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Frá ritstjórUM

Í þessu hefti Uppeldis og menntunar eru fimm ritrýndar greinar, þrjár viðhorfsgreinar 
og einn ritdómur. Ritrýndu greinarnar fjalla um fjölbreytt efni á sviði menntavísinda: 
stefnur og strauma í leiðsögn kennaranema, starfssvið, viðhorf og áherslur í kennslu 
tónmenntakennara, nýfrjálshyggju í stefnuskjölum um námsgagnagerð, viðhorf ung-
menna til mannréttinda innflytjenda og upphaf kennaramenntunar í uppeldismið-
uðum handmenntum á Íslandi. 

Viðhorfsgreinarnar eru að þessu sinni um þemahefti sem Mennta- og menningar-
málaráðuneytið og Námsgagnastofnun gáfu út til þess að fylgja eftir svonefndum 
grunnþátttum menntunar í aðalnámskrá leik-, grunn – og framhaldsskóla. Grunn-
þættirnir eru sex og birtust viðhorfsgreinar um þrjá þeirra í síðasta hefti. Í þessu hefti 
er fjallað um grunnþættina Sjálfbærni, Jafnrétti og Heilbrigði og velferð sem komu út 
á vormánuðum 2013. Greinarnar eru ólíkar að gerð enda ekki hugsaðar sem formlegir 
ritdómar heldur umfjöllun höfunda um ólíka grunþætti.

Ritstjórar og ráðgefandi ritnefnd tímaritsins vinna stöðugt að því að endurbæta og 
efla ritrýningarferli tímaritsins í því skyni að halda gæðum tímaritsins og auka þau. 
Unnið er að því að til verði frá og með næsta ári stærri ráðgefandi ritnefnd eða alþjóð-
legur ráðgjafahópur. Nú er líka tekið við handritum og rannsóknargreinum á ensku 
og ekki er lengur miðað við að handrit þurfi að koma fyrir sérstakar dagsetningar 
enda skila höfundar handritum á öllum tímum ársins. Tímaritið er nú birt EBSCO-
host gagnasafninu átta mánuðum eftir birtingu hvers tímarits, auk þess sem það 
verður birt áfram á vefnum timarit.is ári eftir útgáfu. Á næstunni verður tímaritið sett 
í pdf-formi í Skemmuna, eldri hefti frá árunum 2005–2009 og stakar greinar frá og með 
2010, einnig með birtingartöf. Loks má geta þess að sótt hefur verið um að tímaritið 
verði tekin inn í ISI-gagnagrunninn. 

Ritstjórar hafa í samstarfi við höfunda lagt metnað í að gera þær greinar sem hér 
birtast svo vel úr garði sem kostur er. Allir þeir sem hafa lagt hönd á plóg við útgáfu 
þessa heftis eiga þakkir skyldar. Þar ber að nefna höfunda, ónefnda ritrýna og ekki síst 
vandvirka yfirlesara á íslensku og ensku um texta og heimildanotkun og þá sem sjá 
um útgáfuna, prenta tímaritið og dreifa því til áskrifenda.
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RAGNHILDUR BJARNADÓTTIR
Menntavísindasviði Háskóla Íslands

Leiðsögn kennaranema – stefnur
og straumar

Markmið þessarar greinar er að draga upp mynd af helstu kenningum um leiðsögn kennara- 
nema og bregða þá einkum ljósi á mismunandi markmið með leiðsögninni. Fjallað er um 
yfirlitsrannsókn á leiðsagnarkenningum og sjónum beint að vettvangsnámi sem umgjörð 
leiðsagnarinnar. Kenningum um starfstengda leiðsögn er skipað í fjóra flokka með hliðsjón 
af ólíkum markmiðum. Þeir eru: 1. Ígrundun um starfið og eigin starfskenningu; 2. Lærling-
urinn verður meistari – breytt þátttaka í starfi og starfsmenningu; 3. Persónulegur styrkur 
og félagsleg hæfni kennarans; 4. Leiðsögn – afl í kennaramenntun og skólaþróun. Fjallað er 
um hvern flokk fyrir sig. Lýst er helstu áherslum og markmiðum, fræðilegum bakgrunni og 
hugtökum, samskiptum í leiðsögninni og skrifum fræðimanna um kenningarnar. Einnig er 
greint frá helstu gagnrýni á þær. Í samantekt er yfirlitstafla þar sem þessi atriði eru dregin 
saman og einnig er þar rætt um bæði ólík og sameiginleg einkenni á þessum leiðsagnarstefnum. 

Efnisorð: Leiðsögn kennaranema, kennaramenntun, vettvangsnám, leiðsagnarkenn-
ingar 

Inngangur
Haustið 2010 fylgdist ég með vettvangsreynslu tólf kennaranema sem voru á þriðja 
misseri í grunnskólakennaranámi og áttu í fyrsta skipti að undirbúa og annast kennslu 
sjálfir. Þeir skrifuðu nákvæmar dagbækur um kennsluna, sem náði yfir þrjár vikur, og 
leiðsögn sem henni tengdist. Einnig var tekið viðtal við þá þar sem rætt var um sam-
skipti við æfingakennara. Allir sögðust hafa fengið tækifæri til að æfa sig í að kenna og 
prófa eigin hugmyndir. Þeir sögðu að kennararnir hefðu brugðist við því sem fram fór 
í kennslustofunni – stundum í sérstökum leiðsagnartímum en þó oftar í óformlegum 
samskiptum. Kennararnir komu með athugasemdir, bæði ábendingar og tillögur til 
bóta, og í flestum tilvikum einnig uppörvun eða hrós. Einungis fáeinir kennaranemar 
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sögðust hafa fengið viðbrögð sem leiddu til ígrundunar um starfið eða tenginga við 
háskólanámið og enginn þeirra taldi að viðhorf eða siðræn sjónarmið hefði borið á 
góma. Ekki hefði heldur verið rætt um tilfinningaleg atriði eins og öryggisleysi eða 
kvíða. Í þessum viðtölum lýstu nemarnir vinnulagi við leiðsögn sem er mjög hefð-
bundið og algengt en hefur líka verið gagnrýnt í skrifum um kennaramenntun.

Vettvangsnám kennaranema hefur lengi verið talið mikilvægur þáttur í kennara-
menntun, ekki síst hafa kennaranemar sjálfir talið það mikilvægt (Ragnhildur Bjarna-
dóttir, 2005). Reyndir kennarar hafa annast leiðsögn kennaranema og gegnt þannig 
lykilhlutverki sem kennarar nemanna á starfsvettvangi. Hér á landi hafa þessir kenn-
arar oftast verið kallaðir æfingakennarar, viðtökukennarar og leiðsagnarkennarar. Í 
grein þessari mun ég framvegis nota orðið leiðsagnarkennari um þá kennara sem ann-
ast leiðsögn kennaranema á öllum skólastigum og einnig annarra nýliða í kennslu. Ég 
nota orðið nýliði um bæði kennaranema og nýja kennara. 

Löng hefð er fyrir leiðsögn kennaranema í tengslum við vettvangsnám. Samkvæmt 
þeirri hefð er markmið leiðsagnarinnar aðlögun kennaranema að kennarastarfinu, 
þ.e. almenn þjálfun í starfi og í að beita þekkingu úr bóklegu námi í kennslunni. 
Svo vitnað sé til gamalla hugtaka úr iðnmenntun þá er kennaraneminn í hlutverki  
„lærlings“ og reyndi kennarinn í hlutverki „meistarans“ í slíku aðlögunarferli (Hob-
son, Ashby, Malderez og Tomlinson, 2009; Skagen, 2004; Sundli, 2007a). Margt bendir 
til að hefðin sé lífseig, að væntingar til leiðsagnarkennara og sýn þeirra á eigið hlut-
verk sé víða enn á hefðbundnum nótum og í samræmi við lýsingar kennaranemanna 
tólf sem getið var hér að framan. 

Í grein þessari er sjónum beint að kenningum um leiðsögn. Á liðnum fjórum ára-
tugum hafa komið fram margar kenningar um leiðsögn kennaranema og annarra ný-
liða í kennslu þar sem greina má mismunandi markmið með leiðsögninni. Þær helstu 
sem fram komu á síðustu áratugum 20. aldarinnar eru í anda þeirrar fræðasýnar sem 
þá var ríkjandi í menntunarfræði, meðal annars í skrifum um kennaramenntun. Hefð-
bundnar áherslur á aðlögun og verkþjálfun voru gagnrýndar og því haldið fram að 
með leiðsögn bæri að stuðla að víðtækari starfsmenntun og fagmennsku kennara-
nema (Feiman-Nemser og Buchmann, 1987; Handal og Lauvås, 1983; Pajak, 1993). Búa 
þyrfti verðandi kennara undir það að takast á við huglæga og siðræna þætti kennara- 
starfsins ekki síður en þá verklegu. Ígrundun um athafnir í starfi fékk meira vægi en 
athafnirnar sjálfar þar sem hagnýtar ábendingar áttu að víkja fyrir „menntandi sam-
skiptum“. Stefna skyldi að menntun nemanna, sjálfstæði og fagmennsku í starfi. Áhrif 
frá mannúðarstefnu og hugsmíðahyggju voru áberandi og er einkum vitnað í Carl 
Rogers (1969), Jerome Bruner (1990) og Lev Vygotsky (1978). 

Á árunum frá síðustu aldamótum hafa nýjar kenningar mótast og fyrri kenningar 
og hugtök þróast. Athyglin beinist ekki einungis að kennaranemum, heldur einnig að 
nýjum kennurum og stundum kennurum almennt. Kenningar um leiðsögn, þar sem 
áhersla er lögð á ígrundun, hafa notið mikillar hylli en líka verið gagnrýndar fyrir 
að vera of vitsmunalegar. Nýlegar rannsóknir benda til þess að nýliðar í kennslu séu 
mjög óöruggir og að leita þurfi leiða til að styðja þá í að glíma við tilfinningalegar 
og félagslegar hliðar starfsins ekki síður en þær sem reyna á vitsmuni og þekkingu 
(Le Cornu, 2009; Ragnhildur Bjarnadóttir, 2008). Kenningar um nám sem félagslegt 
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og aðstæðubundið ferli hafa einnig haft mikil áhrif á skilgreiningar á starfsnámi og 
leiðsögn, meðal annars hefur hugtakið lærlingsnám fengið nýja merkingu. Kenningar 
hafa mótast á undanförnum áratug þar sem stefnt er að víðtækari menntun með 
leiðsögninni, meðal annars í samstarfshópum, og einnig að því að skólinn sem heild 
beri ábyrgð á vettvangsnámi og leiðsögn kennaranema sem þá er ætlað að vera afl í 
bæði kennaramenntun og skólaþróun (sjá m.a. Darling-Hammond, 2006; Edwards og 
Mutton, 2007; Hargreaves og Fullan, 2000; Le Cornu og Ewing, 2008; Sundli, 2007a).

Skilgreiningar á starfstengdri leiðsögn og markmiðum með henni eru þannig 
mismunandi enda þótt samskipti séu alltaf kjarni skilgreininganna og meginmark-
miðið sé starfsmenntun einstaklinga og hópa. Stundum eru skilgreiningarnar óljósar 
enda eru hugtök um leiðsögn mörg og í stöðugri þróun. Til dæmis er orðið mentor 
nú í auknum mæli notað um þá sem sinna hefðbundinni starfstengdri leiðsögn, 
meðal annars leiðsögn kennaranema, bæði í skrifum á ensku og norrænum tungu-
málum. Hugtakið leiðsögn virðist núna vera í brennidepli umræðunnar um menntun 
kennara og er líklegt að það stafi meðal annars af áherslu á að nám sé félagslegt og  
aðstæðubundið ferli og viðurkenningu á mikilvægi leiðsagnar fyrir nýliða í kennslu 
(European Commission, 2010). 

Þar sem leiðsögn kennaranema er meginviðfangsefni þessarar greinar er vett-
vangsnám kennaranema umgjörð þeirrar leiðsagnar sem hér er fjallað um. Skipan 
vettvangsnáms hefur breyst víðast hvar á undanförnum árum og á það einnig við um 
fyrirkomulagið í kennaramenntun á Íslandi. Þá er vísað til samstarfsverkefna milli  
háskóla og almennra skóla um kennaramenntun (e. partnership projects). Tilgangur-
inn er meðal annars að skapa meiri samfellu í vettvangsnámi kennaranema og einnig 
að efla samstarf stofnana um kennaramenntun og skólaþróun. Þessar breytingar vekja 
spurningar um það hvernig skilgreina skuli leiðsögn í breyttu landslagi vettvangs-
náms.

Markmið með vettvangsnámi – vettvangsnám sem umgjörð leiðsagnar
Rannsóknir á markmiðum vettvangsnáms benda til þess að þar megi greina tvö megin- 
sjónarmið: Annars vegar áherslu á að kennaranemar kynnist starfinu og öðlist hagnýta 
færni og jafnframt þjálfun í að beita þekkingu sinni úr háskólanámi í starfinu; hins 
vegar áherslu á almenna menntun nemanna þar sem fagmennska og siðræn gildi eru í 
fyrirrúmi (Brekke, 2010; Ulvik og Smith, 2011). Í kennsluskrá Kennaraháskóla Íslands 
og síðar á Menntavísindasviði hefur fyrra sjónarhornið verið áberandi fram til þessa. 
Í kennsluskrá ársins 2007 stendur: „Markmið vettvangsnáms er að kennaranemum 
gefist kostur á að kynnast og öðlast skilning á mikilvægustu hliðum kennarastarfsins 
og skólans og fái þjálfun í starfi“ (Kennaraháskóli Íslands, 2007). Einnig kemur þar 
fram að vettvangsnáminu sé ætlað að tengja þá fræðilegu þekkingu sem nemendur 
hafa aflað sér í náminu við starf í skólum. Í kennsluskrá Menntavísindasviðs fyrir há-
skólaárið 2012–2013 hafa bæst við markmið um víðtækari menntun kennaranema sem 
fela í sér þróun viðhorfa og siðrænna gilda. Í vettvangsnámi eiga nemarnir að öðlast 
„það persónulega öryggi sem fagmanni er nauðsynlegt til þess að ná árangri sem er 
forsenda starfsánægju“ og einnig er stefnt að því að þeir öðlist „færni í samvinnu og 
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samstarfi, temji sér umburðarlyndi og fordómalaus viðhorf og hafi manngildis- og 
jafnréttissjónarmið ávallt að leiðarljósi“ (Háskóli Íslands, Menntavísindasvið, 2012).

Á Menntavísindasviði Háskóla Íslands hefur á undanförnum árum verið unnið 
að endurskoðun og endurskipulagningu á vettvangsnámi kennaranema og komið á 
svokölluðu heimaskólakerfi. Samstarfssamningar hafa verið gerðir við leik-, grunn- 
og framhaldsskóla um að þeir taki að sér að vera heimaskólar fyrir hópa kennaranema. 
Á fyrsta eða öðru námsári fá allir kennaranemar sérstakan heimaskóla þar sem 
þeir stunda sitt vettvangsnám og hafa aðgang að á námstímanum (Háskóli Íslands, 
Menntavísindasvið, 2012). Þannig er ætlast til að þeir kynnist skólastarfinu í heild 
en ekki einungis sjálfri kennslunni. Samstarfið miðar bæði að því að bæta og auka 
samfellu í vettvangsnámi kennaranema og einnig að því að efla faglega starfshæfni 
allra þátttakenda í samstarfinu – kennara, stjórnenda, stofnana – en ekki eingöngu  
kennaranema. Einnig er stefnt að því að fleiri einstaklingar komi að vettvangsnámi 
en tíðkast hefur og þá er átt við allt skólasamfélagið í hverjum heimaskóla en ekki  
eingöngu kennaranema, leiðsagnarkennara og háskólakennara. Í Háskólanum á Akur-
eyri er einnig nú um stundir verið að endurskipuleggja vettvangsnám þar sem mark-
miðin eru á svipuðum nótum. Samstarfsskólarnir eru kallaðir starfsþróunarskólar og 
er ætlast til að bæði leiðsagnarkennarar og aðrir kennarar í skólunum veiti kennara- 
nemum leiðsögn (Anna Elísa Hreiðarsdóttir, María Steingrímsdóttir og Trausti Þor-
steinsson, 2011).

Samstarfsverkefni af þessu tagi hafa verið ríkjandi í stefnumótun um kennara-
menntun á síðastliðnum áratug (Darling-Hammond, 2006; Edwards og Protheroe, 
2004; Le Cornu og Ewing, 2008). Sums staðar eiga þau rætur í þeim viðhorfum, sem 
víða hafa náð fótfestu á undanförnum árum, að kennaramenntun þurfi að færa í 
auknum mæli út í skólana. Jafnvel er talað um „umpólun“ (e. practicum turn) í því 
sambandi. Víða er þó megináhersla lögð á að efla samstarf háskóla og heimaskóla um 
vettvangsnám kennaranema og samábyrgð þessara stofnana á menntun kennara og 
þróun skólastarfs, eins og á við um endurskoðun vettvangsnáms hér á landi.

Skortur á tengslum milli háskólanáms og starfsvettvangsins hefur þótt vera  
akkilesarhæll kennaramenntunarinnar og lengi hefur verið leitað leiða til að brúa 
þetta bil. Kenneth Zeichner (2010) og fleiri fræðimenn hafa lýst því hvernig samstarfs-
verkefni hafi – og geti – skapað svigrúm fyrir breytt samstarf milli háskóla og vett-
vangs þar sem jafnrétti og lýðræðisleg samvinna er höfð að leiðarljósi. Þeir vilja nota 
hugtakið þriðja svæðið (e. third space) um þetta sérstaka svigrúm til samstarfs. Þeir 
telja að fræðilega þekkingin hafi skipað æðri sess en sú hagnýta í tilraunum til að 
tengja saman fræði og starf og að það valdamisvægi hafi staðið í vegi fyrir árangri. 
Áherslan á að móta þriðja svæðið í kennaramenntun sé stefnubreyting í viðhorfum 
til kennaramenntunar þar sem hún feli í sér viðurkenningu á því að fræðileg þekking  
háskólakennara, sem byggð er á rannsóknum, og hagnýt þekking kennara, sem verður 
til við beina reynslu í starfi, sé jafngild. Bæði háskólakennarar og starfandi kennarar 
búi yfir mikilvægri sérfræðiþekkingu og góð kennaramenntun sé háð því að þróuð sé 
ný þekking í samstarfi beggja aðila – og þá á jafningjagrundvelli.
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Samstarfsverkefnin milli háskóla og vettvangs hér á landi eru enn í mótun en ljóst er 
að þau fela í sér breytingar á samhengi og umgjörð leiðsagnar sem tengist vettvangs-
námi. Á vef vettvangsnáms á Menntavísindasviði er tekið fram að mótuð verði fagleg 
námssamfélög í þeim tilgangi að efla hæfni allra þeirra sem taka þátt í samstarfinu 
og styrkja þróun stofnana (Háskóli Íslands, Menntavísindasvið, 2012). Í kennaradeild 
Háskólans á Akureyri er stefnt að því að þróa öflugt samstarf starfsþróunarskóla og 
kennaradeildar þar sem viðurkennt er að hagsmunir samstarfsaðila séu gagnkvæmir 
(Anna Elísa Hreiðarsdóttir o.fl., 2011). Ef litið er á leiðsögn sem æskilegt verkfæri til að 
ná slíkum markmiðum þarf að skilgreina slíka leiðsögn og leiðsagnarhlutverkin og þá 
einkum ábyrgðina sem einstaklingar, hópar eða stofnanir bera. Ekki síst þarf að ræða 
mjög ítarlega hvernig megi koma hugmyndunum í framkvæmd og hvernig skapa 
megi aðstæður til að nálgast eða ná markmiðum sem sett eru um vettvangsnám. 

Tilgangur og skipulag greinarinnar
Tilgangur greinarinnar er að draga upp mynd af helstu kenningum um leiðsögn ný-
liða í kennslu, sem hafa komið fram á undanförnum árum og áratugum, og þá einkum 
af ólíkum markmiðum með leiðsögninni. Til að myndin yrði sem skýrust ákvað ég að 
skipa kenningunum í fjóra flokka með hliðsjón af markmiðum leiðsagnarinnar. Grein-
inni er ætlað að vera grundvöllur fyrir umræður og ákvarðanir um æskileg markmið 
og áherslur þegar skipuleggja á leiðsögn kennaranema. Ég tel alls ekki æskilegt að 
þeir aðilar sem skipuleggja og móta leiðsögn velji einn af þessum fjórum flokkum og 
hafi hann til hliðsjónar. Von mín er sú að þeir geti nýtt greiningu mína á leiðsagnar-
kenningum til að ræða um mun eða ágreining milli sjónarmiða og hvernig hægt sé 
að láta ólíkar kenningar vinna saman og bæta hver aðra upp. Einnig vænti ég þess 
að greining mín nýtist reyndum kennurum í meistaranámi sem kjósa að sérhæfa sig á 
þessu fræðasviði. 

FLOKKUN KENNINGA UM LEIÐSÖGN NÝLIÐA 
Í KENNARASTARFI 
Mikið hefur verið skrifað um áherslur og markmið með starfstengdri leiðsögn. Margir 
fræðimenn, sem hafa fjallað um leiðsögn kennaranema og annarra nýliða í kennslu, 
hafa skipað kenningum um leiðsögn í flokka, stundum tvo flokka, þrjá eða jafnvel 
mjög marga, í þeim tilgangi að varpa ljósi á fræðasvið sem kalla má uppeldisfræði 
leiðsagnar eða kennslufræði leiðsagnar (sjá m.a. Hobson o.fl., 2009; Orland-Barak, 
2010; Pajak, 1993, 2003; Plant, 2009; Skagen, 2004). Í flestum tilvikum byggist flokk-
unin á hugmyndafræðilegum bakgrunni kenninganna eða á leiðsagnaraðferðum. 

Í þeirri rannsókn sem hér er greint frá er sjónum beint að markmiðum með leið-
sögn kennaranema og þess vegna flokka ég kenningar og áherslur í skrifum um slíka 
leiðsögn eftir markmiðum leiðsagnarinnar. Fyrsta skrefið var að kanna skrif fræði-
manna á sviði menntavísinda um þetta efni. Einkum skoðaði ég bækur og greinar um 
starfstengda leiðsögn í Noregi, Danmörku og Svíþjóð en þar er mikil gróska í skrifum 
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um leiðsögn og skólamenning og aðstæður í skólastarfi áþekkar þar og hér á landi. 
Niðurstaða rannsóknar minnar var að skipa kenningunum í fjóra flokka og taldi ég 
að þannig mætti draga upp skýrustu myndina af þessu flókna landslagi leiðsagnar-
kenninga og margþættra markmiða. Í fyrsta flokknum eru kenningar sem þróuðust 
á síðustu áratugum 20. aldar og eru enn í fullu gildi, í hinum flokkunum eru kenn-
ingar sem hafa mótast á þessari öld. Hugsanlega má líta á þessa flokka sem fjórar 
leiðsagnarstefnur. Samantekt mín er þó ekki tæmandi; til dæmis hafa fræðimenn fjallað 
um leiðsögn þar sem tekið er mið af kerfakenningum (e. system theories) og einnig 
starfendarannsóknum (e. action research), sem ég taldi rétt að draga ekki inn í þessa 
samantekt þar sem markmiðin eru ekki í fyrirrúmi og geta auk þess tilheyrt fleiri en 
einum flokki. 

Næstu fjórir kaflar eru þannig byggðir upp að fjallað er um helstu áherslur, fræði-
legan bakgrunn og hugtök í hverjum flokki fyrir sig. Einnig eru nefndir nokkrir fræði-
menn sem fjallað hafa um leiðsögn frá viðkomandi sjónarhóli. Auk þess er komið 
lauslega inn á samskipti í leiðsögninni og leiðsagnarhlutverkið. Í lok hvers kafla er svo 
stutt samantekt yfir helstu markmið leiðsagnarinnar og einnig getið um helstu gagn-
rýni á kenningarnar. Í sumum tilvikum er gagnrýnin studd rannsóknum en í öðrum 
tilvikum er um ályktanir eða ábendingar að ræða. Í kafla með samantekt er yfirlitstafla 
(sjá bls. 26) þar sem dregnar eru saman niðurstöður um helstu einkenni leiðsagnar-
kenninganna og einnig er þar fjallað um þætti sem eru ólíkir eða þeim sameiginlegir. 

Nokkur atriði eru sameiginleg allri umfjöllun um leiðsögn kennaranema. Þau eru 
því ekki tilgreind sérstaklega í köflunum fjórum hér á eftir. Þá á ég til dæmis við að 
alltaf er stefnt að starfsmenntun nemanna. Sá sem er í leiðsagnarhlutverki verður að 
geta hlustað vel, stutt og hvatt kennaranemann auk þess að vera umburðarlyndur. 
Góð tengsl eða samskipti milli leiðsagnarkennara og kennaranema eru talin mikilvæg 
enda þótt áherslur séu mismunandi með tilliti til innihalds, valdastöðu og samskipta-
forms. 

1. Ígrundun um starfið og eigin starfskenningu
Eins og fram kom í inngangi hefur hið hefðbundna hlutverk leiðsagnarkennara verið 
að styðja kennaranema í því að takast á við kennarastarfið, einkum hagnýtar hliðar 
þess, og í að beita þekkingu sinni úr háskólanámi á starfsvettvangi. Um og eftir 1980 
komu fram kenningar um starfstengda leiðsögn þar sem „menntandi samskipti“ og 
fagmennska eru lykilhugtök (Handal og Lauvås, 1983; Korthagen, 1985; Zeichner, 
1983, 1990). Áherslan færðist frá frammistöðu í starfi yfir á kennaranemann sem lærir 
af eigin reynslu. Fyrirmyndin er kennarinn sem fagmaður; hann er ábyrgur starfs-
maður og tekur mið af viðurkenndri þekkingu og siðareglum sem tengjast starfinu. 
Leiðsögn felst samkvæmt þessum kenningum bæði í stuðningi og í ögrun. Í bók minni 
Leiðsögn – liður í starfsmenntun kennara (Ragnhildur Bjarnadóttir, 1993) skilgreini ég 
starfstengda leiðsögn sem samskiptaferli þar sem stefnt er að því að skjólstæðingur-
inn öðlist persónulegan og faglegan styrk sem nýtist honum í starfi. Síðan segir: 

Í starfstengdri leiðsögn er ætlast til að skjólstæðingurinn viti í lok leiðsagnartímans 
meira en áður um eðli viðkomandi starfs, að hann sé færari um að takast á við ýmis 
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vandamál, sem gjarnan koma upp í starfinu, og þekki betur eigin viðbrögð við því. 
Bæði er stefnt að breyttu atferli og einnig að huglægari þáttum eins og aukinni víð-
sýni og dýpri skilningi á starfinu og sjálfum sér sem starfsmanni. Allt þetta má flokka 
undir hugtakið starfsmenntun. (Ragnhildur Bjarnadóttir, 1993, bls. 35) 

Leiðsögn sem tengist vettvangsnámi felur í sér tækifæri til að ræða um það sem gerist 
í starfinu svo og um hugmyndir og viðhorf. Samkvæmt þessari sýn eiga leiðsagnar-
kennarar að stuðla að ígrundun nemanna um eigin reynslu í starfi, þ.e. að þeir hugsi 
um hana og ræði hana. Þannig þróa þeir skilning sinn á starfinu og þeirri ábyrgð sem 
því fylgir. 

Í áðurnefndri bók minni styðst ég við bók Norðmannanna Gunnars Handal og Pers 
Lauvås frá árinu 1983, einkum hvað varðar hugtakið starfskenningu, í skilgreiningu 
minni á markmiðum og aðferðum leiðsagnarkennara. Þeir skilgreina starfskenningu 
sem þær hugmyndir einstaklinga sem liggja að baki beinum athöfnum í starfi og er 
þá vísað bæði til þekkingar þeirra og viðhorfa. Markmið leiðsagnarinnar er að nem-
arnir ígrundi þessar hugmyndir og verði þannig meðvitaðri um eigin starfskenningu 
og færir um að þróa hana. Athafnirnar sjálfar eru ekki aðalatriðið heldur að nem-
arnir tengi hugsun við athafnir. Kennaraneminn er í hlutverki nemandans og eru 
kennsluáætlanir notaðar sem verkfæri til að ræða hugmyndir, viðhorf og siðræn gildi. 
Samskiptin snúast reyndar bæði um skrifaða texta og það sem gerist í starfinu. Leið-
sagnarkennarinn verður að vera í senn styðjandi og ögrandi til að kennaraneminn 
grandskoði eigin hugmyndir og bæði sjái og hugleiði nýja möguleika. Kennaranem-
inn á að vera virkur í að þróa – á grundvelli fyrri þekkingar og reynslu – eigin starfs-
kenningu í þessum samskiptum (Handal og Lauvås, 1983). 

Í úttekt Handals á kenningu þeirra félaga árið 2007 segir hann samskiptin í leið-
sögninni einkennast af því að leiðsagnarkennarinn sé í hlutverki hins „gagnrýna  
félaga“ en ekki lærimeistara. Það sé kennaraneminn sem ráði ferðinni enda þótt þekk-
ing kennarans sé viðurkennd og mikilvæg forsenda þess að hann geti verið krefjandi 
og gagnrýninn í samræðunum og stuðlað þannig að þeirri ígrundun sem er markmið 
leiðsagnarinnar. Þannig styður hann kennaranemann í að grandskoða afmarkaðar 
hliðar á eigin starfskenningu. Hann segir skilgreiningar þeirra félaga á námi falla að 
kenningum Vygotskys um vitþroska og nám (1978), og einnig skrifum James Greeno 
(1998) um aðstæðubundið nám (sjá næsta kafla). Hugtakið merking sé í brennidepli; 
takmarkið sé að þróa þá merkingu sem kennaranemar leggja í eigin athafnir, þ.e. að 
dýpka skilning þeirra á því hvernig val á athöfnum tengist þekkingu, gildismati og 
viðmiðum um fagmennsku. Samræðan (n. dialog) verði að vera kjarni samskiptanna 
í leiðsögninni þar sem tungumálið sé það verkfæri sem beitt er við þróun merkingar 
og skilnings (Handal, 2007).

Í Noregi hefur þessi kenning verið ríkjandi í starfi og námi leiðsagnarkennara allt 
fram til þessa (Skagen, 2004; Sundli, 2007a) og einnig hefur hún notið mikilla vinsælda 
annars staðar á Norðurlöndum. Kåre Skagen (2004) kallar þessa kenningu um leiðsögn 
kennaranema athafna- og ígrundunarmódelið (n. handlings- og refleksjonsmodellen). 

Í skrifum margra annarra fræðimanna hafa áherslur og skilgreiningar á mark-
miðum leiðsagnar verið á sömu nótum og hjá Handal og Lauvås (sjá m.a. Feiman- 
Nemser og Buchmann, 1987; Korthagen og Kessels, 1999; Pajak, 1993; Tomlinson, 1995;  
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Zeichner og Liston, 1985). Hollenski fræðimaðurinn Fred Korthagen og samstarfs-
menn hans hafa lengi rannsakað og fjallað um ígrundun og leiðsögn í kennaranámi. 
Korthagen leggur meiri áherslu en Norðmennirnir á starfsreynslu sem grundvöll 
námsins. Kennaranemar þrói með sér sífellt blæbrigðaríkari „innri heildir“ (þ. Ge-
stalt) með fjölbreyttri reynslu á vettvangi og með því að tengja fræðilega þekkingu 
og hugtök við þessa persónulegu reynslu með aðstoð leiðsagnarkennara. Hann lýsir 
fimm þrepum í hringferli náms sem byggist á reynslu og leiðsögn: 1) athafnir, 2) farið 
yfir athafnir, 3) athygli beint að afmörkuðum þáttum, 4) aðrir möguleikar á viðbrögð-
um/athöfnum ræddir, 5) prófun – og upphaf á nýjum hring. Hann heldur því fram 
að til þess að þróast sem fagmenn í starfi verði kennaranemar að öðlast færni í að 
ígrunda eigin athafnir og áherslur (Korthagen, 1985, 1992). Leiðsagnarkennarar gegni 
því lykilhlutverki og mikilvægt sé að efla leiðsagnarhæfni þeirra og þá einkum hæfni 
í markvissum samskiptum sem stuðla að slíku menntaferli (Crasborn, Hennissen, 
Brouwer, Korthagen og Bergen, 2008; Hennissen, Crasborn, Brouwer, Korthagen og 
Bergen, 2008; Korthagen, 1992). 

Í sumum tilvikum hefur umfjöllun um aðferðir og markmið í starfstengdri leiðsögn 
beina skírskotun til vitsmunalegrar hugsmíðahyggju eins og fram kemur í skrifum 
danska fræðimannsins Peters Plant (2009) um starfstengda leiðsögn. Þá er markmiðið 
að styðja kennaranema í lausnaleit (e. problem solving), þ.e. í því að leysa vanda-
mál, sem upp koma í starfi og í verkefnavinnu, með því að beita vitrænum aðferðum. 
Meðal annars eru þeir hvattir til að hugsa um eigin aðferðir, skilning og þekkingu með 
hliðsjón af skilgreiningum á hugtakinu hugarvitund (e. metacognition). Niðurstöður 
Norðmannsins Catos Bjørndal eru á sömu nótum en rannsóknir hans sýna fram á 
mikilvægi þess að bæði leiðsagnarkennarar og kennaranemar horfi á leiðsögnina utan 
frá, þ.e. að markmið og aðferðir í leiðsögninni séu ræddar og gagnrýndar í sjálfri leið-
sögninni (Bjørndal, 2009). Þannig er stuðlað að því að nemarnir þrói hugarvitund sína, 
þ.e. vitund um eigin hugsanir og námsaðferðir og einnig hæfni í að hafa stjórn á þeim. 

Í anda mannúðarstefnu Rogers er tekið mið af kennaranemunum í öllum þessum 
kenningum, þ.e. af áhuga, þekkingu og reynslu þeirra, enda talið að fólki sé áskapað 
að vilja læra og þroskast (Rogers, 1969). Hugmyndir um menntandi samskipti og 
reynslu eru byggðar á kenningu Johns Dewey (1933, 2000). Bæði aðferðir og mark-
mið taka mið af skilgreiningum Donalds Schön (1983) á hugtakinu ígrundun og bæði 
vitsmunaleg og félagsleg hugsmíðahyggja setja mark sitt á skilgreiningar á námi, og 
þá einkum kenningar Bruners og Vygotskys. Samkvæmt þeim eru kennaranemarnir 
taldir móta sjálfir, á grundvelli fyrri reynslu, eigin þekkingu og skilning á starfinu, 
innra með sér og í samskiptum við aðra. 

Markmið: Stefnt er að því að kennaranemar verði hæfir til að ígrunda eigin athafnir 
í starfi, einnig eigin þekkingu, viðhorf og gildi, þar sem fagmennska er í fyrirrúmi. 
Segja má að ígrundun sé bæði aðferð og markmið þar sem áhersla er lögð á að nem-
inn verði „ígrundandi“ í starfi sínu. Menntun kennaranemans er í brennidepli og þá 
einkum þróun skilnings hans og viðhorfa, frekar en þjálfun eða aðlögun að starfi. 

Gagnrýni: Á undanförnum árum hafa þessar kenningar verið gagnrýndar fyrir að 
vera of vitsmunalegar og einstaklingsmiðaðar. Áhersla sé lögð á vitrænt nám ein-
staklinga en síður á aðrar hliðar menntunar eða félagslegt nám. Að hluta til byggist 
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sú gagnrýni á þeirri fræðasýn sem nú er ríkjandi, að þekking þróist í félagslegum 
samskiptum og að nám sé háð aðstæðum og menningu. Einnig hefur verið bent á að 
markmiðin séu óraunsæ, þar sem starfsaðstæður bjóði ekki upp á að kennarar séu 
rannsakendur í eigin starfi, og sjálf kennslan sé þungamiðja starfsins í hugum flestra 
kennara (Skagen, 2004). Rannsóknir hafa bent til þess að erfitt sé að ná markmiðum 
um ígrundun. Rannsóknir Liv Sundli (2007a) á vettvangsnámi í Noregi hafa leitt í 
ljós að ígrundun fer fram í leiðsagnartímum, en þá einkum um athafnir nemanna á 
vettvangi, mjög sjaldan um þeirra eigin hugsanir og viðhorf. Þrátt fyrir þessa gagn-
rýni nýtur þessi nálgun í leiðsögn kennaranema mikilla vinsælda á Norðurlöndum 
og víðar.

