntun og skólastarf í ljósi ólíkra viðhorfa til náms á það að ef rótgrónar 
hefðir og orðræða eldri viðhorfa einkenna umhverfið og innviði skólans er erfitt að 
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breyta. Nemendur þurfa að skynja að kennarar og stjórnendur hugsi um nám og vinni 
á skapandi hátt.

sKaPanDi KEnnsla Og náM 
Magnús Pálsson sagði eitt sinn að kennsla væri list eins og höfundar heftisins minna 
okkur á (bls. 6). Orð hans rýma við það hvernig Þorvaldur Þorsteinsson (2008) líkti 
saman kennaranum og listamanninum. Þeir segja ekki öðrum hvað þeir eigi að skilja, 
heldur skapa vettvang fyrir upplifun. Kennarinn er þannig á hliðarlínunni og styður 
nemandann í eigin rannsókn. Hann skapar tækifæri, kringumstæður, setur fram að-
ferðir og útvegar efnivið fyrir verkefnamiðað nám. Kennsluaðferðir og námsefni eru 
aðeins tæki sem kennarinn notar til að aðstoða nemandann í sjálfstæðri vinnu þar 
sem hann þróar hugmyndir sínar, gerir tilraunir og leitar lausna. Nemandinn er ekki 
óvirkur þekkingarþegi eða viðtakandi heldur sívirkur þekkingarsmiður á grundvelli 
eigin reynslu (Hafþór Guðjónsson, 2012). 

Gefa þarf rými fyrir margs konar lausnir þannig að nemandinn geti upplifað sig 
sem geranda. Það getur verið nauðsynlegt að koma á framfæri vissum grunnatriðum 
en leitast jafnframt við að tengja þau eins og hægt er við raunveruleika nemandans. Til 
dæmis gæti hann búið til eigið graffití á húsvegg sem teiknaður er út frá grunnreglum 
í fjarvídd. Frumforsenda í skapandi skólastarfi er að nemandinn vinni út frá eigin 
áhugahvöt, athyglinni sé beint að því hver nemandinn er í stað þess að spyrja hvað 
hann ætli að verða (Þorvaldur Þorsteinsson, 2008). Það þarf að gefa honum svigrúm 
og tækifæri til að nýta hæfileika sína við að skapa eigin verk í stað þess að þjóna settum 
markmiðum. Markmið ættu í það minnsta að snúast um verkferli, ekki eingöngu um 
afrakstur eða getu þegar námi lýkur. Einkunnir, hrós og umbun þar sem áherslan er 
á verklok minnka líkur á skapandi nálgun eins og heftið bendir á. Við viljum gjarnan  
deila sýn Þorvaldar Þorsteinssonar þar sem hver skóladagur er deigla nýrra upp-
götvana jafnt hjá nemendum og kennurum og ferðalagið er mikilvægara en áfanga-
staðurinn (Þorvaldur Þorsteinsson, 2008).

Til þess að innleiða sköpun í skólastarf getur samþætting námsgreina og samvinna 
kennara verið nauðsynleg. Það hefur oft sýnt sig að einn plús einn geta verið miklu 
meira en tveir. Hugmyndir þar sem tveir eða fleiri ólíkir þættir eru settir saman verða 
oft áhrifaríkari en aðrar. Við veltum fyrir okkur hvort lotur styðji ekki betur við skap-
andi nám fremur en aðgreining námsgreina þannig að nemendur fái að dvelja við 
verkefni sín í lengri tíma (bls. 60). Hver lota gæti endað á hápunkti eða sýningu þar 
sem þau verk sem sköpuð hafa verið eru sett fram.

Í bókinni Studio Thinking (Hetland, Winner, Veenema og Sheridan, 2007) er fjallað 
um rannsókn á kennslu nokkurra framúrskarandi myndlistarkennara þar sem þeir 
vinna út frá hugmynd um vinnustofuna. Kennsla þeirra byggist á sýnikennslu og fyrir- 
lestrum þar sem kennari leggur inn verkefni, miðlar upplýsingum, sýnir vinnubrögð 
og lýsir hugtökum. Þungamiðja kennsluhátta vinnustofunnar er sjálfstæð vinna nem-
enda. Þá fylgist kennarinn með, gengur á milli og ræðir við nemendur um vinnuna 
og kemur með persónulegar ábendingar. Öflugt kennslutæki er síðan sameiginleg 
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ígrundun og umræða um verk nemenda sem beinist að vinnu þeirra og vinnuferli. 
Þessi þrír þættir, sýnikennsla, vinna nemenda og yfirferð, krefjast þess að nemendur 
tileinki sér tæknilega færni, einbeitingu, þrautseigju, ímyndun, tjáningu, rannsókn, 
ígrundun og ögrun. Leiða má líkur að því að kennsluhættir vinnustofunnar gætu 
komið að gagni í allri kennslu og að aðferðirnar sem búa að baki þeim gætu orðið góð 
fyrirmynd að skapandi starfi í öðrum listgreinum sem og almennum námsgreinum 
(Rósa Kristín Júlíusdóttir, 2012).

Mat á sKaPanDi starfi nEMEnDa 
Sveigjanleiki kennara og frelsi nemenda skiptir miklu máli í skapandi starfi en það 
þarf samt sem áður að meta það sem skapað er, það er ekki sjálfkrafa gott, eins og 
bent er á í heftinu. Það er vel gerlegt að meta skapandi vinnu en forsenda þess er 
skilningur á eðli hennar. Lars Lindström (2006) hefur greint skapandi myndlistarstarf 
nemenda niður í ákveðna meginþætti á sannfærandi hátt. Hann leggur til að tilbúin 
verk séu metin með tilliti til afraksturs í tengslum við ætlan, lit, form og myndbygg-
ingu, notkun grunnreglna og vald á efnum og aðferðum. Hann leggur áherslu á mat 
á ferlinu og skiptir því í rannsókn, lausnaleit með skissum og tilraunum, að eflast við 
ögrun, hugvitssemi, að leita nýrra leiða, að taka áhættu og að nota fyrirmyndir og 
leita markvisst í þær til hugljómunar, að ígrunda og meta eigin árangur og að lýsa 
verkum sínum og skoða. Þetta hefur reynst undirrituðum gagnleg leið til að meta verk 
nemenda og skapandi vinnu þeirra á listnámsbraut Verkmenntaskólans á Akureyri. 

Einnig hefur gefist vel að nemendur vinni sjálfsmat, sérstaklega með tilliti til 
ferlisins. Þá er mikilvægt að ræða við þá um matið og beina athygli þeirra að eigin 
vinnuferli og gefa þeim tilfinningu fyrir því að persónuleg nálgun þeirra skipti máli. 
Kennarinn þarf að staldra við og skoða hvað nemandinn hefur fram að færa í raun 
og veru og hvort honum hefur tekist það sem hann ætlaði sér. Þá spyr nemandinn 
sig hvernig hann geti bætt nálgun sína að náminu. Langmikilvægasta viðhorfið sem 
skapast í skóla er löngunin til að halda áfram að læra eins og John Dewey benti okkur 
á fyrir löngu (Hafþór Guðjónsson, 2012). 

VÆgi list- Og VErKgrEina 
Í heftinu er lögð áhersla á grunnþáttinn sköpun í víðu samhengi þar sem hann er nýtt-
ur á sem fjölbreyttastan hátt í skólakerfinu, sem er vel. Vissulega er talað um mikil-
vægi þess að kenna listgreinarnar áfram en það þarf að varast að túlka heftið þannig 
að þær séu ekki eins mikilvægar og áður. Hætta er á því að kennslustundafjöldanum 
sem fer í listgreinakennsluna verði dreift yfir aðrar greinar í skólakerfinu og það látið 
duga. Því er afar mikilvægt að hamra á því að alls ekki megi taka listgreinakennsl-
una út úr skólunum. Fagmennska listamanna og listgreinakennara má ekki glatast úr 
skólakerfinu því þeir eru lykilmenn í innleiðingu sköpunar.
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Leiðin að þroska í gegnum listnám er jafn mikilvæg og leiðin í gegnum raungreina- 
eða félagsfræðinám (Efland, 2002; Eisner, 1998, 2002). Í áratugi hafa menntarannsóknir 
í listgreinum fengist við það að reyna að sanna að listirnar geri okkur gáfuð, kannski 
mest til þess að réttlæta tilvist þeirra í skólakerfinu en við eigum að kenna listirnar 
listanna vegna eða Art for art‘s sake eins og Bítlarnir sungu forðum. Við eigum ekki að 
þurfa að réttlæta listgreinakennslu þegar vitað er að listsköpun og listtjáning hefur 
fylgt manninum frá upphafi vega og hefur gildi í sjálfu sér. Það að tjá tilfinningar, 
hugsanir og hugmyndir í gegnum listsköpun er lykillinn að mannlegri tilveru og gerir 
okkur mennsk. Hefur ekki einmitt vantað mennskuna hér á jörðinni nánast alla 20. 
öldina? Við þurfum að skoða þróunarsögu mannsins og líta í eigin barm. Hvað gerir 
okkur mennsk? Það að upplifa og njóta lista er menntandi og listin talar við okkur 
milliliðalaust, án rökhugsunar og hugtakagreiningar. Þetta ósagða, sem samt er (Björn 
Þorsteinsson, 2011).

Með hinni miklu áherslu á kjarnagreinar er öllum námsgreinum ekki gert jafn hátt 
undir höfði og þegar brotthvarfstölur úr íslenskum framhaldsskólum eru skoðaðar er 
greinilegt að stýringin virkar ekki. Bóklegum greinum hefur verið gert hærra undir 
höfði og þar með er gefið í skyn að listir og verknám skipti ekki jafn miklu máli. Getur 
verið að vandamálin sem við okkur blasa í skólakerfinu stafi af því að námsgreinar 
séu ekki jafn réttháar? 

Samkvæmt lögum á skólakerfið að vinna út frá hugmyndum um einstaklingsmiðað 
nám þar sem gengið er út frá þörfum og áhuga hvers og eins. Þar með ætti að vera 
óþarfi að ákvarða kjarnagreinar vegna þess að um leið og við samþykkjum að eitt sé 
mikilvægara en annað erum við að skerða jafnrétti nemenda og viðurkennum ekki 
einstaklingsmuninn. Hinn mannlegi margbreytileiki er staðreynd og því er mikilvægt 
að sýna öllu námi jafn mikla virðingu. Það geta ekki allir verið góðir í öllu en allir 
geta verið góðir í einhverju og það skiptir máli og hefur gildi í samfélagi manna. Það 
er ekki þar með sagt að nemendur þurfi ekki að læra að lesa, skrifa og reikna, þvert 
á móti er það sjálfsagt. Spurningin er hins vegar sú hvernig við kennum börnum að 
lesa, skrifa og reikna og hvað fleira við kennum. Ef við viðurkennum og leggjum rækt 
við allar greindir eigum við meiri möguleika á að takast á við mörg þeirra vandamála 
sem við okkur blasa. 

Með nýrri menntasýn aðalnámskrár, sem meðal annars birtist í heftinu Sköpun, 
verður vonandi hægt að snúa frá þröngri áherslu á kjarnagreinar í bóknámi en til þess 
þarf umburðarlyndi gagnvart margbreytileika manneskjunnar. Er hugsanlegt að með 
því að leggja áherslu á grunnþættina sex sem hin nýja menntastefna gengur út á að 
þurfi ekki lengur ákveðnar kjarnagreinar? 

sKóli Í sÍfEllDri þróUn 
Á undanförnum árum hefur farið fram hugmyndafræðileg uppstokkun á íslensku 
skólakerfi þar sem öll skólastig hafa verið til umfjöllunar. Afraksturinn varð ný lög 
um leik-, grunn- og framhaldsskóla árið 2008 og nýjar aðalnámskrár hafa verið að líta 
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dagsins ljós. Víða um heim hefur sams konar uppstokkun átt sér stað. Menntunar-
stig Vesturlanda er að hækka og ótal rannsóknir hafa verið gerðar á menntakerfum 
víða um heim. Við teljum að ef vel er að staðið geti nýjar námskrár og ný lög fyrir öll 
skólastig hér á landi falið í sér mikilvægt tækifæri til þess að færa íslenskt skólakerfi í 
betra horf. Skiptar skoðanir eru um hina nýju menntastefnu, sumir sjá tækifærin, eins 
og t.d. birtist í grein Hafþórs Guðjónssonar (2012), en aðrir sjá ógnanir og vara við of 
mikilli markmiðssetningu í skólakerfinu eins og kemur glögglega fram í grein Atla 
Harðarsonar (2012). 

Skólaþróun má líkja við ferlið sem á sér stað við listsköpun og nám. Líta má á hana 
sem hringferli sem felst í endurtekinni rannsókn á skólastarfi, hugmyndavinnu, til-
raunum, ígrundun og framkvæmd. Ferlið vefst þannig um sjálft sig eins og spírall og 
þarf sífellt að vera í gangi ef skólinn á að vera síkvikur. Þróun og útfærsla á skapandi 
skólastarfi hlýtur að vera stöðugt í gangi. Ný menntastefna og grunnþættirnir eru 
tækifæri sem við eigum að grípa og heftið Sköpun getur verið byrjun á ferli sem von-
andi tekur engan enda vegna þess að í ígrundun um sköpun felst sköpun, enda erum 
við sammála höfundum þess í stórum dráttum. Það þarf hugrekki, kraft, framsýni og 
bjartsýni til að auka sköpun í skólum.
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Ragnheiður Björk Þórsdóttir (ragga@vma.is) er listgreinakennari við Verkmenntaskól-
ann á Akureyri. Hún brautskráðist úr textíldeild Myndlistar- og handíðaskóla Íslands 
1984, stundaði framhaldsnám í textíllist frá John F. Kennedy University 1984–1985, 
lauk námi í uppeldis- og kennslufræðum til kennsluréttinda fyrir framhaldsskóla-
kennara frá Kennaraháskóla Íslands 1989 og brautskráðist með M.Ed.-gráðu frá  
Háskólanum á Akureyri 2009.
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um heimspekikennslu
Gunnar Skirbekk og Nils Gilje. (1999). Heimspekisaga. Stefán Hjörleifsson þýddi. 
Reykjavík: Háskólaútgáfan. 758 bls.
Ármann Halldórsson og Róbert Jack. (2008). Heimspeki fyrir þig. Reykjavík:
Mál og menning. 203 bls. 
Kristín Hildur Sætran. (2010). Tími heimspekinnar í framhaldsskólanum. 
Reykjavík: Heimspekistofnun og Háskólaútgáfan. 219 bls.

inngangUr
Hvað er heimspekikennsla? Á fræðslufundi Félags heimspekikennara þann 30. janúar 
2013 var Páll Skúlason prófessor í heimspeki fenginn til að brjóta þessa spurningu til 
mergjar (Páll Skúlason, í prentun). Þegar hann íhugaði svarið taldi hann að annars 
vegar þyrfti að greina hvort kennarinn væri að fræða eða kenna. Væri hann að fræða 
væri hann að fjalla um eitthvað, segja frá, en væri hann að kenna væri hann að leiða 
nemendur sína í gegnum eigin hugmyndaheim þar sem umræddar kenningar kæmu 
fyrir líkt og vörður eða leiðarmerki, hugmyndir sem hann hefði sjálfur tekist á við. 
Hins vegar yrði spyrjandinn að gera upp við sig hvers konar heimspeki hann stæði 
fyrir, og gerði fyrirlesarinn þar greinarmun á hinum náttúrulega heimspekingi og 
þeim sem stundum eru kallaðir nútíma sófistar. Í nokkuð einfölduðu máli ástundaði 
náttúrulegi heimspekingurinn lífsspeki sína af vissum innileika en „sófistinn“ leitað-
ist fremur við að sannfæra áheyrendur sína um eitthvað, óháð inntakinu, oft í þeim 
eina tilgangi að tortryggja eða rífa niður. 

Í þessum ítardómi er umfjöllun um þrjár bækur, er lúta að heimspekikennslu í 
framhaldsskólum, fléttuð saman við kenningu um heimspekikennslu sem ég hef 
verið að móta. Ég þykist ekki vera að gera neitt nýstárlegt því allir kennarar (og 
kennaranemar) búa að slíkri kenningu og er hún í daglegu tali nefnd starfskenning. 
Þessi kenning tekur sífelldum breytingum, á hverjum tíma er hún nokkurs konar 
sneiðmynd af viðhorfi kennarans til kennslu. 

Uppeldi og menntun
22. árgangur 1. hefti 2013
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Ég sæki hugmyndir til kollega og samnemenda minna í heimspeki og kennslufræði 
framhaldsskóla. Hér mun ég leitast við að máta starfskenningu mína við hugrenn-
ingar Páls Skúlasonar sem ég gat um áðan. Fyrst mun ég fjalla um þekkingarhugtakið 
og reyna að skoða það með augum nemandans, út frá tveimur sjónarhornum. Því 
næst mun ég ræða um þrenns konar tegundir hugsunar og hvernig – og hvers vegna 
– ég telji að í kennslu beri að hlúa að öllum þessum þáttum. Þá mun ég beina sjónum 
að efniviðnum, kennsluefninu, og í þessari umfjöllun takmarka mig við þrjár bækur 
sem allar snerta heimspekikennslu í framhaldsskólum. Þessar bækur eru Heimspeki-
saga eftir Gunnar Skirbekk og Nils Gilje (1999), Heimspeki fyrir þig eftir Ármann Hall-
dórsson og Róbert Jack (2008) og Tími heimspekinnar í framhaldsskólanum eftir Kristínu 
Hildi Sætran (2010). (Hér eftir er vísað til bókanna þriggja með fangamörkum höf-
unda innan sviga.) Síðan mun ég heimfæra það sem komið hefur fram í köflunum á 
undan upp á tiltekna kenningu um kennslu og skoða hvernig hún kallast á við þær 
hugmyndir sem ég hef stuðst við, bæði mínar eigin og annarra. Hér er því ef til vill í 
nokkuð óhefðbundnum skilningi um ítardóm að ræða, en engu að síður ætti lesand-
inn að geta glöggvað sig á umfangi og innihaldi hverrar bókar út frá því hvernig ég 
ber hana saman við kenningu mína um heimspekikennslu. Hafa ber í huga að þessi 
greiningaraðferð er fyrirfram líkleg til að draga fram hið jákvæða í hverri bók fyrir sig, 
þar sem þetta reynist óhjákvæmilega vera það sem höfundur ítardómsins nýtir sér og 
„gerir að sínu“ í eigin kennslu. Í lokakaflanum greini ég í stuttu máli frá því hverju 
bækurnar breyttu fyrir starfskenningu mína.

þEKKing
Almenn menntun á að „efla skilning einstaklingsins á eiginleikum sínum og 
hæfileikum og þar með hæfni til að leysa hlutverk sín í flóknu samfélagi“ (Mennta- og 
menningarmálaráðuneytið, 2012, bls. 13). Í nýrri aðalnámskrá hefur aðkoma skóla-
kerfisins að þessu úrlausnarefni verið skilgreind út frá grunnþáttum menntunar – 
en segja má að þeir felist í einstaklingsbundinni og félagslegri færni nemenda – og 
hvernig tengja beri þá (grunnþættina) „meginsviðum þekkingar og leikni“ sérhvers 
nemanda (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012, bls. 13). Í kennslustofunni 
geri ég greinarmun á þekkingu eins og hún blasir við nemandanum eftir því hvort 
hún er dauð eða lifandi.1 Eintómar útlistanir á því hvað einhver fyrri tíma hugsuður 
sagði eða ályktaði um tiltekið málefni, kenningar afmarkaðra fræðisviða, þurrar út-
listanir á útleggingum eins hugsuðar á tilgátum annars; það er sú kennsluaðferð sem 
að öllu jöfnu kallast staðreyndamiðlun (e. data-gathering strategy), hún einkennist 
af ítroðslu, og verður að öllum líkindum dauður bókstafur fyrir nemandanum. Lif-
andi þekking fæst við allt það sem skiptir máli í núinu, í tengslum nemandans við 
heiminn, og getur haft áhrif á veruleika hans og umhverfi. Hún lýtur ekki einungis að 
kennsluaðferðinni, heldur einnig að kennsluefninu og því hvernig unnið er með það. 
Að sama skapi tel ég að hægt sé að tala um lifandi kennslu og dauða kennslu, allt eftir 
því hvert inntak hennar, framkvæmd og útfærsla er.



Uppeldi og menntUn/icelandic JoUrnal of edUcation 22(1) 2013 103

Kristian gUttesen

Samkvæmt þessum skilgreiningum inniheldur Heimspekisaga eftir Skirbekk og Gilje 
nánast eintóma dauða þekkingu. Hér er þó vert að átta sig á því að dauð þekking er 
ekki sjálfkrafa einskisverð. Öll þekking, hvort sem hún er lifandi eða dauð, hvílir á 
staðreynda- og þekkingargrunni og það blasir við að án dauðrar þekkingar væri engin 
lifandi þekking. Heimspekisaga er hugsanlega það rit sem geymir hvað mestan fróðleik 
á íslensku úr sögu vestrænnar heimspeki. Með lagni góðs og útsjónarsams kennara 
mætti kenna nánast hvaða stefnu vestrænnar heimspeki sem er án þess að styðjast við 
nein önnur gögn. Einn mesti styrkur bókarinnar er þýðingar á frumtextum hinna helstu 
hugsuða sem koma fyrir í bókinni. Þar rís í ákveðnum skilningi upp „lifandi þekking“ 
síns tíma. Í heimspekinámi er ætíð mælst til þess að nemandi lesi fremur það sem hver 
og einn heimspekingur sagði sjálfur en það sem einhver annar sagði um hann. Frum-
textar, og þýðingar frumtexta, gefa greiðan aðgang að skoðunum hugsuðanna. 

Hvað er það sem gerir þekkingu lifandi í skólastofunni en ekki að dauðum bókstaf 
uppi á töflu? Lesandinn kann að spyrja hvort það sé afstætt eftir nemanda eða e.t.v. 
afstætt eftir þekkingunni. Ég tel að hvorttveggja eigi við. Frá sjónarhorni nemandans 
(eða manneskjunnar) ræðst það út frá þeirri menningu sem hann tilheyrir, og frá sjónar- 
horni þekkingarinnar ræðst það út frá merkingu hennar í menningunni. Sýn mann-
eskjunnar á þekkingu sem lifandi eða dauða ræðst af gildi og vægi þekkingarinnar í 
menningunni og viðhorfi manneskjunnar til hennar. Gott dæmi, sem hægt er að tengja 
við veruleika ungmenna, er hugmyndin um húfubann innan dyra skólans. Í dag mega 
nemendur ekki vera með húfur inni. Þessi hugmynd er lifandi frá sjónarhorni hins 
fullorðna sem framfylgir henni en steindauð í huga unglingsins. Gagnvart fullorðnum 
snýst þetta um virðingu við umgengnisreglur. Gagnvart nemendum snýst þetta um 
sjálfsmynd og betri líðan. Og það er lifandi hugmynd í þeirra huga. Þannig má segja 
að skilin milli lifandi og dauðrar hugmyndar ráðist af menningarlegu sjónarhorni á 
þekkingu. Lifandi kennsla snýst um að kynna nemendum hugmyndir sem þeir geta 
tengt við sinn veruleika. Heimspekileg samræða er tækifæri til að kanna hugmyndir 
og kenningar sem snerta líf ungmennanna, til þess að komast að því hvaða þekking er 
lifandi fyrir þeim. Að kanna með þeim jarðveg þekkingar. Af framansögðu má ráða að 
lifandi þekking er fljótandi fyrirbæri og Heimspekisaga inniheldur vissulega þekkingu 
sem á einhverjum tíma var lifandi fyrir lesendum. Þekking hefur þó aldrei „síðasta 
söludag“, síður en svo; allt er undir því komið hvernig þekkingunni er beitt og jafnvel 
í hvaða tilgangi.

Í Heimspeki fyrir þig eftir Ármann Halldórsson og Róbert Jack er leitast við að fram-
reiða kenningar fyrri tíma sem lifandi þekkingu þar sem því verður komið við. Hug-
myndir eru t.d. settar í samhengi við dægurlagatexta, myndskreytingar eru afar lýs-
andi og myndatextar orðaðir á tungumáli unglingsins. Í formála segjast höfundar hafa 
gengið út frá þeim viðmiðum að „kaflar skiptust eftir viðfangsefnum (frekar en sögu-
legum tímabilum), að textinn væri heppilegur til umræðu, að hver kafli væri marg-
radda (geymdi nokkur viðhorf á viðfangsefnið), að sem flestir merkustu höfundar 
heimspekisögunnar kæmu við sögu í bókinni, að greint væri frá samtímaviðhorfum í 
heimspeki, að umfjöllunin tengdist hversdagslegum veruleika og að heimspeki væri lýst 
sem lifandi viðfangsefni“ (ÁH og RJ, 2008, bls. 10; áherslubreyting mín). Hér ná Róbert 
og Ármann að kjarna skilgreiningu á því sem ég vildi kalla lifandi þekkingu. 
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Í Tíma heimspekinnar í framhaldsskólanum fjallar Kristín Hildur Sætran um nokkrar 
kennslustefnur sem setja þekkinguna og meðferð hennar í öndvegi; hún telur að hin 
síðari ár hafi „fræðileg umræða beinst meira að hugmyndum sem lúta að þekkingar-
sköpun nemandans sjálfs og mikilvægi menningar hans og umhverfis“ (KHS, 2010, 
bls. 34). Þar nefnir hún einkum hugsmíðahyggjuna sem aðferð til að vinna að upp-
byggingu þekkingar og gera nemendum kleift að virkja fyrri þekkingu. Hún telur 
þessa kröfu samrýmast fyrrnefndri kenningu um lifandi kennslu, að „ný þekking 
gagnist nemendum ekki nema þeir íhugi, spyrji og efist um það sem þeim sé sagt, 
skoði nýjar hliðar sem settar eru fram í tengslum við það sem þeir þekkja fyrir og 
byggi þannig nýju þekkinguna á grunni þeirrar sem þeir hafi fyrir“ (KHS, 2010, bls. 
35). Þetta er skýrt dæmi um það hvernig lifandi þekking hlýtur ávallt að hvíla á dauðri 
þekkingu, og í framhaldinu viðrar Kristín nokkur varnaðarorð: „Ef hinar nýju upplýs-
ingar stangast á við fyrri þekkingu nemandans er talið líklegt að hann muni hundsa 
eða bjaga nýja efnið og upplýsingarnar eða hreinlega ekki ná að tileinka sér hina nýju 
þekkingu“ (KHS, 2010, bls. 35). úrlausnarefni kennarans hlýtur því að felast í að hjálpa 
nemandanum með lifandi kennslu að yfirstíga þessa hindrun ef og þegar hún verður 
í vegi fyrir honum. Í framhaldinu veltir Kristín vöngum yfir eðli þekkingar, einkum í 
ljósi þessarar kennsluaðferðar, en hætt er við að undir formerkjum hennar verði þekk-
ing afstætt fyrirbæri sem má síns lítils ef allir eiga heimtingu á sínu sjónarhorni án 
uppbyggilegra skoðanaskipta og samræðu. Þetta viðhorf minnir kannski helst á það 
sem Nietzsche talar um sem sjónarhornshyggju um sannleika. En þessi eðlisbreyting á 
þekkingarhugtakinu hefur, að mínu viti, að einhverju leyti þegar komið fram.

Um margt hefur hugsmíðahyggja verið gagnrýnd, en alvarlegast er að sumir telja 
að hún feli í sér sjálfshyggju og afstæðishyggju, það er að öll þekking hljóti að vera 
einstaklingsbundin eða afstæð. … Michael R. Matthews, kennslufræðiprófessor í 
Ástralíu, sem gagnrýnt hefur hugsmíðahyggjuna leggur áherslu á að vera meðvit-
aður um áhrif umhverfisins í allri þekkingarsköpun, þannig að þótt sum atriði hug-
smíðahyggju geti átt rétt á sér skorti þar frekari áherslu á umhverfið. Matthews á þar 
jafnt við félagslega þætti sem menningarlega og efnahagslega og vill líta á þekkingar-
sköpun eins og hverja aðra framleiðslu [sem grundvallast á sömu þáttum: hráefni, 
framleiðsluaðferðum, framleiðslutengslum, og félagslegu og lögmætu samhengi 
framleiðslunnar] … Vissulega þarf að hafa þetta allt í huga og taka ber alvarlega 
orð Matthews þegar hann varar við hættu á afstæðishyggju sem geti falist í hug-
smíðahyggju, ef ofangreind atriði séu ekki einnig höfð í huga. (KHS, 2010, bls. 35–36)

Þegar fjallað er um nám og kennslu, og það hlutverk sem þekking – bæði lifandi og dauð 
– gegnir í þessu sköpunarferli, tel ég gagnlegt að átta sig á ákveðinni viðhorfsbreytingu 
sem orðið hefur til þekkingar á undanförnum árum. Þessi breyting er tilkomin vegna 
þess hvernig við öflum þekkingar og hvort sem kennurum líkar það betur eða verr 
er nauðsynlegt fyrir þá að taka hana með í reikninginn því hún mótar, að meira eða 
minna leyti, bæði það hvernig lýsa megi kennsluefni sem lifandi viðfangsefni og eins, 
hvernig best fari á að kenna það sem lifandi viðfangsefni. Á árum áður taldist sá eða 
sú búa yfir þekkingu sem hafði hana á hraðbergi. Svokallaðir „límheilar“ þóttu hinir 
mestu viskubrunnar. Nú á dögum hefur dregið úr sérstöðu þessara einstaklinga og 
notagildi slíkrar þekkingar. Ástæðuna má finna í því hvernig við leitum þekkingar, 
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nýtum hana og komum henni á framfæri. Það er ekki lengur nauðsynlegt að vita eða 
muna allt. Ef og þegar maður þarf að vita eitthvað er hægur vandi að fletta því upp. 
Upplýsingagrunnurinn, hin mikla auðlind þekkingar, er fyrir hendi. Það þarf því ekki 
með sama hætti og áður að vita alla skapaða hluti. Það má auðveldlega nálgast upp-
lýsingar um allt mögulegt í gegnum leitarvélar alnetsins. Nú á dögum virðist þörfin 
brýnni fyrir að uppfræða og ræða við ungt fólk um það hvernig heppilegt þyki að 
umgangast þekkingu, en ekki hvernig eigi að afla hennar. 