2. Lærlingurinn verður meistari – breytt þátttaka í starfi 
og starfsmenningu
Á ofanverðri síðustu öld komu fram námskenningar sem hafa haft mikil áhrif á rann-
sóknir og fræðileg skrif um starfsnám, meðal annars um kennaramenntun, og einnig 
á viðhorf til leiðsagnar. Þar vísa ég annars vegar til skrifa Barböru Rogoff (1990),  
Apprenticeship in thinking, einkum skilgreininganna á hugtökunum lærlingur og 
vörðuð þátttaka (e. guided participation), og hins vegar til skrifa Jean Lave og sam-
starfsmanna hennar um aðstæðubundið nám (e. situated learning). Þær stöllur Rogoff 
og Lave virðast hafa átt ríkan þátt í að móta nýja fræðasýn með bókinni Everyday 
cognition, sem þær ritstýrðu og gefin var út árið 1984, og er byggð á þeirri túlkun að 
hugsun og nám, formlegt og óformlegt, sé háð aðstæðum og menningarlegu sam-
hengi námsins. Í skilgreiningum á námi hefur áherslan færst frá einstaklingnum, 
sem mótar eigin „innri“ þekkingu, til þeirrar fræðasýnar að þekking og skilningur 
þróist í félagslegum samskiptum og að samfélagið og menningin sé samofin náminu  
(Rogoff og Lave, 1984). Reyndar voru skrif annarra fræðimanna um skilgreiningar á 
aðstæðubundnu námi á svipuðum nótum á þessum tíma, meðal annars í umfjöllun um 
kennaramenntun (Borko og Putnam, 1996; Brown, Collins og Duguid, 1989; Bruner, 
1990; Greeno, 1998). Þessir fræðimenn rökstyðja einnig og styðja með rannsóknum þá 
ályktun að þróun hugarstarfs sé alltaf háð aðstæðum; „hvað“ nemendur læra tengist 
því hvernig þeir læra, hvar og í hvaða félags- og menningarlega samhengi.

Með skrifum Rogoff um vitþroska og þróun hugsunar fékk hugtakið lærlingsnám 
nýja merkingu og einnig hlutverk þess sem annast leiðsögn, þ.e. styður við nám ann-
arra. Hún beinir athyglinni að námi sem fer fram í daglegu lífi ekki síður en í mennta-
stofnunum, og notar hugtakið lærlingur um einstaklinga almennt, meðal annars mjög 
ung börn, en ekki endilega þá sem eru nemendur í skóla. Þeir sem styðja við námið 
geta verið foreldrar eða eldri börn ekki síður en kennarar eða aðrir leiðbeinendur. Nám 
einstaklinga er skilgreint sem ferli sem hefst með athugun eða skoðun, og hugsanlega 
eftirlíkingu, og lýkur með sjálfstæðum ályktunum, þátttöku og ábyrgð (Rogoff, 1990). 
Markviss þjálfun getur verið hluti af náminu og einnig ígrundun tengd athöfnum. 

Meginhlutverk kennara eða leiðbeinanda er að styðja nemandann í að verða smátt 
og smátt ábyrgur þátttakandi í athöfnum, verklegum og huglægum, og þá með  
aðferðum sem Rogoff kallar varðaða þátttöku. Þær aðferðir felast annars vegar í  
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þátttöku leiðbeinandans í athöfnum nemandans og byggist sú þátttaka á sameigin-
legum áhuga þeirra, sem Rogoff kallar samhuglægni (e. intersubjectivity), og sam-
vinnunámi þar sem þátttakendur reyna að setja sig hver inn í annars sjónarhorn og 
stefna að sameiginlegum markmiðum. Hins vegar felast aðferðirnar í leiðsögn þar 
sem leiðbeinandinn leiðir nemandann inn í menningu athafna og starfs, til dæmis 
með því að útskýra og ræða hugtök, venjur og gildi (Rogoff, 1990). Skilgreiningar 
Rogoff og ályktanir eru byggðar á viðamiklum empírískum rannsóknum. 

Kenningar Lave og samstarfsmanna um aðstæðubundið nám tengjast starfs-
menntun með beinni hætti en kenning Rogoff og hafa hinar fyrrnefndu verið ríkjandi í 
rannsóknum á kennaramenntun á síðastliðnum árum. Starfsnám felst samkvæmt skil-
greiningum Lave og félaga í úrvinnslu á þekkingu og reynslu þar sem lærlingurinn 
þróar með sér nýjar og fjölbreyttari leiðir til að túlka og bregðast við umhverfinu og 
verður þannig sífellt upplýstari þátttakandi í starfi, starfssamfélagi og starfsmenn-
ingu (Chaiklin og Lave, 1996; Lave og Wenger, 1991). Samkvæmt þessari fræðasýn 
er nám alltaf háð aðstæðum og menningu. Til dæmis læra kennaranemar að fást við 
hegðunarvandamál með því að takast á við þau á sjálfum starfsvettvangnum, ræða 
við reynda kennara og með því að kynna sér þá þekkingu og siðrænu viðmið sem til-
heyra skólamenningunni. 

Bókin Mesterlære – læring som social praksis (1999) í ritstjórn Klaus Nielsen og Steinars 
Kvale hafði mikil áhrif á rannsóknir norrænna fræðimanna á starfsnámi. Höfundar 
gagnrýna áhersluna á bóknám í starfstengdu háskólanámi og telja að margt megi læra 
af fyrri hugmyndum um iðnmenntun. Meðal höfunda eru Lave og fræðimenn við 
danska háskóla sem unnu með henni á þessum tíma. Rannsóknir höfundanna varpa 
ljósi á það hvernig fullorðnir nemendur tileinka sér og þróa þekkingu sína með beinni 
þátttöku í starfi og starfsmenningu og einnig í öðrum menningarlegum athöfnum. 
Niðurstöðurnar veita innsýn í það hvernig nýliðar þróast frá því að vera lærlingar 
með yfirborðsþekkingu á starfi til fullrar þátttöku í starfssamfélagi eða námssamfélagi 
og hvernig þeir fara að því að nýta sér þau verkfæri, meðal annars tungumálið, sem 
tilheyra menningunni. Í einum kaflanum fjalla Hubert og Stuart Dreyfus um kenningu 
sína um það hvernig starfshæfni þróast en þeir hafa skilgreint sérstök stig í ferlinu frá 
því að vera nýliði og til þess að vera hæfur starfsmaður – og síðar sérfræðingur – í 
starfi (Dreyfus og Dreyfus, 1999). Fyrstu stigin einkennast af því að nýliðinn er upp-
tekinn af afmörkuðum athöfnum og skortir heildarsýn yfir starfið og starfsaðstæður. 
Síðari stigin í ferlinu einkennast af auknum skilningi á aðstæðum, möguleikum á að 
forgangsraða í starfi og heildarsýn yfir viðmið, reglur og gildi. Fleiri fræðimenn hafa 
fjallað um og skilgreint þróunarferli starfsmanna í ljósi þessarar sýnar á starfsmennt-
un (sjá m.a. Wenger, McDermott og Snyder, 2002). 

Í skilgreiningum á lærlingsnámi er hlutverk þess sem veit meira – kennara eða 
„meistara“ – talið skipta sköpum (Nielsen og Kvale, 1999; Rogoff, 1990); ekki samt í 
þeirri merkingu að meistarinn miðli þekkingu til lærlingsins heldur er lögð áhersla á 
að lærlingurinn sé virkur í eigin námi og njóti stuðnings og leiðsagnar meistarans við 
námið. Engu að síður er meistarinn – í þessu tilviki „góði kennarinn“ – fyrirmyndin 
sem býr yfir dýrmætri þekkingu og reynslu sem neminn getur nýtt sér. Lögð er áhersla 
á gildi athafna og þess að kunna til verka þar sem starfsnám er að hluta til verknám 



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 22(2) 2013 19

RAGNHILDUR BJARNADÓTTIR

og byggist á samspili hugar og líkama. Að fylgjast með starfi annarra og gera eins og 
þeir geta verið fyrstu skref í starfsnámi og liður í að ná tökum á daglegum athöfnum 
og viðfangsefnum í starfinu og verða þannig fullgildur þátttakandi í því. Námið fer 
ekki einungis fram í þessum samskiptum milli meistara og lærlings. Litið er á félags-
lega þátttöku, þátttöku í skólasamfélaginu í þessu tilviki, sem farveg starfsmenntunar. 

Þessar kenningar hafa notið mikilla vinsælda og eru taldar eiga þátt í vaxandi 
áhuga á gildi þess hluta starfsnáms sem fram fer á starfsvettvangi. Flestir fræðimenn, 
sem hafa fjallað um starfstengda leiðsögn á síðastliðnum árum, líta svo á að námið sé 
aðstæðubundið og margir þeirra vitna í skrif Lave og Wengers um breytta þátttöku í 
starfi sem markmið (Lave, 1996; Lave og Wenger, 1991; Wenger, 1998). Meðal annars 
hafa Handal og Korthagen tengt sínar áherslur við þessar kenningar (sjá kaflann hér á 
undan) (Handal, 2007; Korthagen, 2010). 

Markmið: Leiðsögninni er ætlað að stuðla að breyttri þátttöku kennaranemans í 
starfi þannig að hann verði smátt og smátt fullgildur þátttakandi í starfi og starfs-
menningu. Áhersla er lögð á sjálft ferlið frá því að vera nýliði eða nemandi og til þess 
að vera fullgildur starfsmaður. Markmiðin geta verið mismunandi eða aðstæðubund-
in og eru einnig háð því hvar námsmaðurinn er staddur í námsferlinu. Takmarkið er 
að neminn verði meistari á sínu sviði. 

Gagnrýni: Þessar kenningar eiga djúpar rætur í verkmenntun. Þær þykja því henta 
vel til að varpa ljósi á starfsnám þar sem verkleg færni skipar háan sess, til dæmis 
listnám og rannsóknarnám, en þykja ekki hafa sannað gildi sitt þegar námið er fræði-
legra (Skagen, 2004). Bent hefur verið á hættuna á að námið og leiðsögnin miðist við 
aðlögun að hefðbundnum gildum í starfi og starfsmenningu og að leiðsögnin beinist í 
of ríkum mæli að árangri eða frammistöðu í starfi (Sundli, 2007b). Einnig hefur verið 
bent á að gildi fræðilegra hugtaka og kenninga sé vanmetið í mörgum þessara kenn-
inga (Edwards, 2005a). Athygli hefur verið vakin á að námsferli séu ekki nógu vel 
útskýrð og að tengja þurfi þessar hugmyndir betur við skilgreiningar á því hvernig 
hugsun og skilningur einstaklinga þróast í samskiptum við aðra og á grundvelli eigin 
reynslu (Korthagen, 2010). Áhersla hafi frekar verið lögð á að þróa þessar kenningar 
og móta hugmyndafræðilegan bakgrunn þeirra en á útfærslu leiðsagnarinnar og 
námsmarkmið fyrir kennaranema.

3. Persónulegur styrkur og félagsleg hæfni kennarans 
Í þessum kafla er fjallað um leiðsögn þar sem markmiðið er að efla tilfinningalega og 
félagslega hæfni kennaranema til að takast á við kennarastarfið og þá einkum seiglu 
þeirra, sjálfstraust, faglega sjálfsvitund og samskiptahæfni. Í mörgum tilvikum eru 
markmið og aðferðir leiðsagnarinnar andsvar við áherslunni á vitsmuni og þekkingu.

Fyrir nokkrum árum rannsakaði ég, ásamt fjórum öðrum norrænum háskólakenn-
urum, reynslu norrænna kennaranema af erfiðum viðfangsefnum í vettvangsnámi. 
Þátttakendur voru verðandi grunnskólakennarar í Reykjavík, Tromsø, Umeå og Þórs-
höfn. Þar kom fram að helmingur þátttakendanna lýsti erfiðleikum sem voru af til-
finningalegum toga og tengdust samskiptum við aðra (Ragnhildur Bjarnadóttir, 2008). 
Ekki mátti greina mun milli landa hvað þessi atriði varðaði. Ályktun mín var sú að 
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nauðsynlegt væri að leita leiða til að styðja við starfshæfni kennaranema, sem ekki er 
einungis fagleg og hagnýt heldur einnig persónuleg og félagsleg. 

Þessar niðurstöður eru í samræmi við margar aðrar rannsóknir sem sýna að kennara- 
starfið reynir mjög á tilfinningalega og félagslega hæfni kennara, ekki síður en á þekk-
ingu þeirra og skilning (Hargreaves, 1998; Laursen, 2004; Søndenå, 2008). Jafnvel er 
talið að krafan um slíka hæfni hafi bæði aukist og orðið sýnilegri í seinni tíð þar sem 
kennurum er nú ætlað, samkvæmt námskrám, að stuðla að félagslegum og tilfinn-
ingalegum þroska nemenda sinna (Hargreaves, 1998; Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 
1999; Klette, 2002; Krejsler, Laursen og Ravn, 2004; McLean, 1999). Kennsla er krefj-
andi starf sem reynir á persónulega eiginleika kennara ekki síður en faglega hæfni 
þeirra. Einkum hefur öryggisleysi nýliða í kennslu verið umfjöllunarefni fræðimanna 
og er brottfall þeirra úr starfi oft nefnt sem dæmi um mikilvægi þess að nýliðar í  
kennarastarfi njóti leiðsagnar (Darling-Hammond, 2003; Edwards og Mutton, 2007; 
OECD, 2005). 

Ljóst er að það er erfitt að hafa áhrif á persónulega eiginleika kennaranema. Margir 
fræðimenn hafa engu að síður leitast við að skilgreina og rannsaka þá persónulegu 
eiginleika sem tengjast kennarahlutverkinu og hægt er að hafa áhrif á með kennara-
menntun – meðal annars með leiðsögn. Ég nefni hér nokkur hugtök og rannsóknir 
sem hafa verið ríkjandi í þeirri umfjöllun:

Seigla: Hugtakið seigla (e. resilience) hefur verið notað til að varpa ljósi á þann 
persónulega styrk sem efla þarf með nýjum kennurum í ljósi þess hve erfitt starfið 
virðist vera (Le Cornu, 2009; Tait, 2008). Seigla er yfirleitt skilgreind sem hæfni til 
að standast eða styrkjast í glímu við erfiðleika eða mótlæti eða sem hæfni til að líta 
á krefjandi viðfangsefni sem ögrun frekar en óleysanlegt vandamál (Masten, Best og 
Garmezy, 1990). Þegar kennarar eiga í hlut virðist slík hæfni samsett úr margs konar 
eiginleikum, meðal annars trú á eigin getu, sjálfstjórn og félagslegri hæfni (Tait, 2008). 

Sjálfstraust – trú á eigin getu: Starfshæfni kennara felst ekki aðeins í þekkingu, skiln-
ingi og færni; hugtakið hæfni felur í sér að einstaklingurinn getur beitt vitneskjunni, 
skilningnum og færninni í athöfnum. Slík geta er, samkvæmt rannsóknum, háð sjálfs-
trausti eða því að einstaklingurinn hafi trú á eigin getu til að ráða við viðfangsefnin 
(Bandura, 1997; Deci, 1975; Markus, Cross og Wurf, 1990). Sjálfstraustið er því þáttur 
í hæfninni. Albert Bandura (1997) skilgreinir hugtakið „self-efficacy“ sem trú einstak-
linga á eigin getu til að ná árangri á afmörkuðu sviði. Slíkt sjálfstraust hefur áhrif á 
val fólks á viðfangsefnum, áhuga á þeim og hversu lengi það endist í þeim þrátt fyrir 
erfiðleika. Rannsóknir hafa leitt í ljós að nýútskrifaðir kennarar, sem þróa með sér trú 
á eigin getu í upphafi starfsferilsins, eru líklegri en aðrir til að endast í starfi (Hoy og 
Spero, 2005; Smethem, 2007). 

Samskipta- og tengslahæfni: Anne Edwards og samstarfsmenn hennar í Englandi 
nota hugtakið „relational agency“, sem á íslensku mætti þýða sem tengslabundna  
gerendahæfni, um þá samskiptahæfni sem kennarastarfið gerir kröfur um, meðal 
annars vegna þess öryggisleysis sem því fylgir. Þau skilgreina slíka hæfni sem getu til 
að setja sig inn í hugmyndir annarra og til að túlka þær og bregðast við þeim á stöðugt 
faglegri hátt þegar hópur vinnur með afmörkuð viðfangsefni (Edwards og D’Arcy, 
2004). Slík samskiptahæfni felur í sér getu til að veita stuðning og þiggja stuðning frá 
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öðrum (Edwards, 2005b, 2009). Rannsóknir Edwards benda til þess að skilgreina megi 
slíka hæfni sem mikilvægan þátt í seiglu nemenda (Edwards og Mutton, 2007)

Fagvitund (e. professional identity): Fagvitund kennara hefur orðið sérstakt rann-
sóknarefni undanfarna áratugi. Skilgreiningar eru mismunandi en í mörgum tilvikum 
er vitnað í kenningar Georgs H. Mead og Eriks Erikson um þróun sjálfsvitundar og 
auk þess skilgreiningar á fagmennsku kennara. Meginspurningarnar í þessum rann-
sóknum snúast í fyrsta lagi um hugmyndir kennara um sjálfa sig (t.d.: Hver er ég 
sem kennari? Hvernig vil ég vera sem kennari?) og um það hvernig þær hugmyndir 
þróast (Beijaard, 1995; Korthagen, 2004); í öðru lagi um það hvernig hugmyndirnar 
tengjast aðstæðum, samstarfshópum og starfsmenningu (Borko og Putnam, 1996); í 
þriðja lagi um það hvernig fagvitund birtist í frásögnum kennara (Connelly og Cland-
inin, 1999). Í sumum tilvikum er áherslan lögð á að skoða vitsmunalega þætti í þessu 
þróunarferli, í öðrum tilvikum félags- og menningarlega þætti og enn öðrum tilfinn-
ingalega þætti, sem þó virðist vera sjaldgæfast (Beijaard, Meijer og Verloop, 2004). Í 
þeim tilvikum beinist athyglin að spurningum um líðan í starfinu eða tilfinningar til 
þess, t.d. hvað það sé sem ógnar kennurunum helst í starfi, hvenær þeim líður illa og 
hvenær þeir eru stoltir af því að vera kennarar. Bandaríkjamaðurinn Edward Pajak 
hefur notað hugtök úr kenningu Carls Jung til að fá kennara til að skoða ómeðvitaðar 
og meðvitaðar hliðar á sjálfsvitund sinni og hliðar sem aðrir mega helst ekki sjá, svo 
og að fá þá til að hugleiða hvernig þær hliðar tengjast hugmyndum þeirra um hinn 
„slæma kennara“ (Pajak, 2011). 

Einnig hafa margir fræðimenn leitað svara við spurningunni um aðferðir, þ.e. hvers 
konar leiðsögn sé æskileg til að ná markmiðum um persónulegan styrk og öryggi í 
kennarastarfi. Ástralska fræðikonan Rosie Le Cornu hefur rannsakað þátt vettvangs-
reynslu í að þróa seiglu kennaranema, og sérstaklega þá möguleika sem felast í því að 
nýta námssamfélög í þeim tilgangi, en þá er myndaður hópur einstaklinga sem hafa 
sameiginleg námsmarkmið og veita hver öðrum stuðning við að nálgast þau (sjá um-
fjöllun um námssamfélög í næsta kafla). Niðurstöður rannsókna hennar benda til þess 
að miklu skipti að kennaranemar fái tækifæri til að taka virkan þátt í mismunandi 
gerðum námssamfélaga, meðal annars þeim sem eru skipuð jafningjum, þar sem lögð 
er áhersla á að efla mátt og kjark allra þátttakenda í gagnvirkum samskiptum (Le 
Cornu, 2009). Hún hefur rannsakað félagsleg samskipti og samvinnu í jafningjahóp-
um, bæði sem aðferðir til að vinna gegn persónulegu óöryggi nýliða í kennarastarfi og 
til að efla hæfni þeirra til þátttöku í slíkri samvinnu (Le Cornu, 2005, 2009). 

Í framhaldi af rannsókn norræna hópsins, sem ég tók þátt í og nefnd var í upp-
hafi þessa kafla, kannaði hópurinn félagslega ígrundun kennaranema, þ.e. ígrundun 
í hópum kennaranema, sem verkfæri til að efla hæfni þeirra til að takast á við erfið 
viðfangsefni kennara. Markmiðið var að rannsaka hvernig aðferðin nýttist þeim við 
að öðlast nýjan skilning á vandamálunum. Þátttakendur voru fyrirfram beðnir um að 
huga að sínum eigin þætti í samvinnunni, bæði sem gefendur og þiggjendur. Niður-
stöður voru þær að nemarnir töldu sig geta lært mikið af öðrum í slíkum samskiptum 
jafningja, meðal annars af því að lesa eigin lýsingar á vandamálum og hugsanlegum 
lausnum fyrir aðra og finna samhug þeirra og skilning, einnig af því að hlusta á aðra. 
Þeir áttu á hinn bóginn erfitt með að sjá sig í hlutverki gefandans í samskiptunum og 
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sáu sig ekki sem hluta af félagslegri heild, eða námssamfélagi, sem hefur sameiginleg 
námsmarkmið og er umgjörð um gagnvirka leiðsögn (Ragnhildur Bjarnadóttir, 2011). 
Ljóst er að kennaranemar þurfa að læra sérstaklega að beita slíkum aðferðum.

Margir fræðimenn á Norðurlöndum og víðar eru gagnrýnir á bæði hagnýtar og 
vitsmunalegar áherslur í leiðsögn og eru þeirrar skoðunar að hið mannlega í leiðsögn-
inni verði að fá meira vægi (Lindgren, 2005; Pajak, 2011). Kari Søndenå hefur gagn-
rýnt að flestar leiðsagnarkenningar byggist á þekkingarfræði og vanræki spurningar 
af verufræðilegum (e. ontological) toga, meðal annars um eigin tilvist og tilfinningar 
sem tengjast starfinu (Søndenå, 2009). Hún hefur rannsakað ígrundun sem aðferð í 
leiðsögn og benda niðurstöður hennar til þess að hefðbundin ígrundun sé yfirleitt ein-
staklingsmiðuð og vitræn, miðist einkum við að þróa vitsmunalega hæfni kennara sem 
einstaklinga, sem hún telur að nægi ekki (Søndenå, 2007; Søndenå og Sundli, 2004). 
Hún heldur því fram, og styður með rannsóknum, að ígrundun í hópum kennara- 
nema geti á hinn bóginn hentað vel til að efla tilfinningalega og félagslega hæfni þeirra 
til að takast á við flókin tilfinningaleg viðfangsefni kennarastarfsins. 

Þessir fræðimenn telja flestir að tengslin milli einstaklinga skipti meira máli en sjálfar 
samræðurnar og að leggja verði áherslu á að skapa trúnað og traust í þessum tengslum, 
þ.e. að leiðsagnarkennarinn treysti nemanum og öfugt. Athyglin verði að beinast að 
því sem gerist í tengslum milli einstaklinganna. Stuðningurinn sjálfur sé mikilvæg-
ari en vitsmunaleg ögrun eða kennsla og ekki sé æskilegt að líta á leiðsögnina sem 
ferli með þekktu endamarki, þ.e. að öðlast tilgreinda starfshæfni. Gjarnan er vitnað í 
mannúðarkenningar Abrahams Maslow og Carls Rogers og ætti leiðsögnin samkvæmt 
þeim kenningum að taka mið af þörf einstaklingsins fyrir sjálfsbirtingu, eða fyrir „að 
þroska sjálfan sig“; hlutverk mentorsins er að styðja hann í því ferli. Þá er litið svo á að 
stuðningurinn sé markmið í sjálfu sér þar sem skjólstæðingurinn sé helsti sérfræðingur 
í eigin málum og stuðningsaðilinn eigi að vera spegill hans í leit að svörum. 

Í yfirlitsbók Skagens (2004) um þær leiðsagnaraðferðir, sem notaðar hafa verið í 
leiðsögn nýliða í kennslu í Noregi, heldur hann því fram að vinsældir persónulegrar 
leiðsagnar í nútímasamfélagi hafi haft áhrif á hugmyndir um starfstengda leiðsögn, 
meðal annars leiðsögn kennaranema. Ráðgjafar, stuðningsaðilar og leiðbeinendur 
starfi nú á fjölmörgum sviðum atvinnu- og einkalífs. Hann telur áhrifin meðal annars 
vera þau að hlutverk leiðsagnarkennara geti nú falist í persónulegum stuðningi án 
þess að sérstök menntunarmarkmið, t.d. tengd fagmennsku, séu höfð að leiðarljósi. 

Orðið mentor, sem fyrr var á minnst, hefur náð mikilli útbreiðslu bæði í skrifum á 
ensku og norrænum tungumálum. Yfirleitt er orðið mentor notað um þá sem veita 
persónulegan stuðning en það er líka notað um leiðsögn kennaranema (Smith, 2010; 
Sundli, 2007a). Hugsanlega stafa vinsældir þessa hugtaks af aukinni áherslu á það að 
nám byggist á samvinnu og þar með nálægð í félagslegum samskiptum. Sums staðar 
eru hlutverk mentora og leiðsagnarkennara aðgreind. Þá er lögð áhersla á að mentor-
arnir séu reyndir kennarar sem fylgi nemum eftir í lengri tíma en almennt á við um 
afmörkuð tímabil vettvangsnáms, eins og t.d. sums staðar í Danmörku. Mentorinn 
getur bæði verið reyndur kennari úr heimaskóla eða háskólakennari. Aðalatriðið er 
að mentorinn hafi starfsreynslu og starfsþroska sem stuðli að öryggi kennaranemans 
og styðji hann í glímu við erfið viðfangsefni starfsins. 



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 22(2) 2013 23

RAGNHILDUR BJARNADÓTTIR

Markmið: Leiðsögninni er ætlað að efla persónulegan styrk og öryggi kennara-
nemans í starfi. Helstu markmiðin eru aukin seigla, sjálfstraust í starfi og hæfni í 
félagslegum samskiptum. Þróun fagvitundar er í sumum tilvikum langtímamarkmið 
leiðsagnarinnar. Einnig er stefnt að því að mynda góð tengsl milli kennaranema og 
mentora eða leiðsagnarkennara. 

Gagnrýni: Bent hefur verið á að leiðsögnin geti orðið of losaraleg og hætta sé á að 
persónuleg vandamál verði í fyrirrúmi en ekki starfsmaðurinn eða starfstengd vanda-
mál (Skagen, 2004). Erfitt er að koma þessum hugmyndum í framkvæmd þar sem 
markmiðin eru í flestum tilvikum langtímamarkmið og krefjast þess að leiðsögnin nái 
yfir lengri tíma en almennt gildir um tímabil vettvangsnáms. Þá er til dæmis átt við 
þau markmið að skapa traust í samskiptum og efla sjálfstraust kennaranema. Bent 
hefur verið á – og stutt með rannsóknum – að erfitt sé í reynd að ná markmiðum um 
félagslega hæfni kennaranema og seiglu í starfi og að slíka leiðsögn þurfi að skipu-
leggja vel (Edwards, 2005b; Le Cornu, 2009). Einnig hefur þessi tegund leiðsagnar 
verið gagnrýnd fyrir einhliða áherslu á persónulega menntun eða þroska þar sem ekki 
er gert ráð fyrir áhrifum félagslegra aðstæðna og menningar. 

4. Leiðsögn – afl í kennaramenntun og skólaþróun
Í þeim leiðsagnarkenningum sem hér hefur verið fjallað um beinist athyglin að sam-
skiptum milli reyndra kennara og nýliða – þar sem þjálfun og menntun nýliðanna er í 
brennidepli. Á síðustu árum hafa ýmsir fræðimenn rökstutt og sýnt fram á nauðsyn 
þess að endurskoða og víkka þessar skilgreiningar á leiðsögn. Annars vegar er um 
að ræða skilgreiningar á markmiðum leiðsagnar þannig að þau feli í sér víðtækari 
starfsmenntun og þróun, í fyrsta lagi kennaranemanna, í öðru lagi annarra þátttak-
enda í leiðsögninni og í þriðja lagi alls skólasamfélagsins. Betri kennaramenntun og 
skólaþróun eru þá yfirmarkmið. Hins vegar er átt við skilgreiningar á samskiptum í 
leiðsögn þannig að þau takmarkist ekki við samskipti milli nýliða og reyndra kennara 
en geti vísað til samskipta í annars konar hópum, meðal annars í hópum jafningja og 
í skólasamfélagi (Edwards og Mutton, 2007; Le Cornu og Ewing, 2008; Sundli, 2007a).

Andy Hargreaves og Michael Fullan skrifuðu um síðustu aldamót grein um mikil-
vægi þess að byggja upp samfélög í skólum þar sem stuðlað væri að gagnvirku námi 
allra, þ.e. nemenda, nýliða, kennara og stjórnenda. Lögðu þeir til að leiðsagnarhug-
takið yrði endurskilgreint með áherslu á samstarf þátttakenda og samvinnuleiðsögn (e. 
co-mentoring) í stað þess að einblína á sambandið milli „lærlings og meistara“. Einnig 
töldu þeir mikilvægt að viðurkenna þá staðreynd að allir kennarar þurfa á stuðningi 
að halda, ekki aðeins nýliðar í starfi, í ljósi þeirrar kröfu að þeir þrói sífellt og bæti 
starf sitt. Slíkur stuðningur ætti að vera þáttur í námsmenningu skólans (Hargreaves 
og Fullan, 2000). 

Áströlsku fræðikonurnar Rosie Le Cornu og Robyn Ewing vitna í grein Hargreaves 
og Fullans, og einnig í breyttar skilgreiningar á námi, í rökstuðningi sínum fyrir því 
að endurskilgreina þurfi starfstengda leiðsögn (2008). Hana verði að skilgreina sem 
félagslegt námssamband samstarfsmanna (e. collegial learning relationships) þar sem 
áhersla sé lögð á gagnvirkni, samábyrgð og tengsl milli þeirra (Le Cornu, 2005; Le 
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Cornu og Ewing, 2008). Slíkt námssamband megi mynda þvert á stofnanir, milli leið-
sagnarkennara og kennaranema og líka milli jafningja, þ.e. í hópi kennaranema sem 
veita hver öðrum stuðning í tengslum við vettvangsnám. 

Flestir þeir fræðimenn sem fjalla um kennaramenntun og leiðsögn frá þessu sjónar-
horni styðjast við félags- og menningarbundnar kenningar (e. socio-cultural theories). 
Samkvæmt þeim kenningum þróast þekking og skilningur í félagslegum samskiptum 
og í menningarlegu samhengi eins og fjallað var um í kaflanum hér að framan um 
lærlingsnám. Hugsun einstaklinga fer bæði fram innra með þeim og líka í samskipt-
um milli einstaklinga þar sem tungumálið er helsta verkfærið og endurspeglar bæði 
hugsun og menningu. Nýliðar í kennslu verði því að öðlast skilning á kennarastarfinu 
sem þætti í samfélagi og menningu en ekki eingöngu sem daglegu starfi kennarans 
(Borko, 2004; Edwards og Mutton, 2007; Greeno, 1998; Putnam og Borko, 2000). 

Norska fræðikonan Liv Gjems er ein þeirra sem fjallar um leiðsögn með hliðsjón af 
félags- og menningarbundnum kenningum og beinir athyglinni að gagnvirku námi í 
samskiptum leiðsagnarkennara og nýliða (Gjems, 2007). Hún skilgreinir starfstengda 
leiðsögn sem námsferli sem fram fer í samskiptum milli tveggja eða fleiri einstaklinga 
í þeim tilgangi að skapa sameiginlega merkingu og þar með nýjan skilning og nýja 
möguleika á athöfnum í starfi. Ný þekking og breyttur skilningur byggist alltaf á leit 
að samhengi og merkingu. Hlutverk leiðsagnarkennarans er að vera þátttakandi í 
þessari leit með nýliðum þar sem þeir vinna saman að því að öðlast skilning á starfi 
nýliðans og starfsaðstæðum. Leiðsögnin fer fram í samræðum og frásögnum um 
ýmsar hliðar starfsins og er tungumálið helsta verkfæri leiðsagnarinnar – og reyndar 
allrar merkingarsköpunar. Takmark leiðsagnarinnar er að skapa sameiginlega merk-
ingu en ekki miðla merkingu til nýliðanna. Markmiðin eru lík markmiðum um breytta 
þátttöku í starfi (sjá flokk 2) en í þessu tilviki er áhersla lögð á gagnvirkt nám, að 
leiðsagnarkennarinn læri ekki síður en kennaraneminn. 

Þegar litið er á leiðsögn sem verkfæri til að ná markmiðum um víðtækari starfs-
menntun og skólaþróun – eins og lýst er í upphafi þessa kafla – eru tvö hugtök 
áberandi: námssamfélag og jafningjaleiðsögn. Hugtakið námssamfélag (e. learning 
community) hefur verið skilgreint á ýmsa vegu. Í sumum tilvikum er skilgreiningin 
mjög almenn og námssamfélag þá skilgreint sem hópur eða samfélag sem myndar 
umgjörð eða stuðningsramma um félagsleg námsferli (Le Cornu og Ewing, 2008) og er 
þá einkum vitnað í Dewey og Vygotsky og í seinni tíð rannsóknir Rogoff (1990, 2003).

Í umfjöllun um kennaramenntun undanfarinn áratug hefur hugtakið fagleg náms-
samfélög (e. professional learning communities) verið notað í umfjöllun um skólaþró-
un, skólastjórnun og kennaramenntun (Stoll, Bolam, McMahon, Wallace og Thomas, 
2006). Í faglegum námssamfélögum í einstökum skólum vinna þátttakendur saman að 
því að þróa eigin þekkingu og hæfni og jafnframt hæfni og fagmennsku allra í hópn-
um. Markmiðið er að efla og bæta skólastarfið og þar með menntun nemendanna. 
Fagleg námssamfélög einkennast af samvinnu þátttakenda, gagnrýninni hugsun, um-
ræðu um gildi, áherslu á símenntun í starfi og þróun stofnana (sjá m.a. Hargreaves, 
2007; Stoll o.fl., 2006). 

Jafningjaleiðsögn (e. peer mentoring) meðal kennaranema hefur verið rædd og 
rannsökuð á undanförnum árum (Le Cornu, 2005, 2009; Ragnhildur Bjarnadóttir, 2011) 
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eins og fram kom í kaflanum um persónulegu hliðarnar á starfshæfni, fagmennsku og 
leiðsögn, meðal annars lýsingu minni á félagslegri ígrundun í hópum kennaranema. 
Þá er átt við að kennaranemar myndi hópa og veiti hver öðrum stuðning eða leiðsögn 
í tengslum við vettvangsnám í samræmi við skilgreiningar á samvinnunámi (Rogoff, 
2003). Samkvæmt skrifum Edwards og Le Cornu ber þá að stefna að því að meðlimir 
hópsins verði færir um bæði að gefa og þiggja í samvinnunni, að þeir hafi ólík sjónar-
horn, sem séu öll virt í hópnum, og að þeir þrói hæfni sína sem virkir þátttakendur í 
slíkri samvinnu (Edwards, 2005b; Le Cornu, 2005). 

Hugmyndir um fagleg námssamfélög og jafningjaleiðsögn byggjast á þeirri fræða-
sýn að þróun þekkingar á starfinu sé félagsleg, eigi rætur í athöfnum og sé háð starfs-
menningu. Þátttakendur í samvinnunni móta í sameiningu nýja þekkingu sem er við-
haldið í samræðum samstarfsfólks sem túlkar og endurtúlkar starfstengdar athafnir 
og aðstæður.

Markmið margra heimaskólaverkefna eru í samræmi við þetta sjónarhorn. Í vett-
vangsnámi á Menntavísindasviði eiga kennaranemar ekki aðeins að öðlast starfshæfni 
og reynslu sem eflir þá í daglegu starfi með nemendum. Þeir eiga einnig að kynnast 
„skólastarfinu í heild sinni ásamt kennslu og starfsháttum á ákveðnu sviði eða náms-
grein sem þeir hyggjast sérhæfa sig í“ (Háskóli Íslands, Menntavísindasvið, 2012). 
Stefnt er að því að fleiri einstaklingar komi að leiðsögn í vettvangsnámi en tíðkast 
hefur, þ.e. að auk kennaranema, leiðsagnarkennara og háskólakennara taki einnig 
tengiliðir, skólastjórnendur og helst allt skólasamfélagið í hverjum heimaskóla þátt 
í því. Í heimaskólaverkefnum er yfirleitt lögð áhersla á að þátttaka alls skólasam-
félagsins skiptir máli fyrir móttöku og leiðsögn kennaranema og nýrra kennara og að 
allir þátttakendur menntist. Þannig verði vettvangsnám og leiðsögn virkt afl í þróun 
skólastarfs og skólamenningar. Sömu viðhorf einkenna endurskoðun vettvangsnáms 
í kennaradeild Háskólans á Akureyri. 