HUgsUn
Í fyrirlestrinum sem ég vék að í inngangi talaði Páll Skúlason (í prentun) um þrjár 
leiðir að hinni náttúrulegu heimspeki. Hann leiddi rök að því að hver sá fræðimaður 
eða áhugamaður sem hygðist nema vestræna heimspeki yrði að byrja á upphafinu 
og leita í vöggu grískrar menningar. Rökin fyrir þessu voru á þá leið að það væri eðli 
heimspekinnar sem fræðigreinar að ástundun hennar muni alltaf byggja á því sem 
sagt og hugsað hefur verið á undan. Öll heimspekileg hugtök, allar kenningar og ný 
sjónarmið tækju mið af fyrri tilgátum. Því væri innihaldsríkasta námsleiðin á sviði 
heimspekinnar einfaldlega að rekja sig aftur til upphafsins. Þessar þrjár leiðir væru 
af þeim sökum með útgangspunkta í hugsuðunum Sókratesi, Platóni og Aristótelesi. 
Þetta sagði hann bæði stafa af því sem greina mætti sameiginlegt og ólíkt með þeim. 
Í stuttu máli hefði hver þeirra sína aðferðafræði, sitt svið. Þannig kvað hann Sókrates 
vera holdgerving gagnrýninnar hugsunar. Um Platón sagði hann að hans heimspeki 
væri tilraun til að hugtaka heiminn í eitt heildstætt kerfi. Aristóteles hefði aftur á móti 
farið þá leið að sundurliða allt og greina í sundur þangað til hann vissi hvernig allir 
hlutir (reglur, hugtök og frumöfl) tengdust innbyrðis. Þannig má ef til vill segja að þeir 
nálgist sama markmiðið hver með sínum hætti. Þessi framsetning rímar ágætlega við 
hugmynd sem ég hafði þegar gert mér um skiptingu hugsunarinnar í þrjú svið: gagn-
rýna, skapandi og sjálfstæða. Þá máta ég, eins og Páll Skúlason, aðferð Sókratesar við 
þá fyrstu en segi Platón vera skapandi í sinni ástundun og Aristóteles iðka sjálfstæða 
hugsun.

Ef ég hygðist nota Heimspekisögu til að kynna þessi svið hugsunarinnar sem lifandi 
viðfangsefni væri upplagt að byrja á köflum 2c, 3 og 4 í bókinni, sem fjalla um þessa 
hugsuði og innihalda valda frumtexta í íslenskri þýðingu. Jafnframt gæti ég notað 
kafla 1, 2, 3 og 15 í Heimspeki fyrir þig til að bera þá nánar saman. Kafli 4 í Heimspeki 
fyrir þig er helgaður þekkingu og hér væri freistandi að virkja lýðræðið í skólastofunni 
með því að ræða eigin kennsluaðferðir við nemendur út frá hugtakinu, ekki síst eins 
og þeir Ármann Halldórsson og Róbert Jack gera því skil. Kristín Hildur Sætran fjallar 
um gagnrýna, greinandi hugsun, um skapandi hugsun og um sjálfstæða hugsun. 
Skilgreininguna á skapandi hugsun hefur hún eftir Eyþóri Eðvarðssyni (2003). Gagn-
rýnin, greinandi hugsun er yfirvegandi (e. meta-thinking), þ.e. hún er „hugsun um 
hugsun og þannig á vissan hátt leitandi rannsókn á hugsunum og um leið túlkun eða 
endursköpun hugsana“ (KHS, 2010, bls. 56). En forvitnin er:
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alltaf mikilvæg í gagnrýninni hugsun. Þessi þrá að vilja helst vita allt um allt, bara 
til að skilja hlutina aðeins betur og þekkja nánar ástæðurnar og forsendurnar að baki 
ályktananna, lausnanna, framkvæmdanna og atburðanna. Gagnrýnin hugsun er 
mikilvæg fyrir alla skapandi einstaklinga … því með henni greinum við, drögum í 
efa, skyggnumst á bak við framhliðina og undir yfirborðið. Við það fæðast oft nýjar 
hugmyndir og lausnir sem hitta í mark því byggt er á grunni sem hefur verið vel 
kannaður. Skapandi hugsun og gagnrýnin, greinandi hugsun eru í raun tvær hliðar á 
sama fyrirbærinu. (KHS, 2010, bls. 56–57)

Ef við heimfærðum þetta á þrískiptingu mína á sviðum hugsunarinnar mætti segja að 
markmið og aðferðir Sókratesar og Platóns væru tvær hliðar á sama fyrirbærinu. Og 
þá væri jafnframt ljóst að svið annars mætti sín lítils án hins.

Við notum sjálfstæða hugsun til að vinna úr fyrri þekkingu. Þannig styðst Kristín 
Hildur Sætran við þrjár skilgreiningar á þekkingunni sem er fyrir hendi, hún sé „undir- 
staða alls náms, viðurkenndu svörin, og það sem reynslan hefur kennt okkur, og 
þeirri þekkingu þarf að miðla til nemendanna“ (KHS, 2010, bls. 155). Í mínum huga 
er þetta ákall um lifandi kennslu. Nemendur þurfa að „geta litið þekkinguna gagn-
rýnum augum og viðurkenna að þeir sjálfir, jafnt sem höfundar námsefnisins, gætu 
verið með ranghugmyndir og hafa stuðst við staðleysur“ (KHS, 2010, bls. 155). Hér 
stígur að mínum dómi hin sjálfstæða hugsun fram. Kristín segir hugsunina sjálfstæða 
ef nemendur hafa annars vegar fundið fyrir ögrun; unnið út frá eigin áhuga og sett 
fram eigin sjónarmið; byggt á eigin reynslu, hughrifum og tilfinningum; haldið þræði 
og gagnrýnt eigin fullyrðingar og annarra. Hins vegar ættu þeir á eigin forsendum 
að hafa greint efnið og dýpkað; sett fram spurningar; spurt áfram og leitað svara; 
sett fram og greint rök; rætt efnið frá mörgum hliðum og tengt það utanaðkomandi 
þáttum (KHS, 2010, bls. 161).

Mynd. Svið hugsunarinnar

skapandi 
hugsun

gagnrýnin 
hugsun

sjálfstæð 
hugsun

Á myndinni má sjá hvernig ég sé fyrir mér þrískiptinguna á sviðum hugsunarinnar 
og gagnvirkni þeirra. Í umfjöllun sinni um hina sjálfstæðu hugsun segir Kristín að 
leggja þurfi „áherslu á að andrúmsloftið í skólastofunni sé vinsamlegt og hlýlegt til að 
sjálfstraust nemenda bíði ekki hnekki við óhjákvæmileg mistök sem fylgja ætíð auknu 
frelsi og sjálfstæði“ (KHS, 2010, bls. 162). Hún undirstrikar þannig að öll kennsla 
byggist á virðingu og umhyggju.
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EfniViÐUr 
Í formála útgefanda að Heimspekisögu er þess getið að bókinni sé ætlað að veita lands-
mönnum greinargott yfirlit yfir sögu heimspekinnar, en slíkt yfirlit hafði verið illfáan-
legt síðan Ágúst H. Bjarnason gaf út Sögu mannsandans á fyrri hluta síðustu aldar (GS 
og NG, 1999, bls. 12). Óhætt er að fullyrða að það er mikill fengur að þýðingunni fyrir 
íslenska lesendur. 

Samkvæmt skýrslu starfshóps á vegum mennta- og menningarmálaráðuneytisins 
er ætlunin að í greinahluta Aðalnámskrár framhaldsskóla verði þremur hæfniþrepum 
samfélagsgreina lýst. Þessum þrepum er skipt í þrjú svið, það er þekkingu, leikni og 
hæfni. Þekkingu er í þessu samhengi lýst sem sambandi nemandans við grunnhugtök 
námsgreinarinnar, annars vegar, og grunnþætti menntunar, hins vegar, og færni hans 
við beitingu þeirra. Í hæfniþrepi 1 miðast þekking við að:

Nemandi hafi aflað sér almennrar þekkingar og skilnings á:
• grunnhugtökum, viðfangsefnum, orðfæri og sérstöðu greinar
• sögulegum uppruna og þróun greinar
• samfélagslegum gildum og siðferði
• ólíkum öflum sem hafa áhrif á mótun einstaklingsins og umhverfis
• gagnrýninni hugsun
• jafnrétti, mannréttindum og inntaki og framkvæmd lýðræðis
• sjálfbærri þróun
• tengslum greinar við daglegan veruleika. (Anton Már Gylfason, Arnar  

Sigbjörnsson, Henry Alexander Henrysson, Karl Jóhann Garðarsson og  
Magnús Ingólfsson, 2012, bls. 2)

Ég vil halda því fram að hér sé beinlínis verið að lýsa dauðri þekkingu andspænis 
lifandi þekkingu og gagnverkandi samspili þessarar tvenns konar þekkingar sam-
kvæmt þeim skilgreiningum sem gengið var út frá í kaflanum Þekkingu hér að fram-
an. Óhætt er að segja að í Heimspekisögu geti að líta góðan grunn til að ná markmiðum 
fyrsta þrepsins á sviði þekkingar. Bókin tekur allvel á a.m.k. sex af þeim átta punktum 
sem taldir eru upp hér á undan, en þó einkum á grunnhugtökum heimspekinnar, 
sögulegum uppruna og þróun greinarinnar, samfélagslegum gildum og siðferði, og 
gagnrýninni hugsun. Bæði leikni- og hæfniþættirnir, sem fyrsta hæfniþrep samfélags-
greina í framhaldsskólum tekur til, hverfast um það sem ég hef fjallað um sem lifandi 
þekkingu. Hvað varðar leikni er þar m.a. ætlast til að:

Nemandi hafi öðlast leikni í:
• að greina einkenni og þróun einstaklinga, samfélaga og menningar
• að tala og skrifa á skýran og skapandi hátt um viðfangsefni greinar
• að vinna með upplýsingar á hagnýtan og fjölbreyttan hátt
• að greina á milli rökræðu og kappræðu
• að skoða og meta ólíkt gildismat og viðhorf
• að greina samhengi orsaka og afleiðinga. (Anton Már Gylfason o.fl., 2012, bls. 2)
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Og þá miðast hæfni í fyrsta hæfniþrepinu m.a. við að:

Nemandi geti hagnýtt þá almennu þekkingu og leikni sem hann hefur aflað sér til að:
• auðga og þroska samskiptahæfni sína
• mynda sér skoðun á forsendum gagnrýninnar hugsunar
• tjá viðhorf sín á rökstuddan hátt
• setja sig í spor fólks með ólíkan bakgrunn og viðhorf á ýmsum stöðum og tímum
• vega og meta efnisleg og siðferðileg verðmæti
• efla eigin sjálfsmynd og nýta styrkleika sína á skapandi hátt
• bera virðingu fyrir mannréttindum
• gera sér grein fyrir ábyrgð sinni gagnvart samfélagi og komandi kynslóðum
• taka þátt í lýðræðislegri samræðu og samstarfi. (Anton Már Gylfason o.fl., 2012, 

bls. 2)

Á þessum tveimur sviðum stendur Heimspeki fyrir þig að einhverju leyti best að vígi. 
Segja má að nálgun og efnistök höfunda séu nútímaleg, fersk og aðgengileg. Heim-
spekisaga er hins vegar þung og mörgum nemendum finnst hún torlesin. Í Heimspeki 
fyrir þig er þó einnig lagður grunnur að þekkingarmyndun sem hefur snertiflöt við 
fyrsta hæfniþrep samfélagsgreina í framhaldsskólum. Og með lifandi kennslu hins 
virka kennara má fylla upp í hugsanlegar eyður í fræðilegri úrvinnslu á hugtökum 
og hugmyndafræði, en slík aðlögun námsefnis er einmitt nauðsynlegur þáttur lifandi 
kennslu. 

Í nafnaskrá Heimspekisögu er hlutur kvenna ansi rýr. Höfundar eru meðvitaðir um 
það og geta þess sérstaklega:

Að vísu hefur verið minnst á nokkrar konur á þessum blöðum (sbr. Hypatíu, Hilde-
gard von Bingen, Harriet Taylor og Rósu Luxemburg) en þessir fulltrúar „hins kyns-
ins“ eru fáir og langt á milli þeirra. Það er karlaskekkja í heimspekisögunni allri, 
auk menningarskekkjunnar og stéttaskekkjunnar. Þetta ójafna kynjahlutfall er vís-
bending um ákveðna togstreitu sem kvenfrelsishreyfingin hefur fjallað um og reynt 
að hafa áhrif á. (GS og NG, 1999, bls. 572)

Sérhver kennari, sem tekur undir með höfundum Heimspekisögu, ætti láta sig þessa 
togstreitu varða og freista þess að fylla upp í eyðurnar með kennslu sinni, sem fyrir 
vikið yrði innihaldsríkari og meira lifandi. 

Þegar hér er komið sögu ætti að vera ljóst orðið að Tími heimspekinnar í framhaldsskól-
anum er ekki beinlínis kennarahandbók, en hún er mikilvæg hverjum þeim sem fýsir 
að móta skólastarf og menntastefnu á forsendum heimspekikennslu. Í hæfniþrepum 
2 og 3 eflast tök nemenda á sviðum þekkingar, leikni og hæfni. Á meðan hæfniþrep 
1 snerist um að nemandinn hefði á sínu valdi almenna þekkingu, leikni og hæfni á 
sviðum námsgreinarinnar er færni nemandans í þeim markvissari í hæfniþrepi 2 og 
telst orðin sérhæfð í hæfniþrepi 3. Með því að feta þessa braut temur nemandinn 
sér markvisst skapandi hugsun, og í framhaldinu sjálfstæða hugsun. Kristín Hildur 
Sætran fjallar um kennslufræðileg verðmæti heimspekinnar og segir hana falla vel 
að kenningum Zevins um mikilvægi margbreytilegrar kennslu (KHS, 2010, bls. 
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31) og fjölgreindakenningu Gardners (KHS, 2010, bls. 33). Um síðara atriðið hefur  
Ármann Halldórsson einnig fjallað út frá gildi sókratískrar samræðu (Ármann Hall-
dórsson, 2011). Kristín leggur áherslu á að kennsla sem tekur mið af fyrrgreindum  
kenningum sé kjörin til að mæta nemendum á þeirra eigin forsendum (KHS, 2010, 
bls. 32–34) og þroskaferli nemandans sýni sig í því hugmyndaflæði sem heimspekileg 
aðferð býður upp á. 

KEnnsla
Kröfurnar sem gerðar eru í hæfniþrepi 1 ganga út frá og miðast við dauða þekkingu. 
Í hæfniþrepum 2 og 3 eru beinlínis gerðar kröfur sem miða má við lifandi þekkingu 
– og þess vegna þarf að beita lifandi kennslu. Sameiginlegu þræðirnir sem ég tala um 
birtast í grunnþáttum menntunar. Þeir bjóða upp á (en eru ekki trygging fyrir) lifandi 
kennslu.

Ég tel að það sé kennslan en ekki kennsluefnið sem sker úr um hvort námið skili 
nemendum á næstu hæfniþrep, en þar er ætlast til að færni nemenda á hæfnisvið-
unum þremur verði æ meiri og að þeir sýni sjálfstæðari vinnubrögð. Þetta er í raun 
skrefið sem kennarinn hjálpar nemendum að stíga úr umhverfi dauðrar þekkingar 
yfir í hið lifandi rými.

Páll Skúlason prófessor svaraði í margnefndum fyrirlestri sínum spurningunni 
„Hvað er heimspekikennsla?“ á þann veg að fyrst yrði að svara spurningunni „Hvað 
er heimspeki?“ og síðan að svara spurningunni „Hvað er kennsla?“ út frá því svari 
(Páll Skúlason, í prentun). Svarið við spurningunni „Hvað er heimspeki?“ gat annað-
hvort haft útgangspunkt í ástundun náttúrulegrar heimspeki eða í nokkurs konar 
mælskufræðum. Ástundaði maður hið síðara væri maður ef til vill kunnáttumaður en 
ekki sannleiksleitandi. Væri maður af fyrri gerðinni leitaðist maður við að lifa þá heim-
speki sem maður ástundaði. Hin náttúrulega heimspeki væri því í ákveðnum skilningi 
réttnefnd heimspeki. Sönn heimspekikennsla væri þá fólgin í að lifa þá heimspeki sem 
maður ástundar og kenna þá heimspekilegu hugsun (gagnrýna, skapandi, sjálfstæða) 
sem maður lifir. Með öðrum orðum, að kenna sjálfan sig – með samþættingu dauðrar 
og lifandi þekkingar. Ég nota orðalagið að lifa heimspeki með sama hætti og þegar við 
segjum að kennari kenni í ljósi starfskenningar sinnar.

Þessi kenning tekur mið af skiptingu hugsunarinnar í þrjá þætti og kallast á við 
grunnhugtök og sögulegan uppruna heimspekinnar sem fræðigreinar, sem og við 
þá framsetningu sem reifuð hefur verið hér um hlut hinna þriggja upphafsmanna 
vestrænnar heimspeki í þeirri aðgreiningu sem felst í gagnrýninni, skapandi og sjálf-
stæðri hugsun, og hvernig sú aðgreining rímar við kröfur hæfniþrepanna í greinahluta 
Aðalnámskrár framhaldsskóla og þá námsþróun sem þau kveða á um. Ég hef tengt alla 
umfjöllun við hugmynd mína um þekkingu sem lifandi eða dauða, og þá tilgátu að 
einnig sé hægt að tala um lifandi og dauða kennslu. Ég held því ekki fram að dauð 
þekking sé einskisverð, heldur sé hún beinlínis nauðsynleg og komi á undan lifandi 
þekkingu. Það þýðir samt ekki að lifandi þekking gæti aldrei birst sjálfsprottin, og ég 
set þann fyrirvara hér fram sem eftirþanka. Vel má ímynda sér að í veraldarsögunni 
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hafi einstaklingar komið fram með hugmyndir sem samstundis töluðu beint inn í 
hjarta þeirra sem hlýddu á, og ef svo er má kannski velta upp þeirri spurningu hvort 
önnur tegund þekkingar útiloki hina. Til þess að styðja kenninguna fræðilegum rök-
um hef ég leitað fanga í bókunum Heimspekisaga eftir Skirbekk og Gilje, Heimspeki fyrir 
þig eftir Ármann Halldórsson og Róbert Jack og Tími heimspekinnar í framhaldsskólanum 
eftir Kristínu Hildi Sætran. Í þeim hef ég fundið lifandi og dauða þekkingu, til handa 
lifandi kennslu.

lOKaOrÐ: áHrif BóKanna á starfsKEnningUna
Í lok vormisseris 2012, um það leyti sem ég lauk viðbótardiplómu í kennslufræði fram-
haldsskóla frá Háskóla Íslands, skrifaði ég samantekt sem ætlað var að kjarna starfs-
kenningu mína, þ.e. viðhorf mín til kennslu og hvernig kennari ég vildi vera. Segja má 
að þetta hafi verið nokkurs konar frumdrög að starfskenningu minni þar sem ég var 
ekki starfandi kennari og hafði takmarkaða reynslu af kennslu. Ég skrifaði: „Kennsla 
er allt annað í dag en þegar ég var í grunn- og framhaldsskóla.“ Og:

Kennari þarf alltaf (og alltaf) að gefa af sér. Nemendur gera kröfur á mann … Ég 
hef lært að nemendur eru félagsverur. En þeir hafa sitt eigið félagslega svið. Það er 
nauðsynlegt að koma fram við þá eins og þroskaða sjálfstæða einstaklinga.

Starfskenning hvers kennara þróast í samhengi við umhverfi og aðstæður, en trúlega 
er kjarninn í starfskenningunni yfirleitt nokkuð stöðugur. Það er forvitnilegt að skoða 
hvernig ég orðaði starfskenningu mína í fyrstu drögunum, þar sem ég nefndi tvær af 
þeim þremur bókum sem hér hafa verið til umfjöllunar:

Ég hef verið að kenna heimspeki með bókunum Heimspekisögu eftir Skirbekk og Gilje 
og Heimspeki fyrir þig eftir Ármann Halldórsson og Róbert Jack. Sú fyrri er yfirgrips-
mikil og notuð í mörgum námskeiðum í heimspeki við Háskóla Íslands. Nemendum 
MH er gert að lesa fyrstu 100 bls. hennar í áfanganum Heimspeki 103. Staðreyndin er 
hins vegar sú að afar fáir lesa stafkrók í henni. Mig langar að verða kennari sem gæti 
hjálpað nemendum að fá áhuga á þannig bók. Hin bókin er léttari, en hún er kennd 
í Verzlunarskóla Íslands. Ég verð ekki var við að fleiri lesi hana. Hins vegar hef ég 
stundum velt því fyrir mér hvort það myndi gagnast heimspekinemum á framhalds-
skólastigi að gerðar yrðu verkefnabækur fyrir þessi rit. Ég gæti vel hugsað mér að 
vinna að því með fram kennslu.

Núna, ári síðar, er starfskenning mín sú kenning um heimspekikennslu sem reifuð 
hefur verið í þessum ítardómi og felst í samspili lifandi og dauðrar þekkingar, annars 
vegar, og lifandi og dauðrar kennslu, hins vegar. Kjarninn hefur aftur á móti haldið 
sér. Nú hef ég kynnst Heimspekisögu og Heimspeki fyrir þig enn betur sem kennslu-
bókum og þróað með mér kenningu um heimspekikennslu sem felur í sér þá skoðun 
að það þurfi ekki að auka við þær efni heldur mótist þekkingin sem þær búa yfir, og 
mér er ætlað að miðla, af sjálfri kennslunni. Raunar á kenning mín um heimspeki-
kennslu rætur að rekja til vandans sem ég lýsi í tilvitnuninni hér að ofan, sem tekur 
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til áhugaleysis nemenda á efninu, og má þannig segja að kynni mín af bókunum sem 
fjallað hefur verið um í þessum ítardómi hafi skerpt á starfskenningunni. Hvað varðar 
þriðju bókina þá tel ég að Tími heimspekinnar í framhaldsskólanum styðji, eins og tíundað 
hefur verið hér á þessum síðum, hugmyndir mínar um sjálfstæða, skapandi og gagn-
rýna hugsun sem hreyfiafl lifandi og dauðrar þekkingar. Kennarinn er áttaviti sem 
hjálpar nemandanum að rata um í því auðuga skógríki sem nám er. 

atHUgasEMD
1 Ég segi frá tilurð þessara hugtaka á öðrum stað (Kristian Guttesen, í prentun) og læt 
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Fáðu_já: Stuttmynd um mörkin milli 
ofbeldis og kynlífs
Brynhildur Björnsdóttir, Páll Óskar Hjálmtýsson og Þórdís Elva Þorvaldsdóttir. (2013).
Fáðu_já: Stuttmynd um mörkin milli ofbeldis og kynlífs. 20 mín.; Fáðu_já: Stuttmynd 
um mörkin milli ofbeldis og kynlífs: Leiðarvísir fyrir starfsfólk grunnskóla. 16 bls. 
Reykjavík: Mennta- og menningarmálaráðuneyti, innanríkisráðuneyti og velferðar-
ráðuneyti.

Undanfarin misseri hefur umræðan um klámvæðingu í íslensku samfélagi verið að 
taka við sér. Slík umræða er nauðsynleg, ekki síst í ljósi þess að margt bendir til þess 
að neysla á klámi meðal íslenskra ungmenna hafi vaxið mikið. Klám á netinu verður 
sífellt aðgengilegra, á sama tíma og það virðist stöðugt verða grófara og tengingar við 
ofbeldi verða skýrari (Dines, 2010). 

Í almennri umræðu virðist ákveðins misskilnings gæta varðandi mörk kynlífs og 
kláms. Flestar skilgreiningar á klámi byggjast hins vegar á þeim hugmyndum að klám 
feli í sér kynlífsathafnir í tengslum við niðurlægingu, misnotkun eða ofbeldi (sjá t.d. 
Russell, 1993). Þá er undirstrikað að í klámi skorti allan kærleika, ást og tilfinningar, og 
þar sem klám felur í sér mismunun og hlutgervingu stríðir það gegn þeim hugmynd-
um að kynlíf sé athafnir jafningja (Häggström-Nordin, Sandberg, Hanson og Tydén, 
2006). Vegna þess hve aðgengi og neysla á klámi er mikil, sérstaklega meðal drengja 
(Margrét Lilja Guðmundsdóttir, Jón Sigfússon, Álfgeir Logi Kristjánsson, Hrefna Páls-
dóttir og Inga Dóra Sigfúsdóttir, 2010), er mikilvægt að unglingar séu vel upplýstir um 
það hvar mörk kynlífs og ofbeldis liggja þegar þeir byrja sjálfir að stunda kynlíf og séu 
þá betur í stakk búnir til að taka þátt í kynlífi á eigin forsendum. 

MÖrKin sKýrÐ
Í ljósi þessa er mjög gagnlegt að fá fræðsluefni fyrir ungt fólk sem hefur það að mark-
miði að skýra mörkin milli kynlífs og ofbeldis, líkt og undirtitill stuttmyndarinnar 
Fáðu_já gefur skýrt til kynna. Myndinni er skipt upp í sjö afmarkaða hluta sem hver 
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og einn tekst á við skilgreint efni er varðar kynlífsreynslu ungs fólks. Í öllum þessum 
hlutum er mjög skýrt tekist á við mörk ofbeldis og kynlífs, ekki bara í þeim köflum 
sem sérstaklega fjalla um ofbeldi, klám og nauðganir. Engu minni áhersla er lögð á 
mörk kynlífs og ofbeldis í þeim hlutum er fjalla almennt um kynlíf og hvernig ein-
staklingar setja sér eigin mörk. Í myndinni er tekið sérstaklega vel á þessum þáttum 
á jákvæðan og aðgengilegan hátt fyrir áhorfendur auk þess sem þar er útskýrt hvað 
felst í klámi og hvaða afleiðingar það getur haft á sjálfsmynd og gjörðir unglinga. 
Helsti styrkleiki hennar er hvernig tekið er á því að útskýra þessi mörk á opinskáan og  
umbúðalausan hátt.

Myndinni fylgir vel útfærður leiðarvísir þar sem farið er yfir þá hugmyndafræði 
sem myndin er byggð á og í honum má finna ítarlegar leiðbeiningar fyrir kennara og 
foreldra sem hyggjast horfa á myndina með nemendum sínum eða börnum. Leiðar-
vísirinn ýtir undir það að faglega sé tekið á sýningu myndarinnar, en það er mjög 
skýrt að tilgangur sýningar myndarinnar er ekki bara sá að „henda myndinni í tækið“ 
og láta þar við sitja, heldur á hún að veita tækifæri til þess að skapa grundvöll fyrir 
opna og lifandi fræðslu sem byggist ekki síst á uppbyggilegum umræðum í kjölfar 
sýningarinnar. Með leiðbeiningunum girða höfundar í raun fyrir það að foreldrar og 
kennarar geti skýlt sér á bak við þá afsökun að þau hafi ekki vitað með hvaða hætti 
ætti að nálgast umræðuefnið. Leiðarvísirinn er ítarlegur og vel unninn og höfundar 
myndarinnar setja þar fram spurningar sem varpa má fram í umræðum um viðfangs-
efni einstakra hluta myndarinnar. Til þess að gera leiðarvísinn enn gagnlegri hafa höf-
undar einnig sett inn leiðbeiningar um þá vinkla sem beri að varast í umræðunni auk 
þess sem gefnar eru skilgreiningar á helstu hugtökum tengdum ofbeldi. Þó verður að 
taka fram að sárlega vantar skilgreiningu á klámi í leiðarvísinn, sérstaklega í ljósi þess 
að mikil áhersla er lögð á klám og klámvæðingu í efni myndarinnar. Að öðru leyti 
er allt efnið í leiðarvísinum vandlega unnið og ætti að koma í veg fyrir að kennarar 
og foreldrar geti skýlt sér bak við fáfræði um viðfangsefnið og komið sér þannig hjá 
umræðum. 