Markmið: Menntun allra þátttakenda í leiðsögninni, einstaklinga, hópa og stofnana. 
Að leiðsögnin verði afl í kennaramenntun og skólaþróun. Að kennaranemar og aðrir 
nýliðar verði virkir þátttakendur í skólastarfi og mótun skólamenningar. Að stuðla að 
samábyrgð og samstarfi háskóla og almennra skóla um kennaramenntun og þróun 
skólastarfs. 

Gagnrýni: Þessi markmið eru mjög metnaðarfull en ég tel að enn sé margt óljóst 
varðandi útfærslur. Meðal annars þarf að móta og rannsaka betur leiðsögn sem tekur 
mið af hugmyndum um samvinnuleiðsögn, jafningjaleiðsögn og fagleg námssamfélög. 
Í flestum skilgreiningum á leiðsögn eru samskipti í brennidepli. Bent hefur verið á að 
mannlega þætti vanti í leiðsögnina, þar sem markmiðin séu svo víðtæk, og einnig að 
hætta sé á að áherslan á samskipti milli kennaranema og mentors týnist, en þau hljóti 
þó alltaf að vera aðalatriði. Einnig hefur verið bent á að samskipti í leiðsagnarhópum 
geti orðið stuðningsmeðferð fyrir starfsmenn frekar en stuðningur við menntun þeirra 
(Skagen, 2004). Markmið um þróun fagmennsku og starfshæfni megi ekki týnast.
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Samantekt og umræða
Köflunum fjórum hér að framan er ætlað að varpa ljósi á landslag starfstengdrar leið-
sagnar, þar sem menntun kennaranema er í brennidepli, og þá einkum á markmið 
leiðsagnarinnar. Umfjöllunin er engan veginn tæmandi og á mörgum mikilvægum 
atriðum hefur einungis verið tæpt mjög lauslega. Þá á ég til dæmis við leiðsagnarað-
ferðir, leiðsagnarhlutverkið, innihald leiðsagnar og valdastöðu þátttakenda í leiðsögn-
inni. Þessi atriði tengjast óhjákvæmilega ólíkum markmiðum leiðsagnar en hafa ekki 
verið í fyrirrúmi í þessari grein. 

Til að fá fram sem skýrasta mynd af ólíkum markmiðum með leiðsögn kennara-
nema ákvað ég að skipa kenningum um starfstengda leiðsögn í fjóra flokka, eða leið-
sagnarstefnur, sem gerð hefur verið grein fyrir hér að framan. Í töflunni eru dregnar 
saman niðurstöður um helstu einkenni á þessum fjórum leiðsagnarstefnum.

Tafla. Yfirlitstafla – samantekt

Kenningar / 
áherslur

Markmið
Fræðilegur 
grunnur

Samskipti í 
leiðsögn

Leiðsagnar-
hlutverkið

Gagnrýni

1.	 Ígrundun um 

starfið og eigin 

starfskenningu

Hæfni í að ígrunda

athafnir, þekkingu

og gildi;  

fagmennska

í starfi; þróun 

starfskenningar

Mannúðarstefna; 

kenningar um 

vitþroska, félags-

legan vitþroska; 

aðstæðubundið 

nám

Samræður (dialog) 

um kennslu-

áætlanir, áherslur, 

viðhorf og gildi. 

Ígrundun

Að vera gagn-

rýninn vinur, að 

stuðla að menntun 

með því að styðja 

og ögra

Áherslur of 

vitsmunalegar 

og einstaklings-

miðaðar. 

Erfitt að ná mark-

miðum

2.	 Lærlingurinn  

verður meistari.  

Breytt þátttaka í 

starfi og starfs-

menningu

Breytt þátttaka í 

starfi og starfs-

menningu.

Ferlið frá nýliða 

til „meistara” – að 

verða sérfræðingur 

í starfi 

Kenningar um 

lærlingsnám; 

aðstæðubundið 

nám; félags-  

og menningar- 

bundnar  

kenningar

Þátttaka í athöfn-

um og hugsunum 

– stuðningur við 

ferlið „að verða 

kennari“.  

Aðlögun að starfs-

menningu

Stuðningur við 

nám með þátttöku 

og samræðum; 

fjallað um tengsl 

starfs og menn-

ingar 

Áhersla á aðlögun 

að aðstæðum og 

menningu –  

án gagnrýni;

vantar skýrari 

námsmarkmið

3.	 Persónulegur 

styrkur og 

félagsleg hæfni 

kennarans

Aukin seigla, 

sjálfstraust, 

samskiptahæfni;

þróun fagvitundar

Mannúðarstefna,

sálgreining, 

kenningar um 

sjálfstraust og 

sjálfsvitund,  

félagslegar  

kenningar

Samræður um 

erfiðleika –  

leitast er við að 

skapa traust, 

efla trú á eigin 

hæfni og seiglu

Stuðningur er 

aðalatriðið, að 

hlusta vel, treysta 

nemanum til að 

finna eigin leiðir 

Hætta á að 

leiðsögnin verði 

ómarkviss og 

losaraleg; 

langtímamarkmið 

sem erfitt er að ná 

4.	 Leiðsögn –  

afl í kennara-

menntun og 

skólaþróun 

Menntun allra 

þátttakenda í 

leiðsögn,  

kennaramenntun 

og skólaþróun.

Kennaranemar 

kynnist skólastarfi 

og skólamenningu

Félags- og menn-

ingarbundnar 

kenningar. 

Áhersla á starfs-

menningu og 

námssamfélög

Gagnvirk  

samskipti,  

námssamband, 

jafningjaleiðsögn,

samskipti í  

námssamfélögum 

Að koma á sam-

vinnuleiðsögn, 

samvinnunámi, 

jafningjaleiðsögn.

Að stuðla að 

starfseflingu og 

skólaþróun

Of víð markmið. 

Hætta á að hið 

mannlega týnist; 

að leiðsagnar-

samskiptin týnist 

– fagmennskan 

gleymist
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Skil milli flokka eru samt ekki alltaf skýr. Mikil skörun er milli sumra þeirra hvað 
varðar hugmyndafræðilegan bakgrunn og einnig má greina ólíkar áherslur innan 
hvers flokks. Einnig er ljóst að allar þessar kenningar eða áherslur hafa þróast á undan- 
förnum árum og eru enn að þróast.

Enda þótt markmið leiðsagnarinnar séu að mörgu leyti ólík eiga þessar kenningar 
margt sameiginlegt hvað varðar viðhorf til náms. Litið er á félagsleg samskipti sem 
grundvöll námsins og námið er talið tengjast sérstökum aðstæðum kennarastarfsins. 
Kenningar um aðstæðubundið nám setja yfirleitt mark sitt á hugmyndir um stuðning 
við námið og er þá vitnað í Lave, Wenger og Rogoff og einnig fræðimenn á sviði  
kennaramenntunar (Borko, 2004; Edwards, Gilroy og Hartley, 2002). Bæði Handal 
(2007) og Korthagen (2010) hafa í seinni tíð tengt kenningar sínar við skilgreiningar á 
aðstæðubundnu námi eins og áður hefur komið fram. Greina má áhrif Vygotskys og 
Bruners í öllum flokkunum. Flokkur 4 sker sig þó frá hinum nálgununum en þar er 
litið svo á að stofnanir „læri“ ekki síður en einstaklingar og hópar. 

Margt er þó ólíkt varðandi umfjöllun um nám. Í sumum tilvikum eru innri námsferli 
í brennidepli – í öðrum félags- og menningarleg ferli. Sálfræðikenningar setja mark 
sitt á kenningar í flokkum númer 1 og 3, einkum kenningar um vitsmunalegt nám og 
kenningar sem byggjast á mannúðarstefnu. Í flokkum númer 2 og 4 eru áherslurnar 
félags- og menningarlegar. Samfélagið, menningin og skólastarfið mynda umgjörð og 
útgangspunkt leiðsagnarinnar enda þótt ekki sé litið fram hjá námi einstaklinganna. 

Sú þekking sem stefnt er að með leiðsögninni er að mörgu leyti mismunandi. Mikil-
vægt er talið að kunna til verka samkvæmt kenningum í flokki 2 og verkleg þekking 
talin vera hluti af starfsmenningunni. Þekking á skólasamfélaginu og skólamenning-
unni skiptir miklu í kenningum í flokki 4. Stefnt er að sjálfsþekkingu í flokkum 1 og 3 
þótt áherslur séu mismunandi. Nýlegar rannsóknir Bjørndals (2009), sem varpa ljósi 
á mikilvægi þess að horft sé á leiðsögnina utan frá, þ.e. að markmið og aðferðir séu 
ræddar og gagnrýndar í sjálfri leiðsögninni, eru áhugaverðar. Þá er markmiðið það að 
efla hugarvitund þátttakenda í leiðsögninni. Tungumálið er í flestum tilvikum talið 
nauðsynlegt verkfæri í þróun þekkingar og skilnings, innra með einstaklingum og í 
hópum eða samfélögum. 

Mörg af þeim markmiðum leiðsagnar sem hér hefur verið fjallað um eru greinilega 
langtímamarkmið. Stefnt er að persónulegu öryggi í starfi, alhliða menntun, þróun 
fagmennsku o.s.frv. Ljóst er að ekki er hægt að ná slíkum markmiðum á stuttum tíma-
bilum vettvangsnáms. Skagen (2004) hefur gagnrýnt þessar áherslur á langtímamark-
mið. Ég tek undir þá gagnrýni og tel óhjákvæmilegt að horft sé bæði til langtímamark-
miða og skammtímamarkmiða þegar leiðsögn er skipulögð. 

Samskipti er lykilorð í skilgreiningum á starfstengdri leiðsögn. Samskipti í leiðsögn 
einkennast annars vegar af tengslum milli þátttakenda og hins vegar af innihaldi sam-
skiptanna. Í öllum þeim kenningum sem hér hefur verið fjallað um eru samræður 
grundvallaratriði. Stuðningur einkennir einnig samskiptin og þá oftast í merkingunni 
„vörðuð þátttaka“ samkvæmt kenningu Rogoff (1990, 2003). Ekki verður annað séð en 
að alls staðar sé stefnt að dreifðri ábyrgð, að kennaranemar beri ábyrgð á eigin námi 
en eigi að njóta stuðnings leiðsagnarkennara. Hugmyndir um aukið lýðræði og jafn-
ingjasamskipti setja svip sinn á sumar kenninganna. 
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Eins og áður hefur komið fram hafa margir fræðimenn skipað kenningum um 
starfstengda leiðsögn í flokka til að varpa ljósi á fræðasvið sem kallað hefur verið 
uppeldisfræði leiðsagnar, kennslufræði leiðsagnar eða uppeldisfræði leiðsagnarnáms. 
Í leiðsagnarfræðum er þá meðal annars fjallað um kenningar um leiðsögn nýliða í 
kennslu og líka um spurningar sem tengjast menntun leiðsagnarkennara (Bjørndal, 
2009; Sundli, 2007a). Til dæmis má nefna spurningar um það hvers konar þekkingu og 
hæfni leiðsagnarkennara eigi að stefna að með náminu. Ég tel að verðandi leiðsagnar-
kennarar þurfi að kynna sér vel og ræða helstu kenningar um starfstengda leiðsögn 
og markmið með henni. Miklu skiptir að allir þeir sem koma að skipulagi á starfs-
tengdri leiðsögn, eru að mennta sig á þessu sviði eða stefna að því að verða leiðsagnar-
kennarar, kynni sér vel og ræði helstu hugtök sem tengjast þessu sérstaka fræðasviði. 
Tungumál leiðsagnarfræðanna er flókið og í mikilli þróun. 

Niðurstaða mín, af þeirri rannsókn á leiðsagnarkenningum sem hér hefur verið lýst, 
er sú að kenningarnar eigi margt sameiginlegt þrátt fyrir margt sem greinir þær að. 
Ég tek undir þau viðhorf að æskilegt sé að líta á leiðsagnarfræði sem sérstakt fræða-
svið, hvort sem það fellur undir uppeldisfræði, kennslufræði eða menntunarfræði. 
Íslenskir háskólakennarar, aðrir kennarar og skólar, sem annast leiðsögn kennara- 
nema, verða síðan að ræða og móta þessar kenningar með hliðsjón af íslenskum veru-
leika og í þeim tilgangi að bæta og þróa starfstengda leiðsögn í skólum landsins. 

Í inngangi kom fram að greininni væri ætlað að vera grundvöllur fyrir umræður og 
ákvarðanir um æskileg markmið og áherslur þegar skipuleggja á leiðsögn kennara-
nema og annarra nýliða í kennslu. Ég tel ekki líklegt eða æskilegt að einblínt sé á eina 
afmarkaða leiðsagnarstefnu heldur mikilvægt að leitað sé leiða til að láta þessar kenn-
ingar vinna saman og bæta hver aðra upp. Vona ég að greining mín á leiðsagnarkenn-
ingum, og einkum á markmiðum leiðsagnarinnar, nýtist öllum þeim sem taka þátt í 
að skipuleggja vettvangsnám og leiðsögn sem því tengist, og einnig þeim sem eru að 
mennta sig til að sinna leiðsagnarhlutverki í leikskólum, grunnskólum og framhalds-
skólum. 

LOKAORÐ
Í grein þessari hefur verið fjallað um leiðsögn kennaranema og hafa markmið leið-
sagnarinnar verið í fyrirrúmi. Tilgangurinn var að draga upp sem skýrasta mynd af 
kenningum um starfstengda leiðsögn og þá einkum af markmiðum leiðsagnar eins og 
þau birtast í þessum kenningum. Til þess að leggja grunn að markvissum umræðum 
um þátt og fyrirkomulag leiðsagnar í kennaramenntun hér á landi er afar mikilvægt 
að einnig séu könnuð viðhorf kennaranema, leiðsagnarkennara, skólastjórnenda,  
háskólakennara – og allra annarra sem koma að vettvangsnámi kennaranema – til 
markmiða og aðferða. Ekki er síður aðkallandi að þessir hópar fái tækifæri til að ræða 
um markmið leiðsagnar og hvernig hægt sé að nálgast þessi flóknu markmið. Þeim 
verður ekki náð nema í náinni samvinnu allra þeirra, einstaklinga og stofnana, sem 
koma að vettvangsnámi og taka þátt í að endurskoða þær aðstæður sem mynda um-
gjörð um vettvangsnám og leiðsögn kennaranema. 

Leiðsögn kennaranema – stefnur og straumar
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Mentoring preservice teachers – theoretical perspectives

Abstract
In the past three decades many theories about mentoring student teachers and newly 
qualified teachers have emerged, involving new perspectives on the goals of peda-
gogical mentoring. The traditional role of mentor teachers has been to instruct, advise 
and support student teachers in the classroom. Since the 1980s, however, the role of 
mentors has begun to include support for student teachers’ professional and person-
al development, and the focus has shifted from adaptation to the job to the student 
teacher’s learning, through reflections about own actions, knowledge and values. In 
the new millennium the learning objectives of mentoring have been discussed and 
reviewed, without rejecting ideas about reflection. The methods and goals of “reflec-
tion theories” are criticized for being too cognitive and individualistic; more empha-
sis should be put on the personal aspect of being a teacher, as well as the social and 
cultural aspects of teacher learning and mentoring. Many scholars are inspired by 
situated learning theories and argue that knowledge is always tied to the social and 
cultural context in which it is learned. According to that perspective, teacher learn-
ing means moving towards a new understanding and changed participation in social  
activities. Definitions of mentoring have been reconsidered; terms such as co-mentor-
ing, collaborative mentoring and peer-mentoring reflect these changes. 

The aim of my study is to shed light on different perspectives of the goals of mentoring 
student teachers, and thereby give insight into the pedagogy of mentoring within the field 
of teacher education. The first step was to explore recent literature on the mentoring 
of student teachers, and newly qualified teachers. My conclusion was that four types 
of learning objectives can be defined, which now seem to be dominant in this literature. 
They are:
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•	 Reflections on own actions, knowledge and values – towards professionalism; 
involving collective reflection. Becoming a reflective professional.

•	 Apprenticeship learning – a gradual movement to new understanding and 
changed participation in social activities and culture; situated learning – from 
a novice to a competent teacher – towards becoming a professional “master”.

•	 The development of personal and social competence – i.e. of resilience, self- 
efficacy, relational agency, professional identity, etc. 

•	 Broader learning objectives – the development of professional learning commu-
nities, learning cultures, reciprocal learning and the professional development 
of schools.

As the main focus is on the mentoring of student teachers, the article starts with a 
short overview of the changed context and situations of practicum. Partnership be-
tween teacher universities and schools has become a key term in teacher education. 
In most partnership programs, student teachers are expected to learn through active 
participation in the whole school community – not only from practice teaching in “the 
classroom”. Additionally, all the involved partners in the mentoring process, and the 
school as an organization, should learn and develop where mentoring is considered to 
be the most crucial tool. The practicum programs in Iceland have been reconstructed, 
as in many other European countries, based on ideas about partnership. 

Thereafter, each of the four theoretical perspectives is described and discussed, es-
pecially the learning objectives of the mentoring process. The theoretical background 
and main concepts are explained, as well as the characteristics of the mentor’s role 
and the relations and communication between the participants. The main critiques of 
these mentoring goals and theoretical perspectives are outlined. The article ends with 
a summary of these issues, including the main similarities, differences and contradic-
tions between different perspectives on mentoring. My conclusion is that those four 
perspectives, and their theoretical background, share many characteristics, although 
more research is needed to determine how they relate to the practice field; i.e. how the 
most important learning objectives of mentoring are defined by the involved groups 
and institutions in Iceland.

Keywords: Professional mentoring, practicum, teacher education, mentoring goals
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Tónmenntakennsla í íslenskum  
grunnskólum

Í þessari rannsókn var hlutverk íslenskra tónmenntakennara kannað og fyrirkomulag 
tónmenntakennslu. Greinin er byggð á viðtölum við tólf tónmenntakennara sem valdir 
voru af handahófi á landsvísu. Tónmenntakennararnir gegndu lykilhlutverki í tónlistar-
lífi síns skóla og voru, meðfram kennslunni, beðnir að sinna ýmsu öðru sem tengdist tón-
list, svo sem undirleik á skemmtunum og umsjón með samsöng. Flestir virtust einangraðir 
í kennslustörfum sínum og vildu eiga meira samstarf við aðra. Áherslur í kennslu voru 
nokkuð misjafnar en þó voru tónmenntakennararnir frekar hefðbundnir í vali á aðferðum 
og efni. Söngur var algengasti liðurinn í tónmenntakennslunni og þótti ómissandi. Sköpun 
og hljóðfæranotkun þótti einna erfiðast að sinna. Rætt er um mikilvægi þess að þróa nýja 
kennsluhætti í tónmennt með ákveðnari stefnumörkun í námsgreininni til þess að sporna 
við stöðnun. Niðurstöður benda til þess að efla þurfi færni tónmenntakennara í fjölbreytt-
um kennsluaðferðum en þá skiptir þjálfun og símenntun tónmenntakennara höfuðmáli.

Efnisorð: Tónmennt, tónmenntakennsla, tónmenntakennarar, list- og verkgreinar, list-
greinar

INNGANGUR
Lagt var upp í þessa rannsókn með það markmið að draga upp mynd af dæmigerðum 
tónmenntakennurum og tónmenntakennslu í íslenskum grunnskólum. Í greininni 
verður íslensk tónmenntakennsla sett í samhengi við fræði um tónlistarmenntun og 
þekkingu á tónmenntakennslu erlendis. Lítið er vitað um fyrirkomulag tónmennta-
kennslu hér á landi en námsgreinin hefur verið kennd um árabil og verið í aðal-
námskrá frá árinu 1976 (Helga Rut Guðmundsdóttir, 2008). Mikilvægt er að fylgjast 
grannt með þróun kennslu í öllum námsgreinum en hætta er á að síður sé fylgst með 
þeim greinum sem ekki eru prófaðar með samræmdum prófum. Upplýsingar um 
kennsluhætti og starfsumhverfi tónmenntakennara eru afar mikilvægar fyrir þróun  
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námsgreinarinnar í skólum og fyrir samhengi hennar við aðrar greinar. Tónmennt 
flokkast með list- og verkgreinum sem nú er fjallað um sem eina heild í nýrri Aðal-
námskrá (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2013) með stuttum kafla um hverja 
námsgrein. Innsýn í starf og kennsluhætti tónmenntakennara er mikilvæg fyrir stefnu-
mótun á sviði listmenntunar í grunnskólum en þó sérstaklega hvað varðar þjálfun til-
vonandi tónmenntakennara og símenntun þeirra.

Tónmenntakennsla á Íslandi
Fyrri rannsóknir sýna að þó tónmennt sé ekki kennd í öllum grunnskólum eru þeir 
skólar í meirihluta sem hafa tónmenntakennara og kenna einhverjum árgöngum tón-
mennt. Mismunandi er þó hversu margir árgangar fá tónmenntakennslu í hverjum 
skóla (Helga Rut Guðmundsdóttir, 2008). Hér á landi er reglan yfirleitt sú að yngstu 
bekkirnir ganga fyrir en þeir elstu fá síður kennslu í tónmennt. Það er athyglisvert í 
ljósi þess að í nágrannalöndunum er þessu gjarnan öfugt farið. Í Bretlandi er algengt 
að yngstu árgangar grunnskólans fái kennslu í tónmennt hjá bekkjarkennara sínum 
(Mills, 2005) og það sama á við á Norðurlöndunum (sjá m.a. Olsen og Hovdenak, 
2007). Það er þó ekki alls staðar þannig að einungis eldri börn á grunnskólaaldri hafi 
faglærðan kennara í tónmennt. Í Bandaríkjunum er þessu háttað með ýmsu móti eftir 
því hvaða skólar eiga í hlut, en þar sem tónmennt í skólum er með besta móti fá allir 
árgangar upp í 12. bekk tónmenntakennslu hjá sérfræðingi í tónmennt (Straub, 2000).

Tónlistariðkun í formi söngs hefur lengi verið þáttur í almennri menntun barna hér 
á landi. Kennsla í tónmennt jókst jafnt og þétt eftir að námsgreinin var sett í Aðal-
námskrá árið 1976 en á árunum 1981−2005 fór hlutfall skóla sem kenndu tónmennt úr 
tæpum 60% í rúm 80% (Helga Rut Guðmundsdóttir, 2008). Ætíð virðist þó ríkja óvissa 
um stöðu og framtíð þessarar námsgreinar í íslenskum skólum (Helga Rut Guðmunds-
dóttir, 2008; Kristín Valsdóttir, 2009). Samkvæmt tónmenntakennurunum sjálfum eru 
helstu ógnir sem steðja að námsgreininni skortur á hæfum kennurum sem vilja starfa 
á þessum vettvangi en einnig ófullnægjandi kjör og vinnuaðstaða (Helga Rut Guð-
mundsdóttir, 2008; Kristín Valsdóttir, 2009). Fátt bendir til þess að of fáir tónmennta-
kennarar hafi verið útskrifaðir á undanförnum árum en margir virðast leita á önnur 
mið en í kennslu (Starfshópur um samhæft tónlistaruppeldi í grunnskólum, 2003). 

Álag á tónmenntakennara
Samkvæmt tölum frá Bandaríkjunum hætta um 30−50% tónmenntakennara (fer eftir 
landsvæðum) kennslu á fyrstu þremur árunum eftir útskrift (Hill og Willie, 2003) en 
um 20−30% útskrifaðra fara ekki til starfa við kennslu (Madsen og Hancock, 2002). 
Sambærilegar upplýsingar eru ekki aðgengilegar hér á landi en það er þó ljóst að 
skortur á tónmenntakennurum er þekkt alþjóðlegt vandamál. Það veldur áhyggjum 
þegar reyndir tónmenntakennarar ljúka starfsævi sinni og ekki tekst að ráða nýja í 
þeirra stað. Reynslan hér á landi og annars staðar sýnir að þegar slíkt gerist er hætta 
á því að námsgreinin tónmennt víki fyrir öðrum námsgreinum í stundatöflu viðkom-
andi skóla (Bergee og Demorest, 2003).
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Þó ekki liggi fyrir upplýsingar um það hvort algengara sé að tónmenntakennarar 
hætti kennslu en kennarar annarra námsgreina, má finna erlendar rannsóknir sem 
benda til þess að tónmenntakennarar séu undir meira álagi og sýni marktækt fleiri 
merki kulnunar í starfi en stærðfræðikennarar (Hodge, Jupp og Taylor, 1994). Slíkar 
niðurstöður gefa til kynna að starf tónmenntakennarans sé meira krefjandi en almenn 
kennsla, enda telja íslenskir tónmenntakennarar að starfið krefjist óvenjulega þrótt-
mikilla einstaklinga (Kristín Valsdóttir, 2009, bls. 74).

Ljóst er að margt í starfsumhverfi og aðstæðum í grunnskólum gerir starf tón-
menntakennara erfitt. Má þar nefna stóra nemendahópa, lítil kennslurými, skort á 
hljóðfærum og tækjum og fábreytt námsefni. Allt eru þetta þættir sem tónmennta-
kennarar hafa nefnt í viðtölum (Helga Rut Guðmundsdóttir, 2008; Kristín Valsdóttir, 
2009). Ef eingöngu er horft á húsnæði og aðbúnað íslenskra tónmenntakennara, þá 
búa þeir oft við betri kost en starfssystkini þeirra í löndum sem við berum okkur 
saman við. Erlendis er aftur á móti yfirleitt mun meira úrval en hérlendis af námsefni 
í tónmennt.

Inntak tónmenntakennslu
Þó lítið hafi farið fyrir gagnrýninni umræðu um hlutverk tónlistar í skólum eða í 
menntun barna hér á landi hefur slík umræða verið virk á erlendum vettvangi síðast- 
liðin 40 ár. Umræðuna má að miklu leyti rekja til útgáfu bókar Bennetts Reimer, A 
philosophy of music education (Heimspeki tónlistarmenntunar), sem hafði gífurleg 
áhrif þegar hún kom fyrst út árið 1970. Skrif Reimers (Reimer, 1970, 2003) urðu tilefni 
snarpra skoðanaskipta á fræðilegum vettvangi meðal sérfræðinga í tónlistarmenntun 
(sjá t.d. Elliott, 1991; Reimer, 1996). Í bókinni leggur Reimer grunninn að hugmynda-
fræðinni um tónlist sem „fagurfræðilega menntun“ (e. music as aesthetic education). 
Hugmyndir Reimers lutu að því að minnka vægi söngs og hljóðfæraleiks í tónmennta-
kennslu en auka vægi hlustunar og þjálfunar í því að greina og njóta tónlistar. Hann 
benti á að fæstir nemendur yrðu tónlistarmenn síðar á ævinni en að allir myndu hlusta 
á og njóta tónlistar. Reimer vildi því færa kennsluáherslur frá því að efla færni nem-
enda sem tónlistarflytjenda (e. performers) í þá átt að auka færni þeirra sem gagn-
rýninna og upplýstra hlustenda og njótenda tónlistar.

Mikið af því námsefni í tónmennt sem samið var á áttunda áratug síðustu aldar var 
undir sterkum áhrifum frá þessum hugmyndum. Nemendur áttu að læra að þekkja 
tónverk, stíltegundir og tónskáld og að greina hljóm ólíkra hljóðfæra, svo eitthvað sé 
nefnt. Tónlistarleg hugtök sem lýstu einkennum og uppbyggingu tónverka voru hluti 
af þeim orðaforða sem kenndur var í tónmennt. Söngur og hljóðfæraleikur fór þó ekki 
veg allrar veraldar, heldur gegndu þessir þættir því hlutverki að styðja við námsefnið 
og auka skilning á þeim hugtökum sem unnið var með hverju sinni. Þessara áhrifa 
gætir til dæmis í námsefninu í tónmennt frá Silver-Burdett í Bandaríkjunum. Áhrifin 
eru einnig augljós í því íslenska námsefni í tónmennt sem samið var fyrir 1980 og 
hefur verið í notkun allar götur síðan.

Þessar hugmyndir um tónlist sem fagurfræðilega menntun nutu velgengni um 
hríð en þegar á leið sættu hugmyndirnar og efnið sem samið var í anda þeirra mikilli  
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gagnrýni. Í fyrsta lagi þóttu þessar hugmyndir hafa óeðlilega mikla slagsíðu í átt að 
vestrænni svokallaðri „sígildri“ tónlist, en önnur vestræn tónlist og tónlist annarra 
menningarheima var annaðhvort sniðgengin eða kynnt sem jaðarfyrirbrigði (Ander-
son og Campbell, 2010; Campbell og Schupman, 1992). 

Fleira vafðist fyrir gagnrýnendum hugmyndanna um tónlist sem fagurfræðilega 
menntun, og þá helst hversu lítið hafði verið gert úr gildi þess að vera þátttakandi í 
tónlistarflutningi. Í bók sinni Music matters: A new philosophy of music education (1995) 
setti David J. Elliott fram kenningar til höfuðs hugmyndum Reimers og kallaði þær 
„Music education as praxial education“ eða tónlistarmenntun með virkni. Elliott hélt 
því fram að forsendan fyrir því að verða fær hlustandi og njótandi tónlistar væri að 
hafa tekið þátt í að flytja tónlist sjálfur. Þess vegna þyrfti að efla tónlistarflutning og 
úthýsa aðferðum sem byggðust eingöngu á tónlistarhlustun og eyðufyllingum á verk-
efnablöðum í tónmennt (Elliott, 1995, 2005).

Nýir straumar í tónmenntakennslu í heiminum á 21. öld bera vott um breyttar 
áherslur á ýmsum sviðum. Efnisval hefur tekið breytingum þar sem ekki þykir við 
hæfi að gera einum tónlistarstíl hærra undir höfði en öðrum. Ekki þykir heldur boð-
legt að tónlistin sem börnin fá upp í hendurnar sé kennslufræðilega hönnuð til þess 
að kenna ákveðna hluti en ekki áhugaverð sem slík (Mills, 2005). Þess vegna hefur 
aukin áhersla verið lögð á fjölbreytt úrval tónlistar sem stuðli að raunverulegum tón-
listarlegum upplifunum (Elliott, 2005). Á Norðurlöndum hefur þetta m.a. birst í því 
sem kallað hefur verið „rytmisk pedagogikk“ og byggist að mestu leyti á afrískum 
tónlistarhefðum (Bakken Hauge og Christophersen, 2000), en einnig með innleiðingu 
popptónlistar í auknum mæli í kennslu (Väkevä, 2006). Innleiðing popptónlistar sem 
undirstöðuatriðis í tónmenntakennslu átti sér stað þegar á níunda áratugnum á Norður- 
löndum, einkum á unglingastigi, en hefur gengið hægar í hinum enskumælandi heimi 
(Green, 2002, 2008). Þá hafa lýðræðishugmyndir tengst vangaveltum um efnisval og 
þátttöku nemenda. Spurningar eins og sú hver velji tónlistina sem unnið er með í tón-
mennt og hverjum sú tónlist tilheyri skipta sífellt meira máli í nútíma lýðræðisþjóð-
félögum (Jorgensen, 2003; Väkevä og Westerlund, 2007). 

Frelsi tónmenntakennara
Tónmenntakennarar hafa mikið frelsi í starfi sínu hér á landi og erlendis. Sjaldgæft 
er að yfirmenn eða samstarfsmenn láti í ljós skoðanir á því hvað skuli fara fram í 
tónmenntastofunni og foreldrar eru síður líklegir til að fylgjast með því hvort tón-
menntakennarinn fari eftir aðalnámskrá en til að mynda íslensku- eða stærðfræði-
kennarinn. Fagfólk á sviði tónmenntakennslu þekkir þetta vel og bendir á að miklir 
möguleikar felist í því frelsi sem tónmenntakennarar hafa (Olsen og Hovdenak, 2007). 
Jafnframt hefur verið fjallað um mikilvægi þess að hver og einn tónmenntakennari 
móti sínar eigin persónulegu aðferðir í kennslu, þannig að leitast sé við að samræma 
viðurkenndar kennsluaðferðir og eigin færni (Campbell og Scott-Kassner, 1995). Þetta 
frelsi krefst mikils af hverjum og einum tónmenntakennara, bæði hvað varðar sjálf-
stæði og faglega sýn. En einmitt í ljósi þessa frelsis er mikilvægt að ræða við og heim-
sækja tónmenntakennara til þess að fá rétta mynd af því sem einkennir kennsluna og 
af inntaki hennar.
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Í grein um útbreiðslu tónmenntakennslu í íslenskum skólum var stuttlega gerð 
grein fyrir spurningalistakönnun sem nítján tónmenntakennarar svöruðu, en þar 
komu aðeins fram staðreyndaupplýsingar er lutu að starfsaðstæðum og starfsaldri. 
Ekki voru tekin viðtöl við tónmenntakennarana eða þeir heimsóttir (Helga Rut Guð-
mundsdóttir, 2008). Í viðtalsrannsókn Kristínar Valsdóttur, með níu tónmenntakenn-
urum sem höfðu reynst farsælir í starfi, kom fram að þeir fóru ólíkar leiðir til þess 
að ná markmiðum aðalnámskrár í tónmennt (Kristín Valsdóttir, 2009). Þessum tón-
menntakennurum hafði tekist að nálgast viðfangsefni sitt með sínum eigin hætti og 
í raun mótað stefnu og aðferðir sem hentuðu bæði þeim sjálfum og umhverfinu þar 
sem þeir störfuðu. En hvernig skyldu venjulegir íslenskir tónmenntakennarar vera, 
þeir sem ekki hafa endilega orð á sér fyrir að vera farsælir eða framúrskarandi? Afar 
fáar rannsóknir hafa verið gerðar á námsgreininni tónmennt á Íslandi og því er brýnt 
að afla meiri upplýsinga um fyrirkomulag og kennsluhætti. Tilgangurinn með þeirri 
rannsókn sem nú verður greint frá var að finna þversnið íslenskra tónmenntakennara 
og grennslast fyrir um dæmigerðar aðstæður og venjur í tónmenntakennslu. 

AÐFERÐ

Þátttakendur
Menntunarlegum bakgrunni tónmenntakennaranna tólf má lýsa þannig að fjórir voru 
með tónmenntakennarapróf frá KHÍ1, þrír með tónmenntakennarapróf frá Tónlistar-
skólanum í Reykjavík2, tveir með tónlistarnám auk kennararéttinda og þrír með sér-
hæft tónlistarnám án kennararéttinda. Kennslureynsla þeirra var á bilinu 1−33 ár og 
meðalkennslureynsla hópsins rúm fimmtán ár. Meirihlutinn, eða átta talsins, hafði 
kennt tónmennt í tíu ár eða lengur. Kynjahlutfallið var sjö karlar á móti fimm konum.

Gagnasöfnun
Úrtakið fyrir þessa rannsókn var valið með því að draga sextán skóla af handahófi úr 
lista yfir alla starfandi grunnskóla á landinu. Af þeim höfðu tólf skólar tónmennta-
kennara. Allir tónmenntakennararnir voru heimsóttir, fylgst með kennslu þeirra og 
tekin viðtöl. Grennslast var fyrir um starfssvið viðmælenda, viðhorf þeirra til fags-
ins og áherslur í kennslu. Hér verður greint frá niðurstöðum þessara heimsókna og 
viðtala. Af tónmenntakennurunum tólf voru sex starfandi við hverfisgrunnskóla í 
Reykjavík, tveir við grunnskóla í þéttbýli á höfuðborgarsvæðinu, einn við grunnskóla 
í þéttbýli utan höfuðborgarsvæðisins, einn við lítinn skóla í dreifbýli, einn við einka-
skóla á Reykjavíkursvæðinu og einn við skóla fyrir börn með sérþarfir. Af skólunum 
fjórum sem ekki kenndu tónmennt voru tveir í Reykjavík og tveir í dreifbýli.