BrEytt UM sjónarHOrn – saMþyKKi frEMUr En nEitUn 
Undanfarin misseri má segja að áherslan á forvarnir gegn kynferðislegu ofbeldi 
hafi verið á neitunina, það er „nei þýðir nei“. Í myndinni er breytt um sjónarhorn 
og áhersla lögð á að samþykki beggja aðila þurfi að vera til staðar áður en kynlíf er 
stundað. Við teljum þetta vera einn allra mikilvægasta þáttinn í myndinni og að hann 
hafi heppnast sérstaklega vel. Það er svo kærkomin breyting að líta á málið frá þessu 
nýja sjónarhorni og draga fram þá veigamiklu staðreynd að hver og einn einstaklingur  
þurfi að vera tilbúinn til að segja já. Áherslan á að samþykki liggi fyrir undirstrikar 
það að ábyrgðin á ofbeldi liggur alfarið hjá gerandanum en ekki brotaþolanum. Þessi 
umpólun frá áherslunni á neitun til samþykkis heppnast sérlega vel og ætti að vera 
til þess fallin að opna augu bæði ungs fólks og fullorðinna fyrir því að ábyrgð á of-
beldi liggur alltaf hjá geranda og engum öðrum. Þessum boðskap er komið vel til 
skila, bæði í myndefni og ekki síður í ummælum þátttakenda frá Jafningjafræðslunni.  
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Innlegg þeirra dýpka skilaboð myndarinnar og ljá henni persónulegan blæ. Ein mikil-
vægustu skilaboð myndarinnar, „þögn er ekki sama og samþykki“, koma einmitt frá 
einum viðmælandanum. 

Höfundar myndarinnar nota húmor til að nálgast viðfangsefnið. Upphafsatriði 
myndarinnar, þar sem foreldrar koma óvænt að pari sem bjargar sér út úr neyðarlegum  
aðstæðunum á frumlegan hátt, er mjög vel heppnað til að brjóta ísinn fyrir áhorf 
myndarinnar og létta á þeirri spennu sem hugsanlega gæti myndast í hópi ungmenna 
sem á að fara að horfa á fræðslumynd um kynlíf. Þá koma reglulega atriði í myndinni 
þar sem húmor er beitt til að létta andrúmsloftið án þess þó að athyglinni sé á nokkurn 
hátt beint frá boðskap myndarinnar. Atriðin sem fjalla um frumþarfir mannsins eru 
dæmi um vel heppnuð atriði þar sem húmor er beitt til að brjóta upp mýtur og rang-
hugmyndir, til dæmis þegar einstaklingur er þvingaður til að borða mat sem honum 
alls ekki líkar. 

Í myndinni er því haldið til haga að kynlíf sé alls konar og ekki alltaf árangurs-
ríkt en það má þó velta fyrir sér hvort myndin „glamúrvæði” kynlíf og það hversu 
frábært, dásamlegt og skemmtilegt það geti verið að stunda kynlíf sé maður ung-
lingur og tilbúinn til þess. Vinkill á dásemdir kynlífsins er þó kannski skiljanlegur í 
þessu samhengi, þar sem áherslan er á að skýra mörkin milli ofbeldis og kynlífs og því 
ekki óeðlilegt að þessu tvennu sé stillt upp sem andstæðum. Styrkleikar myndarinnar  
felast tvímælalaust í því hvernig höfundar afbyggja upphafningu á niðurlægingu, 
misnotkun og ofbeldi. 

gagnKynHnEigt sjónarHOrn
Við teljum að handrit myndarinnar og myndin sjálf séu mjög vel heppnuð. Efnið er 
vandlega úthugsað frá ótal vinklum, svo sem jafnrétti, klámvæðingu, ofbeldi, gagn-
kvæmri virðingu, væntumþykju og ást. En hún er vissulega ekki fullkomin og felst 
helsti veikleikinn í gagnkynhneigðu sjónarhorni myndarinnar. Nýlegar rannsóknir 
hafa sýnt að unglingar sem eru að prófa sig áfram með kynhneigð sína meta lífs-
ánægju sína og líðan mun lakari en gagnkynhneigðir jafnaldrar þeirra (Sigrún Svein-
björnsdóttir, Þóroddur Bjarnason, Ársæll Már Arnarsson og Andrea Hjálmsdóttir, 
2010). Þess vegna er mjög mikilvægt að við notum hvert tækifæri sem við höfum til 
að opna fyrir þá umræðu að unglingar niður í grunnskóla eru oft á tíðum leitandi 
hvað kynhneigð sína varðar og gefum samkynhneigð rými í fræðslu og umræðu um 
kynlíf og kynhegðun unglinga. Í myndinni er ekki algerlega litið framhjá kynlífi sam-
kynhneigðra en það hefði styrkt hana að sýna tilveru þeirra sambanda á jafn sterkan 
myndrænan hátt og gert er með þau gagnkynhneigðu. 

flOtt fraMlag
Af framansögðu má sjá að Fáðu_já er ákaflega þarft og vel heppnað innlegg í íslenska 
fræðslu og umræðu um kynlíf, kynhegðun, klámvæðingu og ofbeldi. Til að auka  



aðgengi heyrnarskertra og unglinga og foreldra af erlendum uppruna hefur myndin 
verið textuð á íslensku og sex öðrum tungumálum.

Strax má sjá þess merki víða í samfélaginu að umræðan er að opnast og skilningur 
á afleiðingum klámvæðingarinnar er að aukast meðal almennings. Áhrifa kláms gætir 
víða í dægurmenningunni sem hefur gríðarleg áhrif á sjálfsmynd þeirrar kynslóðar 
sem er að alast upp í samfélaginu. Ætlum við að ná raunverulegu jafnrétti í íslensku 
samfélagi verðum við að skilja og ræða þau áhrif sem markaðsvæddur klámiðnaður-
inn hefur á ungt fólk og sjálfsmynd þess. Fáðu_já hefur opnað og mun opna augu og 
auka skilning og er frábært verkfæri fyrir kennara og foreldra til hefja umræðu um 
kynlíf við unglinga. Hafið bestu þakkir fyrir vel heppnað framlag, Brynhildur, Páll 
Óskar og Þórdís Elva. 
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Skil skólastiga
Gerður G. Óskarsdóttir. (2012). Skil skólastiga: Frá leikskóla til grunnskóla og 
grunnskóla til framhaldsskóla. Reykjavík: Reykjavíkurborg, Skóla- og frístundasvið
og Háskólaútgáfan. 309 bls.

Síðastliðið haust kom út bókin Skil skólastiga eftir Gerði G. Óskarsdóttur. Þetta er 
mikið rit, rösklega 300 blaðsíður og í nokkru stærra broti en gengur og gerist. Gerður 
hefur mikla og víðtæka reynslu af skólastarfi. Hún hefur verið kennari á þremur 
skólastigum, stjórnað bæði grunn- og framhaldsskóla, stýrt kennaranámi framhalds-
skólakennara við Háskóla Íslands, verið ráðgjafi menntamálaráðherra og fræðslustjóri 
í Reykjavík. Þar var hún yfir bæði leik- og grunnskólum. Nú stýrir hún Rannsóknar-
stofu um þróun skólastarfs á Menntavísindasviði Háskóla Íslands. Jafnframt hefur 
hún stundað rannsóknir á skólastarfi. Hún hefur því með einhverjum hætti starfað á 
öllum skólastigunum. 

Bókin lýsir niðurstöðum viðamikillar rannsóknar á skólastarfi í fjórum árgöngum 
á þremur skólastigum, leikskóla-, grunnskóla- og framhaldsskólastigi, og skilunum 
milli þeirra, eins og segir í inngangi bókarinnar. Í bókinni eru tíu kaflar, en hún skiptist 
í meginatriðum í fjóra hluta. Hver kafli getur staðið sjálfstæður enda gerir höfundur 
ráð fyrir að einstakir kaflar höfði til mismunandi lesendahópa. Þannig er hægt að velja 
úr ákveðna kafla og fá góða yfirsýn yfir starf á einu eða tveimur skólastigum, starfs-
hætti í námi og kennslu eða skil milli skólastiga. Þetta eykur gildi bókarinnar en hefur 
í för með sér einhverjar endurtekningar sem engan veginn trufla þó þá sem kjósa að 
lesa alla bókina. 

Í inngangi gerir Gerður grein fyrir tilurð rannsóknarinnar og markmiði og upp-
byggingu bókarinnar. Þetta er vel gert og gefur glögga mynd af því sem framundan er.

Fyrsti hluti bókarinnar skiptist í tvo kafla. Sá fyrri greinir ítarlega frá baksviði rann-
sóknarinnar sem skiptist í þrjú lykilþemu, þ.e. umgjörð skólastarfs, starfshætti og 
tengsl skólastiga. Hugtök eru skýrð, greint frá kenningum um þáttaskil í námi, fjallað 
rækilega um ytri umgjörð skólastiganna þriggja og tengsl þeirra og að síðustu er greint 
frá rannsóknarspurningum. Í þessum kafla er vitnað til innlendra og erlendra rann-
sókna á þessum sviðum, farið yfir þá þróun sem kemur fram í lögum og reglugerðum 
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og greint frá áhugaverðum þróunarverkefnum sem unnin hafa verið í tengslum við 
skil skólastiga. Þetta er einstaklega gott og áhugavert yfirlit. Í lok hvers undirkafla 
setur höfundur síðan fram ályktun sem hún byggir á því sem fram kom í kaflanum. 
Seinni kafli þessa hluta bókarinnar greinir frá framkvæmd rannsóknarinnar. Hún náði 
til þrjátíu leik-, grunn- og framhaldsskóla í Reykjavík. Gerðar voru vettvangskannanir, 
tekin viðtöl, lagðar fyrir spurningakannanir og rýnt í fyrirliggjandi gögn. Lýsingin á 
rannsókninni er bæði skýr og greinargóð. 

Annar hluti bókarinnar, fjórði til sjötti kafli, fjallar um skil milli leik- og grunn-
skóla. Í fjórða kafla er lýsing á síðasta ári leikskóla út frá lykilþemum rannsóknar-
innar. Fimmti kafli lýsir á sama hátt fyrsta ári í grunnskóla. Kaflarnir eru ítarlegir og 
lýsingar á starfinu afar greinargóðar. Í rammagreinum eru beinar frásagnir úr starfinu, 
brot úr viðtölum eða nánari skýringar sem dýpka lýsingarnar og skýra enn betur. Sem 
dæmi má nefna Heimsókn fimm ára barna í 1. bekk nágrannagrunnskóla, Dæmi um 
verkefni stuðningsfulltrúa og Dæmi um leik í 1. bekk undir stjórn kennara. Sjötti kafli 
þessa hluta er svo samanburður og umræða um skil þessara skólastiga. 

Í þriðja hluta bókarinnar, sjöunda til níunda kafla, er sams konar umfjöllun um 
skil milli grunn- og framhaldsskóla. Það vekur athygli að þó að hver skóli marki sér 
ákveðna stefnu eru starfshættir skóla á hverju stigi býsna líkir og á það við um öll 
skólastigin. Gerður skiptir starfsháttum á síðasta ári leikskóla og 1. bekk grunnskóla 
í fjóra flokka. Þó nokkur munur er á flokkunum á hvoru skólastigi enda er kennara-
stýring mun meiri í grunnskóla en leikskóla. Starfshættirnir í 10. bekk og 1. bekk fram-
haldsskóla eru sex og eru þeir hinir sömu, þ.e. hlustun og umræður, áhorf og umræður, 
bókleg einstaklingsverkefni, verkleg einstaklingsverkefni, bókleg samvinnuverkefni 
og að síðustu verkleg samvinnuverkefni. Starfsháttum í grunn- og framhaldsskóla 
skiptir hún í þrjú þrep eftir virkni kennarans eða hvort nemandi eða kennari tekur 
ákvarðanir um viðfangsefni og aðferðir. Flokkunarkerfi af þessu tagi er afar gagnlegt 
verkfæri fyrir kennara og skóla til að meta og þróa starfshætti sína. Það er nefnilega oft 
nokkurt bil á milli þess sem kennarar og skólar segjast gera eða vilja gera og þess sem 
er í raun. Það kemur fram í þessari rannsókn. Ein af niðurstöðum rannsóknarinnar 
eru sú að hlustun og umræður ásamt bóklegum einstaklingsverkefnum skipa önd-
vegi í starfsháttum í grunn- og framhaldsskólum. Jafnframt er frumkvæði nemenda 
fremur lítið. Það eru vissulega vonbrigði – en kemur svo sem ekki á óvart – enda sam-
hljóða niðurstöðum annarra rannsókna sem gerðar hafa verið hér á landi. Það vekur 
athygli hversu lítil samskipti eru almennt milli skólastiga og hversu illa kennarar eru 
upplýstir um það sem verið er að gera á næsta skólastigi. Þá vekur einnig athygli að 
upplýsingatækni gegnir litlu hlutverki í starfsháttum bæði í 10. bekk grunnskóla og  
1. bekk framhaldsskóla. E.t.v. verður breyting á því nú með spjaldtölvunum sem hafa 
haldið innreið sína í skólakerfið. Þær bjóða upp á mun meiri sveigjanleika í notkun 
og eru auk þess ódýrari en sá búnaður sem skólarnir hafa verið með fram að þessu. 

Í fjórða hluta bókarinnar, tíunda kaflanum, lítur höfundur yfir verkið í heild. Niður- 
staðan er sú að skilin tvenn séu mjög lík. Það er mikil samfella í umgjörð og starfs-
háttum á hvorum tveggja skilunum en ákveðið afturhvarf verður í inntaki náms og 
sjálfræði þegar nemandi fer upp á næsta stig. Í framhaldinu horfir höfundur fram á 
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veginn og setur fram tillögur um umbætur, þróunarstarf og frekari rannsóknir. Hér er 
höfðað til löggjafans og skólayfirvalda en ekki síst skólanna sjálfra.

Uppbygging bókarinnar er einstaklega góð. Kaflafyrirsagnir eru skýrar og lýsandi 
og flýta mjög fyrir leit að ákveðnum þáttum. Í kaflanum um baksvið rannsóknarinnar 
eru ályktanir höfundar dregnar skýrt fram að lokinni umfjöllun um einstök atriði. Hið 
sama gildir um meginniðurstöður þeirra kafla sem lýsa árunum sem til umfjöllunar 
eru hverju fyrir sig. Bókin er vel skrifuð og á góðu og fjölbreyttu máli sem gerir hana 
þægilega aflestrar. Textar í römmum draga fram áhugaverðar myndir úr skólastarf-
inu og einnig viðhorf nokkurra kennara og nemenda sem tóku þátt í rannsókninni. 
Nokkrar töflur eru í bókinni og eru þær skýrar og einfaldar. Frágangur er allur til 
fyrirmyndar. 