Til grundvallar viðtölunum var lagður fram blandaður spurningalisti með  
lokuðum og hálf-opnum spurningum. Lokuðu spurningarnar höfðu þann tilgang að 
fá fram sams konar upplýsingar um tiltekin atriði frá öllum viðmælendum. Hálfopnu 
spurningarnar gerðu viðmælendum kleift að koma á framfæri upplýsingum eða skoð-
unum sem þeim fannst skipta máli í tengslum við efni spurninganna. Þetta var gert til 
þess að missa ekki af mikilvægum upplýsingum um efnið, sem ef til vill ættu einungis 
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við um tiltekna viðmælendur eða aðstæður. Spurningalistinn var unnin af rannsak-
andanum og tók mið af fyrri rannsóknum meðal tónmenntakennara, þannig að bæta 
mætti við þær upplýsingar sem þegar voru fyrir hendi. Rannsakandi og aðstoðar-
maður hans tóku viðtölin og sá hvor um umritun á sínum viðtölum. Rannsakandinn 
greindi gögnin og beitti lýsandi greiningu á lokuðu spurningarnar en þemagreiningu 
við úrvinnslu svara við hálfopnum spurningum. Lýsandi greining fólst í því að flokka 
og telja svör við lokuðum spurningum sem lutu til dæmis að bakgrunni og menntun 
viðmælenda. Þemagreiningin var gerð þannig að fyrst voru allir textar með svörum 
brotnir niður eftir þema eða umfjöllunarefni textans, án þess að inntak væri skoðað 
sérstaklega. Á næsta stigi voru þemu flokkuð eftir inntaki. Þar á eftir voru þemu og 
inntak þeirra borin saman milli viðtala, svo unnt væri að draga saman hvenær þemu 
hefðu sameiginlegt inntak og hvenær ekki. Að lokum voru niðurstöður fyrir hvert 
þema dregnar saman í stutta texta sem lýstu inntakinu í svörum viðmælenda.

NIÐURSTÖÐUR
Hér á eftir verða helstu niðurstöður rannsóknarinnar kynntar. Framsetning verður 
með þeim hætti að heiti yfirkafla endurspegla lykilspurningar rannsóknarinnar er 
lúta að starfssviði, viðhorfum og persónulegum áherslum tónmenntakennaranna. Til 
þess að gera framsetninguna skýrari eru nokkur þemu sem fram komu við greiningu 
gagnanna dregin fram í titlum undirkafla.

Starfssvið tónmenntakennara
Almennt hlutverk
Allir viðmælendur nema einn sögðu sitt helsta hlutverk vera að kenna náms-
greinina tónmennt. Þessi eini sagði hlutverk sitt fyrst og fremst vera það að 
halda utan um tónlist og tónlistarlífið í sínum skóla. Það virtist í raun vera hlut-
verk margra hinna tónmenntakennaranna en aðkoma og umsjón með tónlistar-
lífi í skólunum er í misföstum skorðum. Algengt er að auk tónmenntakennsl-
unnar sjái tónmenntakennari um samsöng, kórstarf, uppsetningu söngleikja 
og aðstoði við tónlistaratriði á bekkjarkvöldum og/eða foreldraskemmtunum. 

Undirleikur
Oft er leitað eftir undirleiksfærni tónmenntakennara við ýmsar uppákomur og 
skemmtanir á vegum skólanna. Píanó er algengasta undirleikshljóðfærið hjá átta 
kennurum af þessum tólf og þrír nota gítar eða annað við undirleik. Flestir virðast líta 
á það sem gefið að leitað sé til þeirra með undirleik. Aðeins einn tónmenntakennari í 
úrtakinu sagðist ekkert geta spilað undir söng en benti jafnframt á það að við skólann 
væri annar kennari sem sinnti því hlutverki. Svo virðist sem undirleikur undir söng 
sé mikilvægur þáttur í mörgum íslenskum skólum.
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Samsöngur
Samsöngur, þar sem bekkjardeildir eða jafnvel allur skólinn kemur saman til þess að 
syngja, virðist algengur og þá er það tónmenntakennarinn sem leikur undir og jafnvel 
stjórnar samsöngnum. Í úrtakinu voru sex af tólf skólum með samsöng sem fastan lið í 
skólastarfinu og var tíðni samsöngs frá því að vera hálfsmánaðarlega og allt að tvisvar 
í viku, en í tveimur skólum til viðbótar gat samsöngur verið á dagskrá eftir hentug-
leika eða í tengslum við tilteknar árstíðir.

Uppákomur
Í fimm skólum var kórstarf þáttur í skipulögðu starfi og söngleikir í fjórum skólum. 
Auk þess er aðkoma tónmenntakennara að árshátíðum og jólaskemmtunum algengari 
en ekki, þar sem hlutverk tónmenntakennarans felst oftast í því að æfa söng nemenda 
og að leika undir sönginn. Aðeins tveir tónmenntakennarar gerðu ekki ráð fyrir slíkri 
vinnu í sínum skóla, en hjá hinum var hún sjálfsagður hluti starfsins.

Viðhorf til námskráa 
Tónmenntakennararnir voru spurðir um skólanámskrána í tónmennt í skóla þeirra og 
álit þeirra á þágildandi kafla um tónmennt í aðalnámskrá grunnskóla. Rúmur helm-
ingur þeirra kannaðist við að það væri til skólanámskrá í tónmennt í þeirra skóla, en 
höfðu ekki mikinn áhuga á að ræða hana nánar. Jafnvel þeir sem höfðu skrifað skóla-
námskrána sjálfir virtust hafa gert það formsins vegna en könnuðust ekki við að fara 
mikið eftir henni.

Þegar spurt var um kaflann um tónmennt í Aðalnámskrá grunnskóla – listgreinar frá 
árinu 20073 gáfu kennararnir nokkuð ólík svör. Annars vegar voru kennarar sem töldu 
þennan texta setja sér afar litlar skorður og hins vegar kennarar sem virtust nærri 
bugaðir af tilhugsuninni um það að geta ekki framfylgt öllum markmiðunum í aðal-
námskrá.

Þó tónmenntakennararnir hefðu ólík viðhorf til þess hversu bókstaflega skyldi túlka 
aðalnámskrána í tónmennt, þá virtust flestir sammála um það að ef mjög nákvæmlega 
væri farið eftir henni gerði hún óraunhæfar kröfur til tónmenntakennarans. Það sem 
virtist koma í veg fyrir að hægt væri að fara eftir aðalnámskrá í tónmennt, samkvæmt 
viðmælendunum, var einna helst hópastærðir og tímaskortur. Það vinnulag sem lagt 
er upp með í námskránni virtist ekki henta fyrir stóra bekki sem koma í tónmennt einu 
sinni til tvisvar í viku í 40 mínútur í senn. Fram kom í máli viðmælenda að námsþættir 
í tónmennt spönnuðu víðara svið en raunhæft væri að ná yfir á þeim tíma sem algengt 
væri að úthluta fyrir kennslu í tónmennt. Því tóku flestir það fram að þeir veldu til-
tekna námsþætti sem þeir sinntu en slepptu þá öðrum. Þegar kom að því að ákveða 
hvaða námsþáttum í tónmennt skyldi sinnt og hverjum sleppt fór hver kennari eftir 
eigin sannfæringu um það á hvaða þætti bæri helst að leggja áherslu.
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Persónulegar áherslur í tónmenntakennslu
Söngur mikilvægasti þátturinn
Aðspurðir um hvað þeir leggðu mesta áherslu á í tónmenntakennslu nefndu allir söng 
sem einn af helstu þáttunum í kennslu sinni og átta þeirra nefndu söng fyrstan allra 
þátta. Það er til marks um mikilvægi söngs í hugum þessara kennara að allir nema 
einn sögðu að þeir myndu sinna söngþættinum ef þeir hefðu aðeins tíma fyrir einn 
þátt í tónmennt. Jafnframt tóku þrír þeirra fram að þeir myndu ekki vilja kenna tón-
mennt með þeim hætti að það væri bara sungið og ekkert annað gert. 

Skapandi vinna, hljóðfæranotkun og hreyfing
Þegar tónmenntakennararnir voru inntir eftir því hvaða námsþætti þeim fyndist 
mega sleppa að kenna, t.d. ef tími væri naumur voru svörin um margt lík. Alls voru 
átta á því að kennslu í nótnalestri og/eða tónfræði mætti sleppa en þar á eftir kom 
tónlistarsaga og umfjöllun um tónskáld, sem þrír voru sammála um að væri ofaukið 
í tónmenntakennslu. Tveir færðu rök fyrir því að ekki þyrfti að sinna hreyfingu svo 
mikið í tónmennt þar sem þeim þætti væri sinnt í dansi og íþróttum í þeirra skóla. 
Einn nefndi sérstaklega að hljóðfæranotkun og skapandi vinna yrði gjarnan útundan 
í kennslu hans vegna hópastærða og tímaskorts. Í viðtölum við hina kennarana kom 
einnig fram að þessum þætti væri oft minna sinnt en öðrum. Mörgum finnst þeir ekki 
hafa bolmagn eða færni til þess að sinna skapandi vinnu með hljóðfæri sem skyldi.

Nótnalestur, tónfræði og tónlistarsaga
Þó að nótnalestur, tónfræði og tónlistarsaga væru þættir sem helst mætti sleppa úr 
tónmenntakennslu að mati margra viðmælenda voru þessir þættir veigamiklir og 
jafnvel ómissandi að mati annarra viðmælenda. Hjá fjórum kennurum skipaði tón-
fræði og nótnalestur sinn sess í kennslunni og notuðu þrír þeirra blokkflautur við 
nótnakennsluna í sumum árgöngum. Sömuleiðis fannst tveimur viðmælendum tón-
skáldakynningar og innsýn í vestræna tónlistarsögu mikilvægir þættir og væru þeir 
órjúfanlegur hluti af tónmenntakennslu þeirra.

Í máli eins viðmælanda sem kenndi á blokkflautu kom fram athyglisverð rök-
semdafærsla. Mikilvægi nótnalesturskennslu byggðist á því að hún væri forsenda 
blokkflautukennslunnar en um leið var blokkflautan nefnd sem tæki til þess að kenna 
nemendum að lesa nótur. Það var hins vegar ekki ljóst hvort skipti meira máli, blokk-
flautunámið eða nótnalesturinn, heldur virtust þættirnir kalla hvor á annan. Þetta 
endurspeglar hugsanlega óskýra og óljósa stöðu nótnalesturs í tónmennt í íslensku 
skólakerfi, þar sem hvorki er tekið fram að slík kennsla sé mikilvæg né hver sé til-
gangur hennar.

Kennsluaðstaða
Ólíkar áherslur í tónmenntakennslu mátti greina í því hvernig kennararnir töluðu 
um eigin kennslu og hlutverk sitt, en jafnframt endurspegluðust áherslur kennarans 
í því hvernig kennslurými var skipulagt. Allir viðmælendur höfðu nokkuð gott eða 
mjög gott rými til kennslu. Réttur helmingur þeirra skipulagði kennslustofuna á  
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hefðbundinn hátt með borðum og stólum en hinn helmingurinn hafði autt pláss á 
gólfinu sem gaf möguleika á hreyfingu. Í þeim aðstæðum þar sem borð og stólar fylltu 
upp í gólfplássið sögðust kennarar stundum ýta borðum til hliðar eða fara á nærliggj-
andi auð svæði ef þörf krefði. Hins vegar benda borð og stólar í tónmenntastofu til 
þess að hreyfing og vinna án borða og stóla sé undantekning fremur en regla. Þeir tón-
menntakennarar sem höfðu autt gólf í tónmenntastofunni litu á það sem nauðsynleg 
kennsluskilyrði. Þessir kennarar voru þeir sömu og notuðu oftar orð eins og virkni, 
þátttaka, upplifun, hreyfing, hljóðfæravinna og samspil þegar þeir lýstu áherslum 
sínum í kennslu. Sum þessara orða komu einnig fyrir hjá hinum kennurunum en í 
minna mæli. Hins vegar komu orðin verkefni, hlustun og söngur/söngvar oftar fyrir 
hjá kennurum sem voru með borð og stóla í stofunum þegar þeir ræddu um kennslu 
sína.

Samþætting
Nokkuð var um það að viðmælendurnir tækju þátt í samþættingu tónmennta við 
aðrar námsgreinar, en það er þó ekki algengt vinnulag eftir því sem komist verður 
næst. Flestir sögðust jákvæðir gagnvart hugmyndum um samþættingu og nokkrir 
höfðu reynt að eiga frumkvæði að slíkri samvinnu við aðra kennara, en án árang-
urs. Fimm viðmælendur höfðu reynslu af samþættingu og má segja að þeir hafi lýst 
nokkrum ólíkum leiðum til samþættingar. Einn sagði að í litlum skóla, þar sem tón-
menntakennarinn kennir margar námsgreinar, kæmist hann ekki hjá því að blanda 
námsgreinunum saman, t.d. með því að syngja í tengslum við tungumálakennslu 
og annað í þeim dúr. Tveir lýstu samstarfi við aðra kennara með þeim hætti að  
tónmenntakennarinn væri beðinn um aðstoð við ákveðið verkefni eða þemavinnu en þá 
væri hann aðeins kallaður til á seinni stigum en ekki boðið að vera með í undirbúningi 
frá upphafi. Aðrir tveir tónmenntakennarar, sem vinna mikið með söngleiki, sögðust  
eiga frumkvæði að því að fá bekkjakennara til aðstoðar og samstarfs við æfingar og 
uppsetningu söngleikjanna. Framkvæmd samþættingar var því með ýmsu sniði og 
hugmyndir tónmenntakennara um æskilegar leiðir voru ólíkar, þó flestir tækju vel í 
hugmyndir um samþættingu og segðust vilja láta reyna meira á slíka vinnu. En þó að 
einn tónmenntakennari væri sáttur við það að láta „hnippa í sig“ þegar átti að syngja, 
t.d. í tengslum við landafræðiþema, þá voru aðrir á því að slíkt væri ekki tilgangurinn 
með samþættingu tónmennta við aðrar námsgreinar. Einn viðmælandi lagði áherslu 
á mikilvægi þess að tónmennt og aðrar námsgreinar sem kenndar eru með samþætt-
ingu haldi vægi sínu en ein grein verði ekki að „hækju“ fyrir aðrar námsgreinar. Þessar 
vangaveltur eru í samræmi við ábendingar fræðimanna um það að verk- og listgreinar 
− og ekki síst tónmennt − eigi á hættu að verða misnotaðar til stuðnings námi í öðrum 
námsgreinum, ef ekki er jafnframt gætt að markmiðum þessara námsgreina til jafns 
við aðrar greinar (Snyder, 2001).
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Námsefni í tónmennt
Ekki var að finna á viðmælendum að skortur á námsefni væri þeim ofarlega í huga og 
kom það á óvart. Gilti einu hvort rætt var við þá reyndustu eða nýliðana í starfi. Allir 
kváðust hafa úr nógu að moða og löguðu efni úr ýmsum áttum að þörfum sínum og 
nemendanna. Af útgefnu námsefni í tónmennt frá Námsgagnastofnun má segja að 
söngvasöfnin hafi oftast verið nefnd þegar spurt var um það hvaða efni væri notað í 
kennslu. Margir notfærðu sér að auki vefinn til þess að finna söngtexta og búa til sín 
eigin söngvasöfn, annaðhvort til þess að varpa á vegg eða prenta í lítil hefti. 

Líklega notuðu þessir tónmenntakennarar söngvasafnið Syngjandi skóli mest af öllu 
útgefnu efni í tónmennt. Næst á eftir söngvasöfnunum var hugmynda- og verkefna-
mappan Það var lagið oftast nefnd, en níu af tólf viðmælendum sögðust hafa notað 
eitthvað úr þessari möppu með góðum árangri. Nokkuð misjafnt var hvaða þætti úr 
möppunni kennararnir höfðu notað. Sumir notuðu hana sem kveikju að hugmyndum, 
aðrir notuðu mest leikina, nokkrir höfðu prófað söngva með skólaslagverki og enn 
aðrir voru hrifnir af verkefnablöðum og spilum eins og „táknabingó“ sem þjálfar nem-
endur í því að þekkja tákn vestrænnar nótnaskriftar. Einn af reyndustu kennurunum 
sagði þetta besta námsefni sem komið hefði út í tónmennt að hans mati. Líklega á fjöl-
breytilegt innihald möppunnar sinn þátt í vinsældum hennar, þar sem hver kennari 
getur valið áherslur í samræmi við eigin áhuga, aðstæður og nemendahóp. Annað efni 
í tónmennt frá Námsgagnastofnun var nefnt til sögunnar, svo sem hlustunarefnið Það 
er gaman að hlusta og gamla efnið í tónmennt, Tónmennt, hefti 1−4, en það efni virðist 
einna minnst notað, og þá helst að verkefnabækurnar séu notaðar til þess að kenna 
nótnaskrift og grunnatriði í tónfræði.

Viðmælendur leituðu víða fanga eftir námsefni. Sumir höfðu þýtt efni til eigin 
nota úr erlendu námsefni eða nýttu úr því hugmyndir. Af erlendu efni var sérstak-
lega minnst á efnið í tónmennt frá Silver-Burdett og bókina 101 music games. Þar að 
auki nefndu sumir myndefni með söngleikjum og óperum (Töfraflautan, Carmen, 
Sound of music, Fantasía og Sinfónían og hljóðfærin). Kennsluefni í barna- og þjóð-
dönsum eftir Kolfinnu Sigurvinsdóttur var notað af einum viðmælanda. Heima-
tilbúið efni kennaranna sjálfra samanstóð m.a. af kennslu- og hlustunarefni um 
Bítlana og um ýmis sígild tónskáld sögunnar, svo sem Bach, Mozart og Beethoven. 
Einnig höfðu margir eldri kennaranna sinn eigin verkefnabanka sem þeir notuðu 
sjálfir en töldu ekki henta til útgáfu eða dreifingar til annarra tónmenntakennara. 
Ábendingar um úrbætur á námsefni voru ekki margar, fyrir utan það að sum söngva-
söfn væru orðin úrelt. Bent var á að auka mætti úrval af einföldum útsetningum fyrir 
skólahljóðfæri, sem væri jafnframt undirleikur undir skemmtileg og vinsæl sönglög, 
en einnig að þörf væri á slíkum útsetningum íslenskra þjóðlaga.

Kennsluaðferðir
Í nær öllum tilfellum voru kennslustundir þessara tónmenntakennara kennarastýrðar, 
en minna lagt upp úr sjálfstæðri vinnu nemenda. Flestir tímar í tónmennt fólu í sér 
einhvern söng og þá oft í upphafi eða lok kennslustunda. Algengt var að unnið væri 
með rytma í formi klappleikja en mismunandi var hvort kennarar lögðu áherslu á 
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að lesa og skrifa rytma eða hvort rytmaleikir væru kenndir eftir eyranu. Hlustun fór 
yfirleitt þannig fram að kennarinn leiðbeindi um hverju skyldi hlustað eftir og börnin 
sátu kyrr eða fengu verkefnablöð í tengslum við hlustunina. Hreyfing við tónlist var 
oft frjáls, en í stuttan tíma í einu, og algengt að kennarar beittu aðferðum eins og þeim 
að láta nemendur standa eins og myndastyttur þegar tónlistin var stöðvuð. Stór hluti 
tónmenntakennara notaði hluta kennslutímans til þess að kenna grunnatriði í tón-
fræði og heiti á tónlistarlegum táknum, en sumir létu það alveg eiga sig. 

Í stuttu máli má segja að dæmigerður tónmenntatími fælist í einhverri hlustun á 
efni sem kennarinn valdi, einhvers konar virkni í formi söngs, klappleikja og notkunar 
skólaslagverks og svo vinnu ýmiss konar verkefnablaða sem tengdust annað hvort 
tónfræði eða fróðleik um tónlist og/eða tónskáld. Í einhverjum tilfellum mátti sjá sjálf-
stæða vinnu nemenda í hópum þar sem unnið var með útsetningar og tónsköpun 
og einnig með tónlist í tölvum, en þetta var ekki dæmigert fyrir heildina. Markviss 
hreyfing við tónlist var ekki algeng í þeim tilgangi að skilja og greina tónlistina eða 
til þess að læra ákveðna dansa. Tiltölulega lítið virtist vera um markvissa vinnu með 
skólaslagverk yfir lengri tímabil, heldur virtust hljóðfærin sparlega notuð. 

Er tónmennt í hættu?
Viðmælendur voru spurðir um það hvort þeir teldu að hætta steðjaði að námsgrein-
inni tónmennt í þeirra skóla. Átta þeirra svöruðu afdráttarlaust neitandi. Þessir kenn-
arar höfðu langa reynslu af því að stjórnendur vildu sinna þessum þætti vel. Viðmæl-
endur sem töldu að framtíð tónmenntakennslu væri í hættu í sínum skóla óttuðust 
annars vegar tímaskerðingu eða stækkun hópa vegna sparnaðar og hins vegar voru 
þeir uggandi um það að ef þeir hættu kennslu fengist enginn í þeirra stað. Aðspurðir 
hvort þeir teldu tónmennt í hættu í íslenskum skólum var niðurstaðan nokkuð önnur. 
Af tíu sem tóku afstöðu til þessarar spurningar töldu sex að tónmennt væri í hættu 
almennt í skólum en þrír þeirra höfðu áður sagt að tónmennt væri alls ekki í hættu í 
þeirra eigin skóla. 

Hvað þarf að bæta?
Í umræðum um hættur sem steðja að tónmenntakennslu ræddu viðmælendur um 
erfiðleika við að fá tónmenntakennara til starfa og að algengt væri að kennarar stöldr-
uðu stutt við í þessari kennslu. Þeir ræddu um að tónmenntakennsla væri erfitt starf 
sem erfitt væri að sinna svo vel færi með stóra hópa. Einnig komu fram hugleiðingar 
á meðal yngstu kennaranna um það að lítil þróun væri í kennslu tónmennta og þörf 
á meiri framsækni í aðferðum og efni sem höfðaði betur til nemenda. Sumir viðmæl-
endur höfðu ákveðnar skoðanir á því sem betur mætti fara í tengslum við kennslu tón-
mennta í þeirra eigin skóla. Athyglisvert er að þriðjungur kennaranna sagðist gjarnan 
vilja fá annan tónmenntakennara til samstarfs og nokkrir nefndu vilja til meira sam-
starfs við aðra kennara skólans. Í gagnrýni yngstu kennaranna á viðteknar venjur í 
tónmenntakennslu kom fram að þeir töldu að hingað til hefðu menn verið of upp-
teknir af því að kenna og láta nemendur læra staðreyndir og eitthvað áþreifanlegt 
sem jafnvel mætti prófa úr, svo sem að skrifa nótur og læra um tónskáld og tónverk, 
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í stað þess að upplifa og taka virkan þátt í því að gera eitthvað með tónlist. Að þeirra 
mati átti tónlist að vera þáttur í daglegu lífi fólks og því mikilvægast að læra tónlist 
í gegnum þátttöku. Að öðru leyti bar lítið á gagnrýni á viðfangsefni og innihald tón-
menntakennslu almennt meðal viðmælenda.

UMRÆÐA
Þátttakendurnir í þessari rannsókn virtust nokkuð dæmigerðir fyrir hóp tónmennta-
kennara á Íslandi, þar sem dreifing þeirra um landið var jöfn, menntunarbakgrunnur 
fjölbreyttur og í hópnum voru fulltrúar frá flestum gerðum grunnskóla. Tónmennta-
kennararnir tólf voru með háan starfsaldur eða rúmlega fimmtán ár að meðal-
tali. Meirihluti úrtaksins hafði lengri kennslureynslu en tíu ár en tæpur helmingur 
hafði fremur stutta kennslureynslu. Þessar niðurstöður koma að sumu leyti heim og 
saman við niðurstöður fyrri rannsóknar, þar sem nítján tónmenntakennarar svöruðu 
spurningalistum og hafði helmingur þeirra starfsreynslu á bilinu 11−34 ár (Helga 
Rut Guðmundsdóttir, 2008). Þetta bendir til þess að stór hluti íslenskra tónmennta- 
kennara endist mjög lengi í starfi. Næstu ár munu leiða í ljós hvort breyting verður þar 
á með yngri kynslóð tónmenntakennara. Langlífi tónmenntakennara í starfi stangast 
þó á við þá mynd sem yfirleitt er dregin upp af útbrunnum tónmenntakennurum og  
tónmenntakennaraskorti, m.a. af viðmælendum í þessari rannsókn.

Kynjahlutföll í úrtaki rannsóknarinnar voru óvenjuleg ef miðað er við almenna 
grunnskólakennara, því karlmennirnir voru fleiri en konurnar. Í ljósi þess að tón-
mennt er oftast kennd á yngra stigi grunnskólans er þetta háa hlutfall karlmanna í 
úrtakinu sérlega athyglisvert, enda hlutfall karla við kennslu í grunnskóla tæp 20% 
og algengara að karlkennarar leggi fyrir sig kennslu á eldri stigum menntakerfisins 
en yngstu stigunum (Hagstofa Íslands, e.d.). Þessar niðurstöður gætu bent til þess 
að hugmyndir um starf tónmenntakennara séu að einhverju leyti frábrugðnar hug-
myndum um almenn kennarastörf í grunnskóla. Hugsanlega er þetta merki um það 
að á Íslandi njóti tónmenntakennsla meiri virðingar eða þyki karlmannlegri en hefð-
bundin bekkjarkennsla.

Tónmenntakennararnir í þessari rannsókn voru almennt ánægðir í störfum sínum, 
hvort sem þeir voru nýir eða gamlir í hettunni. Svör þeirra einkenndust af sjálfstæð-
um viðhorfum til kennslunnar og höfðu allir mótað hana með sínum hætti, rétt eins 
og farsælu tónmenntakennararnir í rannsókn Kristínar Valsdóttur (2009). Þeir virtust 
nægjusamir eða úrræðagóðir með námsefni og mörgum virtist henta vel að geta sett 
saman hitt og þetta úr mörgum áttum í samræmi við þarfir hverju sinni. Á hinn bóg-
inn er athyglisvert hversu lítið virtist notað af því efni sem þó er til útgefið í tónmennt 
og sumir höfðu ekki kynnt sér nema hluta þess efnis sem stendur tónmenntakenn-
urum til boða.

Það verður að teljast jákvætt að söngur virðist í hávegum hafður í nær öllum tón-
menntastofum og að samsöngur skuli vera fastur liður í rúmlega helmingi skólanna. 
Söngur var þó hvergi það eina sem sinnt var í tónmennt og er það vel, en ánægjulegt 
að hann skuli skipa öruggan sess í íslensku skólastarfi.

Nokkur atriði í niðurstöðunum gefa tilefni til frekari skoðunar og ber þá hæst tvo 
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þætti, en það eru einangrun tónmenntakennara og áhyggjur þeirra af hópastærðum. 
Hvorugur þessara þátta var á spurningalistanum, sem hafður var til hliðsjónar í við-
tölunum, en báðir þættir komu ítrekað fram hjá viðmælendum.

Allir viðmælendur voru eini tónmenntakennari síns skóla, en margir nefndu að 
gott væri að hafa annan kennara sem þeir gætu unnið með og skipst á hugmyndum 
við. Þörf tónmenntakennara fyrir samstarf og óttinn við einangrun í starfi er nokkuð 
sem skólastjórnendur ættu að hafa í huga við ráðningar. Margir tónmenntakennarar 
hafa réttindi til þess að kenna fleiri námsgreinar og því ættu að vera möguleikar á 
því að ráða fleiri en einn tónmenntakennara við hvern skóla sem kenndu þá fleira 
en aðeins tónmennt. Einnig má koma í veg fyrir einangrun með því að virkja tón-
menntakennara betur í samstarfi við aðra kennara en nú er gert.

Samkvæmt mörgum viðmælendum í þessari rannsókn eru hópastærðir eða fjöldi 
nemenda í bekk sá þáttur sem einna helst hamlar frjálsu og skapandi starfi í tónmennt. 
Ekki er þó tryggt að smærri hópar leysi allan vanda og tryggi nýstárlegri starfshætti 
í tónmenntakennslu. Í fyrsta lagi var því ekki þannig varið í þessari rannsókn að 
tónmenntakennarar með stærri hópa kenndu síður með skapandi hætti en þeir sem 
höfðu minni hópa. Í öðru lagi má í þessu sambandi benda á nýlega heimild um skap-
andi starf og tónsmíðar í norskum sjöttu bekkjum, þar sem kennarar voru einir með 
22−27 nemendur í einu í slíkri vinnu. Kennarar þessara bekkja álitu húsnæði vera 
helsta takmarkandi þáttinn í slíkri vinnu en ræddu ekki um að minnka þyrfti hópa. 
Norsku kennararnir skiptu nemendum upp í litla hópa sem þurftu að vinna sjálfstætt 
á svæðum á víð og dreif um skólann (Turøy, 2007). Þetta er kennsluaðferð sem ekki 
virtist algeng hjá tónmenntakennurunum í þessari rannsókn. 

Erfitt er þó að bera áherslur í kennslu íslenskra tónmenntakennara saman við það 
sem gerist erlendis. Í fyrsta lagi eru heimildir um áherslur í kennslu oft aðeins frá-
sagnir af einstökum dæmum, fremur en yfirgripsmiklar úttektir, og því erfitt að vita 
hvernig kennslan hér er frábrugðin dæmigerðri kennslu erlendis. Einnig torveldar 
það samanburð að hér á landi er mest áhersla lögð á kennslu yngstu aldurshópanna 
í tónmennt og því aðrar áherslur og efnisval en erlendis, þar sem tónmennt er oftar 
í boði fyrir táningsaldurinn. Á hinum Norðurlöndunum hefur hlutur popptónlistar 
aukist verulega í námsefni og kennsluáherslum, en slíkt er ekki hægt að merkja í 
kennslu viðmælendanna í þessari rannsókn, þó popptónlist komi við sögu í einhverj-
um hluta tónmenntakennslunnar. Þessi áherslumunur stafar líklega af því að íslenskir 
nemendur í tónmennt eru almennt yngri en þeir sem rætt er um á hinum Norður-
löndunum.

Viðmælendurnir í þessari rannsókn voru ekki frábrugðnir „framúrskarandi“ tón-
menntakennurunum í grein Kristínar Valsdóttur (2009), hvað varðaði nálgun og út-
færslur í kennslu, sem voru í samræmi við persónulegan áhuga og styrkleika hvers 
kennara. Um leið og tónmenntakennararnir voru úrræðagóðir með námsefni og leiðir 
má líka segja að útfærslur þeirra í kennslu væru í tiltölulega föstum skorðum. Það 
var ekki margt sem kom á óvart varðandi val á viðfangsefnum eða kennsluaðferðum 
og var margt líkt frá einum kennara til annars, þó að samsetningin væri með ólíkum 
hætti. Mikið er um kennarastýringu og þó slíkt geti falið í sér virkni nemenda mætti 
hæglega auka virkni nemenda í tímum með fjölbreyttari leiðum í kennslu.
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Leiða má líkur að því að marga tónmenntakennara skorti forsendur til þess að 
gagnrýna viðteknar venjur í tónmenntakennslu. Marga skortir einnig þjálfun og fyrir-
myndir til þess að geta unnið á skapandi hátt með tónlist í stað þess að kenna um 
tónlist. En hugsanlega gæti námsefni fyrir skapandi vinnu í tónmennt bætt nokkuð 
úr. Lítið hefur farið fyrir faglegri umræðu um það hvert skuli vera inntak tónmennta-
kennslu í íslenskum skólum og samkvæmt niðurstöðum þessarar rannsóknar fer 
inntakið í hverjum skóla að mestu eftir því sem tónmenntakennarinn á hverjum stað 
hefur ákveðið. 

Í nýrri Aðalnámskrá (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2012) er hugtakið 
„sköpun“ sett á oddinn sem ein af grunnstoðum menntunar. Námsgreinina tónmennt 
mætti nýta enn betur með það að markmiði að efla skapandi þáttinn í skólastarfi. 
En til þess þarf umræðu um markmið tónmennta í grunnskólum og vilja til þess að 
endurskoða hefðbundnar kennarastýrðar aðferðir í tónmenntakennslu. Menntun 
tónmenntakennaraefna og símenntun fyrir starfandi tónmenntakennara mun gegna 
lykilhlutverki í því að leiða þróun á þessu sviði.
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skrá 1999. Þessi kafli var mun ítarlegri en kaflinn um tónmennt í Aðalnámskrá – 
Greinasvið, 2013.
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Current practice in music education in 
Icelandic schools (grades 1−10)

Abstract
The aim of this study was to document current practices in music education within  
the compulsory school system in Iceland (grades 1−10). For that purpose twelve  
randomly selected music teachers were visited, interviewed and observed during 
teaching. Little is known about the content and methods used in Icelandic music class-
es. Previous study of exceptionally successful music teachers suggested that the key to 
success was the teachers’ ability to build on their own personal strengths in creating 
a unique music program (Kristín Valsdóttir, 2009). However, less is known about the 
strategies of music teachers in general.

Although music is a subject in the majority of Iceland’s compulsory schools, it is 
usually not taught at all grade levels (Helga Rut Guðmundsdóttir, 2008). Most often 
music is taught by a music educator in the first 5−7 grades which is in contrast to prac-
tices in nearby countries where music teachers more often teach older children and at 
the high-school level (Mills, 2005; Olsen and Hovdenak, 2007; Straub, 2000).

Music educators in schools often have much freedom in their applications of 
methods and curricular aims (Campbell and Scott-Kassner, 1995; Olsen and Hovde-
nak, 2007). Therefore, interviews and observations are important tools for acquiring 
knowledge of current practices in music education. 
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The music educators interviewed were seven males and five females with an aver-
age teaching experience of 15 years, ranging from 1 to 33 years. Each of them was the 
only music teacher hired at his/her school. Besides teaching music as a subject, it was 
common for music teachers to have other musical responsibilities at the school and 
they were often depended on for preserving and nurturing the musical culture of their 
school. Many schools have a weekly plenum singing session for which they depend 
on the leadership of the music teacher who often serves also as the accompanist, using 
either a piano or a guitar. In fact, accompanying skills seem highly valued in music  
teachers and are put to use during different festivities and parents’ nights where  
students perform. Other obligations included choirs and rehearsing musicals.

Asked about the most important aspects of music education, the majority men-
tioned singing as very important. In fact, all but one said they would choose singing 
if they had to choose only one element from the music education curriculum to teach. 
The consensus was not as clear when asked which element in the curriculum they 
would omit if they were forced to prioritize. Music theory and notation was men-
tioned by most as something to omit. Others suggested music history and composer 
biographies could be omitted, or movement to music. However, there were contra-
dicting opinions as other teachers deemed music theory and history as the pillars of 
their music classes. Although popular music has entered Icelandic music classrooms, 
it does not constitute the main music material as has become the trend in other Scandi-
navian countries. This may be due to the fact that music is mostly taught in the lower 
grades in Icelandic schools, but less in the teenage years as is more common practice 
in other parts of Scandinavia.

Teaching methods mentioned and observed were predominantly teacher directed 
methods. Most lessons involved some singing, some rhythmic games, some music  
listening and some movement to music. Only a few used the recorder as a teaching 
tool and then only with a particular age group. Teaching settings were either at tradi-
tional forward facing desks and chairs or in a circle on an empty floor space.

Most of the music teachers claimed to be interested in more cooperation with other 
teachers at their school. Those who had most experience in working with other teach-
ers had done so in connection with rehearsals of musicals or as part of theme projects 
lead by classroom teachers. Some expressed concerns that too often the music teach-
er is not involved in the initial planning of theme projects and only asked to come 
and rescue the musical aspect at the last minute. They pointed out the importance of 
respecting the integrity of music as a subject and as a valid part of the curriculum, 
emphasizing that music should be integrated into theme projects with other school 
subjects on equal terms.

The music teachers were not very concerned about the selection of Icelandic teach-
ing materials for the music classroom. They were resourceful in using available mater-
ial and in making their own. Some even used foreign textbooks as a basis for their own 
invented material. Furthermore, most of them used the internet to acquire song lyrics 
for classroom use. Therefore, it is clear that the published Icelandic teaching material 
is not sufficient, in and of itself, for meeting the needs of the music teachers.
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The interviews revealed that randomly selected music teachers used similar  
strategies as the exceptional music teachers in a previous study (Kristín Valsdóttir, 2009). 
They were pragmatic and independent in creating music programs based on personal 
strengths and interests, being more concerned about what works, and less controlled 
by a curriculum. Although this is probably an important strategy for a music teacher’s  
survival in the classroom, the danger is that this approach may lead to neglected  
elements of music education and conservative teaching styles. The future develop-
ment of music education in Icelandic schools will most likely depend on the directions 
taken in the training and continuing education of music educators.

Keywords: Music education, music educators, arts education, music education in  
Iceland
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„Að tryggja framboð og fjölbreytileika“: 
Nýfrjálshyggja í nýlegum stefnuskjölum 
um námsgagnagerð

Á síðustu áratugum hafa orðið gagngerar breytingar á orðræðu um menntun. Þessar breytingar 
hafa verið hnattrænar og menntaorðræðan á Íslandi hefur ekki farið varhluta af þeim. Hér verð-
ur rýnt í breytingar á vettvangi námsgagnagerðar fyrir grunnskóla sem tengja má við nýfrjáls-
hyggju í alþjóðlegri orðræðu. Í greininni eru gefin dæmi um hvernig slík orðræða birtist í nýlegum 
stefnuskjölum um námsefnisgerð hér á landi. Laga- og stefnubreytingar í anda nýfrjálshyggju 
felast einkum í einkavæðingu, regluslökun, stjórnunarvæðingu, tæknihyggju og breytingum 
á lýðræði í takt við auknar markaðsáherslur. Rökstuðningurinn er gjarnan sá að með þessum 
breytingum megi betur „tryggja framboð og fjölbreytni“ sem reyndist vera þrástef í orðræðu 
stefnuskjalanna. Skoðað er sérstaklega hvort og þá hvernig a) orðræðan um námsgögn í lögum 
frá 1990 til 2007 breyttist í takt við þessi meginhugtök, þrástef og lögmál nýfrjálshyggjunnar, 
og b) hvernig stefnuskjöl Námsgagnastofnunar frá 2007 til 2011 markast af þessari orðræðu. 

Efnisorð: Námsgögn, lög, stefnumótun, menntastefna, nýfrjálshyggja, lýðræði

Inngangur
Bent hefur verið á að námsgögn gegni stærra hlutverki í norrænum menntakerfum 
en annars staðar (Valverde, Bianchi, Wolfe, Schmidt og Houang, 2002). Rannsóknir 
á íslensku grunnskólakerfi hafa staðfest slíkan sess námsgagna í mótun kennslu-
hátta (Hafsteinn Karlsson, 2009; Ingvar Sigurgeirsson, 1994; Rannsóknarhópur um 
starfshætti í grunnskólum, 2010, 2011). Í rannsókn á kennsluháttum í efstu bekkjum 
grunnskólans kom fram að sögnin að læra hefði fyrst og fremst þá merkingu að vinna í 
vinnubók (Rúnar Sigþórsson, 2013). Í ljósi þessa skiptir miklu fyrir menntun í landinu 
hvers konar stefna er mótuð um námsgagnagerð. 

Uppeldi og menntun
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Nokkrir innlendir fræðimenn hafa skoðað áhrif nýfrjálshyggju á ákveðna þætti 
menntakerfisins á Íslandi (Berglind Rós Magnúsdóttir, 2012a, 2012b; Irma Erlings-
dóttir, 2011; Kristín Dýrfjörð, 2011; Kristín Dýrfjörð og Berglind Rós Magnúsdóttir, 
2013; Páll Skúlason, 2008). Meira hefur verið fjallað um áhrif nýfrjálshyggju á önn-
ur samfélagskerfi (t.d. Kolbeinn H. Stefánsson, 2010) eða um afmarkaða þætti sem 
oft eru fylgifiskar nýfrjálshyggju, eins og áhrif stjórnunarvæðingar og nýskipanar í 
ríkisrekstri á menntastofnanir (Börkur Hansen, Ólafur H. Jóhannsson og Steinunn 
Helga Lárusdóttir, 2008; Guðný Guðbjörnsdóttir, 2001; Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 
2003;  Lindblad, Ingólfur Ásgeir Jóhannesson og Simola, 2002; Sigurjón Mýrdal,  
Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, Guðrún Geirsdóttir og Gunnar Finnbogason, 1999), 
einkarekstur almenningsskóla (Börkur Hansen, 2002) eða áhrif tæknihyggju á 
skólastarf (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 2006a) svo dæmi séu nefnd. Fram til þessa 
hefur enginn skrifað sérstaklega um námsgagnagerð í þessu ljósi. 

Greinin er sprottin úr þremur ólíkum reynsluheimum, þ.e. úr starfi mínu á sviði 
stefnumótunar í mennta- og menningarmálaráðuneytinu frá 2009 til 2011, fræðilegum 
pælingum í doktorsnámi um áhrif nýfrjálshyggju á félagslegt réttlæti í menntakerfum 
og í þriðja lagi því verkefni sem mér var falið í upphafi árs 2012, að gegna formennsku 
í stjórn Námsgagnastofnunar. Þáttur í því verkefni var að rýna í stefnumótun í náms-
gagnagerð með markvissum hætti.

Í starfi mínu í ráðuneytinu las ég kerfisbundið yfir lög og reglugerðir sem vörðuðu 
menntakerfið. Til að átta mig á sögulegu samhengi skoðaði ég þróun laga á síðustu 
áratugum. Alþjóðlegir menntastraumar sem kenndir hafa verið við nýfrjálshyggju 
virtust vera þrástef í þeim lagabreytingum sem höfðu verið gerðar á tímum hægri 
sveiflu í íslenskum stjórnmálum en ráðherrar Sjálfstæðisflokksins stýrðu mennta-
málaráðuneytinu samfellt frá 1991 til 2009. Áhrifa nýfrjálshyggju gætti eflaust fyrr, 
og einnig eftir að vinstristjórn tók við í ársbyrjun 2009 enda styrkur orðræðunnar svo 
mikill að bæði vinstri- og hægristjórnir víða um heim hafa verið virkir þátttakendur 
(e. subjectivities) í orðræðunni og löggilt hana í stefnu sinni (Harvey, 2005). Hins vegar 
er ljóst að meðvituð stefna Sjálfstæðisflokksins á þessum tíma var að innleiða ný-
frjálshyggju og því var gengið í það af krafti að breyta lögum í anda hennar (Ingólfur  
Ásgeir Jóhannesson, Guðrún Geirsdóttir og Gunnar E. Finnbogason, 2002; Kristín 
Dýrfjörð, 2011). 

Þessar forathuganir juku áhuga minn á að skoða þetta nánar. Í fyrstu ætlaði ég 
mér að vinna eins konar heildaryfirlit yfir þessar lagabreytingar en ákvað svo að 
skoða þetta í skrefum og hef haldið erindi um námsgögn (Berglind Rós Magnúsdóttir, 
2012a), háskólastigið (Berglind Rós Magnúsdóttir, 2012b) og leikskólastigið (Kristín 
Dýrfjörð og Berglind Rós Magnúsdóttir, 2013) þar sem kastljósið beindist að áhrifum 
nýfrjálshyggju á lagabreytingarnar. Hér eru skoðuð stefnuskjöl um námsgagnagerð 
og sérstaklega um Námsgagnastofnun, stærsta aðilann á vettvangi námsgagnagerðar.

Titill greinarinnar vísar til lagaákvæðis um námsgögn en eina markmið núgild-
andi laga samkvæmt markmiðsgrein laganna er að „auka framboð og fjölbreytni 
námsgagna“ (Lög um námsgögn, nr. 71/2007, 1. gr.). Þetta orðalag er þekkt þrá-
stef í orðræðu nýfrjálshyggjunnar; gengið er út frá því sem vísu að aukið framboð 
og fjölbreytni tryggi gæði án þess að það sé rökstutt frekar (Ball, 2006). Ýmsa fleiri  
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alþjóðlega strauma má greina í gildandi lögum um námsgögn (Lög um námsgögn 
nr. 71/2007) sem tóku við af lögum um Námsgagnastofnun (Lög um Námsgagna-
stofnun nr. 23/1990). Hér verður fyrst og fremst fjallað um þær breytingar sem varða 
útgáfu á námsgögnum sem tengja má við nýfrjálshyggju og fylgifiska hennar. Skoðað 
er sérstaklega hvort og þá hvernig a) orðræðan um námsgögn í lögum frá 1990 til 2007 
breyttist í takt við meginhugtök, þrástef og lögmál nýfrjálshyggjunnar og b) hvernig 
stefnuskjöl Námsgagnastofnunar sem mótuð voru í anda þessara laga markast af 
þessari orðræðu.

Orðræða nýfrjálshyggjunnar
Nýfrjálshyggja er hugmyndafræði sem hefur orðið ráðandi víðast hvar á Vestur-
löndum á síðustu 30 árum (Ball, 2012) og áberandi hér á landi í rúma tvo áratugi (Páll 
Skúlason, 2008). Oft getur verið erfitt að henda reiður á merkingu þessa hugtaks en 
nýfrjálshyggja er ákveðið form af markaðshyggju sem felur í sér allsherjar neytenda- 
væðingu (e. consumerism) og vöruvæðingu (e. commodification) í velferðar- og 
menntakerfum með tilheyrandi kröfum um sveigjanleika fyrir einstaklinga og stofn-
anir. Til að skapa „nauðsynlegan“ sveigjanleika þarf að ráðast í regluslökun (e. dereg-
ulation) (Dahlberg og Moss, 2005). 

Hugtakið nýfrjálshyggja er margslungið og snertir gildi, hugmyndafræði og að-
gerðir á efnahagslegum, pólitískum og menningarlegum sviðum samfélagsins. Gildi 
sem ekki er hægt að tengja markaðslögmálum eru jaðarsett og orðræðan einkennist 
því af trú á tæknilega skynsemi og gagnsemi markaðarins fyrir öll kerfi samfélagsins. 
Undirrót vandamála og misréttis er talin liggja hjá einstaklingum, hvort sem það eru 
nemendurnir sjálfir, kennarar eða skólastjórar, og horft framhjá neikvæðum afleiðing-
um af hagrænum og félagslegum þáttum fyrir skólastarf. Fjölmargir fræðimenn hafa 
skrifað um þessi áhrif á síðustu árum. Helstu rannsakendur sem ég hef nýtt í mínum 
rannsóknum (Ball, 2006, 2012; Bourdieu, 2002; Brown, 2006; Dahlberg og Moss, 2005; 
Davies og Bansel, 2007; Hursh, 2007; Olssen, 2004; Ross og Gibson, 2007) hafa tilgreint 
eftirfarandi þætti í skilgreiningum sínum á áhrifum nýfrjálshyggju á menntakerfi og 
viðhorf til menntunar: 

•	 Ríkisfyrirtæki og stofnanir eru seld til einkaaðila eða komið á fót eftirlíkingu af 
markaði (e. quasi-market) innan stofnana. Laga- og regluverk stofnana er veikt (e. 
deregulated) eða eingöngu bundið við ríkisstofnanir. Ríkisframlög til félags- og 
menntamála eru skorin niður. 

•	 Hugmyndinni að menntun eigi að vera almannagæði (e. public good) er ýtt til 
hliðar. Í staðinn er menntun skilgreind sem einkahagsmunir (e. private good) eða 
vara (e. commodity). Áhersla er lögð á ábyrgð einstaklingsins en minna gert úr 
kerfislægri mismunun sem einstaklingar megna sín lítils gegn. Lausnarorð nýfrjáls-
hyggjunnar eru ábyrgð og frelsi einstaklingsins.

•	 Menntakerfið er endurskipulagt (e. reformed) út frá markaðslögmálum þar sem 
hugmyndin er að tryggja megi gæði menntunar með samkeppni og vali (milli skóla, 
kennara, nemenda, námsefnisútgefenda) annars vegar og svo stjórnunarvæðingu, 
ábyrgðarskyldu og samræmdum prófum hins vegar. Ytra náms- og skólamat miðar 
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að því að „viðskiptavinurinn“ sé upplýstur um „gæði“ skólastarfsins svo hann geti 
valið rétt. 

•	 Stjórnun opinberra stofnana er viðskiptavædd, en það getur orðið til þess að lýðræði 
veikist og pólitísk stefnumótun innan stofnana verði jaðarsett. Tæknihyggja verður 
allsráðandi á vettvangi álitamála og stefnumótunar. Þátttöku- og samræðulýðræði 
víkur fyrir neytendalýðræði. Ábyrgð er í auknum mæli færð til stjórnenda stofnana.

•	 Hlutverk skóla er smættað niður í atvinnuhæfni (e. employability) þannig að virði 
einstaklinga eða gæði skóla eru metin á mælistiku vinnumarkaðar, ekki síst þekk-
ingarhagkerfisins á síðustu árum. Við þessar áherslur verður neytendavitund mið-
læg en borgaravitund er jaðarsett og félagslegri samstöðu er ógnað af einkahags-
munum og sjálflægni (e. self-interest). 

•	 Þáttur í tæknihyggjunni er að einblína á útkomumiðað árangursmat en gera 
námsferlið að aukaatriði. Minni áhersla er lögð á það hvernig námið nýtist til 
samskipta, lýðræðisþátttöku, valdeflingar eða þróunar eigin sjálfsmyndar. 

Í alþjóðlegum könnunum er prófað í þáttum sem teljast mikilvægir fyrir sam-
keppnishæfni þjóða. Hæfni (e. competence) hefur leyst af hólmi menntunarhugtakið 
og hefur beina vísun í stofn enska orðsins „compete“ (þ.e. að keppa). Menntun í  
skilningi hæfniorðræðunnar snýst einmitt um samkeppni, að innbyrða ákveðna þekk-
ingu og þjálfa tiltekna leikni út frá bestu fáanlegri tækni á sem stystum tíma og skapa 
sér þannig forskot í gegnum menntamarkaðinn. Hæfni á samræmdum prófum eða 
í alþjóðlegum könnunum jafngildir hnattrænum menningarauði. Menntaumræða  
síðustu ára hér á landi hefur markast af niðurstöðum úr þessum fjölþjóðlegu 
könnunum og þar ber PISA hæst. Sá ótti grípur um sig að menntakerfi þjóðarinnar sé 
ekki samkeppnishæft þar sem íslenska menntakerfið í heild eða ákveðnir hópar nem-
enda mælist of lágt (Almar M. Halldórsson, 2006; Almar M. Halldórsson, Ragnar F. 
Ólafsson, Óskar H. Níelsson og Júlíus K. Björnsson, 2010) og jafnvel neikvæðar breyt-
ingar á PISA-árangri milli kannanna eftir landshlutum eru túlkaðar sem áfellisdómur 
yfir skólastarfi á þeim svæðum án þess að setja niðurstöðurnar í víðara samhengi 
(Frammistaða hefur breyst milli ára: Austfirðingum hrakar í lestri, 2007; Nemum fer 
aftur í lestri og stærðfræði, 2007). Umræða um jafnrétti í skólum hefur meira og minna 
mótast af námsárangri í samræmdum innlendum og erlendum könnunum og aðrir 
þættir sem skipta máli varðandi kynjajafnrétti og félagslegt réttlæti í skólum hafa 
verið jaðarsettir (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 2004).

Aukin misskipting í samfélögum er m.a. réttlætt með skorti á námsgráðum eða 
skorti á hæfni (Jessop, 2008). Það er því ekki skrýtið að áhyggjur foreldra af náms- 
árangri barna sinna hafi aukist. Áhyggjur af því að lenda undir í samkeppni eru 
skiljanlegar, þar sem bilið milli þeirra sem hafa og hafa ekki breikkar stöðugt (Stefán 
Ólafsson, 2006; Wacquant, 2009). Slíkt óöryggi nærir menntamarkaðinn. Kaup foreldra 
á námsefni, menntaefni og námskeiðum til að efla samkeppnisstöðu barna sinna hafa 
í kjölfarið færst í vöxt (Robinson og Díaz, 2006) og í slíku umhverfi skiptir efnahags-
staða foreldra gríðarlegu máli. 

Í hugmyndaheimi nýfrjálshyggju er lögð áhersla á að skólar keppi um nemendur. 
Aukin áhersla er á ímyndarsköpun skóla til að ná til neytenda (nemenda og foreldra). 
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Ímynd skóla byggist ekki síst á því hvers konar auð menningar, tengsla og fjármagns 
þeir nemendur sem sækja skólann hafa í farteskinu (Bourdieu, 1998) og hvernig þeim 
gengur að uppfylla námsviðmið. Í Bretlandi og Bandaríkjunum teljast nemendur vel 
stæðra og langskólagenginna foreldra, stelpur og asískir nemendur eftirsóknarverðir 
„neytendur“ sem skólarnir keppa um að fá að þjóna (Ball, 2006; Hursh, 2004, 2007; 
Reay, 2004). 

Nýfrjálshyggjan á sér ýmsa undirflokka og meðreiðarsveina. Einn af þeim fyrir-
ferðarmeiri er tæknihyggja (e. instrumental rationality). Í andrými nýfrjálshyggju 
lýtur pólitísk stefnumótun í lægra haldi fyrir tæknihyggju (Bourdieu, 2002; Dahlberg 
og Moss, 2005). Gert er ráð fyrir því að stefnumótun sé fyrst og fremst tæknilegt  
úrlausnarefni þar sem aðalatriðið er að tryggja samkeppnisstöðu á markaði. Litið er 
svo á að siðferðileg og pólitísk álitamál séu „hlutlaus“ verkefni sérfræðinga og stjórn-
enda. Það birtist m.a. í því að sérhæfing í markaðs- og stjórnunarfræðum er einna 
eftirsóknarverðust þegar valið er í stjórnir stofnana og fyrirtækja og þegar stjórnendur 
eru valdir. Slíkar áherslur mátti m.a. sjá við skipan í stefnumótunarnefnd um mótun 
háskólalaganna 2007 og svo háskólaráð einkareknu háskólanna þar sem meirihluti 
nefndar- og stjórnarmanna var viðskiptamenntaður eða úr viðskiptalífinu (Berg-
lind Rós Magnúsdóttir, 2012b). Pólitískar ákvarðanir eru afgreiddar sem tæknilegt  
úrlausnarefni (Bourdieu, 2002; Dahlberg og Moss, 2005). Siðferðileg ábyrgð og lýð-
ræði er í auknum mæli fært í hendur neytenda því reiknað er með að þeir velji „besta“ 
námsefnið eða skólann á markaði hverju sinni (Chubb og Moe, 1990). 

Tæknihyggjan birtist einnig í áherslunni á að „læra að læra“ til að vera sam-
keppnishæfur á menntamarkaði, án þess að spurt sé um inntak. Eins og Dahlberg 
og Moss (2005) benda á hefur tæknihyggja náð styrkri fótfestu í skólakerfinu; spurt 
er um aðferðir til að ná skilgreindum árangursviðmiðunum um tiltekna hæfni og 
hvernig námskrá eða hvaða nemendur virka best til að tryggja samkeppnishæfni og 
tölfræðilega jákvæðar niðurstöður. Í þessu umhverfi gefst lítið tóm fyrir vangaveltur 
um inntak og siðferðilegt og pólitísk hlutverk skóla, kennara, stjórnenda eða náms-
efnis. Einkunnir og gráður úr skólum eru orðnar órjúfanlegir þættir í samkeppnis-
hæfni þjóða og hagvaxtartölum.

Grundvöllur og verklag rannsóknarinnar

Menntastefnufræði
Þessi grein er byggð á kenningum og aðferðum svokallaðra menntastefnufræða  
(e. educational policy studies). Þau fjalla um sögulegar, félagslegar og pólitískar for-
sendur stefnumótunar. Þannig geta þau tengst þekktari fræðasviðum innan mennt-
unarfræða sem eru heimspeki menntunar, saga menntunar og félagsfræði mennt-
unar. Eins geta þau fallið undir námskrárfræði eða stjórnunar- og forystufræði. Engin 
námsbraut í íslenskum háskólum er sambærileg menntastefnunámsbrautum erlendis 
(Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 2007). Stephen Ball, sem er vel þekktur á þessu sviði 
og heldur utan um slíka námsbraut innan Háskólans í London, nefnir nálgun sína 
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stefnufélagsfræði (e. policy sociology). Algeng rannsóknaraðferð á þessu sviði byggist  
á orðræðugreiningu, gagnrýnum kenningum og þekkingarfræði póststrúktúralista 
(Ball, 1997) sem ég nýti mér í þessari grein. 

Póststrúktúralistar véfengja hefðbundnar hugmyndir um það hvað frelsi, sannleik-
ur, þekking eða vald sé. Þeir telja að merking tungumálsins, og þar af leiðandi vald, 
sé háð félagslegu samhengi þannig að merking geti verið breytileg og umdeilanleg. 
Því sé ómögulegt að greina stöðugan kjarna í hugtökum. Markviss skoðun á beitingu 
tungumálsins er leið til að átta sig á merkingu, uppruna hennar, pólitískum tilgangi 
og hvernig henni er viðhaldið (St. Pierre, 2000). Athugun mín byggist á póststrúkt-
úralisma þar sem skoðuð eru orðræða (e. discourse), þrástef (e. discursive themes) 
og löggildingarlögmál (e. regime of truth, legitimating principles). Slíkt verklag er 
gjarnan nefnt orðræðugreining (e. discourse analysis). 

Orðræðugreining og afbygging
Orðræða er sögulegt ferli og byggist á

orðum, hugmyndum og athöfnum sem eru þrástef í orðræðunni. Þrástef merkir 
einfaldlega að eitthvað sé síendurtekið … Þrástefin mynda mynstur í orðræðunni. 
Þessi mynstur eru eins konar lögmál sem þó eru ekki algild, heldur hafa orðið til í 
pólítískum átökum fortíðar og samtíðar. Þessi mynstur má nefna söguleg og pólitísk 
löggildingarlögmál. Lögmálin fela bæði í sér beinar og óbeinar reglur um hvað má 
segja á viðkomandi vettvangi, reglur sem við verðum að taka tillit til ef við viljum að 
hlustað sé á okkur, en reynum jafnframt að hafa áhrif á. (Ingólfur Ásgeir Jóhannes-
son, 2006b, bls. 179) 

Þessi skilgreining Ingólfs er byggð á skrifum Foucaults (1991, 2005). Ég mun færa rök 
fyrir því að yfirtitill greinarinnar „að tryggja framboð og fjölbreytileika“ sé þrástef í 
orðræðunni og hafi öðlast eins konar löggildingu, þ.e. erfitt sé að hugsa eða tala um 
námsgagnagerð án þess að þetta stef sé ríkjandi. 

Mikilvægur hluti greiningarinnar er að gera sér grein fyrir því hvaða hugtök verða 
ríkjandi og hvers konar hugsun er þögguð eða jaðarsett. Derrida (1974) bendir á að 
öll vestræn hugsun byggist á hugmyndinni um einhvers konar miðju, þ.e. að til sé 
ákveðinn sannleikur eða eðli en að andstæða þess miðlæga sé jaðarsett. Dæmi um 
slík tvíhyggjupör eru karl/kona, kristni/önnur trúarbrögð, Vesturlönd/önnur lönd 
og markaðsgeirinn/ríkisgeirinn þar sem hið fyrrnefnda er miðjað. Með afbyggingu 
(e. deconstruction) er reynt að finna hvernig tvíhyggjupörin tengjast, hvernig annað 
nýtur forréttinda og hitt er hunsað, þaggað eða jaðarsett. 

Í þessu sambandi má segja að frelsi, sjálfstæði, framboð, fjölbreytni og valddreifing séu 
miðjuð hugtök og sett fram sem andstæða við ríkisrekstur og miðstýringu sem kalli 
fram einsleitni og heftandi regluverk (Hursh, 2005). Kristín Dýrfjörð bendir á að orð-
ræða nýfrjálshyggjunnar nýti sér hugtök sem fela í sér jákvæða merkingu; til dæmis 
sé það meira aðlaðandi að tala um mikilvægi þess „að losa um ramma og losna undan 
frumskógi regluveldisins en að segja að ætlunin sé að endurskrifa reglur til að þjóna 
auðmagninu“ (Kristín Dýrfjörð, 2011, bls. 50). Hugtök sem eru miðjuð vísa til atriða 
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sem ekki þarf að rökstyðja eða réttlæta sérstaklega og því verður það nánast gefið sem 
sjálfsögð sannindi að mikilvægt sé að „afnema höft“ til að auka frelsi, sjálfstæði og 
fjölbreytni. Í greiningunni skáletra ég orð sem tengjast sérstaklega þrástefjum nýfrjáls-
hyggjunnar og virðast miðlæg í orðræðunni. 

Algeng leið til að rýna í orðræðu á ákveðnu sviði er að velja eins konar úrtak úr 
rituðum texta, efni sem höfundur eða aðrir telja líklegt að séu lykilskjöl um málefnið 
(Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 2006b). Þegar skjölin fyrir þessa rannsókn höfðu 
verið valin voru þau marglesin og athugað hvort og þá hvaða þrástef og lögmál 
nýfrjálshyggjunnar væru gegnumgangandi í íslenskum stefnuskjölum um náms-
gagnagerð. 

Kynning á gögnum
Valin voru til greiningar stefnuskjöl um námsgagnagerð á grunnskólastigi. Gróflega 
má skipta úrtakinu í tvennt. Í fyrsta lagi voru skoðuð lög um námsgagnagerð og 
umræða um þau í sögulegu og samtímalegu samhengi. Einu lögin sem beinast að 
námsgagnagerð varða grunnskólann og afmarkast athugunin því við það skólastig. 
Að því búnu þótti höfundi mikilvægt að átta sig á hvort svipuð orðræða væri sýnileg 
í stefnumörkun stofnana og fyrirtækja sem starfa undir þessum lögum.

Val á stefnuskjölunum miðast við að ábyrgðaraðilar séu pólitískir fulltrúar í stefnu-
mótun um námsgagnagerð fyrir grunnskóla. Valin voru þrjú skjöl sem gefin eru út af  
Alþingi (en drög að þessum skjölum eru unnin í mennta- og menningarmálaráðu-
neytinu) og þrjú skjöl sem fjalla um stefnumótun innan Námsgagnastofnunar. Þar 
sem engin stefna eða stjórn var sýnileg á heimasíðu Skólavefsins (athugun gerð í júní 
2012) sem er stærsta námsgagnafyrirtækið á grunnskólastiginu, fyrir utan Náms-
gagnastofnun, er hér einungis rýnt í stefnuskjöl Námsgagnastofnunar. Þögnin um 
stefnumótun innan Skólavefsins á vef fyrirtækisins segir sína sögu um gagnsæi á 
námsgagnamarkaði. Til viðbótar var rýnt í orðræðu Viðskiptaráðs en það eru samtök 
sem m.a. reka skóla á framhalds- og háskólastigi. Ástæða þess að þau skjöl eru skoðuð 
er sú að samtökin virðast hafa haft sterk tengsl við ráðamenn á árabilinu sem er til 
skoðunar og mótað mjög menntaorðræðu nýfrjálshyggjunnar hér á landi. Margar af 
tillögum þeirra fengu brautargengi hjá stjórnvöldum (Kristín Dýrfjörð, 2011). 
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Tafla 1. Skjöl sem valin voru til greiningar

Skjal Útgefandi eða ábyrgðaraðili texta
Útgáfuár eða tímabil 
til skoðunar

Lög og umræða stjórnvalda og hagsmunaaðila um löggjöf

Lög um Námsgagnastofnun Alþingi 1990

Lög um námsgögn Alþingi 2007

Frumvarp til laga um námsgögn Alþingi 2006–2007

Framtíðarskýrsla Verslunarráðs Verslunarráð Íslands (nú Viðskiptaráð) 2003

Skjöl sem varða stefnumótun innan Námsgagnastofnunar

Stefna Námsgagnastofnunar Stjórn og stjórnendur Námsgagnastofnunar 2007 til febrúar 2012

Gátlisti og leiðbeiningar um frágang Stjórnendur Námsgagnastofnunar 2012

Handbók fyrir starfsmenn Stjórnendur Námsgagnastofnunar 2011

Öll gögnin eru aðgengileg á netinu, fyrir utan Handbók Námsgagnastofnunar fyrir 
starfsmenn. Hana fékk ég í hendur frá forstjóra stofnunarinnar. 

Niðurstöður
Í þessum hluta er fjallað í tveimur köflum um helstu niðurstöður gagnagreiningar-
innar. Fyrri kaflinn fjallar um afmarkaða þætti í lögunum: rekstrarform, hlutverk og 
skyldur stofnana, lýðræði, fagmennsku og mat. Seinni hlutinn fjallar um stjórnun 
og stefnumótun Námsgagnastofnunar eins og hún birtist í gildandi stefnuskjölum 
hennar. 

Breytingar á lögum um námsgagnagerð
Rekstrarform aðila sem semja námsgögn
Lengi hefur verið uppi sú krafa að leggja Námsgagnastofnun niður. Ragnar Gíslason 
hafði slíkt á orði árið 1987 í grein sinni í Nýjum menntamálum (Eyrún María Rúnars-
dóttir og Sigrún Aðalbjarnardóttir, 1996, bls. 24). Árið 1992 lagði ráðgjafarfyrirtæki til 
að stofnunin yrði lögð niður og árið 1996 var framkvæmdanefnd um einkavæðingu 
falið að kanna kosti einkavæðingar. Skólavörubúðin, sem Ríkisútgáfa námsbóka og 
síðar Námsgagnastofnun hafði rekið, var seld í framhaldinu. Vinnuhópar voru skip-
aðir í menntamálaráðuneytinu árið 2001 og svo aftur 2005 en þeir komu sér ekki 
saman um niðurstöðu (Jón Torfi Jónasson, 2008, bls. 230). 

Verslunarráð Íslands, sem nú heitir Viðskiptaráð, hefur um árabil átt mjög stóran 
þátt í orðræðu nýfrjálshyggju um menntun og talaði m.a. fyrir því að leggja Náms-
gagnastofnun niður:
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Ennþá starfrækir ríkið sérstaka stofnun um námsefni grunnskólanemenda. … Það 
er löngu kominn tími til að velta fyrir sér nauðsyn slíkrar stofnunar því óneitanlega 
gefur slík miðstýring tilefni til efasemda um að fjölbreytni og sveigjanleiki í stefnu-
mótun fái þrifist. Verslunarráð telur eðlilegt að leggja niður Námsgagnastofnun. Gerð og 
útgáfu kennsluefnis á að styrkja með beinum hætti gerist þess þörf. (Verslunarráð Íslands, 
2003, bls. 24, skáletrun upprunaleg)

Engu að síður var niðurstaðan við lagasetninguna (Lög um námsgögn nr. 71/2007) 
að viðhalda Námsgagnastofnun en þó með ákveðnum breytingum á skipulagi og 
hlutverki sem var í anda nýfrjálshyggju. Námsgagnastofnun hélt áfram velli sem 
ríkisstofnun en meginhlutverk hennar, eins og fyrirtækja á markaði sem fengu 
svigrúm með nýjum lögum, var að tryggja fjölbreytni, framboð og sveigjanleika. Í 
þessum lögum birtist þannig þrástef sem átti sér undanfara í orðræðu Verslunarráðs. 
Þessi orðræða kristallast vel í greinargerð með frumvarpi til laga um námsgögn. Þrjú 
meginmarkmið lagabreytinganna grundvölluðust beinlínis á orðræðu nýfrjálshyggj-
unnar, þ.e. að „tryggja aukna fjölbreytni og framboð námsgagna; að auka sjálfstæði og 
val skóla og kennara um námsgögn; að draga úr miðstýringu í þróun og framleiðslu 
námsgagna” (Frumvarp til laga um námsgögn. Þskj. 772, 2006–2007, skáletrun höf-
undar).

Með lögum um námsgögn voru felld úr gildi eldri lög sem áttu einungis við um 
Námsgagnastofnun. Miklar breytingar urðu á markmiðsgrein laga um námsgögn frá 
því sem áður gilti um Námsgagnastofnun. Ríkið hafði áfram mikilvægu hlutverki að 
gegna, annars vegar sem ábyrgðaraðili gagnvart grunnskólanámsefni og hins vegar 
sem fjármögnunaraðili á markaði. Stofnaðir voru tveir sjóðir: Námsgagnasjóður, sem 
úthlutar fé til grunnskóla sem fá svigrúm til að velja námsgögn, bæði frá ríkis- og 
einkaaðilum, og þróunarsjóður námsgagna sem á að efla framtak einstaklinga, fyrir-
tækja og annarra stofnana til að búa til námsgögn. 

Látið er að því liggja í lögunum að skólar hafi ekki haft val um námsefni fyrir þann 
tíma því rökin fyrir tilkomu sjóðsins voru að „að tryggja val þeirra um námsgögn“. 
Grunnskólakennarar höfðu oft (ekki alltaf) val um námsgögn en hið rétta er að þeir 
höfðu ekki val um það frá hvaða aðila þeir keyptu námsgögnin. Það er athyglisvert að 
þrátt fyrir lítið val á námsefni í ýmsum greinum á framhaldsskólastigi hefur gagnrýni 
Viðskiptaráðs verið bundin við grunnskólastigið og Námsgagnastofnun (Verslunar-
ráð Íslands, 2003; Viðskiptaráð, 2005). 

Eins og áður sagði boðar nýfrjálshyggjan þá hugmynd að leiðin til árangurs og 
aukinna gæða sé einkavæðing eða einkarekstur. Slíkar hugmyndir voru festar í 
sessi hér á landi með lagasetningum þar sem í sumum tilvikum voru gerðar mis-
munandi kröfur til ríkisstofnana og aðila í einkarekstri. Slíkan mun er t.d. að finna í 
lögum um námsgögn og lögum um háskóla (Berglind Rós Magnúsdóttir, 2012b) og 
sérstakar klausur eða undanþágur má finna um einkarekna skóla í leik-, grunn- og 
framhaldsskólalögum. Hið meinta jafnrétti á markaði varðandi ábyrgð og gagnsæi 
milli ríkisrekinna og einkarekinna stofnana er því ekki alltaf tryggt. Samfara skyldum 
sem kveðið er á um hefur Námsgagnastofnun ýmsa ramma sem höfundar þurfa að 
hafa til hliðsjónar við samningu námsgagna, sjá t.d. Gátlista og leiðbeiningar um frágang 
(Námsgagnastofnun, 2012a). Eins ber stofnuninni skylda til að sinna öllum þáttum 
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grunnskólastarfsins, þ.e. öllum námsgreinum og námsþáttum, en ekki eingöngu þátt-
um sem eru samkeppnishæfir og seljast vel. Rétt eins og ríkisskólum ber henni skylda 
til að sinna öllum nemendum, öllum námsgreinum og sviðum en ekki eingöngu þeim 
sem „gefa arð“. Í orðræðu nýfrjálshyggjunnar eru kröfur um menntun sem almanna-
gæði jaðarsettar en menntun sem er skilgreind sem einkahagsmunir eða vara verður 
miðlæg (Ball, 2006; Davies og Bansel, 2007). Slík hugsun á í þessu tilfelli við um alla 
aðila sem gefa út námsgögn nema Námsgagnastofnun.

Um hlutverk og skyldur stofnana sem semja námsgögn
Inntakið í markmiðsgrein laga um námsgögn er einfalt. Markmiðið er eingöngu að 
„tryggja framboð og fjölbreytileika námsgagna“ (Lög um námsgögn nr. 71/2007, 1. 
grein) og hefur þessi grein rýrnað mjög frá fyrri lögum. Það á þó eingöngu við um 
fyrirtæki á markaði þar sem tilgreind eru áfram sérstök ákvæði um hlutverk Náms-
gagnastofnunar (sbr. 3., 4., og 5. grein). Hvergi er tryggð sameiginleg ábyrgð, samráð 
eða framtíðarsýn eins og víða er að finna í menntalögum (t.d. í Lögum um grunn-
skóla nr. 91/2008). Einkaframtaki og fyrirtækjum eru ekki settar skorður varðandi 
hlutverk umfram það markmið „að tryggja framboð og fjölbreytileika námsgagna“. 
Þetta þrástef er bundið þeirri sýn að aukið framboð muni sjálfkrafa tryggja meiri fjöl-
breytni og gæði. 

Í íslenskum lögum er varða menntageirann eru dæmi um að ríkisreknar stofnanir 
búi við meira aðhald, eftirlit og kröfur um lýðræðisleg og gagnsæ vinnubrögð en 
einkareknar stofnanir og sjálfseignarstofnanir. Í lögum um námsgögn er eftirtektarvert 
að markmiðagreinin úr eldri lögum (Lög um Námsgagnastofnun nr. 23/1990) er 
eingöngu bundin við Námsgagnastofnun, sem þarf að leggja til námsgögn á öllum 
stigum og í öllum greinum grunnskólans. 

Námsgagnastofnun ber ábyrgð á útgáfu, framleiðslu og dreifingu námsgagna … 
hefur með höndum þróun námsgagna og hefur frumkvæði að könnunum og rann-
sóknum á gerð þeirra og notkun … skal hafa samráð við kennara og skóla og fylgjast 
með þróun og nýsköpun í námsgagnagerð fyrir leik-, grunn- og framhaldsskóla. 
(Lög um námsgögn nr. 71/2007)

Hér birtist skýrt dæmi um regluslökun gagnvart einkafyrirtækjum á meðan reglum 
og kröfum er áfram haldið að ríkisstofnunum. Hvergi er minnst á öll þessi mikilvægu 
atriði í tengslum við námsgagnafyrirtæki á markaði. Samkvæmt þessu þarf ekki 
að vinna kannanir og rannsóknir á gerð og notkun námsgagna sem gefin eru út af 
öðrum en Námsgagnastofnun. Ábyrgð einkaframtaksins og námsgagnafyrirtækja er 
eingöngu bundin við að auka framboð og fjölbreytileika. 