Þessi bók hefur mikið gildi sem fræðirit um skólamál og ekki síður sem handbók 
fyrir kennara, skólastjórnendur og alla þá sem vinna að skólamálum. Rannsóknir á 
starfsháttum í íslenskum skólum eru af skornum skammti. Það þarf mikinn tíma og 
þolinmæði til að vinna slíkar rannsóknir enda krefjast þær þess að rannsakendur sitji 
í kennslustundum og fylgist með því sem þar er verið að fást við. Til þess að fá góða 
mynd þarf að verja í þetta ærnum tíma. Þó svo að viðfangsefni bókarinnar eigi við um 
skil skólastiga og þá fjóra árganga sem þar mætast er skírskotun hennar miklu víð-
tækari. Hún gagnast öllum kennurum á skólastigunum þremur. Því er oft haldið fram 
að kennarar og skólastjórnendur nýti sér ekki rannsóknir á skólastarfi til að þróa og 
bæta starf sitt. Það má til sanns vegar færa en bók Gerðar getur svo sannarlega nýst 
til að bæta þar úr. 

Gerður G. Óskarsdóttir er í hópi framsæknasta skólafólks á Íslandi. Hún hefur 
verið í fararbroddi í skólaþróun um árabil og lagt margt merkilegt til málanna. Þessi 
bók er enn eitt framlag þessarar merku skólakonu til skólaþróunar á Íslandi. 

UM HÖfUnDinn
Hafsteinn Karlsson (hafsteinn@salaskoli.is) er skólastjóri Salaskóla í Kópavogi. Hann 
lauk BA-prófi í íslensku árið 1981 og prófi til kennsluréttinda árið 1984 frá Háskóla 
Íslands. Hann brautskráðist með meistarapróf í stjórnun frá Kennaraháskóla Íslands 
árið 2007. Fagleg áhugamál Hafsteins beinast einkum að þróun starfshátta og notkun 
upplýsingatækni í skólastarfi.
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Um skilnaði og stjúptengsl
Valgerður Halldórsdóttir. (2012). Hver er í fjölskyldunni? Skilnaðir og stjúptengsl. 
Reykjavík: Vaka-Helgafell. 225 bls.

inngangUr
Bók Valgerðar Halldórsdóttur Hver er í fjölskyldunni? Skilnaðir og stjúptengsl kom út 
á síðasta ári hjá Vöku-Helgafelli. Í henni er leitast við að varpa ljósi á margbreyti-
leika stjúpfjölskyldna en jafnframt draga fram hvað þær eiga sameiginlegt. Mark-
mið bókarinnar er að efla skilning á viðkvæmni stjúptengsla, ryðja fordómum úr 
vegi og styrkja stöðu stjúpfjölskyldna. Í formála rekur Sigrún Júlíusdóttir prófessor 
þátt höfundarins, Valgerðar Halldórsdóttur, sem brautryðjanda í málefnum stjúp- 
fjölskyldna. Valgerður er menntaður félagsráðgjafi og á jafnframt að baki viðbótarnám 
í kennslu- og uppeldisfræði og stjórnmálafræði. Bókin ber þess merki að höfundur 
hefur mikla meðferðarreynslu, hún hefur mörg dæmi á takteinum og á auðvelt með 
að gera flókið efni aðgengilegt með dæmum – helst að dæmin séu svo flókin að maður 
sjái aldrei til botns í þessu grugguga vatni – en kannski er það einmitt staðan? 

Höfundur vitnar til íslenskra og erlendra fræðimanna til að rökstyðja mál sitt. 
Fræðileg umfjöllun er ekki djúp en heimildir eru margar, sbr. heimildaskrá, og gefa 
áhugsömum lesendum möguleika á að kafa dýpra í fræðin.

Bókinni er ætlað að höfða til breiðs hóps, bæði almennings og fagfólks sem vinnur 
með fjölskyldur, svo sem félagsráðgjafa, kennara, þroskaþjálfa, presta og lögfræðinga, 
og er hagnýtt gildi hennar ótvírætt.

UPPBygging BóKarinnar
Bókinni er skipt í tíu kafla auk formála, inngangs, tilvísanaskrár og heimildaskrár. 

Uppbygging bókarinnar er aðgengileg. Ítarlegt efnisyfirlit er yfir kaflana tíu auk 
allra undirkaflanna. Kaflarnir hefjast allir á spurningum sem höfundur leitast síðan 
við að svara og geta þær einnig nýst vel í umræðuhópum og í vinnu með fjölskyldum. 
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Í lok hvers kafla eru síðan íhugunarefni sem einnig má líta á sem hagnýt ráð og geta 
verið góður grunnur að umræðu, bæði meðal fagmanna og í para- og fjölskyldumeð-
ferð. Hinar fjölmörgu spurningar og íhugunarefni glæða bókina lífi og gera annars 
erfitt og viðkvæmt efni aðgengilegt til umræðu. Auk þessa eru víða í köflum bókar-
innar afmarkaðir reitir með góðum ráðum fyrir lesendur, auk allra dæmanna. 

Gott flæði er í bókinni, helst að kaflarnir fljóti hver inn í annan enda erfitt að 
greina á milli efnisþátta í þessum flóknu samskiptum. útlit bókarinnar er smekklegt 
og myndskreytingar Sigmundar B. Þorgeirssonar í upphafi hvers kafla eru lýsandi 
(með gamansömu ívafi) fyrir innihald kaflans. Nokkrir hnökrar eru í uppsetningu; 
til dæmis vantar kaflaheiti efst á síðu í þriðja kafla og yfirlestur hefði þurft að vera 
nákvæmari á nokkrum stöðum. 

Í fyrsta kafla bókarinnar, Í „stjúpblindu“ samfélagi, gerir höfundur tilraun til að skýra 
þetta flókna fyrirbæri. Hún bendir á að hugtakið stjúpfjölskylda sé ekki að finna í  
íslenskri orðabók og heldur ekki á vef Alþingis né Hagstofunnar, en í orðabókinni séu 
hins vegar orðin stjúpfaðir og stjúpmóðir. Hún vill bæta úr þessu og setur fram skil-
greiningu: „Stjúpfjölskylda er fjölskylda þar sem annar eða báðir aðilar sem til hennar 
stofna eiga barn eða börn með öðrum aðila/um“ (bls. 20). Hugmynd hennar er sú að 
forskeytið stjúp- lýsi tengslum og beri að líta á stjúpfjölskyldur út frá því sjónarhorni. 
Valgerður rökstyður þá skoðun sína að samfélagið sé stjúpblint með vísan í það að 
stjúptengsl hafi nánast verið ósýnileg í opinberri stefnumótun og að við markaðssetn-
ingu séu upplýsingar oft ekki greindar eftir fjölskyldugerð eða ekki sé tekið tillit til 
ólíkra þarfa stjúpfjölskyldna. Í kaflanum er mikið magn upplýsinga, tölfræðileg yfirlit, 
myndir og töflur auk allra tilvitnananna í viðmælendur og er umfjöllunin mjög breið. 
Ættu bæði fræðimenn og leikmenn að geta fundið þarna efni til að vinna með. Þar sem 
drepið er á svo margt verður umfjöllunin nokkuð yfirborðskennd og í því liggur helsti 
vandi höfundar, að reyna að koma til móts við þarfir jafnt leikmanna sem lærðra.

Í öðrum kafla, Fjölskyldan er eins og órói – Allar breytingar hafa mest áhrif í fyrstu, er 
áhersla lögð á að skoða fjölskylduna sem kerfi og skýra að breytingar hafi áhrif á 
alla í kerfinu og er óróalíkingin þekkt og vel til þessa fallin. Kaflinn er borinn uppi 
af dæmisögum og eru mörg dæmin óþægileg lýsing á breyskleika mannanna. Val-
gerður reynir þó að halda jafnvægi og gefur meðal annars ráð sem nýta má við lausn 
ágreinings (bls. 58). Staða barnanna og fyrrverandi maka er til umfjöllunar og áhersla 
lögð á að þegar ný fjölskylda er stofnuð þurfi að vinna undirbúningsvinnu og gefa 
nýju fjölskyldunni tíma (meðgöngutíma). 

Í þriðja kafla bókarinnar, Hans eða hennar (fyrrverandi) að eilífu?, eru samskipti í 
brennidepli. Gæði samskipta við fyrrverandi hafa bein áhrif á börnin og aðlögun fjöl-
skyldunnar. Valgerður gefur ótal dæmi með lýsingum um það sem miður fer og rekja 
má til óuppgerðra tilfinninga, sárinda og hefndar þar sem brennd manneskja er að 
byrja nýtt samband. Dæmisögurnar lýsa miklum tilfinningaflækjum og jafnvel skertri 
foreldrafærni. Í því sambandi bendir hún á að mikilvægt sé að ljúka tilfinningalegum 
skilnaði og viðurkenna að sambandi sé lokið ef fjölskyldan á að eiga möguleika á 
farsælli framtíð. Enn leggur Valgerður sitt af mörkum til að leita lausna og birtir lista 
með atriðum sem einkenna góða foreldrasamvinnu og er gott innlegg í bætt samskipti 
foreldra (bls. 79).
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Í fjórða kafla, Hver tilheyrir fjölskyldunni?, er sjónum beint að breytingum sem verða 
á fjölskyldum í kjölfar skilnaða og að munur er á skilgreiningum opinberra aðila, full-
orðinna og barna. Skilgreining samfélagsins á því hverjir tilheyra fjölskyldu og hverjir 
ekki getur haft áhrif á viðhorf fjölskyldunnar til sjálfrar sín (bls. 87). Að vera talinn 
tilheyra fjölskyldu getur verið vísbending um vægi manns og að sama skapi getur 
það að vera ekki talinn tilheyra fjölskyldu leitt til þess að maður upplifi sig útundan. 
Ruglingur getur síðan skapast við ólík skilaboð, að sumir telji mann tilheyra fjölskyld-
unni en aðrir ekki. Myndræn uppsetning fjölskyldutengsla er leið til að nálgast þessi 
flóknu tengsl og bendir Valgerður á að hið hefðbundna fjölskyldutré líkist nú meira 
fjölskyldurunna með rótarskotum hingað og þangað. 

Í fimmta kafla, Er hann líka bróðir minn? – Systkinatengsl í stjúpfjölskyldum, er haldið 
áfram að skoða hverjir tilheyri fjölskyldunni og nú eru systkinatengsl í brennidepli. 
Margvíslegar breytingar geta orðið á lífi barna við að eignast stjúpsystkini og hálf-
systkini. Hér sem fyrr er Valgerður með mikið af dæmum og þarna ægir saman  
jákvæðum og neikvæðum sögum frá börnum og fullorðnum þannig að öll sjónarhorn 
virðast koma fram. Um leið verður efnið svolítið ruglingslegt, en flestir ef ekki allir 
sem hafa reynslu af stjúpfjölskyldum ættu að finna þarna dæmi sem fellur að þeirra 
eigin reynslu. Bent er á að hægt er að hafa töluverð áhrif á það hvernig samskiptum 
er háttað, en einnig lögð áhersla á einstaklingsmun og að hafa þurfi í huga aldur, 
persónuleika, þroska og kyn þegar samskipti barna eru skoðuð. Undir lok kaflans 
(bls. 108) er sett fram hugmynd að fjölskyldumóti eins og börnin skilgreina fjölskyldur 
sínar og þannig sé stutt við tengsl fjölskyldumeðlima. Síðan mætti skoða gestalistann 
og út frá honum skoða skilgreiningu viðkomandi á fjölskyldu sinni. Þessi hluti hefði 
átt betur heima í fjórða kafla þar sem fjallað var um það hverjir tilheyri fjölskyldunni. 

Í sjötta kafla, Í hvaða liði ertu? – Hollustubönd, er fjallað um hollustu í stjúpfjölskyldum  
og mörg dæmi tekin. Í stjúpfjölskyldum er alltaf möguleiki á að ef einum aðila er 
sýndur stuðningur eða ást upplifi annar að eitthvað sé frá honum tekið. Hætta er á að 
foreldri finnist það vera milli tveggja elda og erfitt sé að gera nokkrum til hæfis. Holl-
ustuklemmur geta komið upp í öllum fjölskyldum og hópum og eru samkvæmt höf-
undi algengar í stjúpfjölskyldum vegna þess ójafnvægis sem skapast í þríhyrnings- 
tengslum (bls. 117) þegar tveir aðilar ætlast til að sá þriðji styðji sig gegn hinum. Dæmin  
gefa til kynna að börnin líði vegna þess að fullorðna fólkið hafi ekki gert upp mál 
sín. Bæði börn og fullorðnir geta verið mikilvæg í lífi hvers annars þó blóðbönd tengi 
þau ekki og leggur Valgerður áherslu á að það er á ábyrgð hinna fullorðnu að skapa 
traust hollustubönd. Undir lok kaflans er komið inn á hlutverk afa og ömmu, hollustu 
þeirra gagnvart barnabörnum og stjúpbarnabörnum og óvissu sem einatt litar þessi 
samskipti. 

Titill sjöunda kafla er Þú verður að elska börnin mín! – Óraunhæfar hugmyndir. Fjallað 
er um væntingar fólks og leitast er við að fræða það og hjálpa því að þekkja viðbrögð 
við missi. Dregin er fram kenning um sorgarferlið og viðbrögð barna við skilnaði for-
eldra. Þá er einnig bent á að stjúpforeldri hefur ekki haft sama tækifæri og foreldri til 
að bindast barni tilfinningaböndum frá fæðingu og því eðlilegt að tengslin geti verið 
með öðrum hætti. Einnig er komið inn á að fullorðnir vilji að börn segi hvernig þeim 
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líður en jafnframt bent á að börnum sé eðlilegra að sýna líðan sína með hegðun. Í lok 
kaflans er sýnd tafla sem lýsir þroskastigum stjúpfjölskyldunnar (bls. 157) þar sem 
lýst er fimm stigum sem fjölskyldan fer í gegnum og einnig eru dæmi um viðbrögð á 
hverju stigi. Að þekkja stigin getur verið gagnlegt og auðveldað stjúpfjölskyldum að 
komast í gegnum erfið tímabil.