Mat á námsgögnum 
Í gildandi lögum um námsgögn er eitt ákvæði sem varðar mat á námsgögnum en 
það á eingöngu við eftir að búið er að gefa námsefni út. Kveðið er á um að ef útgefið 
námsefni reynist vafasamt sé heimilt „að óska eftir því að menntamálaráðuneytið 
meti hvort viðkomandi námsgögn séu hæf til notkunar í kennslu“ (Lög um námsgögn 
nr. 71/2007, 8. grein). Slíkt fyrirkomulag býður ekki upp á markvissar athuganir. Það 
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er í takt við orðræðu nýfrjálshyggjunnar að í lögum séu útkoman og viðtökur neyt-
enda ríkjandi en viðmið um ferlið jaðarsett eða þaggað. Námsgagnastofnun gerir samt 
sem áður ýmsar kröfur um ferlið og má m.a. sjá þær í Gátlista Námsgagnastofnunar 
(Námsgagnastofnun, 2012a). Það er því alfarið á ábyrgð hvers útgefanda hvort lagt er 
skipulegt mat á ferlið með faglegum og lýðræðislegum hætti. 

Eftirlit stjórnvalda beinist fyrst og fremst að eigin stofnunum vegna skilgreindrar 
ábyrgðar ríkisstofnana í lögum. Gagnsæið er meira og aðgengi auðveldara en á mark-
aði og því líklegra að fram komi gagnrýni. Slíkt fyrirkomulag ýtir undir þá ráðandi 
orðræðu að ríkisstofnanir (og allt sem er undir handarjaðri ríkisins) standi sig verr en 
fyrirtæki á markaði. Því má telja að slíkt fyrirkomulag sé liður í markaðsvæðingunni. 
Sem dæmi um nýlega umræðu má nefna gagnrýni á sögunámsefni í kjölfar athugunar 
Jafnréttisstofu á hlut kvenna í því efni (Kristín Linda Jónsdóttir, 2011). Eftirgrennslan 
Jafnréttisstofu með sögunámsefni náði aðeins til Námsgagnastofnunar. Hins vegar 
nota kennarar sögu- og bókmenntaefni frá Skólavefnum og fleiri vefjum og svo eigið 
efni en engin kerfisbundin athugun hefur verið gerð á tilurð námsefnis, stefnumótun 
og jafnréttissjónarmiðum í sögunámsefni á vegum annarra en ríkisins.

Jafnréttisstofa hefur formlegt eftirlit með því að kynjajafnréttisákvæðum sé fylgt 
eftir. Stofan getur því brugðist formlega við ef jafnrétti er ekki virt – og er það vel. 
Erfiðara er að koma öðrum áherslum í námsgagnagerð inn í umræðuna, svo sem fjöl-
menningarsjónarmiðum, fagmennsku eða lýðræðislegum vinnubrögðum.

Óhætt er því að segja að mat á námsgögnum er lítið sem ekkert, hvorki í formi 
skipulegrar samræðu meðal námsgagnaútgefenda, jafningjamats (í gegnum fagblöð 
kennara), úttekta og ritdóma meðal fræðimanna eða á vegum stjórnvalda með laga-
setningu. Slíkt ástand er ekki eingöngu bundið við þær breytingar sem gerðar hafa 
verið á lögum heldur þarf þetta atriði að skoðast í víðara samhengi.

Námsgagnastofnun – stjórnun og stefnumótun
Námsgagnastofnun er eini aðilinn í námsgagnagerð á grunnskólastigi sem er skil-
greindur sem ríkisstofnun en fær nú samkeppni frá fyrirtækjum. Hér verður fjallað 
um sérákvæði í lögum um stjórnskipan og hlutverk stjórnar Námsgagnastofnunar. 
Að því loknu er skoðað hvað stendur um stjórnun og stefnumótun í stefnuplöggum 
stofnunarinnar. 

Námsgagnastofnun – stjórnskipan og hlutverk stjórnar
Eins og áður sagði er ekkert sérstakt lagaákvæði í gildandi námsgagnalögum um 
stjórnun námsgagnafyrirtækja sem eru sjálfseignarstofnanir eða eru á einkamarkaði. 
Á heimasíðu Skólavefsins 10. júní 2012 voru til að mynda hvergi upplýsingar um 
stjórn. Lagaákvæði um stjórnskipan í lögum um námsgögn eiga eingöngu við um 
Námsgagnastofnun en þau tóku talsverðum breytingum með fækkun fulltrúa úr sjö 
í fimm. Breytingarnar fólust í því að fækka fulltrúum kennara úr þremur í einn og 
afnema tilnefningu fulltrúa frá fræðasamfélaginu.
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Tafla 2. Breytingar á skipan fulltrúa í stjórn Námsgagnastofnunar

Stjórnskipan í lögum Stjórn Námsgagna- 
stofnunar skv. lögum  
um Námsgagnastofnun  
nr. 23/1990

Stjórn Námsgagna- 
stofnunar skv. lögum  
um námsgögn nr. 71/2007

Fulltrúi ráðherra Formaður Formaður

Kennarasamband Íslands – kennarar 3 1 

Kennarasamband Íslands – stjórnendur 1 1

Samband íslenskra sveitarfélaga 1

Fulltrúi fræðslustjóra 1

Fulltrúi landssambands foreldra 1

Fulltrúi fræðasamfélags 1

Samtals 7 5

Fulltrúi foreldra er nýr aðili að stjórn og kemur í stað fulltrúa fræðasamfélagsins, 
þ.e. fulltrúi „neytenda“ kemur í stað fulltrúa úr fagpólitík. Hvorki fyrr né nú er gert 
ráð fyrir fulltrúa nemenda. Fræðslustjóraembætti voru lögð niður þegar grunnskólar 
fluttust á ábyrgð sveitarfélaga og því tilnefnir Samband íslenskra sveitarfélaga fulltrúa 
í stjórn. Í stað fulltrúa fræðslustjóra er fulltrúi rekstraraðila.

Regluslökun sem varðar fagmennsku og lýðræði kemur einnig fram þegar rýnt er 
í markmiðsgrein eldri og núgildandi laga um hlutverk Námsgagnastofnunar. Í eldri 
lögum skal stofnunin hafa „samstarf við þá aðila sem vinna að stefnumörkun, rann-
sóknum og þróunarverkefnum í skólastarfi og menntun kennara“ (Lög um Náms-
gagnastofnun nr. 23/1990). Í gildandi lögum er þetta tekið út en í staðinn er stofnun-
inni skylt að „þróa námsgögn“, hafa „frumkvæði að könnunum og rannsóknum“ og 
„hafa samráð við kennara og skóla“ (Lög um námsgögn nr. 71/2007, 3. grein). Aðilar 
sem koma að stefnumörkun og rannsóknum í skólastarfi eru ekki lengur jafn sýnilegir 
í stefnumótun stofnunarinnar og tengsl við skóla- og menntavísindasamfélagið orðin 
óljósari. Mikill aflsmunur er á því að „hafa samstarf“ og „hafa samráð“ í stefnumótun. 

Í þessum og öðrum nýlegum lagabálkum er varða menntakerfið er opnað fyrir 
einkavæðingu með því að slaka verulega á reglum (e. deregulate) um fyrirtæki á 
markaði varðandi fagmennsku eða menntun á sviði námsefnisgerðar, ábyrgð, lýðræði 
og eftirlit. Sérstaklega er tilgreint að forstöðumaður Námsgagnastofnunar, sem ráðinn 
sé til fimm ára í senn, skuli „hafa háskólamenntun og þekkingu á verksviði stofnunar-
innar“ (Lög um námsgögn nr. 71/2007, 4. grein). Engar slíkar kröfur eru formlega 
settar fram um stjórnendur sem sinna námsgagnaútgáfu á markaði. Í lögunum er ekki 
fjallað um stjórnir stofnana eða fyrirtækja og valdsvið þeirra, fyrir utan sérákvæði um 
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Námsgagnastofnun. Með nýjum lögum fékk stjórn Námsgagnastofnunar rýrara hlut-
verk en áður þar sem eftirfarandi ákvæði úr eldri lögum var fellt út í nýjum lögum: 

Námsgagnastofnun gerir fjárhags- og framkvæmdaáætlanir til allt að fimm ára. 
Námsgagnastjórn staðfestir áætlanir og fylgist með framkvæmd þeirra. Námsgagna-
stjórn ber ábyrgð á starfsemi og fjárreiðum stofnunarinnar og ræður starfslið hennar 
að fengnum tillögum forstjóra, sbr. 4. gr. laga þessara. (Lög um Námsgagnastofnun 
nr. 23/1990)

Stjórnin hefur ekki lengur neina formlega innsýn eða afskipti af ráðningarmálum og 
ákvæði um langtímaáætlanagerð sem stjórnin þurfti að samþykkja voru felld brott. 
Hins vegar hefur stjórnin enn stefnumótandi hlutverk. Hún á að marka stefnu í sam-
ráði við forstöðumann, veita ráðgjöf og fylgjast með starfsemi stofnunarinnar. 

Þó að mun skýrari ákvæði gildi ennþá um hlutverk og skyldur Námsgagnastofn-
unar en fyrirtækja á markaði hefur verið slakað á kröfum um lýðræði og fagmennsku 
í stjórnun hennar og stefnumótun. 

Stefnumörkun stjórnar Námsgagnastofnunar 2007–2011 
Í stefnuskjölum Námsgagnastofnunar er lítið að finna um pólitíska stefnumótun eða 
inntak þeirrar starfsemi sem stofnunin sinnir. Í útgefinni stefnu Námsgagnastofnunar 
á þessu tímabili kemur m.a. fram að markmið stofnunarinnar sé að „bjóða fram vand-
að og fjölbreytt námsefni sem uppfyllir kröfur Aðalnámskrár grunnskóla og Gátlista 
Námsgagnastofnunar“ (Námsgagnastofnun, 2012b, án blaðsíðutals). 

Sett eru fram átta markmið í stefnunni sem eru meira og minna mótuð af orðræðu 
stjórnunar- og markaðsvæðingar. Lögð er áhersla á að stofnunin sé hraðvirk, sam-
keppnisfær og hagkvæm í rekstri. Námsefni skal „kynnt“ markvisst fyrir „hagsmuna-
aðilum“ og því „dreift hratt og örugglega“ til skóla, höfð séu „skýr boðskipti“, gætt sé 
„hagkvæmni í námsefnisgerð og rekstri stofnunarinnar og viðskiptavinum veitt góð 
og fagleg þjónusta“ (Námsgagnastofnun, 2012b, án blaðsíðutals ). Í raun hafa mark-
miðin ekkert eiginlegt inntak sem varðar námsgagnagerðina sjálfa. Markmið stjórnar-
innar um árangursmat stofnunarinnar endurspegla vel þessi viðhorf:

Stefnumiðað árangursmat (Balanced Scorecard) er haft til viðmiðunar þegar mark-
mið eru sett og mat lagt á árangur. Þjónustukannanir verði gerðar annað hvert ár 
meðal viðskiptavina. Starfsánægjukönnun verði gerð annað hvert ár. Gerð verði 
reglulega úttekt á samstarfi við skóla og aðra hagsmunaaðila og árangur metinn. 
Símenntun, starfsárangur og starfsánægja er metin sameiginlega í árlegum starfs-
mannasamtölum. (Námsgagnastofnun, 2012b, án blaðsíðutals)

Árangur á markaði er í öndvegi þegar meta á útkomuna með stefnumiðuðu 
árangursmati og starfsánægjukönnunum og því sem snýr að viðskiptavininum 
með þjónustukönnunum og úttektum á samstarfi við skóla. Það er athyglisvert að 
í markmiðum stefnunnar kemur ekkert fram um ákveðna þætti í lagaákvæðum um 
Námsgagnastofnun, svo sem um ýmis atriði er varða stefnumótun, ábyrgð, frum-
kvæði að rannsóknum og eftirfylgni við eigin útgáfu. Samkvæmt markmiðunum virð-
ist stjórnin hafa litið fyrst og fremst á sig sem eftirlitsaðila með rekstri stofnunarinnar 
en ekki þátttakanda í mótun stefnu um námsgagnagerð.
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Eins og áður sagði er ekkert í lögum sem tryggir að námsgagnagerðin, eða ferlið 
frá hugmynd að námsbók, sé opið og lýðræðislegt fyrir utan ákvæði sem bundin eru 
Námsgagnastofnun; um skipan stjórnar og að „hafa samráð“ við kennara og skóla. 
Í leiðum að markmiðum í stefnu Námsgagnastofnunar er þetta ákvæði skilgreint 
frekar, en þar segir:

Tryggja þarf aðkomu fagaðila skólakerfisins, m.a. með þátttöku í starfshópum, yfir-
lestri og annarri ráðgjöf. Leitast verður við að koma á samstarfi um námsefnisgerð 
við stofnanir og fyrirtæki sem búa yfir þekkingu sem á erindi við grunnskólanem-
endur. (Námsgagnastofnun, 2012b, án blaðsíðutals)

Hnykkt er á þessu í Handbók fyrir starfsmenn (Námsgagnastofnun, 2011) en þar hafa 
stjórnendur Námsgagnastofnunar mótað starfslýsingar og ferli utan um námsgagna-
gerðina. Starfshópar sem skipaðir eru kennurum og öðrum sérfræðingum „gera til-
lögur um nýtt efni, endurskoðun á eldra efni og áætlanir til framtíðar“ (bls. 4). Í starfs-
lýsingu ritstjóra kemur fram að „hann velur fólk til starfa í ráðgjafarhópum, í samráði 
við útgáfustjóra“ (bls. 14). 

Lýðræðisleg aðkoma ýmissa aðila úr menntakerfinu er tryggð en fagaðilar hafa 
mismunandi sjónarhorn og þekkingarfræðilega afstöðu. Stjórnin kemur hvergi nærri 
þeirri fagpólitík en ber samt sem áður ábyrgð á námsefninu. Ekki er gert ráð fyrir sam-
ráði við stjórn þegar fulltrúar í starfshópa eru valdir. Við val á stærri höfundaverkum 
eru heldur engin skilyrði um auglýsingar eða víðtækara samráð. Val á þeim  
aðilum sem ráða inntaki og áherslum er í anda nýfrjálshyggju skilgreint sem tæknilegt 
úrlausnarefni og ótengt pólitískri stefnumótun (Bourdieu, 2002; Dahlberg og Moss, 
2005).

Umræða og ályktanir
Breytingarnar á lögum um námsgögn voru markaðar af orðræðu nýfrjálshyggjunnar. 
Þrástef nýfrjálshyggjunnar eins og fjölbreytni, sveigjanleiki, framboð og val eru miðlæg 
í meginstefnuskjölum og miðjun eða vægi hugtakanna „fjölbreytni“ og „framboð“ 
getur ekki orðið öllu sýnilegra en í því að þau eru einu hugtökin í markmiðagrein 
gildandi laga um námsgögn sem ná til allra útgefenda. Rakið er hér hvernig þrástef 
orðræðunnar birtast í tillögum Verslunarráðs Íslands, í greinargerð með frumvarpi til 
laga um námsgögn og svo í lögunum sjálfum. Einkavæðing er innleidd og búin er til 
eftirlíking af markaði í ýmsu er varðar starfsemi ríkisstofnunarinnar. Regluslökun er 
áberandi þar sem afskiptum (annarra en markaðsafla) á að halda í lágmarki og birtist 
m.a. í veikingu lýðræðis og fagpólitískrar stefnumótunar á námsgagnamarkaði (Ball, 
1998; Dahlberg og Moss, 2005; Davies og Bansel, 2007).

Regluslökunin er þó mun meira afgerandi gagnvart einkafyrirtækjum en 
Námsgagnastofnun. Gerðar eru ríkari kröfur til hennar um gagnsæi, ábyrgð, jafn-
rétti og lýðræði. Á frjálsum markaði ráða fyrst og fremst kröfur og fjöldi neytenda 
(kennara, foreldra eða nemenda) efni og áherslum og neytendalýðræði er í forgrunni. 
Erlendar rannsóknir og innlend reynsla sýna að fyrirtæki á frjálsum markaði einbeita 
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sér fyrst og fremst að markaðsvænum þáttum (Sewall, 2005) og markaðsvænum náms-
greinum (Shannon, 2007), eins og stærðfræði og móðurmáli; þáttum sem er prófað úr 
með samræmdum hætti, efni sem allir nemendur þurfa að læra, og sem er líklegt að 
kennarar og foreldrar hafi mestar áhyggjur af varðandi árangur og samkeppnishæfni. 
Þetta kristallast í námsbókaútgáfu hérlendis á framhaldsskólastiginu, sem hefur þurft 
að treysta á fyrirtæki og val þeirra á arðbærum verkefnum og svo útgáfur frá ein-
stökum kennurum. Margar útgáfur er að finna af stærðfræði- og íslenskuefni. Mikill 
skortur er hins vegar á námsefni í fámennum greinum eins og myndlist eða gullsmíði 
(Erling Ragnar Erlingsson, 2012), íslensku sem erlendu máli og sérkennslu. Lítið er til 
af þverfaglegu efni. Skólavefurinn, sem er stærsti einkaaðilinn sem gefur út námsefni 
fyrir grunnskólastigið, hefur aðallega einbeitt sér að stærðfræði og íslensku. 

Erling Ragnar Erlingsson (2012) heldur því fram að þeir fjármunir sem fara í náms-
efnisútgáfu á framhaldsskólastigi skili sér lítt til þeirra sem semja námsefnið eða gefa 
það út en fari í meiri mæli til verslunareigenda en áður. Þó að framhaldsskólanemum 
hafi fjölgað hefur sala námsefnis dregist saman frá árinu 2001. Bókakaup eru hins 
vegar eftir sem áður stór útgjaldaliður fyrir foreldra framhaldsskólanemenda. Lítil 
endurnýjun er á bókum og ef til endurnýjunar kemur er erfitt að fá nemendur til 
að kaupa þær vegna skiptibókamarkaða sem selja áfram gömlu bækurnar. Ætla má 
að svipað ástand væri á grunnskólastiginu ef ekki hefði verið lagarammi um ábyrgð 
og skyldur gagnvart öllum sviðum grunnskólans og fjármagn til að fylgja því eftir. 
Námsgagnageirinn fyrir framhaldsskólana, óháður ríki og „frumskógi regluveldis“, 
hefur samt sem áður ekki sjálfkrafa skilað af sér fjölbreytni í námsefni eða í öllum til-
fellum vali fyrir neytendur eins og gert er ráð fyrir í orðræðu nýfrjálshyggjunnar. 

Sérstök ákvæði um skyldur útgefenda, stefnumótun, eftirlit og rannsóknir á náms-
efni ná einungis til Námsgagnastofnunar en þau hafa þó rýrnað frá fyrri lögum þar 
sem sérákvæði um Námsgagnastofnun er varða fagmennsku og lýðræði í stefnumótun 
og námsefnisgerð eru rýrari en áður. Þegar rýnt er í stefnu Námsgagnastofnunar frá 
2007 til 2011 virðist orðræða nýfrjálshyggjunnar ráðandi en pólitísk stefnumótun og 
rannsóknir jaðarsett. Þó að Námsgagnastofnun sé í eigu ríkisins þá markast orðræðan 
í stefnuplaggi stjórnar stofnunarinnar af stjórnunar- og neytendavæðingu þar sem 
pólitísk álitamál eru sett í tæknilegan farveg. Í stefnunni er orðræða um útkomumiðað 
árangursmat og neytendalýðræði ríkjandi. Í leiðum að markmiðum er fjallað um mikil- 
vægi þess að tryggja aðkomu „fagaðila skólakerfisins“ en val á þeim er ekki þáttur í 
pólitískri stefnumótun.

Með nýjum námskrám sem eru opnari en þær eldri hvað inntak varðar er ljóst að 
námsgagnastofnanir og -fyrirtæki ráða enn meiru en áður um það hvaða þekking og 
hverra fær vægi í námsgögnum. Því má spyrja sig hvort opin, lýðræðisleg og mennta-
pólitísk stefnumótun námsgagnastofnana og -fyrirtækja sé ekki enn mikilvægari en 
áður, ekki síst í menntakerfi þar sem námsefni mótar jafn mikið kennsluhætti og 
áherslur og hér á landi (Hafsteinn Karlsson, 2009; Rannsóknarhópur um starfshætti í 
grunnskólum, 2011; Rúnar Sigþórsson, 2013). 

Ljóst er að ýmis álitamál í starfsemi Námsgagnastofnunar eru ekki bundin við þær 
breytingar sem hafa orðið á lagaumhverfi hennar heldur stafa af smæð samfélags-
ins, langvarandi fjárskorti (Eyrún María Rúnarsdóttir og Sigrún Aðalbjarnardóttir, 
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1996) og skorti á jafningjamati og fræðilegri gagnrýni. Velta má fyrir sér hvort ný-
frjálshyggjuvæðing námsgagnagerðar með tilheyrandi regluslökun hafi verið hugsuð 
sem leið út úr þeim vanda, þ.e. að leið til aukinnar fagmennsku og fjölbreytni væri að 
markaðsvæða vettvanginn. Ljóst er að fjölbreytni rekstraraðila, framboð og samkeppni 
innan vettvangsins hefur aukist en óljóst er hvort þessar breytingar hafi aukið fjöl-
breytni í námsefninu sjálfu og námsefnisgerðinni, ýtt frekar undir lýðræðislega stefnu-
mótun og fagmennsku og sjálfkrafa aukið gæði eins og gert er ráð fyrir í þrástefjum 
nýfrjálshyggjunnar. Nauðsynlegt er að rannsóknir, fræðileg umræða og samráð um 
námsgagnagerð verði efld á öllum skólastigum og hjá öllum útgefendum. Í rann-
sóknum og almennri umræðu um námsgagnagerð ætti Námsgagnastofnun að sinna 
mikilvægu hlutverki eins og segir í lögum. Mikill fengur væri að virku jafningjamati á 
námsgögnum sem sinnt væri af kennurum, nemendum og fræðimönnum á því sviði 
sem námsgögnin ná til og að tryggt yrði að stærri útgáfur frá öllum útgefendum væru 
kerfisbundið ritdæmdar. Eins og áður sagði er nokkuð tilviljanakennt hvaða námsefni 
fær umfjöllun og úttekt. 

Lokaorð
Við höfum sem þjóð ekki verið nægilega gagnrýnin á þær gríðarlegu breytingar sem 
gerðar hafa verið á ýmsum samfélagskerfum á síðustu árum (Kolbeinn H. Stefánsson, 
2010; Kristín Dýrfjörð, 2011; Páll Skúlason, 2008). Tryggja þarf með mun markvissari 
hætti stefnumótun til skemmri og lengri tíma, skýrt regluverk um stjórnun og fag-
mennsku, lýðræðislegt ferli og jafningjamat. Brýnt er að móta heildstætt skipulag utan 
um námsgagnagerð á Íslandi sem nær jafnt til allra stofnana, fyrirtækja og einstak-
linga sem sinna námsgagnagerð. Hlutverk stofnana og fyrirtækja í námsgagnagerð 
þarf að markast af fleiru en því að tryggja fjölbreytni í rekstrarformi. Móta þarf áætlun 
um það hvernig megi nýta kosti og hemja ókosti umræddra alþjóðlegra strauma í 
námsgagnagerð til framtíðar.
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“To ensure supply and variety”: The dominance of neo-
liberal discourse in policy documents concerning curric- 
ulum materials for compulsory education in Iceland

ABSTRACT
In recent decades, the neoliberal agenda has become a dominant force in educational 
policy throughout the Western world. These effects are transnational and the past 
two decades in particular have seen many sectors in Iceland undergoing reforms in 
line with the neoliberal imaginary. Neoliberal reforms of legal provisions in educa-
tion embrace privatization; with its emphasis on consumerism and commodification 
followed by deregulation, neo-managerialism, instrumental rationalism and de- 
democratization.

In this article, changes in the educational materials publishing sector in Iceland are 
explored by analyzing the neoliberal discourse in legal and policy documents from the 
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years 1990–2011. The analysis comprises a) a historical trajectory of neoliberalization 
in the government regulation of curriculum material by comparing the relevant Act 
from 1990 and the updated Act from 2007, and b) a discourse analysis of how the role 
of the National Centre for Educational Materials (NCEM) changed through the course 
of this neoliberalization, analysing the discourse in NCEM’s official policy documents 
produced by the board and the managers of NCEM 2007–2011. 

Prior to the changes in the regulations in 2007, NCEM, which is a state-run and 
state-funded publishing house, had the role of producing relevant curriculum  
materials for the compulsory school sector in Iceland. In 2007 the educational publishing  
sector was marketized and each school now receives state funds to buy educational 
materials on the open market, but, as before, materials from the NCEM are offered for 
free. 

The 2007 Act included privatization in the form of deregulation for private organiza-
tions with respect to many aspects of the sector concerning professionalism, democ-
racy and quality evaluation and contracting some services to for-profit and non-profit 
agencies. NCEM still had such requirements as they were retained in a special regula-
tion solely for them. The deregulation for private organizations included removing: 
a) the requirement to provide educational materials for all aspects of the compulsory 
school curriculum, b) the requirement of professionalism of their managers, c) special 
requirements of board member candidates which ensured democratic management, 
and d) requirements concerning research and evaluation of their own material. There 
was transferral of the professional responsibility of ensuring high quality educational 
materials to the market without any concomitant quality insurance of the materials 
produced there, with the exception of NCEM. Additionally, some sort of deregulation 
was also made to the legal provisions concerning the role and the governing body of 
NCEM. The board members now number five instead of seven as there is now one 
candidate from the Icelandic Teachers’ Union instead of three. There is no candidate 
from academic institutions anymore as this person was replaced by a candidate of 
consumers, that is, parents. The board now has a weaker position as a governing body 
than before, as it has no decision power over recruitment and its role in policy making 
is now less clear than before. 

The discourse in recent policy documents produced by the board and the managers  
of NCEM in 2007–2011 encompassed a neoliberal dispersion of relationships, val-
ues, operations and concepts. Despite the retained regulations for NCEM, the policy 
statement of NCEM was dominated by concepts in a marketized and instrumental 
discourse with a heavy focus on the competitiveness in the publishing market. The 
discourse in the statement indicates that the main role of the board of NCEM is seen 
to be protecting the competitiveness of the company, while the political decisions and 
responsibilities concerning the other, non-competitive, factors were less visible. 

Overall, the discourse of these policy documents embraced the idea that the invis-
ible hand of the market would produce higher quality and more variety in educational 
materials. The regime of ‘truth’ within neoliberalism, i.e. the idea that market compe-
tition will ‘ensure supply and variety (choices) in educational materials’, was present-
ed in the leading provision of the 2007 Act as the sole role of the publishing agencies. 
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However, NCEM is the only publishing house retaining responsibility for meeting all 
educational material needs in the official curriculum and for publishing materials for 
all subjects, while the private publishers may publish solely in competitive subjects as 
reading and math, i.e. subjects that are mostly like to provide a profit in market terms. 

It has been established in Icelandic research that, in the majority of Icelandic class-
rooms, the curriculum is the textbook, so it is vital to take good care of the production 
of curriculum materials. 

Keywords: Educational materials, curriculum materials, educational policy, neo- 
liberalism, discourse analysis, democracy
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Viðhorf ungmenna til mannréttinda 
innflytjenda og móttöku flóttafólks: 
Viðtalsrannsókn

Meginmarkmið rannsóknarinnar var að öðlast dýpri skilning á viðhorfum ungmenna 
til réttinda innflytjenda og móttöku flóttafólks. Viðtöl voru tekin við 15 og 19 ára ung-
menni (nítján talsins). Þemagreining var notuð til að greina gögnin og sýndi hún að 
flestum ungmennanna var umhugað um tækifæri innflytjenda í samfélaginu. Þemun voru  
íslenskukunnátta, jöfn réttindi og fordómar. Þá kom í ljós að þau ungmenni sem sýndu nei-
kvæðari viðhorf en önnur til innflytjenda gerðu meiri greinarmun á „okkur“ og „hinum“ 
í orðræðu sinni um innflytjendur. Neikvæð umræða þeirra um innflytjendur einkennd-
ist að nokkru leyti af hugmyndum um hvað það er að vera Íslendingur og af andstöðu og 
ótta við breytingar á íslenskri menningu, trú og samfélagi. Þá sögðu ungmennin mikilvægt 
að taka á móti og hjálpa flóttamönnum; þeir eigi að njóta mannréttinda eins og aðrir. Sum 
þeirra töldu þó nauðsynlegt að takmarka fjölda flóttamanna og athuga bakgrunn þeirra.

Efnisorð: Mannréttindi, borgaravitund, ungmenni, innflytjendur, flóttafólk 

Inngangur
Fjölmenning verður sífellt meira áberandi í samfélögum nútímans. Aukin alþjóða-
væðing á þar hlut að máli með auknum samskiptum fólks, m.a. á netinu, og meiri 
hreyfanleika þess milli ólíkra staða í heiminum en áður. Ýmsar ástæður geta legið að 
baki fólksflutningum milli landa og má þar nefna átök í heimalandi og leit að betra 
lífi (Unnur Dís Skaptadóttir, 2004). Frjálst flæði vinnuafls, sem er eitt meginmarkmiða 
Evrópusambandsins, hefur einnig auðveldað fólksflutninga milli Evrópulanda, þar á 
meðal til Íslands (EURES, e.d.). 

Menningarlegur margbreytileiki ríkja hefur kallað á umræðu um mannréttindi 
fólks sem sest að í nýju landi. Þær áherslur urðu til dæmis áberandi í kjölfar þess 
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að Mannréttindayfirlýsing Sameinuðu þjóðanna var samþykkt árið 1948 til að tryggja 
grundvallarrétt fólks, óháð aldri, kyni, kynhneigð, hæfni, stöðu í samfélaginu, trúar-
afstöðu, litarhætti og þjóðerni (Mannréttindaskrifstofa Íslands, 2008). 

Rík áhersla er einnig lögð á að efla borgaravitund barna og ungmenna í alþjóð-
legri stefnumótun í menntamálum, m.a. skilning þeirra á mannréttindum. Dæmi um 
þessa áherslu má finna í verkefni á vegum Evrópuráðsins (2011) sem heitir í íslenskri 
þýðingu Menntun í lýðræðislegri borgaravitund og mannréttindum. Þar er eitt megin-
markmiðið að hvetja nemendur til að vinna að og vernda mannréttindi fólks. Í nýrri 
menntastefnu hér á landi eru mannréttindi einn grunnþátta menntunar í námskrám 
á leik-, grunn- og framhaldsskólastigi (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012).

Árið 2008 gaf menntamálaráðuneytið út skýrslu um mannréttindafræðslu í grunn- 
og framhaldsskólum. Við gerð hennar var meðal annars tekið mið af aðgerðaáætlun 
Sameinuðu þjóðanna (2006) og Evrópuráðsins (Flowers, 2007). Þar er lögð áhersla á 
að uppfræða nemendur og efla gagnrýna hugsun þeirra um mannréttindi og styrkja 
mannréttindamenningu í skólum. Þá er bent á að mikilvægt sé að fjalla um minni-
hlutahópa og hjálpa ungmennum að öðlast skilning á þeirri hindrun sem fordómar 
geta verið fyrir réttindum fólks og jafnri stöðu þess í samfélaginu.

Frá því um miðja 20. öld og fram á miðjan tíunda áratuginn stóð hlutfall erlendra 
ríkisborgara hér á landi nánast í stað og var í kringum 2%, en árið 2013 hafði þeim 
fjölgað í 6,7%. Börnum með erlendan ríkisborgararétt hefur einnig fjölgað og hafa þau 
aldrei verið fleiri (Hagstofa Íslands, 2013). Á Íslandi hefur verið tekið á móti hópum 
flóttamanna, svokölluðum kvótaflóttamönnum, frá árinu 1956. Árið 1995 var Flótta-
mannaráð stofnað og frá þeim tíma til ársins 2012 hefur verið tekið á móti 321 flótta-
manni hingað til lands (Velferðarráðuneytið, e.d.).

Hagstofa Íslands (Ólöf Garðarsdóttir, Guðjón Hauksson og Helga Katrín Tryggva-
dóttir, 2009, bls. 3) skilgreinir innflytjanda sem einstakling sem er „fæddur erlendis 
og af foreldrum sem eru líka fæddir erlendis, sem og báðir afar og ömmur“ og verður 
miðað við þá skilgreiningu hér. Á Íslandi telst flóttamaður sá sem er „utan heimalands 
síns af ástæðuríkum ótta við að vera ofsóttur … og getur ekki, eða vill ekki, vegna slíks 
ótta færa sér í nyt vernd þess lands.“ Ríkisfangslausir teljast einnig til flóttamanna 
(Lög um breytingu á lögum nr. 96/2002, um útlendinga, með síðari breytingum (hælis- 
mál) nr. 115/2010).

Í ljósi aukinna samskipta barna og ungmenna af mismunandi þjóðerni og áherslu á 
skilning þeirra á mannréttindum er mikilvægt að átta sig á viðhorfum ungmenna hér 
á landi til fólks af erlendum uppruna. Þessi rannsókn beinist að því að öðlast dýpri 
skilning á viðhorfum ungmenna til mannréttinda innflytjenda og móttöku flótta-
manna með því að taka við þau viðtöl. Ungmennin eru nítján talsins í tveimur aldurs-
hópum, 15 og 19 ára. Eitt þeirra á móður af erlendum uppruna en hefur alist upp 
hérlendis. Rannsóknin er hluti af stærri rannsókn: Borgaravitund ungs fólks í lýðræðis-
þjóðfélagi, sem annar höfundur greinarinnar stendur að (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 
2011). Meginmarkmið heildarrannsóknarinnar er að afla þekkingar og skilnings á 
borgaravitund ungs fólks til sjávar og sveita. Leitað er meðal annars eftir gildismati 
þess, hugmyndum um lýðræði, viðhorfi til mannréttinda, þeim áhrifum sem það telur 
sig hafa í samfélagi sínu og spurt hvaða áhrif það vildi hafa. Þannig er ungmennunum 
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gefin rödd. Þátttakendur eru um 1500 ungmenni úr þremur byggðakjörnum landsins 
og voru spurningalistar lagðir fyrir þau þegar þau voru 11, 14 og 18 ára og viðtöl tekin 
við nítján þeirra ári síðar. 

BAKSVIÐ

Hugtökin mannréttindi og borgaravitund
Hjá Mannréttindaskrifstofu Íslands (2006) kemur fram að mannréttindi séu þau rétt-
indi „sem okkur eru nauðsynleg til að lifa sem manneskjur. … Mannréttindi eru einn-
ig vernd gegn ofbeldi í hvaða mynd sem það birtist og þau vinna gegn vanþekkingu 
og hatri. … Mannréttindi eru alþjóðleg … þau eru alltaf réttindi allra einstaklinga.“ 
Enn fremur segir: „Hver einstaklingur ber ábyrgð á því að mannréttindi séu á engum 
brotin.“

Samkvæmt Ólafi Páli Jónssyni (2011) er lagður þrenns konar skilningur í hugtakið 
mannréttindi. Í fyrsta lagi er um að ræða lagalegan skilning og þá átt við réttindi eins 
og þau sem sett eru fram í Mannréttindayfirlýsingu SÞ. Í öðru lagi er það pólitískur 
skilningur sem vísar til þeirra réttinda sem tryggja á fólki, óháð alþjóðasamþykktum. 
Í þriðja lagi er það siðferðilegur skilningur sem felur í sér þau réttindi sem allir hafa 
óháð þjóðfélagsgerð eða efnahag.

Skilningur á mannréttindum er þáttur í borgaravitund fólks. Með hugtakinu borg-
aravitund (e. citizenship/civic engagement) er átt við „vitund fólks um merkingu 
þess að vera borgari í samfélagi með þeim lýðréttindum, skyldum og ábyrgð sem 
það felur í sér“ (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007, bls. 40). Upprunaleg merking hug-
taksins tengist gjarnan stjórnmálum eins og kosningaþátttöku (Kubow, Grossman og 
Ninomiya, 2000). Nú á tímum alþjóðavæðingar með auknum fólksflutningum milli 
landa er lögð áhersla á að víkka út hugtakið og taka mið af mannréttindum, réttlæti 
og fjölmenningu (Banks, 2009). Í því samhengi er rætt um alþjóðlega borgaravitund (e. 
cosmopolitan citizenship) og þá með hliðsjón af Mannréttindayfirlýsingu SÞ (Mann-
réttindaskrifstofa Íslands, 2008, Osler og Starkey, 2003). Borgaravitund sem byggist 
á heimsborgaralegri sýn felst meðal annars í því að virða fjölbreytileika fólks, hvort 
sem hann felst í mismunandi þjóðerni, menningu, kynferði, fötlun eða öðrum þáttum 
(Osler og Starkey, 2003). Enn fremur felst hún í því að stuðla að jafnrétti í nærsam-
félaginu, í þjóðríkinu og á alheimsvísu (e. local, national and international level). Þetta 
þýðir að í forgrunn eru sett sammannleg og sameiginleg réttindi, skyldur og ábyrgð á 
því að vinna að málum sem snerta alla (Advisory Group on Citizenship, 1998).

Viðhorf til innflytjenda
Í tímans rás hafa innflytjendur í flestum samfélögum verið framandgerðir (e. other-
ing). Með framandgervingu er ákveðinn þjóðfélagshópur látinn líta framandi eða 
öðruvísi út en meirihlutinn, jafnvel þannig að meirihlutanum stafi ógn af honum  
(Triandafyllidou, 2006). Þannig er hópnum ýtt út á „jaðarinn“ burt frá „okkur“ sem til-
heyrum „miðjunni“. Hugtakið „hinir“ kom upphaflega fram í kvenna- og kynjafræði  
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annars vegar og í mannfræði hins vegar (Wilkinson og Kitzinger, 1996). Rithöfundur-
inn Simone de Beauvoir (1997) skrifaði einnig um konuna sem „hitt kynið“ og sagði 
karlmanninn vera aðalviðmiðið (e. the subject). Þó að hugtakið sé fræðilega séð nýtt 
af nálinni má rekja hugmyndir um „hina“, þar sem litið er niður á „óæðri“ hópa sam-
félagsins, langt aftur í tímann. Til dæmis hafa slíkar hugmyndir verið tengdar kyn-
þáttafordómum og félagslegri lagskiptingu í samfélaginu eins og þrælahaldi (Wat-
kins, 2005). 

Tilgangurinn með skiptingu fólks í „okkur“ og „hina“ getur verið tilraun til þess 
að finna hvað sameinar þá sem taldir eru tilheyra hópnum um leið og það aðgreinir 
þá sem standa utan hans (Unnur Karlsdóttir, 2003). Valdameiri hópurinn getur þá 
notað hinn hópinn til að bera sig saman við og sett sig í ráðandi stöðu (Páll Björnsson, 
2009). Margt getur ákvarðað hverjir tilheyri jaðrinum, eins og kyn, stétt, kynhneigð, 
þjóðerni, menning, fötlun eða annað. Sá sem tilheyrir miðjunni býr yfir ákveðnu valdi 
yfir „hinum“ og orðræðan getur speglað það vald og valdaleysi sem kemur fram í 
sambandinu milli „okkar“ og „þeirra“. Með þessu valdi getur orðræðan enn fremur 
þaggað niður í þeim sem tilheyra jaðrinum og réttlætt hindranirnar sem mæta þeim 
hópi (Wilkinson og Kitzinger, 1996). 

Ekki kemur á óvart að eftir því sem tengsl milli fólks af ólíkum uppruna eru betri 
og nánari, þeim mun jákvæðari eru viðhorf þess til ólíkra hópa (t.d. Hewstone, 2003; 
Leong, 2008). Skilningur á aðstæðum hópa virðist aukast og staðalmyndir og fordóm-
ar fólks minnka (Stangor, Jonas, Stroebe og Hewstone, 1996). Vinskapur milli fólks af 
ólíkum uppruna og litarhætti virðist hjálpa því að sjá hvað ólíkir þjóðfélagshópar eiga 
sameiginlegt og hvað það sjálft á sameiginlegt með fólki sem hefur annan bakgrunn 
(Pettigrew og Tropp, 2000). Rannsóknir hafa einnig sýnt að vinskapur barna þvert á 
þjóðerni ýtir undir þá tilfinningu að þau eigi eitthvað sameiginlegt með börnum af 
öðrum litarhætti eða með ólíkan menningarlegan bakgrunn og virðist minnka líkur 
á því að þau meti hvert annað út frá staðalmyndum (McGlothlin, 2004). Slíkur vin-
skapur virðist sömuleiðis ýta undir að þau séu tilfinningalega meðvituð um óréttlæti 
þess að brotið sé á öðrum vegna litarháttar eða uppruna og auki það líkur á sam-
kennd þeirra með jafnöldrum sínum er hafa annan bakgrunn (Hallinan og Smith, 
1985; McGlothlin, 2004). 

Fræðimenn hafa beint sjónum sínum að viðhorfum ungs fólks til minnihlutahópa 
í samfélaginu eins og innflytjenda (sjá yfirlitsgrein Olander, Kirby og Schmitt, 2005). 
Meðal annars hefur verið staðið að alþjóðarannsóknum á borð við The IEA Civic Study 
(The International Association for the Evaluation of Educational Achivement/IEA) 
árið 1999 og The International Civic and Citizenship Education Study (ICCS) árið 2009 
(Kerr, Sturman, Schulz og Burge, 2010; Torney-Purta, Lehmann, Oswald og Schulz, 
2001). Athuganirnar hafa þó ekki náð til Íslands. Í þessum rannsóknum hefur hlut-
fall þátttakenda af erlendum uppruna verið mismunandi milli landa eða frá 1–20%. 
Niðurstöður benda til þess að unglingar (14 ára) hafi að jafnaði jákvætt viðhorf til rétt-
inda og tækifæra innflytjenda. Sem dæmi styður meirihluti (um 80%) ungmennanna 
rétt innflytjenda til að viðhalda tungumáli sínu og menningu. Ekki kemur á óvart 
að þau sem eru af erlendum uppruna eru líklegri en önnur til að styðja réttindi og 
tækifæri innflytjenda (Torney-Purta o.fl., 2001).
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Þegar litið er hingað heim má sjá að Íslendingar hafa verið nokkuð umburðarlyndir 
gagnvart innflytjendum miðað við íbúa annarra Evrópulanda (t.d. Friðrik H. Jónsson, 
2003). Fram kemur einnig í könnun Rauða Kross Íslands, sem IMG Gallup stóð að 
árið 2005, að 19% fólks á aldrinum 15–75 ára töldu lífsgæði sín hafa batnað við fjölgun 
innflytjenda hér á landi en 5% töldu þau hafa versnað (Ásdís G. Ragnarsdóttir, Jón K. 
Árnason og Matthías Þorvaldsson, 2005). 

Eftir efnahagshrunið 2008 virðast þó heldur fleiri en fyrir þann tíma telja að 
of margir innflytjendur hafi komið hingað til lands á síðustu árum og að þeir ógni  
íslensku samfélagi (Linda Björk Pálmadóttir, Jón Gunnar Bernburg, Anna Soffía Vík-
ingsdóttir og Sigrún Ólafsdóttir, 2011). Í því samhengi má nefna að nokkrar erlendar 
rannsóknaniðurstöður benda til þess að eftir því sem fólk álítur að menningu og 
efnahag landsins stafi meiri ógn af innflytjendum vaxa fordómar þess gagnvart þeim 
(Leong, 2008; Riek, Mania og Gaertner, 2006). Fólk sem telur innflytjendur vera ógn 
við samfélagið virðist einnig líta neikvæðum augum á fjölmenningu; lítill ávinningur 
sé fólginn í henni fyrir samfélagið. Menningu og efnahag landsins stafi nokkur hætta 
af komu innflytjenda og þeim er gjarnan kennt um ýmislegt sem miður fer í þjóð-
félaginu. Aftur á móti eru þeir sem telja mikinn ávinning felast í komu innflytjenda til 
heimalands síns jákvæðari í garð innflytjenda og styðja frekar réttindi þeirra en aðrir. 
Þeir sjá jafnframt kosti við það að fá fleiri innflytjendur til landsins og leggja áherslu á 
aukin samskipti milli ólíkra hópa (t.d. Leong, 2008; McLaren, 2003).

Í athugun á viðhorfum íslenskra ungmenna til fólks af erlendum uppruna kom 
fram árið 1995 að þau (14 ára) voru líklegri til að samþykkja að innflytjendur ættu 
að eiga rétt á að kjósa til þjóðþings en ungmenni annarra þátttökuþjóða (Bragi Guð-
mundsson og Gunnar Karlsson, 1999). Breyting virðist þó verða á viðhorfi ungmenna 
til innflytjenda frá árinu 1997 til 2003. Hlutfallslega fleiri grunnskólanemar í 9. og 
10. bekk töldu árið 2003 (27%) að „nýbúar“ hefðu neikvæð áhrif á íslenskt samfélag 
en árið 1997 (15%) (Inga Dóra Sigfúsdóttir, Bryndís Björk Ásgeirsdóttir, Álfgeir Logi 
Kristjánsson og Jón Sigfússon, 2005). Hátt hlutfall (tæp 90%) ungs fólks á aldrinum 
18 til 24 ára taldi þó kynþáttafordóma aldrei eiga rétt á sér árið 2011 (Gunnar E. Finn-
bogason, Gunnar J. Gunnarsson, Halla Jónsdóttir og Hanna Ragnarsdóttir, 2011). Í 
rannsókninni Borgaravitund ungs fólks í lýðræðisþjóðfélagi, sem þessi rannsókn er hluti af 
og fór fram í árslok 2009 og upphafi árs 2010, tók meirihluti ungmenna (14 og 18 ára) 
jákvæða afstöðu til réttinda og tækifæra innflytjenda. Sem dæmi var meirihluti þeirra, 
eða um 80%, hlynntur því að innflytjendur ættu að hafa tækifæri til að viðhalda upp-
runalegum siðum sínum og lífsstíl (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2011). 

Eigindlegar rannsóknir (t.d. viðtalsrannsóknir) á málefnum innflytjenda hafa að 
mestu snúist um reynslu og viðhorf innflytjendanna sjálfra, t.d. hvað þeim finnst 
hafa ýtt undir jákvæða reynslu af því að setjast að í nýju landi (t.d. Ko og Perreira, 
2010) og hvort þeir hafi fundið fyrir kynþáttafordómum (t.d. Kristín Loftsdóttir, 2011). 
Minna hefur verið um eigindlegar rannsóknir á viðhorfum til innflytjenda, til dæmis 
hvernig fordómar birtast í viðhorfum fólks. Þá hafa flestar þeirra fjallað um viðhorf 
og fordóma fullorðinna (t.d. Valentine og McDonald, 2004). Fáir hafa því kannað við-
horf ungmenna til fólks af erlendum uppruna með eigindlegum aðferðum. Evrópsk 
samanburðarrannsókn (Knauth, Jozsa, Bertram-Troost og Ipgrave, 2008) á viðhorfum 
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ungmenna til ólíkra trúarbragða fólks í samfélagi sínu er þó dæmi um slíka nálgun en 
þar er ekki fjallað beint um viðhorf til réttinda innflytjenda eins og hér er gert.

Flóttafólk og viðhorf til þess
Árið 2011 töldust 15,2 milljónir manna í heiminum til flóttafólks (UNHCR, 2011). 
Rannsóknir á fordómum gagnvart minnihlutahópum benda til þess að flóttamenn og 
hælisleitendur séu sá hópur sem flestir sýna óhikað fordóma (Valentine og McDonald, 
2004). 

Rannsóknir á viðhorfum barna og ungmenna til flóttamanna hafa að mestu byggst 
á tölfræðilegum gögnum og reynist erfitt að finna niðurstöður eigindlegra rannsókna. 
Í rannsókn Tenenbaums og Rucks (2012) á skilningi og rökstuðningi ungs fólks á aldr-
inum 11–24 ára fyrir réttindum hælisleitenda voru tekin einstaklingsviðtöl við 260 
þátttakendur sem síðan voru greind með megindlegum aðferðum. Fram kom að eftir 
því sem ungmennin voru yngri, þeim mun jákvæðari voru þau gagnvart réttindum 
hælisleitenda. 

Niðurstöður fyrrnefndrar IEA Civic Study árið 1999 í 28 löndum benda til þess að 
eftir því sem trúarbrögð og menning er einsleitari í löndum, þeim mun jákvæðari séu 
14 ára ungmenni gagnvart flóttamönnum (Torney-Purta o.fl., 2001). Í sömu rannsókn 
kemur fram að þau sem sýna meiri skilning á mannréttindum eru jákvæðari gagnvart 
flóttamönnum en önnur.

Svo virðist sem viðhorf ungmenna til móttöku flóttamanna á Íslandi hafi ekki verið 
könnuð fyrr en í rannsókninni Borgaravitund ungs fólks í lýðræðisþjóðfélagi sem þessi 
rannsókn er hluti af. Niðurstöður úr megindlegum hluta rannsóknarinnar benda til 
þess að almennt taki ungmennin (14 og 18 ára) jákvæða afstöðu til þess að öll lönd 
ættu að taka við flóttamönnum sem flýja stríð eða ofsóknir í heimalandi sínu; um 
75% voru mjög sammála og frekar sammála því (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2011). Á 
svipuðum nótum og í rannsókn Tenenbaums og Rucks (2012) voru hlutfallslega fleiri 
í yngri hópnum en þeim eldri mjög sammála móttöku flóttamanna. 

Markmið og rannsóknarspurningar
Eins og fram hefur komið hafa viðhorf ungmenna til innflytjenda helst verið könnuð 
með því að leggja spurningalista fyrir þau með fyrirfram gefnum svarmöguleikum 
(erlendis t.d. Kerr o.fl. 2010, Torney-Purta o. fl. 2001: hérlendis t.d. Inga Dóra Sigfús-
dóttir o.fl., 2005). Eigindlegar rannsóknir, þar sem tekin eru viðtöl við ungmenni í 
þeim tilgangi að fá fram dýpri skilning á viðhorfum þeirra til réttinda innflytjenda, 
virðast fáar bæði hér heima og á alþjóðavettvangi. Sömu sögu er að segja um viðhorf 
ungmenna til móttöku flóttamanna. 

Brýnt er að hlusta á rödd ungmenna og leita eftir þeirri merkingu sem þau leggja 
hvert og eitt í réttindi innflytjenda og flóttamanna. Það er ekki síst mikilvægt í ljósi 
kenninga innan uppeldis- og menntunarfræði og þroskasálfræði (t.d. Dewey, 2000; 
Kohlberg, 1984) þar sem áhersla er lögð á að við uppeldi og menntun barna og ung-
menna sé brýnt að mæta ungmennum þar sem þau eru stödd á þroskabrautinni. 

Meginmarkmið rannsóknarinnar og um leið nýlunda hennar er að öðlast dýpri 
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skilning á viðhorfum ungmenna (nítján talsins, 15 og 19 ára) til mannréttinda inn-
flytjenda annars vegar og móttöku flóttamanna hins vegar. 

Rannsóknarspurningarnar eru eftirfarandi:

•	 Hvaða meginstef birtast í viðhorfum ungmennanna til réttinda innflytjenda?
•	 Hvaða meginstef birtast í viðhorfum ungmennanna til móttöku flóttamanna?

AÐFERÐ
Eigindlegar rannsóknaraðferðir eru vel til þess fallnar að dýpka þekkingu á þeirri 
merkingu og þeim skilningi sem einstaklingar gefa lífi sínu og reynslu (Creswell, 
2007). Þær henta því vel fyrir viðfangsefni þessarar rannsóknar, en það er að laða fram 
viðhorf ungmenna til réttinda innflytjenda og móttöku flóttamanna. Rannsóknin er 
viðtalsrannsókn og er þemagreining notuð við að greina viðtölin (Creswell, 2007). 

Þátttakendur
Samtals tóku nítján ungmenni þátt í viðtölunum: níu piltar (sex 15 ára og þrír 19 ára) 
og tíu stúlkur (fjórar 15 ára og sex 19 ára). Eitt þeirra átti móður af erlendum uppruna 
en hafði alist upp hérlendis. Ungmennin í yngri hópnum voru í 10. bekk grunnskóla 
fyrir utan tvö þeirra sem voru komin í framhaldsskóla. Þau í eldri hópnum stunduðu 
öll nám í framhaldsskóla þegar viðtölin fóru fram. Við val á þátttakendum var mæling 
á viðhorfum ungmennanna til mannréttinda í heildarrannsókninni Borgaravitund ungs 
fólks í lýðræðisþjóðfélagi lögð til grundvallar. Mælingunni var skipt í þrennt; þau sem 
skoruðu í hæsta þriðjungi, mið-þriðjungnum og lægsta þriðjungi fyrir hvorn aldurs-
hóp (14 ára, 509 talsins; 18 ára, 533 talsins). Dregin voru út nöfn tveggja stúlkna og 
tveggja pilta úr hverjum þriðjungi úr hvorum aldurshópi með tilviljunaraðferð, sam-
tals 24 og náðist til 19 þeirra. Sjö ungmennanna voru búsett á höfuðborgarsvæðinu, 
fjögur í byggðakjarna sunnanlands og átta í byggðakjarna norðanlands. 

Þátttakendum voru gefin dulnefni. Í yngri hópnum voru nöfnin: Arnaldur,  
Benjamín, Dagný, Eiríkur, Ellen, Gunnlaugur, Rannveig, Unnur, Viktor og Ævar.  
Í eldri hópnum voru það nöfnin: Finnur, Ingibjörg, Hákon, Lára, María, Svandís, 
Tinna, Þuríður og Úlfur. 

Framkvæmd
Rannsóknin var tilkynnt Persónuvernd. Fengið var leyfi fyrir rannsókninni frá mennta- 
og menningarmálaráðuneyti og sveitarfélögum þar sem við átti og sömuleiðis fengið 
leyfi frá ungmennunum, foreldrum yngri hópsins, skólastjórnendum og kennurum. 

Haustið 2010 og í byrjun árs 2011 voru hálfopin einstaklingsviðtöl tekin við ung-
mennin. Einstaklingsviðtölin fóru öll fram í skóla viðkomandi. Viðtalið var kynnt fyrir 
hverju ungmenni, fyrst í gegnum síma og síðan í eigin persónu þegar hist var fyrir 
viðtalið. Ungmennunum var tjáð að þau tækju þátt í rannsókn á borgaravitund ungs 
fólks þar sem spurt yrði um viðhorf þeirra til ýmissa samfélagslegra málefna. 
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Í viðtölunum var leitað eftir þeirri hugsun sem liggur að baki viðhorfum ungmenn-
anna til réttinda innflytjenda og móttöku flóttamanna. Meðal annars var spurt um rétt 
innflytjenda til að kjósa og tala upprunalegt tungumál sitt. Til að laða fram hugsun og 
afstöðu viðmælenda var svörum þeirra fylgt eftir með opnum spurningum (t.d. Hvað 
… Hvernig … Hvers vegna … Af hverju finnst þér það mikilvægt?). Hvert viðtal tók 
að meðaltali 45 mínútur.

Viðtölin voru afrituð orðrétt. Öllum nöfnum var breytt, svo og öðru sem mögulegt 
er að rekja til viðmælenda. 

Greiningaraðferð
Gögnin voru þemagreind til að finna meginstefin í hverju viðtali fyrir sig og í viðtöl-
unum í heild sinni. Síðan voru viðtöl við fimm ungmenni sem reyndust neikvæðari en 
önnur í garð innflytjenda þemagreind sérstaklega í þeim tilgangi að kafa dýpra í það 
sem kynni að liggja að baki neikvæðum viðhorfum hjá þessum tilteknu ungmennum. 

Með þemagreiningu var opinni kóðun (e. open coding) beitt með því að marglesa 
gögnin og merkja við allt sem gæti skipt máli, bæði hjá hverjum viðmælanda fyrir sig 
og þvert á viðmælendur. Þá var markvissri kóðun beitt (e. focused/selective coding) 
með því að greina meginþemun, finna tengsl milli viðmælenda og mynda flokka. 
Loks var öxulkóðun (e. axial coding) notuð til að finna rauða þráðinn í gögnunum 
(Creswell, 2007). 

NIÐURSTÖÐUR
Viðhorf ungmennanna eru hér greind eftir efnisflokkunum: Viðhorf til réttinda innflytj-
enda og Viðhorf til móttöku flóttamanna. 

Viðhorf til réttinda innflytjenda
Við þemagreiningu á viðhorfum ungmennanna til innflytjenda komu fram tvö megin-
þemu Tækifæri í nýju landi og Við og hinir. 

Tækifæri í nýju landi
Þrjú undirþemu komu hér fram: Íslenskukunnátta, Jöfn réttindi og Fordómar. Sjá má 
þessu þemu á mynd 1. 

Mynd 1. Viðhorf til innflytjenda – þemagreining: Tækifæri í nýju landi

Ís lenskukunnát ta: 
Lykil l að tækifærum  

í nýju landi

Jöfn rét t indi:  
Tækifæri t i l rét t inda  
í nýju landi t i l jafns  

á við aðra

Tækifæri  
í nýju landi

Fordómar: Hindrun  
að tækifærum  
í nýju landi
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Íslenskukunnátta: Greinilegt er að íslenskukunnátta fólks af erlendum uppruna skiptir 
ungmennin miklu máli. Að þeirra mati virðist sem sú kunnátta sé lykillinn að sam-
félaginu; hún gefi innflytjendum tækifæri til að hafa sömu stöðu þar og aðrir. 

Nánar tiltekið telja ungmennin mikilvægt fyrir innflytjendur að geta talað íslensku 
til að komast betur inn í samfélagið og tilheyra því. Þau benda á að íslenskan geti gert 
fólki erfitt fyrir við að nýta þau tækifæri sem bjóðast í nýjum heimkynnum. Erfitt sé 
að læra hana og geti það til dæmis komið í veg fyrir að það fái „góða“ vinnu. Íslensku-
kunnátta sé meðal annars mikilvæg í störfum þar sem mannleg samskipti eru mikil, 
eins og við kennslu og umönnunarstörf. Benjamín segir sem dæmi: „Mér finnst að 
kennarar eigi að geta talað íslensku þó svo það sé með einhverjum hreim … Ef þú ert 
að fara tala við fólk eða þú þarft að kenna eitthvað þá finnst mér að þú ættir að geta 
lært tungumálið.“ Jafnframt geti lítil íslenskukunnátta gert fólki erfitt fyrir félagslega 
við að eignast vini og hafa almenn samskipti við fólk. Með orðum Gunnlaugs: „[Fólk] 
missir af svo miklu [í samskiptunum] með því að kunna ekki íslensku almennilega.“

Jöfn réttindi: Tækifæri innflytjenda til jafnra réttinda á við aðra er ungmennunum 
hugleikið. Þau draga fram rétt til að hafa skoðun og áhrif, m.a. með því að kjósa. Taka 
má sem dæmi að þau Eiríkur, Gunnlaugur og Tinna telja að innflytjendur ættu að hafa 
áhrif á „kerfið“ og fá að taka þátt í að móta íslensk „lög og reglur“ vegna þess að þeir 
þurfi að fara eftir þeim eins og aðrir og því sé rödd þeirra jafn mikilvæg og annarra í 
samfélaginu. Þuríður vísar til „okkar“ í sporum innflytjenda í þessu samhengi: „Við 
myndum líka alveg vilja hafa áhrif ef við myndum flytja eitthvað út.“ Og Ævar heldur 
því fram að það felist réttlæti í því að foreldrar barna af erlendum uppruna fái að 
kjósa: „Eins og ef ein stelpa sem er jafn gömul mér og foreldrar hennar flytja hingað 
og síðan myndu mínir foreldrar fá að kjósa um allt en ekki hennar; það væri bara ekki 
réttlátt.“ 

Hjá ungmennunum kemur einnig fram sú skoðun að innflytjendur hafi rétt á og 
ættu að fá tækifæri til að „viðhalda sínu“ eins og þau orða það. Þar eiga þau meðal 
annars við það að viðhalda upprunalegu tungumáli sínu, siðum og lífsstíl. Þau færa 
þau rök fyrir því að mikilvægt sé að innflytjendur týni ekki menningu sinni og tungu: 
„Þetta er bara það sem gerir mann að því sem maður er,“ segir Hákon. Þannig vísa 
þau beint og óbeint til sjálfsmyndar fólks. Eiríkur tekur sem dæmi að fólk hafi „rétt til 
þess“ að „halda sinni trú og sínum siðum“ ef það kýs svo; það sé „réttlátt … annars 
missir það eiginlega hluta af sjálfum sér.“ Svandís talar um byggingu trúarlegs hús-
næðis í þessu samhengi: „Þetta er bara ákveðið frelsi fyrir þau og mannréttindi.“ Ung-
mennin benda jafnframt á að gott sé fyrir innflytjendur að geta hitt aðra af sínum eigin 
uppruna. Það geti ýtt undir samheldni fólks og veitt því „öryggistilfinningu“ sem sé 
mikilvægt eins og Ellen tekur til orða „til að muna hvaðan maður er kominn og hver 
maður er. Ég held að það hjálpi manni á nýjum stað.“

Fordómar: Ungmennin tala einnig um fordóma og að þeir geti dregið úr tækifærum 
fólks af erlendum uppruna hér á landi. Mjög erfitt geti verið fyrir innflytjendur að 
flytjast hingað og komast inn í menninguna. Tinna telur að Íslendingar líti „oft niður 
á útlendinga“ og Þuríður tekur svo til orða: „Hér eru svo rosalega miklir fordómar og 
margir eru rosalega grófir í því og alhæfa allt yfir alla.“ Í þessu samhengi segir Finnur 
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Íslendinga vera „pínu rasista“ og innflytjendur verði stundum fyrir aðkasti fólks. 
Ástæðuna telur hann vera þá að þeir séu „öðruvísi. Kannski er einhver hræddur við 
þetta [að fá þá hingað] eða finnst sér vera ógnað eða eitthvað.“ Af sömu ástæðu segir 
hann aðflutt börn oft lenda í einelti: „Bara út af því að þau eru öðruvísi.“ Benjamín 
tengir fordóma við neikvæðar staðalmyndir sem koma fram í kvikmyndum: „Ég held 
að það sé alveg rosalega mikið kynþáttahatur í þessu landi. Ég held að fólk sé bara 
hrætt og búið að horfa [á] alltof mikið af myndum og þess vegna segir það bara inn-
flytjandi = slæmt.“

Ungmennin telja jafnframt mismunandi eftir upprunalandi hvernig sé fyrir fólk að 
flytjast hingað til lands: „Það skiptir rosa miklu máli hvaðan maður er,“ segir Svandís. 
Miklu betur sé tekið á móti Norðurlandabúum en öðrum. Hákon tekur sem dæmi að 
erfitt sé fyrir Pólverja að flytjast hingað vegna neikvæðra staðalmynda hér á landi. 
Í þessu samhengi benda ungmennin á að erfitt sé að vera ekki viðurkenndur í nýju 
samfélagi vegna fordóma. Með orðum Dagnýjar: „Það líður öllum illa [fólki líður illa] 
þegar það er ekki velkomið einhvers staðar og þegar verið er að tala um mann. Við 
höfum öll tilfinningar.“ Hún setur sig þannig tilfinningalega í spor innflytjenda.

Við og hinir
Fimm ungmennanna eru neikvæðari gagnvart innflytjendum en önnur. Hjá þeim er 
áberandi að þau aðgreina innflytjendur sem „þau“ (hinir) og innfædda Íslendinga 
sem „við“. Tvö þeirra eru 15 ára (Rannveig, Unnur) og þrjú 19 ára (Finnur, Ingibjörg, 
Lára). Fram koma tvö undirþemu: Andstaða og ótti við breytingar og Að vera Íslendingur. 
Mynd 2 sýnir þessi þemu.

Að vera  
Ís lendingur

Andstaða og ót t i við 
brey tingar

Við og hinir

Mynd 2. Viðhorf til innflytjenda – þemagreining: Við og hinir

Andstaða og ótti við breytingar: Orðræða ungmennanna um „okkur og hina“ kemur 
fram á ýmsa vegu. Hún snýst meðal annars um það hvort það sem „þau“ geri trufli 
„okkur Íslendinga“. Jafnframt kemur fram tiltekin andstaða og ótti við breytingar sem 
þau telja geta hugsanlega fylgt innflytjendum og er ekki að finna hjá hinum ung-
mennunum. Í þessu samhengi segir Finnur: 

Ef einhver er að koma hingað þá finnst mér að hann eigi ekki að vera að reyna að 
breyta einhverju sem er hjá okkur. Af því að þetta er bara okkar land og mér finnst 
bara að það eigi að halda áfram þeirri menningu sem við erum með; ekki láta ein-
hverja aðra breyta sem flytja inn í landið. 
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Framandgerving Finns á innflytjendum birtist hér þannig að „við“ Íslendingar 
virðumst vera normið sem „þau“, sem flytja hingað, gætu hugsanlega truflað með 
gjörðum sínum eða þau gætu breytt samfélagi og menningu „okkar“ á einhvern hátt. 
Í þessum orðum virðist ekki hugað að því að „við“ gætum átt eitthvað sameiginlegt 
með „þeim“ eða að samfélagið sé einnig „þeirra“ á einhvern hátt. 

Nokkur þeirra slá úr og í; fólk af erlendum uppruna á að fá að ráða lífsstíl sínum 
en þó innan ákveðins ramma. Rannveig segir sem dæmi: „Bara mega vera eins og 
þau vilja vera … hvernig þau vilja lifa, en ekki opna svona pólskar búðir eins og í 
Breiðholtinu.“ Segja má að nokkurrar mótsagnar gæti í orðum hennar að „þau“ eigi 
að fá að lifa á þann hátt sem þau kjósa en ættu samt sem áður ekki að fá að opna 
eigin verslanir. Annað dæmi er þegar Unnur ræðir skoðun sína á því hvort fólk af 
erlendum uppruna eigi að fá að kjósa í kosningum. Hún segir að þar sem Ísland sé 
„okkar land“ þá ættum „við bara að fá að kjósa okkar ríkisstjórn.“ Hún bætir þó við: 
„Ég hef ekkert á móti því að þau kjósi og þau mega alveg kjósa ef þau vilja, en ef ég 
væri útlendingur þá myndi ég ekkert vera að kjósa í öðrum löndum.“ Hún segist því 
ekki hafa á móti því að „þau“ kjósi en samt virðist hún vera á því að það séu einungis 
„við“ sem kjósum. Ef til vill er hún tvístígandi í afstöðu sinni.

Andstöðu við breytingar á menningu hér á landi má einnig greina. Finnur hefur 
orðið: „Þegar þú flytur inn í nýtt land, þá finnst mér að þú eigir að taka upp þá menn-
ingu sem er í því landi.“ Hann bætir við um tungumálið: „Ef það [fólkið] vill hafa það 
svoleiðis áfram hjá sér [að tala móðurmál sitt] þá getur það bara haft það á heimilinu. 
Mér finnst ekki að það ætti að vera að breiða það út fyrir heimilið.“ Þá virðist Lára 
mótfallin breytingum á trúmálum þjóðarinnar sem mögulega gætu fylgt innflytjend-
um: „Íslendingar eru langflestir kristnir og já, mér finnst við eiginlega bara eiga að 
vera kristin þjóð.“

Að vera Íslendingur: Hjá ungmennunum fimm er einnig meira áberandi en hjá hinum 
hvernig þau tala um hvað það sé „að vera Íslendingur“. Þau tengja það t.d. kosninga-
réttinum. Sem dæmi má taka að Ingibjörgu finnst að innflytjendur sem hafa búið hér 
á landi í nokkur ár eigi ekki að fá að kjósa nema þeir hafi íslenskan ríkisborgararétt:

Þetta er Ísland, þetta eru okkar stjórnvöld, þið komið hingað til okkar, við erum 
búin að vera hérna alltaf. Mér finnst einhvern veginn að það ættu að vera Íslend-
ingar hvort sem þú ert þá útlendingur með íslenskan ríkisborgararétt eða bara pjúra  
Íslendingur.

Eins og sjá má er hér greint skýrt á milli Íslendinga og annarra. Lára talar á svipuðum 
nótum og segir að til þess að geta tekið þátt í kosningum ættu innflytjendur að hafa 
öðlast íslenskan ríkisborgararétt: „Ef þau eru komin með íslenskan ríkisborgararétt, 
eru orðin hluti af þjóðinni og bara góðir íbúar, þá finnst mér alveg sanngjarnt að þau 
hafi líka rétt … Mér finnst bara að Íslendingar eigi að kjósa í svona stjórnir.“ 
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Viðhorf til móttöku flóttafólks
Fram komu þrjú þemu við greiningu á orðum ungmennanna um móttöku flóttafólks 
sem flýr stríð eða ofsóknir í heimalandi sínu. Eins og sjá má á mynd 3 eru þau: Mann-
réttindi, Val og takmörkun á flóttafólki og Siðgæði og hjálpsemi. 

Mannrét t indi  
f lót tafólks

Val og takmörkun  
á f lót tafólki

Siðgæði  
og hjálpsemi

Viðhorf  
til móttöku  
flóttafólks

Mynd 3. Viðhorf til móttöku flóttafólks – þemagreining

Mannréttindi
Ungmennin nálgast mannréttindi flóttafólks með ýmsu móti. Dagný leggur áherslu 
á öruggt umhverfi: „Mér finnst að allir flóttamenn ættu að geta fengið að flýja til 
öruggra staða þar sem þeir eru öruggir.“ Ástæðuna segir hún vera þá að „við höfum 
öll rétt á því að vera örugg og hafa húsaskjól, af því við erum öll mannleg.“ Svandís 
bendir einnig á mikilvægi öryggistilfinningar og segir óviðunandi fyrir fólk að búa 
við stríðsástand:

Maður þorir ekkert að senda barnið sitt í skóla af ótta við að það verði fyrir sprengju-
árás. Þannig að mér finnst alveg að það [fólkið] ætti að fá tækifæri til að vera í öruggu 
umhverfi. Það er eiginlega bara grundvöllur í þarfapýramídanum hjá manneskju. Ef 
maður finnur ekki fyrir öryggi þá hrynur allt annað.

Rök Finns fyrir því að aðstoða eigi flóttafólk eru þau að mikilvægt sé „að allir fái [þau] 
mannréttindi sem þeir ættu að hafa svo að þeir geti lifað sem bestu lífi.“ Og Eiríkur 
vísar í vítt samhengi með áherslu á jafngildi fólks í rökstuðningi sínum fyrir því að 
taka á móti flóttamönnum: Mikilvægt sé „að sjá að það [flóttafólk] er hluti af jörðinni. 
Það eru allir lítill hluti [hennar] og það skipta allir jafn miklu máli.“ 

Val og takmörkun á flóttafólki
Sum ungmennin eru þeirrar skoðunar að ekki sé hægt að gera ráð fyrir að tekið sé á 
móti öllu flóttafólki. Mikilvægt sé að kanna bakgrunn þess. Til dæmis segir Hákon: 
„Það þarf að líta á hvort þeir hafa gert eitthvað [af sér]. Þá er kannski betra að fram-
selja þá til yfirvalda sem hafa með það að gera.“ Hann bætir við: „Svo lengi sem maður 
sendir þau ekki í opinn dauðann bara.“ Sjá má að hann hugar jafnframt að hugsanleg-
um afleiðingum þess fyrir flóttafólk ef landvistarleyfi þess er hafnað. Þá kemur fram 
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að takmarka þurfi fjölda flóttafólks til að þess sé gætt að hér „myndu ekki hrúgast inn 
mörg hundruð manns“ eins og Tinna orðar það. Ef til vill komi okkur heldur ekki við 
allur þessi fjöldi flóttamanna annars staðar frá. Finnur hefur orðið: „Mér finnst skrýtið 
þegar land er að fyllast af einhverjum flóttamönnum, sem eru kannski annars staðar 
úr heiminum. Þá kemur það kannski okkur ekki það mikið við.“

Siðgæði og hjálpsemi
Ungmennin líta jafnframt á mikilvægi hjálpsemi frá mismunandi sjónarhornum. Sem 
dæmi telur Ellen það betra fyrir land og þjóð að taka á móti flóttafólki því að það sé 
„alltaf gott að hjálpa. Manni líður vel ef maður hjálpar og ég held að Íslendingum 
myndi bara líða vel með að hafa hjálpað fólki sem þurfti hjálp.“ Þannig hugar hún 
að líðan Íslendinga við að veita hjálparhönd. Gunnlaugur beinir athyglinni meira að 
þeim sem eru hjálparþurfi og virðist siðferðilegur tónn í hugsun hans: „Mér finnst 
alveg sjálfsagt að hjálpa [þeim] sem minna mega sín í samfélaginu.“ María leggur 
einnig áherslu á hjálpsemina og setur sig í spor fólks sem býr við stríð: „Óbreyttir 
borgarar sem fara með barnið sitt í leikskóla og síðan lendir sprengja á þeim og þau 
deyja; út af engu. Þannig, mér finnst að við ættum að hjálpa til.“ Hún víkur þannig 
óbeint að siðferðilegri skyldu okkar að hjálpa flóttafólki. Eiríkur segir um mikilvægi 
samhjálpar að best væri að reyna að aðstoða flóttafólk í stað þess að senda það aftur í 
aðstæðurnar sem það hefur flúið frá: „Bara upp á hjálpsemina, því að ef fólk hjálpast 
að verður betra að [lifa] lífinu. Þá sér fólk að það er ekkert öllum sama.“ Vísi að mikil-
vægi gagnkvæmrar hjálpsemi má því sjá í orðum hans í tengslum við samkennd og 
lífsgæði. Þá kemur Benjamín inn á mannlegt siðferði og telur sjálfsagt að taka á móti 
flóttafólki; það fylgi því að vera „manneskja að axla slíka ábyrgð“. Hann bætir við að 
stjórnvöld megi ekki líta undan heldur „axla ábyrgðina“ á því að taka á móti nauð-
stöddu flóttafólki: „Annað væri bara siðlaust.“ Við værum með því „að leyfa mann-
eskjunni að deyja eða“ að „ráðist“ yrði á hana eða hún „pyntuð og það er bara ekkert 
rétt.“

UMRÆÐA
Markmið rannsóknarinnar var að öðlast dýpri skilning á viðhorfum ungmenna til 
innflytjenda annars vegar og til móttöku flóttamanna hins vegar. Fyrst verður gerð 
grein fyrir viðhorfum ungmennanna til innflytjenda og síðan viðhorfum þeirra til 
móttöku flóttamanna.