Í áttunda kafla, Hlutverk stjúpforeldra – Barnapía, frænka, frændi eða foreldri?, er fjallað 
um hlutverk í stjúpfjölskyldum en um þau virðist oft ríkja óvissa. Ef til vill er þetta 
þýðingarmesti kafli bókarinnar, því að ef fjölskyldumeðlimir þekkja hlutverk sín og 
eru sáttir og öruggir í þeim fer minna fyrir öðrum vandamálum í fjölskyldunni. Í kafl-
anum eru sett fram helstu ágreiningsefni og erfiðleikar sem birtast í stjúpfjölskyldum, 
þ.e. væntingar og óvissa eða ósamstaða um hlutverk í nýjum samböndum. Bent er á 
að finna þurfi viðeigandi hlutverk fyrir stjúpforeldri í fjölskyldunni og gera ráð fyrir 
að hlutverkin geti tekið breytingum og einnig að það tekur tíma, bæði fyrir fullorðna 
og börn, að finna hlutverk. Gott samkomulag um umgengni auðveldar skilgreiningu 
á hlutverki. Óræddar væntingar hafa áhrif á heimilislífið og óvissa um hlutverk hefur 
áhrif bæði á börn og fullorðna. Góð leið til að vinna með þessi mál er að halda „fjöl-
skyldufundi“ eða „heimilisfundi “ og gefur Valgerður góð ráð í þá átt (bls. 163–164). 
Loks er fjallað um aga og mikilvægi þess að stjúpforeldri beri ábyrgð á samskiptum 
við barnið, að virða mörk þess og gefa tíma. Góð ráð um beitingu aga eru sett fram á 
bls. 179 og eru enn eitt dæmið um hagnýtt gildi bókarinnar. 

Níundi kaflinn, Hver borgar hvað fyrir hvern?, er mjög hagnýtur kafli og jafnframt 
mikilvægur þar sem fjármál koma oft af stað miklum deilum. Í kaflanum eru mikil-
vægar upplýsingar um erfðamál, fjárhagslega þátttöku stjúpforeldra með forsjá, 
mikilvægi lögheimilis og fleira. Einnig bendir Valgerður á að átök um peninga séu 
oft ekki vegna skorts heldur ráðstöfunar þeirra. Þá er einnig sýnt fram á tengingu 
fjármuna og hollustu og að skipting fjármuna milli fjölskyldumeðlima geti verið vís-
bending um það hvert hollustan beinist í fjölskyldunni. Þarna er, eins og fyrr, brýnt 
að samskipti séu opin og varað er við að fela útgjöld og láta maka til dæmis ekki vita 
af peningagjöfum.

Tíundi og síðasti kafli bókarinnar, Hátíðir í stjúpfjölskyldum, fjallar um mjög áþreifan- 
leg málefni. Hverjir í fjölskyldunni eiga að gefa hverjum gjafir? Í hvaða boð á að fara? 
Fjallað er um eignarétt barna og vísað til umboðsmanns barna og erinda sem honum 
hafa borist. Þó kaflinn sé aðeins fimm blaðsíður tekur hann á mjög mikilvægu máli 
sem veldur álagi í stjúpfjölskyldum.

niÐUrlag
Með bókinni Hver er í fjölskyldunni? Skilnaðir og stjúptengsl bætist við ný og áhugaverð 
þekking í fyrsta heildstæða verkinu um stjúptengsl á íslensku. Höfundurinn hefur 
mikla reynslu af málefnum stjúpfjölskyldna og ber bókin vitni um það. Framsetning 
efnis er aðgengileg; Valgerður setur fram hagnýta umræðupunkta, spurningar og 
gátlista á skiljanlegu máli og allt hefur þetta að markmiði að stuðla að góðri foreldra-
samvinnu og hjálpa fólki að finna nýjar leiðir til að takast á við fjölskyldulífið á upp-
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byggilegan máta. Þetta styður hún með vísan í fræðilegar heimildir. Nokkuð skortir 
þó á nákvæmni í meðferð og skráningu heimilda og er tilvísun 62 eitt dæmi, en þar er 
bein tilvísun ekki skráð sem slík, auk þess sem höfundar er ekki getið og titill sóttur í 
undirfyrirsögn á heimasíðu.

Bókinni er ætlað að þjóna breiðum hóp, hagnýtt gildi hennar er ótvírætt og allir 
sem eru í þessum sporum ættu að finna tengingu sem þeir geta nýtt sér á einhvern 
hátt. Dæmin eru heiðarleg og trúverðug enda fengin úr hópastarfi með stjúpforeldr-
um. Ekkert er verið að fegra hlutina en ekki heldur verið að velta sér upp úr ljótleika 
aðstæðna og lýsa dæmin og reynslusögurnar oft miklum átökum. Á heildina litið er 
þetta hagnýt bók með fræðilegu ívafi sem stjúpfjölskyldur og meðferðaraðilar geta 
sótt í fróðleik og er fengur að slíku efni á íslensku. 

UM HÖfUnDinn
Ingibjörg H. Harðardóttir (ingihar@hi.is) er lektor í sálfræði við Menntavísindasvið  
Háskóla Íslands. Hún er menntaður kennari og sérkennari, auk þess að vera löggiltur 
klínískur barnasálfræðingur. Helstu fræða- og rannsóknarsvið Ingibjargar tengjast 
ofbeldi á heimilum annars vegar og sálfræði öldrunar hins vegar. 
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Lífsfylling
Kristín Aðalsteinsdóttir. (2013). Lífsfylling: Nám á fullorðinsárum. Akureyri: 
Háskólinn á Akureyri. 196 bls.

Á undanförnum árum hefur fullorðnum nemendum við háskóla fjölgað verulega. 
Lengi vel var reyndar algengt að fólk með starfsreynslu legði stund á nám til kennslu-
réttinda við þrjá háskóla landsins en straumur fullorðins fólks í meistaranám undan- 
farin fimmtán ár hefur aukist. Þannig er um helmingur útskrifaðra meistara frá  
íslenskum háskólum á þessum tíma eldri en 35 ára. Kristín Aðalsteinsdóttir, prófessor 
við Háskólann á Akureyri, sendi á árinu frá sér nýja bók þar sem hún gerir einmitt 
þessa nemendur við íslenska háskóla að umræðuefni.

náM á fUllOrÐinsárUM
Það hefur lengi vakið athygli rannsakenda að fólk á fullorðinsárum skuli nota frítíma 
sinn til setu á alls kyns námskeiðum og jafnvel taka til við strangt háskólanám með-
fram vinnu eða taka hlé á vinnu til að helga sig slíku námi. Framan af var það þátttaka 
í námskeiðum og starfstengdu námi sem lenti í leitarljósum rannsakenda og spurn-
ingar eins og: Hvað fær fólk til að stunda nám á fullorðinsárum? og Hvers konar fólk 
stundar nám á fullorðinsárum? mótuðu umræðuna. Bandaríkjamenn upplifðu mikla 
fjölgun fullorðinna námsmanna í grunnnámi háskóla upp úr 1970 og í kjölfar þess 
var heilmikið ritað vestra um þennan hóp svokallaðra „óhefðbundinna nemenda“; 
mörg þessara rita hafa enn áhrif á umræðuna um nám fullorðinna. En eftir að yfir-
þjóðlegar stofnanir og ríkisstjórnir vestrænna ríkja fóru í stefnuskjölum að leggja æ 
meiri áherslu á að hvetja til ævinámsmenningar til hagsbóta fyrir atvinnulífið hefur 
kastljósi rannsakenda frekar verið beint að því fullorðna fólki sem ekki stundar nám á 
fullorðinsárum. Opinber umræða um nám fullorðinna á Íslandi hefur undanfarin ár 
snúist að miklu leyti um tilraunir yfirvalda til að hækka menntunarstig þjóðarinnar 
með því að styðja fullorðna sem hafa ekki lokið framhaldsskólanámi til að ljúka því. 
Aukin sókn fullorðinna í háskóla hefur þó vakið athygli margra og á undanförnum 
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árum hafa birst nokkrar rannsóknargreinar og meistararitgerðir um þennan hóp. Þó 
virðast fáir hafa skoðað nemendur á meistarastigi sérstaklega og því er mikill akkur í 
rannsókn Kristínar.

UPPBygging BóKarinnar
Bókin er byggð á viðtölum við tuttugu fullorðna einstaklinga sem luku meistaranámi 
á sviði menntunarfræða á árunum 1988–2006. Hún skiptist í níu kafla og hefst á 
þremur nokkurs konar inngangsköflum: Um háskóla, þar sem höfundur reifar fjölgun 
meistaranema við íslenska háskóla og setur hana í stofnanalegt, lagalegt og alþjóðlegt 
samhengi. Rannsóknin er stuttur kafli sem lýsir rannsókninni og aðferðum hennar. Í 
kaflanum Myndir af viðmælendum lýsir höfundur öllum tuttugu viðmælendum sínum 
stuttlega. Niðurstöður eru settar fram í sex aðalköflum sem bera heitin: Nám á full-
orðinsárum, Kennsla fullorðinna, Áhugahvöt, Líðan, Leiðbeinandinn, Að námi loknu.

Kaflarnir eru allir settir fram á nokkuð hefðbundinn hátt. Þeir hefjast á yfirliti yfir 
fyrri rannsóknir og kenningar sem tengjast viðfangsefninu. Þá tekur við niðurstöðu- 
og umræðuhluti þar sem niðurstöður úr rannsókninni eru túlkaðar og þær tvinn-
aðar saman við kenningar og rannsóknarniðurstöður annarra. Hverjum kafla lýkur 
á samantekt.

sérstaÐa fUllOrÐinna náMsManna
Í fyrstu þremur aðalköflum bókarinnar gerir höfundur grein fyrir þekktum rann-
sóknum og kenningum um nám fullorðinna, kennslu þeirra og áhugahvöt, og tengir 
þær við viðtalsgögnin. Þar kemur fram margt gagnlegt um sérstöðu fullorðinna náms-
manna sem nýtist bæði háskólakennurum sem kenna fullorðnum námsmönnum og 
fólki sem er í sömu aðstæðum og viðmælendur voru. Þar er sérstaklega gagnleg 
áhersla Kristínar og viðmælenda hennar á stórt hlutverk reynslu hins fullorðna náms-
manns í námi sínu. Það virðist vera afar mikilvægt að kennarar virði reynslu full-
orðinna námsmanna og gefi þeim góð tækifæri til að tengja nýtt námsefni við fyrri 
reynslu sína. 

Í niðurstöðum rannsókna á þátttöku fullorðinna í námi hefur tenging við starf yfir-
leitt lent efst á lista yfir ástæður fyrir þátttöku þeirra í skipulögðu námi. Niðurstaðan 
úr viðtalsrannsókn Kristínar er á mun persónulegri nótum, viðmælendur hennar 
nefna: Innri þörf, tengingu við fyrra nám, faglega styrkingu, þreytu í fyrra starfi og 
löngunina til að hafa áhrif á samfélagið. Ástæðan fyrir þessum mun er trúlega sú að 
viðmælendur Kristínar mynda mjög takmarkað undirmengi fullorðinna námsmanna, 
en stærstur hluti þeirra sem svara í stórum könnunum eru almennir borgarar sem 
hafa nýlega tekið þátt í símenntunarnámskeiðum í tengslum við starf sitt.



Uppeldi og menntUn/icelandic JoUrnal of edUcation 22(1) 2013 131

hróbJartUr árnason

lÍÐan Og lEiÐsÖgn
Fjórði aðalkafli bókarinnar fjallar um líðan. Tilfinningar hafa hingað til ekki verið 
sérlega fyrirferðarmiklar í skrifum um nám á fullorðinsárum, en í viðtölum Kristínar 
hafa tilfinningar viðmælenda hennar greinilega tekið mikið rými og því eðlilegt að 
þær fái það rými sem þær gera í bókinni. Síðari tíma umfjöllun um nám hefur dregið 
fram hversu náin tengsl tilfinninga, náms og námsárangurs eru. Sem betur fer hafa 
rannsóknir og fræðileg umræða síðari ára þar að auki leitt í ljós að sú viðleitni fyrri 
tíma að setja skynsemi og tilfinningar fram sem tvo ólíka og misvæga þætti mann-
legrar tilveru var of einföld. Viðtölin leiða í ljós að það að hefja meistaranám á full-
orðinsárum getur verið tilfinningalega erfitt og áttu viðmælendur það margir sam-
merkt að velta því oft fyrir sér hvort þeir ættu að hætta. Tilfinningaleg glíma þeirra 
við sig sjálfa og námið virðist eiga stóran þátt í stolti þeirra og auknu sjálfstrausti að 
námi loknu. Námið sjálft var uppspretta mikillar ánægju hjá mörgum viðmælendum 
Kristínar. En það er nokkuð sem kennarar sem kenna fullorðnum þekkja vel úr eigin 
starfi, óháð því á hvaða stigi mentakerfisins nemendurnir standa.

Kaflinn um leiðbeinandann, sem er næstsíðasti aðalkaflinn, er trúlega besti kaflinn í 
bókinni. Þar er Kristín greinilega á heimavelli og getur vitnað til fyrri rannsókna sinna 
í umræðunni. Hún fjallar þar um hlutverk leiðbeinenda í leiðsögn við ritgerðasmíð. 
Viðmælendur hennar hafa flestir jákvæða reynslu af leiðbeinendum sínum, en ekki 
allir og eru frásagnir þeirra allra áhugaverðar og gagnlegar. Með fjölgun meistara-
nema er öll umræða um leiðsagnarhlutverk háskólakennara af hinu góða, og fer vel á 
því hér að birta reynslusögur í tengslum við fræðilega umræðu um efnið.

áVinningUr af náMinU
Flestar rannsóknir á þátttöku fullorðinna í skipulögðu námi benda til þess að oftast 
leggi fólk stund á nám til að styrkja stöðu sína á vinnumarkaði. Í því ljósi er athygli-
vert að hafi slíkar ástæður átt þátt í þeirri ákvörðun viðmælenda að hefja meistaranám 
virðast þær hafa vikið fyrir sókninni eftir persónulegum þroska. Viðmælendur leggja 
mesta áherslu á slíkan ávinning af námi sínu. Engu að síður var námið tengt starfsvett-
vangi þeirra og það leiddi í flestum tilfellum til þess að þeir skiptu um starf eða breyttu 
því. Þessar rannsóknarniðurstöður eru trúlega í takt við aðstæður í samfélaginu á 
þeim tíma sem viðmælendur luku námi sínu. Margt bendir til að niðurstöður yrðu 
aðrar ef viðmælendur hefðu lokið námi á árunum 2007–2013. Niðurstöður Kristínar  
eru þær að ávinningur af meistaranáminu hafi fyrst og fremst verið persónulegur 
þroski: aukið sjálfstraust, gleði, umburðarlyndi, frumkvæði og sjálfstjórn. 

Bókinni lýkur skyndilega, án lokaorða. Það er e.t.v. ekki mikill löstur, en saman-
tekt á niðurstöðum á einum stað hefði samt verið vel séð. Gjarnan hefði mátt gefa 
þar yfirlit yfir þann lærdóm sem höfundur dregur af niðurstöðum rannsóknarinnar,  
einkum í ljósi þess að hún hefur um 30 ára reynslu af kennslu fullorðinna.
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saMantEKt
Bók Kristínar er trúlega fyrsta íslenska bókin þar sem nám fullorðinna er tekið fyrir 
á skipulegan hátt. Kristín hefur takmarkað sig við afmarkaðan hóp: fólk sem lauk 
meistaranámi á fullorðinsárum. Þetta er hópur sem var full þörf á að rannsaka sér-
staklega, einkum í ljósi aukins fjölda fullorðinna sem stunda nám á meistarastigi í 
íslenskum háskólum. Þannig eykur hún þekkingu okkar og skilning á þessum mikil-
væga hópi háskólanema og gefur bæði nemendum og kennurum efni til að tengja við 
eigið starf og eigin reynslu, báðum hópum til góðs. Sömuleiðis gefur hún nokkuð gott 
yfirlit yfir skrif nokkurra áberandi höfunda um nám fullorðinna.

Umfjöllun og niðurstöður eru í samræmi við það sem þekkist á sviðinu. úr-
vinnsla og tenging kenninga og rannsóknarniðurstaða annarra fræðimanna hefði 
þó stundum mátt vera markvissari og með skýrari tengslum við umræðuefnið og 
rannsóknargögnin. Sömuleiðis hefði úrvinnsla og túlkun þessara heimilda í sumum 
tilfellum mátt vera nákvæmari; á einstaka stað gætir jafnvel misskilnings. Í fram-
setningu höfundar á hugmyndum Malcolms S. Knowles (sem er einn sá fræðimaður 
sem flestir vitna til þegar rætt er um sérstöðu fullorðinna námsmanna) gætir t.d. lítils 
háttar misskilnings, einkum hvað varðar þróun hugmynda hans (bls. 59 og áfram). 
Þá er úrvinnsla heimilda – einkum eftirheimilda – full ónákvæm. Höfundur styðst 
t.d. greinilega mjög mikið við bók Sharan B. Merriam, Rosemary S. Caffarella og Lisu 
M. Baumgartner, Learning in Adulthood, sem kom út 1991, 1999 og 2007 (sjá Merriam, 
Caffarella og Baumgartner, 2007) og er mjög víða notuð sem inngangsbók á nám-
skeiðum um nám fullorðinna. Kristín styðst mikið við þær heimildir sem Merriam 
og félagar nota og virðist undir miklum áhrifum af framsetningu og röksemdafærslu 
þeirra. Það er reyndar ekki skrítið, því í bókinni eru á meistaralegan hátt dregnar 
saman rannsóknir annarra á námi fullorðinna. Kristín vísar fulloft í umræðu Merriam  
og félaga eins og um þeirra eigin niðurstöður eða fullyrðingar sé að ræða, þegar 
hún er í raun að vísa í umfjöllun þeirra um annarra manna rannsóknir. Annað dæmi 
um ónákvæma notkun heimilda er í kafla sem fjallar um áhugahvöt. Þar notar höf-
undur greiningu Carol S. Dweck (2000) á tveimur ólíkum tegundum hugarfars  
(e. mindset) fólks í mótlæti eða erfiðum verkefnum sem hliðstæðu við hvatir eða 
ástæður sem viðmælendur Kristínar gáfu fyrir því að hefja meistaranámið. Tenging 
við Dweck hefði átt betur við ef hún ætlaði að gera grein fyrir því hvernig meistara-
nemarnir nálguðust námið og sérstaklega sem skýring á því hvers vegna þeim tókst 
að klára það (bls. 118).

Styrkleikar bókarinnar liggja í viðtalsgögnunum og úrvinnslu þeirra. Allir sem hafa 
komið að leiðsögn fullorðinna meistaranema eða sjálfir stundað slíkt nám á fullorðins- 
árum kannast vel við frásagnir viðmælenda Kristínar. Flokkun þeirra, umræða og 
túlkun er skemmtileg og gagnleg og tenging við fyrri rannsóknir á námi fullorðinna 
hjálpa lesandanum til við að sjá reynslu sína í víðara samhengi og öðlast dýpri skiln-
ing á því sem á sér stað þegar fullorðnir leggja út í slíkt ferðalag sem meistaranám við 
háskóla er.
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Sandleikur og sögugerð
Barbara A. Turner og Kristín Unnsteinsdóttir. (2011). Sandplay and storytelling:
The impact of imaginative thinking on children‘s learning and development. 
Cloverdale: Temenos Press. 256 bls. 

Sandleikur (e. sandplay therapy) er meðferðar- og greiningartæki í sálgæslu þar sem 
unnið er með sand og ýmsa smáhluti. Í gegnum leik mótar barnið sandinn, býr til 
mynd og frásögn um myndina. Meðferðaraðilinn getur síðan notað myndina og sög-
una með barninu í áframhaldandi meðferð eða þjálfun. Sandleikur er byggður á þeim 
sálfræðilegu meðferðum sem gjarnan eru kenndar við svissneska sálfræðinginn Carl 
Jung (1875–1961). Á Íslandi er sandleikur tiltölulega nýtt fyrirbæri og helst tengt við 
námsverið í Ártúnsskóla þar sem Kristín Unnsteinsdóttir, annar höfundur bókarinnar, 
starfar.

Bókin Sandplay and storytelling er samstarf tveggja kvenna sem hafa sérhæft sig í 
sandleik sem meðferðarformi. Barbara Turner er sálgreinir og hefur í um 25 ár notað 
sandleik sem meðferðar- og greiningartækni í sálgæslu barna. Kristín Unnsteinsdóttir 
er forstöðumaður námsvers Ártúnsskóla í Reykjavík. Kristín er doktor í uppeldis- og 
kennslufræðum, hefur stundað nám í sálarfræðum og sandleik og á að baki áralangt 
starf með börnum og unglingum. 

UPPBygging Og MEginEfni BóKar
Bókinni er skipt í sex hluta sem hver um sig hefur skýrt afmarkað viðfangsefni. Fyrsti 
hlutinn er stutt en upplýsandi kynning á höfundum bókarinnar. Þar er greint frá því 
að rannsóknin sem bókin fjallar um hafi verið framkvæmd af Kristínu Unnsteins-
dóttur en hlutverk Barböru Turner í rannsóknarferlinu, bókarskrifunum og eðli sam-
starfs þeirra ekki sérstaklega útskýrt. Annar hlutinn er kynning á sandleik og hvernig 
meðferðin gengur fyrir sig. Þriðji hlutinn fjallar um tengsl sandleiks og taugafræði 
(e. neurology) og áhrif hans á starfsemi heilans. Í fjórða hluta er fjallað um skapandi 
sögugerð. Fimmti hluti bókarinnar greinir frá rannsókn á sandleik og sögugerð og 
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í sjötta hlutanum er skýrt frá fjórum tilvikum (e. cases) eða þátttakendum úr rann-
sóknarverkefninu. Bókinni lýkur á stuttum lokaorðum.

Eins og sjá má koma höfundar víða við í umfjöllun sinni um sandleik. Hins vegar er 
umfjöllunin sjaldan á dýptina. Áhugavert er að lesa um sandleikinn sjálfan, uppruna 
aðferðarinnar og hvernig meðferðaraðilinn reynir að skilja hvernig hugur og hugsun 
barnsins starfar og breytist í ferlinu. Í bókinni eru skilgreiningar á jungískum hug-
tökum, sem var virkilega gagnlegt fyrir undirritaða enda tekið að fjara undan þekk-
ingu hennar á kenningum Carls Jung. 

Hlutar þrjú og fjögur greina frá þeim kenningalega grunni sem rannsóknarverk-
efnið byggist á. Hér er um að ræða auðlesinn texta sem flestir ættu að ráða við og ekki 
nauðsynlegt að lesandinn hafi ítarlega þekkingu á efninu. Fjallað er um starfsemi heil-
ans, sjálfið, taugar og taugafrumur og það hvernig sandleikur, snerting og skyn hafa 
áhrif hvert á annað. Þar sem um er að ræða flókið viðfangsefni og margar spurningar 
sem vakna hjá lesandanum hefði hins vegar verið gagnlegt ef höfundar hefðu bent á 
frekari upplýsingar og lesefni tengt sandleik og taugafræði. 

Það er ljóst að a.m.k. annar höfundur býr yfir mikilli þekkingu á skapandi sögugerð. 
Líklega er það Kristín Unnsteinsdóttir, en hún skrifaði doktorsritgerð sem fjallar um 
það hvernig sígild ævintýri og ævintýri sem börn semja sjálf hafa áhrif á samverkan 
meðvitundar og dulvitundar. Það er hins vegar sérstakt að fjórði hluti bókarinnar er 
skrifaður í fyrstu persónu og ekki tekið fram af hverju og hvor höfundurinn það er 
sem ritar. Þetta rýrir þó á engan hátt umfjöllunina sem er bæði áhugaverð og skemmti-
leg. Höfundur lýsir því til dæmis hvernig hugur barnanna starfar í skapandi sögugerð 
og sandleik, fjallar um sköpunargáfu og ímyndunarafl og þátt leiks í þroska og námi.

rannsóKn á sanDlEiK Í rEyKVÍsKUM grUnnsKóla
Stærstum hluta bókarinnar er varið í umfjöllun um rannsókn Kristínar á áhrifum 
sandleiks og sögugerðar á sjálfsmynd og þroska nemenda á sviði náms, tilfinninga 
og félagsfærni. Rannsóknin var framkvæmd í námsveri í reykvískum grunnskóla á 
árunum 2005–2009. Í rannsókninni er leitast við að skoða hvort markviss þátttaka í 
sandleik og sögugerð hafi áhrif á námsfærni, sjálfsmynd og líðan nemenda með náms-
erfiðleika, lélega sjálfsmynd og/eða tilfinningaleg vandamál. Nítján börn, sjö stúlkur 
og tólf drengir, tóku þátt í rannsókninni og voru á þeim tíma í 2.–7. bekk. Fram kemur 
að börnin voru ekki valin af handahófi og hafi átt það sameiginlegt að vera með ein-
hvers konar námserfiðleika eða tilfinningaleg vandamál. Ekki kemur fram hvernig 
vali á þátttakendum var háttað og engar upplýsingar eru um það hver hafi farið fram 
á að þau fengju aðstoð eða meðferð á vegum námsvers skólans. Í yfirlitstöflu sem 
lýsir þátttakendum rannsóknarinnar er þeim mörgum ýmist lýst út frá persónueigin-
leikum, svo sem skapandi, hlédrægum, góðhjörtuðum og jákvæðum eða greiningum 
og er þá lesblinda, ADHD, þunglyndi, þroskahömlun og það að vera á lyfjum dregið 
fram sem einkenni barnsins. Það er mat undirritaðrar að þetta sé óheppileg framsetn-
ing sem hlutgerir þátttakendur með því að gera ekki greinarmun á einstaklingnum, 
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persónueinkennum hans, skerðingunni sem hann eða hún býr við eða greiningunni 
sem barnið hefur fengið hjá sérfræðingum.

Skólasálfræðingurinn lagði fyrir greindarpróf og ýmsa matslista sem taldir eru 
upp í bókinni og gerð ítarleg grein fyrir en það hefði þurft að gefa nánari lýsingu á 
hlutverki sálfræðingsins í rannsóknarferlinu. Niðurstöður prófanna eru aðgengilegar 
í nokkrum mismunandi töflum en umræðan um niðurstöðurnar hefði mátt vera ítar-
legri. Í hnotskurn, þá sýndu allir þátttakendur einhverjar framfarir og halda höfundar 
bókarinnar því fram að það sýni fram á gildi sandleiks sem meðferðar- og greiningar-
tækis. 

Styrkleiki rannsóknarinnar felst í því að hún var framkvæmd á löngum tíma og 
gerð í samstarfi við sérfræðinga á sviðum sálarfræði og sandleiks. Hins vegar er ekki 
hægt að horfa framhjá því að hér er ekki um samanburðarrannsókn að ræða og því 
erfitt að draga ályktanir um að það hafi verið sandleikurinn sem slíkur sem hafði þessi 
áhrif á þátttakendur. Ýmsir ytri þættir kunna að hafa haft áhrif og í þeim tilfellum þar 
sem framfarir höfðu átt sér stað var ekki alltaf um marktækan mun að ræða. Það er 
virkilegt fagnaðarefni þegar sérfræðingar í kennslu og meðferðum barna leita fjöl-
breyttra leiða, eins og í þessu tilfelli, til að bæta náms-, tilfinninga- og félagsfærni. En 
það er nauðsynlegt að á bak við aðferðirnar liggi rökstuðningur sem er byggður á þess 
háttar rannsóknum að ályktanir megi draga af niðurstöðum um áhrifamátt þeirra. Því 
er mikilvægt að rannsaka aðferðina frekar til að styrkja stöðu sandleiks og sögugerðar 
sem greiningar- og meðferðartæki.

Í sjötta hluta bókarinnar er sagt ítarlega frá fjórum þátttakendum rannsóknarinnar 
og fjallað um sögur þeirra og myndir. Hér breytir umfjöllunin um tón og í stað mælan-
legra megindlegra niðurstaðna túlka höfundar sögurnar og setja til dæmis í samhengi 
við goðafræði, Biblíuna og kenningar Carls Jung. Þessi nálgun líkist frekar eigind-
legri rannsóknarhefð. Aðferðafræðinni á bak við þessi tilvik hefðu höfundar þurft að 
lýsa betur. Eða er hér ekki um rannsóknarniðurstöður að ræða? Eru þetta kannski 
almennar hugleiðingar höfunda? Sögurnar og umfjöllunin um þessi fjögur tilvik eru 
hins vegar einstaklega fróðlegar og gefa aukna sýn inn í ferlið og aðferðina.

Mikilvægt er að allir rannsakendur, og ekki síst þeir sem beina sjónum sínum að 
börnum, tryggi velferð þátttakenda, m.a. með því að ganga úr skugga um að gögn og 
umfjöllun séu ekki persónugreinanleg. Það kemur því vissulega á óvart að í bókinni er 
ekki umfjöllun um þau siðferðilegu álitamál sem upp komu eða hefðu getað komið í 
verkefni sem þessu. Eins vakna spurningar um það hversu viðeigandi það er að nem-
endur hljóti sálræna meðferð í námsverum grunnskólanna. Hvar liggja mörk með-
ferðar og kennslu? Og hvert er hlutverk kennara í þessu samhengi? Er viðeigandi að 
kennari barnsins sé í hlutverki meðferðaraðila? Þessum spurningum verður ekki svar-
að í þessum stutta ritdómi en undirrituð vonast til þess að þeir sérfræðingar, kennarar, 
listmeðferðafræðingar, músíkþerapistar, þroskaþjálfar, sálfræðingar og sandleiks- 
sérfræðingar sem starfa í námsverunum og skólum spyrji sig reglulega slíkra spurninga. 

Bókin Sandplay and storytelling er fyrsta bókin sem fjallar um sandleik í íslensku 
samhengi. Bókin er læsileg og texti skýr og ætti hún því að vera aðgengileg flestum 
þeim sem læsir eru á ensku, sérfræðingum jafnt sem leikmönnum. 
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