Viðhorf til innflytjenda
Á heildina litið eru flest ungmennanna jákvæð gagnvart réttindum innflytjenda og 
rímar það við niðurstöður fyrri rannsókna hér á landi sem hafa sýnt að meirihluti Ís-
lendinga sé jákvæður í garð innflytjenda (t.d. Ásdís G. Ragnarsdóttir o.fl., 2005; Friðrik 
H. Jónsson, 2003). Einnig rímar það við niðurstöður úr megindlegum hluta þessarar 
rannsóknar sem sýna að um 80% þátttakenda styðja ýmis réttindi innflytjenda hér á 
landi (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2011). 
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Tækifæri í nýju landi
Ein meginniðurstaða rannsóknarinnar er sú að ungmennin leggja áherslu á að inn-
flytjendur fái tækifæri til að njóta sín í nýju landi og þeim finnist þeir vera hluti af 
samfélaginu. Til þess að svo geti orðið telja þau mikilvægt að innflytjendur læri ís-
lensku og hafi jöfn réttindi á við aðra íbúa landsins. Þeir hafi meðal annars rétt til þess 
að viðhalda tungu sinni, trú og lífsstíl og það sé mikilvægt fyrir sjálfsmynd þeirra. 
Ungmennin benda jafnframt á að fordómar gagnvart innflytjendum í samfélaginu 
geri þeim erfitt fyrir að komast inn í samfélagið og það takmarki tækifæri þeirra í 
samfélaginu.

Áhersla ungmennanna á íslenskukunnáttu innflytjenda samræmist áherslum  
ýmissa opinberra stofnana hér á landi eins og mennta- og menningarmálaráðuneyt-
isins og Mannréttindaskrifstofu Íslands. Hjá þeirri síðarnefndu er því haldið fram að 
tungumálið sé lykill að tækifærum og virkri þátttöku í samfélaginu og að innflytj-
endur, og þó sér í lagi börn af erlendum uppruna, eigi rétt á að læra íslensku til að þau 
verði ekki utanveltu í samfélaginu (Mannréttindaskrifstofa Íslands, e.d.). Meirihluti 
innflytjenda á Íslandi sýnir einnig vilja til að læra íslensku. Í rannsókn Félagsvísinda-
stofnunar og Fjölmenningarseturs frá árinu 2009 segjast 86% þátttakenda vilja læra 
íslensku eða læra hana betur; aðeins 6% þeirra segjast ekki vilja læra íslensku eða ekki 
vilja læra hana betur (Vala Jónsdóttir, Kristín Erla Harðardóttir og Ragna Benedikta 
Garðarsdóttir, 2009). Viðtalsrannsóknir sem gerðar hafa verið hér á landi renna enn 
fremur stoðum undir það að innflytjendur hafi áhuga á að læra íslensku (t.d. Kristín 
Erla Harðardóttir, Kristín Loftsdóttir og Unnur Dís Skaptadóttir, 2007).

Áhersla ungmennanna á réttindi innflytjenda til að hafa áhrif og rödd í samfélaginu 
endurspeglar niðurstöður erlendra rannsókna þar sem komið hefur í ljós að mörg 
börn og ungmenni rökstyðja mikilvægi tjáningarfrelsis með því að vísa til þess að allir 
eigi rétt á að hafa rödd í lýðræðislegum og pólitískum stofnunum samfélagsins (t.d. 
Wainryb, 2006).

Orðræða ungmennanna um mikilvægi þess fyrir innflytjendur að viðhalda þáttum 
sem tengjast sjálfsmynd þeirra, eins og tungumáli, trú og lífsstíl, rímar við umræðu 
fræðimanna um mikilvægi þess að fólk sem flyst til annars lands viðhaldi sjálfsmynd 
sem tengist upprunalandi þess (t.d. Guðný Guðbjörnsdóttir og Sergio Morra, 2004; 
Phinney og Alipuria, 1990). 

Líkt og ungmennin tala um að fordómar geti takmarkað möguleika og gert líf inn-
flytjenda hér á landi erfiðara hefur komið fram hjá fræðimönnum að fordómar vegna 
uppruna eða litarháttar fólks skerði tækifæri og réttindi þess í samfélaginu (sjá t.d.  
Osler, 2008). Sú skoðun eins viðmælandans að neikvæðar staðalmyndir í kvikmyndum 
geti kynt undir fordóma gagnvart innflytjendum minnir jafnframt á hvað kvikmyndir 
og fjölmiðlar gegna veigamiklu hlutverki við að skapa þá ímynd sem almenningur 
fær af innflytjendum. Bresk rannsókn á fordómum bendir til þess að fólk vísi oft til 
fjölmiðla þegar það réttlætir viðhorf sín til fólks af erlendum uppruna og að fjölmiðlar 
kyndi oft og tíðum undir þá upplifun fólks að koma innflytjenda og flóttafólks sé ógn 
við samfélagið sem fyrir er (Valentine og McDonald, 2004).
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Við og hinir
Önnur meginniðurstaða rannsóknarinnar var sú að fimm ungmennanna framandgera 
innflytjendur í meira mæli en hin ungmennin. Þau gera greinarmun á innflytjendum 
sem „þeim“ eða „hinum“ og á innfæddum Íslendingum sem „okkur“. 

Ungmennin fimm eru nokkuð upptekin af því hvað það sé að vera Íslendingur og 
óttast að einhverju leyti þær breytingar sem þau telja að geti orðið á samfélaginu með 
komu innflytjenda, sérstaklega með tilliti til menningar, tungumáls og trúmála. Þau 
virðast því vera frekar neikvæð gagnvart innflytjendum. Þessar niðurstöður eru sam-
hljóða niðurstöðum breskrar viðtals- og rýnihóparannsóknar á fordómum fullorðinna 
(Valentine og McDonald, 2004). Þar kemur fram að þeir sem sýna opinskáa fordóma 
gagnvart innflytjendum framandgeri þá í meiri mæli en aðrir, þ.e. þeir tala frekar um 
innflytjendur sem „þá“ eða „hina“ eins og ungmennin fimm í þessari rannsókn. 

Orðræðu ungmennanna um hvað það sé að vera Íslendingur má tengja við aukna 
umræðu í samfélaginu um merkingu þess að vera Íslendingur (sjá t.d. Unnur Dís 
Skaptadóttir og Kristín Loftsdóttir, 2009). Páll Björnsson (2009) hefur til dæmis rakið 
hvernig „slagorðið Ísland fyrir Íslendinga“ hefur verið notað síðastliðin hundrað ár. 
Hann bendir á að notkunin á orðinu hafi breyst á síðustu árum úr því að beinast að 
aðskilnaði Íslands og Danmerkur, hersetu Bandaríkjamanna og veiðum annarra þjóða 
hér við land yfir í það að vera notað undantekningarlaust í tengslum við innflytj-
endur. Með notkun þess eru innflytjendur því framandgerðir.

Í doktorsritgerð sinni, Hinn sanni Íslendingur, fjallar Sigríður Matthíasdóttir (2004) 
um mótun íslenska þjóðríkisins og samspil þjóðernishyggju og kyngervis á fyrri hluta 
20. aldar. Hún færir meðal annars rök fyrir því að snemma á 20. öld hafi „hinn sanni 
Íslendingur“ vísað til hins pólitíska karlmanns og breyttist það ekki fyrr en konur hófu 
að taka virkari þátt í opinberu lífi. Áhugavert væri að kanna stöðu slíkra hugmynda 
í dag og hvort hugsun fólks um „hreina menningu“ og „Ísland fyrir Íslendinga“ ýti 
undir neikvæð viðhorf til innflytjenda. 

Andstaða og jafnvel ótti ungmennanna við breytingar með tilkomu innflytjenda 
endurspeglar niðurstöður rannsókna sem benda til þess að ótti við það sem er fram-
andi ýti undir fordóma gagnvart ólíkum þjóðfélagshópum (Leong, 2008; McLaren, 
2003). Þeir sem eru óöruggir í nálægð við fólk úr ólíkum þjóðfélagshópum eða telja 
sér ógnað í samskiptum við það búi yfir neikvæðari viðhorfum og meiri fordómum 
gagnvart því en aðrir (Riek o.fl., 2006).

Viðhorf til móttöku flóttafólks 
Þriðja meginniðurstaða rannsóknarinnar er áhersla ungmennanna á mikilvægi þess að 
hjálpa flóttafólki í neyð. Þau vísa einkum til mannréttinda, siðgæðis fólks og hjálpsemi. 

Áherslur ungmennanna á þá siðferðilegu ábyrgð og skyldu að hjálpa flóttafólki 
í ljósi mannréttinda þess endurspegla boðskap Mannréttindayfirlýsingar SÞ (Mann-
réttindaskrifstofa Íslands, 2008) um að allir eigi rétt á mannsæmandi lífi þar sem við 
höfum sammannlegar þarfir (Osler, 2008). Með áherslu sinni á að hjálpa eigi flótta-
fólki, í ljósi þess að betra sé að lifa í samfélagi þar sem fólk hjálpast að, virðast þau líta 
á hjálpsemi sem mikilvæga dygð eða mannkosti fólks í samfélaginu. 
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Nokkur ungmennanna eru þó ekki tilbúin til að taka á móti fjölda flóttafólks. Í 
því samhengi má nefna að erlendar rannsóknir á viðhorfum til flóttamanna hafa sýnt 
að fólk álítur oft að flóttafólk sé orðið of margt í landinu og að það annað hvort taki 
störf af þeim íbúum sem fyrir eru eða nenni ekki að vinna (Valentine og McDonald, 
2004). Ungmennin vilja heldur ekki taka á móti hverjum sem er; kanna þurfi bakgrunn 
flóttafólks. Segja má að sú hugsun þeirra endurspegli ákvæði Flóttamannasamnings 
Sameinuðu þjóðanna; þar segir að ekki eigi að taka á móti þeim sem gerst hafi sekir 
um alvarlega glæpi (Mannréttindaskrifstofa Íslands, e.d.).

Helstu takmarkanir rannsóknarinnar felast í þeim þætti sem snýr að viðhorfi ung-
mennanna til móttöku flóttafólks þar sem leita hefði mátt nánar eftir viðhorfum þeirra 
til réttinda þess. Þá byggjast niðurstöðurnar á viðtölum, aðferð sem getur verið tak-
markandi að því leyti að ungmennin geta verið misjafnlega í stakk búin til að lýsa 
hugmyndum sínum og reynslu.

Styrkleikar rannsóknarinnar eru m.a. þeir að leitað er eftir röddum ungmenna um 
málefni fólks af erlendum uppruna með eigindlegum aðferðum til að öðlast betri 
skilning á hugsun þeirra. Hingað til hafa viðhorf þeirra oftast verið athuguð með 
tölfræðilegri úrvinnslu spurningalista sem lagðir hafa verið fyrir þau (megindleg  
aðferðafræði). Í viðtals- eða rýnihóparannsóknum hefur athyglin jafnframt beinst að 
viðhorfum fullorðinna frekar en ungmenna. Þá hafa viðhorf ungmenna til móttöku 
flóttamanna ekki verið könnuð áður á alþjóðavísu með eigindlegum viðtölum svo að 
vitað sé til. Rannsóknin ætti því að vera þarft framlag á þessu sviði bæði hér á landi 
og erlendis.

NIÐURLAG
Gildi rannsóknarinnar felst í því að dýpri innsýn fæst í viðhorf ungmenna til réttinda 
innflytjenda og móttöku flóttamanna. Meginniðurstöður eru þær að almennt sýna 
ungmennin jákvæð viðhorf til innflytjenda; þau styðja rétt þeirra til að taka þátt í 
samfélaginu og til að viðhalda sjálfsmynd sinni. Jafnframt vísa mörg þeirra til rétt-
lætissjónarmiða eins og mannréttinda, jafnréttis og sanngirni í rökstuðningi sínum 
fyrir réttindum innflytjenda og móttöku flóttamanna. Á margan hátt sýna þau getu til 
að setja sig í spor fólks sem hefur sest að í nýju landi. 

Aðildarríki Mannréttindayfirlýsingar SÞ hafa skuldbundið sig til þess að efla þekk-
ingu barna og ungmenna á mannréttindum (Osler, 2008). Í þess konar fræðslu er með-
al annars lögð áhersla á að fjalla um stöðu minnihlutahópa í samfélaginu (Gaudelli 
og Fernekes, 2004; Osler, 2008) til að auka skilning á aðstæðum ólíkra hópa. Með því 
að huga að viðhorfum ungmenna til málefna innflytjenda með þeirri aðferð sem hér 
var notuð fæst mynd af því hvernig þau hugsa um innflytjendur og réttindi þeirra 
og hvernig þau skilja mannréttindi almennt. Aukinn skilningur á hugsun þeirra og 
viðhorfum ætti að geta lagt mikilvægan grunn að því að efla borgaravitund þeirra 
og mannréttindahugsun. Sem dæmi má taka að með því að skoða bæði jákvæð og 
neikvæð viðhorf þeirra til þessa málaflokks, eins og hér var gert, fæst skýrari mynd af 
því hvers vegna sum ungmenni sýna neikvæð viðhorf til innflytjenda, sem læra má af.
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Niðurstöðurnar minna á mikilvægi þess að unnið sé gegn ótta við komu innflytj-
enda hingað til lands. Ótti við innflytjendur og fordómar gegn þeim tengjast nánum 
böndum (t.d. Leong, 2008; Riek o.fl., 2006). Í víðara samhengi er brýnt að vinna gegn 
fordómum og ýta undir að ungmenni tileinki sér þau viðhorf og þá hegðun sem er 
grunnur þess að allir fái notið mannréttinda (Menntamálaráðuneytið, 2008). Um leið 
er mikilvægt að efla trú ungmenna á að þau geti haft áhrif í mannréttindabaráttu 
með því að fræða þau um ábyrgð hvers og eins í henni. Ekki er hægt að krefjast eigin 
réttinda án þess að vera tilbúin(n) til að verja réttindi annarra (Gaudelli og Fernekes, 
2004; Osler, 2008). Hægt væri að vinna með ótta og fordóma gagnvart innflytjendum 
með gagnrýninni umræðu, meðal annars í mannréttindafræðslu og félagsgreinum í 
grunn- og framhaldsskólum.

Við bindum vonir við að niðurstöðurnar nýtist þeim sem ala upp og mennta börn 
og ungmenni. Þær hvetji þá til að styrkja félagstengsl barna og ungmenna sem hafa 
ólíkan bakgrunn, efla samskiptahæfni þeirra, siðferðiskennd og borgaravitund og um 
leið skilning á mannréttindum (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007). Þar geta heimilin, 
skólinn, frístundaheimili og félagasamtök, eins og Rauði krossinn, gegnt veigamiklu 
hlutverki. 

Í fjölmenningarlegu samfélagi skiptir máli að allir finni að þeir tilheyri heild.  
Jákvæð viðhorf ungmenna til réttinda innflytjenda og móttöku flóttamanna gefa von 
um að möguleiki sé á því að innflytjendur fái að njóta réttinda og taka fullan þátt í 
samfélaginu hér á landi. Um leið verðum við að vera meðvituð um að neikvæð við-
horf sé jafnframt að finna, reyna að skilja hvað ýtir undir þau og gæta þess að þau fái 
ekki að þrífast. Þannig nær gott fjölmenningarlegt samfélag að vaxa og dafna. 
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Young people’s attitudes towards the human rights  
of immigrants and refugees: An interview study

ABSTRACT
Research on young people’s civic awareness and engagement has been expanding 
from a primary focus on their political views (Kubow, Grossman, & Ninomiya, 2000) 
to an emphasis on their views on various societal issues, such as their attitudes to-
wards different social and cultural groups, including immigrants (e.g. Torney-Purta, 
Lehmann, Oswald, & Schulz, 2001). Most of the research on young people’s attitudes 
towards immigrants has been conducted with questionnaires (e.g. Kerr, Sturman, 
Schulz, & Burge, 2010). This qualitative study, conducted in Iceland, is part of a larger 
research project on „Young people’s civic engagement in a democratic society“ which 
uses both quantitative and qualitative methods to collect and analyze data. The study 
presented here focuses on two issues: young people’s attitudes towards the rights of 
immigrants and their reception of refugees by using semi-structured in-depth inter-
views. Nineteen young people in two age groups, 15 and 19 years old, participated in 
the study. Thematic analysis was used to explore their views. 

The main results of the thematic analysis suggest two main themes for the issue 
of attitudes towards the rights of immigrants: “opportunities” and “we and the other”  
(othering). First, for the theme “opportunities”, three subthemes emerged. The first 
was the importance of language. These young people felt that learning Icelandic was 
key to immigrants participating in the society, but they also saw the difficulty that 
immigrants could face in learning it; thus inadequate competence in Icelandic could 
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present obstacles, for example in getting a job. They also thought this could inhibit 
immigrants from getting to know people, making friends, and communicating in gen-
eral. The second theme was equal rights: immigrants should be able to enjoy the same 
rights as other citizens, such as having a voice about social issues through the right to 
vote and to maintain their identity related to their cultural origins. The third theme 
was prejudice: the young people felt that prejudices towards immigrants could keep 
them from participating in society. 

Second, the main theme of ”we and the other” consists of two subthemes. The the-
matic analysis revealed that five of the young people made a clearer distinction be-
tween “us” and “them” in their discussion about immigrants. In other words, they 
“othered” immigrants. The analysis indicated that their views about immigrants re-
flected to some extent two subthemes: ideas about an Icelandic cultural identity and their 
fear of changes in Icelandic culture, religion, and society. 

For the remaining issue, i.e. attitudes towards the reception of refugees, the themat-
ic analysis revealed three main themes. The first was “human rights”: here, the young 
people felt that refugees should enjoy the same human rights as other people, and that 
they should be able to feel secure, given our common human need for safety and shel-
ter. The second theme was “limiting the numbers of refugees” and using a background 
check to avoid allowing just “anyone” to enter Iceland as a refugee. The third theme 
was an emphasis on “morality and helping” others, including the moral responsibility 
and duty to help refugees who need assistance.

The study’s main limitation is that the young people could have been asked about 
their views of the refugees’ rights in greater depth. Also, the interview method may 
be limited, as some of these young people might have found it difficult to express and 
describe their ideas and experiences. The study has at least two key strengths: First, 
by using in-depth interviews, which focus on young people’s views of the rights of 
immigrants and the reception of refugees, we can get a more holistic picture and a 
deeper understanding of their thinking about the rights of minority groups. Second, 
few studies have used in-depth interviews to understand young people’s attitudes to 
immigrants. Given these strengths, the study should make an important contribution 
to this field of study, on both national and international levels. 

We do hope that our findings can be of use to researchers in this field, to those who 
work in human rights education, and to those who raise and educate children and 
young people of different backgrounds in situations that aim to cultivate their social, 
ethical, and civic growth.

Keywords: Human rights, civic engagement, young people, immigrants, refugees
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Upphaf kennaramenntunar í 
uppeldismiðuðum handmenntum 
á Íslandi 1892–1939

Greinin fjallar um rannsókn á upphafi og þróun kennaramenntunar á Íslandi í uppeldismið-
uðum handmenntum, frá árinu 1892 til ársins 1939. Uppeldismiðaðar handmenntir (slöjd) 
á Íslandi voru í upphafi byggðar á hugmyndafræði slöjds á Norðurlöndunum. Slöjd er upp-
eldiskerfi sem nýtir handverk sem tæki til að efla þroska barna í gegnum skólastarf. Rannsókn 
höfunda sýnir að uppeldismiðaðar handmenntir voru hvati að upphafi kennaramenntunar á 
Íslandi. Flestir upphafsmenn stefnunnar hér á landi sóttu sér menntun til Norðurlandanna og 
studdust við kennsluaðferðir frumkvöðla slöjdsins í Danmörku og Svíþjóð. Seinna fór að gæta 
áhrifa frá heimilisiðnaðarhreyfingunni sem, ólíkt slöjdhreyfingunni, lagði áherslu á að viðhalda 
íslenskum handmenntahefðum með þjóðlegri handavinnu og koma á fót iðnaði á íslenskum 
heimilum. Menntunarbakgrunnur og hugsjónir þeirra kennara er komu að kennaramenntun 
í uppeldismiðuðum handmenntum í upphafi hennar lituðu innihald kennslunnar og áherslur.

Efnisorð: Uppeldismiðaðar handmenntir, slöjd, kennaramenntun, handverk, heimilis-
iðnaður 

Inngangur
Viðfangsefni þessarar greinar er að segja frá upphafi kennaramenntunar í uppeldis-
miðuðum handmenntum á Íslandi fram til ársins 1939. Hugtakið uppeldismiðaðar hand-
menntir, sem notað er í greininni, er þýðing höfunda á skandinavíska hugtakinu slöjd¹. 
Á Íslandi hafa hugtökin skólaiðnaður, uppeldisiðnaður og skólasmíði einnig verið notuð 
(Guðmundur Finnbogason, 1994; Jón Þórarinsson, 1891; Smíðareglur við skólasmíði, 
1908). Slöjd er uppeldiskerfi sem nýtir handverk sem tæki til að efla þroska barna í 
gegnum skólastarf. Nemandinn lærir mismunandi handverksaðferðir, svo sem tré-
smíði, málmsmíði, saumaskap, prjón og hekl, og nýtir þær til að búa til gagnlega hluti 

Uppeldi og menntun
22. árgangur 2. hefti 2013
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(Borg, 2006; Salomon, 1893). Í slöjdstefnunni var lögð áhersla á að mynda jafnvægi 
milli líkamlegra og andlegra þátta (Thane, 1914), með heildstæða þróun barnsins að 
leiðarljósi, til að þróa hinn fullkomna borgara (Moreno Herrera, 1998). 

Uppeldismiðaðar handmenntir voru undanfari námsgreinanna hönnun og smíði og 
textílmennt. Í námskrám hafa handmenntagreinarnar gengið undir ýmsum nöfnum 
með mismunandi áherslum (Brynjar Ólafsson og Gísli Þorsteinsson, 2011). Vitneskja 
um sögulegan bakgrunn og þróun þessara námsgreina hlýtur að auka faglegt innsæi 
skólafólks og hjálpa því að setja þær í samhengi við samfélagslega þróun, móta af-
stöðu sína til innihalds þeirra og þróa þær frekar. 

Í greininni er leitast við að svara eftirtöldum spurningum: Hvernig hófst kenn-
aramenntun í uppeldismiðuðum handmenntum á Íslandi? Hverjir voru frumkvöðlar 
kennslunnar? Hverjar voru megináherslur þessarar kennslu? Hvernig fór þessi 
kennsla fram?

Bakgrunnur
Um miðja 19. öld voru engir barnaskólar á Íslandi, þó að landið væri undir yfirstjórn 
danskra stjórnvalda, en árið 1814 var þar samþykkt löggjöf sem kvað á um skólaskyldu 
barna sem ekki hlutu fræðslu heima (Loftur Guttormsson, 2008). Mótun menntakerfa 
og stofnsetning alþýðuskóla var vel á veg komin víðast hvar í hinum vestræna heimi 
á þessum tíma. Sú þróun var svar við breyttum þjóðfélagsháttum og þörf fyrir nýjar 
menntunaráherslur.

Alþýðumenntun var oft til umræðu hérlendis á síðari hluta 19. aldar, bæði 
úti í þjóðfélaginu og á Alþingi. Ýmsir málsmetandi höfundar bentu á þörfina í 
blaðagreinum og á Alþingi komu fram frumvörp til laga um alþýðumenntun, sem 
stefndu að því að auka menntunarstig alþýðunnar, en fá þeirra náðu fram að ganga. 
Var meðal annars ágreiningur um það hvort heimili ættu að sjá um fræðsluna og hver 
ætti að greiða fyrir hana (Loftur Guttormsson, 2008). Árið 1880 var lagt fram frumvarp 
á Alþingi um ,,uppfræðing barna í skrift og reikningi“, sem varð að lögum ári síðar 
(Lög um uppfræðing barna í skript og reikningi nr. 2/1880). Forráðamenn barna áttu 
að taka ábyrgð á uppfræðslu þeirra en áttu þó fullt í fangi með að framfylgja lögunum 
(Freysteinn Gunnarsson, 1958). 

Eftir stofnun fyrsta barnaskólans á Íslandi árið 1852 fjölgaði barnaskólum samfara 
vexti þéttbýlis (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 1984). Það var þó ekki fyrr en árið 1907 að 
fyrstu fræðslulögin voru samþykkt á Alþingi, en þau mörkuðu tímamót í almennings- 
fræðslu á Íslandi. Handmenntir voru aðeins kenndar í örfáum skólum í Reykjavík 
um aldamótin 1900, á Skipaskaga og í Garðaskóla (Guðmundur Finnbogason, 1905; 
Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 1984).

Uppeldismiðaðar handmenntir
Hægt er að rekja hugmyndafræðilegan bakgrunn uppeldismiðaðra handmennta til 
uppeldisfræðinga og heimspekinga í Evrópu á 18. og 19. öld sem fjölluðu um gildi 
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verklegrar menntunar, svo sem Comenius, Locke, Pestalozzi, Rousseau, Fröbel, 
Francke og Basedow. Allir töldu þeir verklega vinnu þroskandi og nauðsynlegan þátt 
í uppeldi og menntun barna (Bennett, 1937; Jón Þórarinsson, 1891; Salomon, 1902)².

Formleg kennsla í uppeldismiðuðum handmenntum hófst í Finnlandi um 1870, 
að frumkvæði Finnans Unos Cygnæus. Það var þó ekki fyrr en Svíinn Otto Salomon 
þróaði kennslukerfi í uppeldismiðuðum handmenntum að þær náðu útbreiðslu sem 
þáttur í alþýðumenntun víða um heim (Thorbjornsson, 1994). Eftir að hafa kennt 
sveitabörnum verklegar iðnir í nokkur ár óx áhugi Salomons á uppeldisfræði og 
stofnaði hann kennaraskóla fyrir verðandi handmenntakennara í Nääs í Svíþjóð árið 
1875 (Gísli Þorsteinsson og Brynjar Ólafsson, 2012). Meginmarkmið kennslunnar var 
að stuðla að alhliða þroska nemenda og þroska eigindir hins góða borgara (Hartman, 
Thorbjörnsson og Trotzig, 1995). 

Segja má að uppeldismiðaðar handmenntir sameini uppeldisvísindi og handverks-
þekkingu, en meginmarkmiðin eru þó uppeldisleg. Kennarinn átti að útfæra kennsl-
una á eigin forsendum, en varð þó að byggja hana á eftirgreindum grunnþáttum:

•	 kenna nemandanum að hugsa um verklega vinnu og læra að meta hana að 
verðleikum

•	 þroska sjálfstæði nemandans
•	 þjálfa heiðarleika, reglusemi, nákvæmni og snyrtimennsku
•	 þroska einbeitingu
•	 þjálfa dugnað og þrautseigju
•	 þjálfa líkamann
•	 þjálfa augað og þróa formskynið
•	 auka almenna færni og kunnáttu. 

(Thorbjörnsson, 1992, bls. 16, íslensk þýðing greinarhöfunda)

Upphaf kennaramenntunar í uppeldismiðuðum 
handmenntum á Norðurlöndum
Cygnæus er oft kallaður faðir finnska alþýðuskólans. Sem ungur prestur kenndi hann 
í barnaskóla samhliða prestsstörfum og fékk áhuga á uppeldisfræði. Cygnæus var 
um tíma umsjónarmaður í finnskum kirkjuskóla í St. Pétursborg þar sem hann hóf, 
árið 1846, að kenna handmenntir undir áhrifum af kenningum uppeldisfræðinganna 
Pestalozzis og Fröbels. Árið 1855 var Cygnæus veittur styrkur til að kynna sér alþýðu-
menntun í öðrum löndum með það að markmiði að byggja upp finnska skólakerfið 
(Kantola, Nikkanen, Kari og Kananoja, 1999).

Eitt af meginmarkmiðum Cygnæusar var að koma á kennslu í uppeldismiðuðum 
handmenntum í Finnlandi. Cygnæus var sannfærður um að verkleg vinna væri mikil-
væg fyrir þroska barna. Hann vildi þó ekki að skólarnir yrðu verknámsskólar heldur 
að handmenntakennsla yrði notuð í þágu alþýðumenntunar. Þess vegna lagði hann 
áherslu á jafnvægi milli bóklegs og verklegs náms og urðu uppeldismiðaðar hand-
menntir að skyldunámsgrein í finnskum alþýðuskólum, í fyrsta sinn í heiminum.

Cygnæus varð einnig upphafsmaður kennaramenntunar í Finnlandi þegar hann 
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stofnaði kennaradeild við Háskólann í Jyväskylä árið 1863. Hann skipulagði nám-
skeið fyrir þá sem vildu verða kennarar samhliða sumarnámskeiðum fyrir starfandi 
kennara (Kananoja, 1991). Cygnæus lagði ríka áherslu á að handmenntakennarar 
væru menntaðir í uppeldisfræði og hefðu þekkingu og skilning á uppeldislegum 
gildum kennslunnar (Cygnæus, 1910). Ekki voru allir sannfærðir um að innleiða ætti 
uppeldismiðaðar handmenntir í menntun kennara, en þar sem hann stjórnaði einu 
kennaramenntunarstofnun landsins náðu hugmyndir hans fram að ganga (Kananoja, 
1991). 

Kennaraskólinn í Nääs
Otto Salomon var einn af frumkvöðlum slöjdsins. Árið 1872 hóf hann að kenna  
sveitabörnum í Nääs í suðurhluta Svíþjóðar fjölbreytt handverk í hagnýtum tilgangi. 
Síðar, þegar hann var fenginn til að hafa umsjón með verknámi í skólum í héraðinu, 
skynjaði hann þörf fyrir menntun kennara á þessu sviði. Það var þó ekki fyrr en hann 
heimsótti Cygnæus í Finnlandi árið 1877 að hann byrjaði að leggja áherslu á almennt 
uppeldislegt gildi verklegs náms. Salomon leit á Cygnæus sem frumkvöðul þess að 
gera greinarmun á verknámi og uppeldismiðuðum handmenntum. Salomon þróaði 
hugmyndir Cygnæusar með því að búa til kennslukerfi er byggðist á röð trélíkana 
og sérstökum kennsluaðferðum. Salomon samdi sínar eigin kennslubækur sem lýstu 
kennslukerfi hans. Byggði hann það á röð fyrirfram ákveðinna verkefna, frá hinu ein-
falda til hins flókna, sem áttu að þjálfa mismunandi verkþætti. 

Orðspor kennaraskóla Salomons í Nääs breiddist hratt út og sóttu til hans nem-
endur frá ýmsum löndum (Gísli Þorsteinsson og Brynjar Ólafsson, 2012). Frá 1882 
var skólinn helgaður kennaramenntun í uppeldismiðuðum handmenntum og leikfimi 
en síðar hófust námskeið í teikningu, textílmennt og fleiri verklegum þáttum (Thor-
björnsson, 1992). Alls tóku 38 Íslendingar þátt í námskeiðum í Nääs á árunum 1889 
til 1938, þar af tóku níu þátt í trésmíðanámskeiðum (Gísli Þorsteinsson og Brynjar 
Ólafsson, 2012). 

Kennaraskóli Mikkelsens
Aksel Mikkelsen var helsti frumkvöðull uppeldismiðaðrar handmenntakennslu  
í Danmörku og sóttu margir íslenskir kennarar skóla hans heim. Á sama tíma og 
Salomon stofnaði kennaraskólann í Nääs í Svíþjóð var Mikkelsen að kenna börnum 
trésmíðar í Kaupmannahöfn. Markmið kennslunnar var starfsmiðað í upphafi en eftir 
nám hjá Salomon í Nääs söðlaði Mikkelsen um og lagaði kennsluna að hugmynda-
fræði uppeldismiðaðra handmennta. Árið 1886 festi hann kaup á stórri fasteign í 
Kaupmannahöfn og stofnaði þar skóla í uppeldismiðuðum handmenntum sem varð 
síðar að Dansk sløjdlærerskole og þjónaði hann öllu landinu.

Mikkelsen ritaði fjölmargar greinar og bækur um hugmyndafræði og framkvæmd 
uppeldismiðaðra handmennta. Þó að hann væri sammála Salomon um hugmynda-
fræðina áttu þeir í ritdeilum um einstaka þætti kennslunnar. Til að mynda vildi  
Salomon leggja áherslu á einstaklingsmiðaða kennsluhætti en Mikkelsen vildi kenna 
nemendum í hóp. Mikkelsen þróaði röð verkefna, líkt og Salomon, sem nemendur unnu 
í ákveðinni röð, frá hinu einfalda til hins flókna. Í upphafsverkefnunum voru notuð 
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einföld verkfæri en eftir því sem verkefnin þyngdust var krafist notkunar flóknari verk-
færa og verkaðferða. Nemendur fengu einnig leiðsögn í uppeldisfræði. Námskeiðin 
voru flokkuð í þrjú stig: fyrir byrjendur, lengra komna og lokanámskeið. Námskeið-
unum lauk með verklegu og munnlegu prófi. Ekki er vitað nákvæmlega hversu margir 
Íslendingar sóttu námskeið Mikkelsens, en vegna náinna tengsla Íslands við Danmörku 
á þessum tíma hafði skóli Mikkelsens, í upphafi, meiri áhrif á kennslu í uppeldismið-
uðum handmenntum hér á landi en skóli Salomons (Brynjar Ólafsson og Gísli Þorsteins-
son, 2011). 

Mynd: Myndir af vinnustellingum voru gjarnan sýndar nemendum til leiðbeiningar

Rétt sögun Rétt heflun

Röng vinnustelling Rétt vinnustelling
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Heimilisiðnaður og uppeldismiðaðar handmenntir
Við iðnvæðingu hins vestræna heims færðist gerð áhalda og fatnaðar smám saman frá 
sveitaheimilum til verksmiðja. Handverkið hvarf þó ekki af heimilunum. Um miðja 
19. öld var hugtakið heimilisiðnaður farið að ryðja sér til rúms, til aðgreiningar frá 
verksmiðjuiðnaði. Einfaldasta útskýring hugtaksins heimilisiðnaðar er að það séu 
hlutir sem gerðir eru á heimilum (Mörður Árnason, 2010). Á fyrstu áratugum 20. 
aldar var hugtakið heimilisiðnaður þó fyrst og fremst tengt nýbreytni, framförum og 
atvinnusköpun (Áslaug Sverrisdóttir, 2011). Heimilisiðnaðarstefnan tengist þjóðernis-
hyggju og varðveislu og hagnýtingu gamalla verkaðferða við að framleiða fallega og 
nytsamlega hluti er hæfa kröfum nýs tíma en með vísun í þjóðlegan menningararf 
(Heimilisiðnaðarfélag Íslands, 2013). Heimilisiðnaðinum var í upphafi einnig ætlað að 
efla sjálfsbjargargetu heimila og gefa ungu handverksfólki tækifæri til að vinna fyrir 
sér (Inga Lára Lárusdóttir, 1913).

Talsmenn heimilisiðnaðar á Íslandi á upphafstíma uppeldismiðaðra handmennta 
voru sammála um að ef takast ætti að koma á fót iðnaði á heimilum á nýjan leik yrði 
framleiðslan að svara kröfum tímans. Skiptar skoðanir voru þó á því hvort nýta bæri 
íslenskan efnivið. Aðalatriðið var að koma á fót heimilisiðnaði sem gæti keppt við 
innfluttan varning að gæðum og útliti. Heimilisiðnaðurinn átti að skila arði með því 
að nýta betur vinnuafl og auka tekjur. Menn voru heldur ekki einhuga um það hvers 
konar handverk og framleiðsla hentaði best. Hins vegar sáu margir handverkskennslu 
í skólum sem leið til að mennta þjóðina í heimilisiðnaði, sem hefði síðan áhrif á fram-
gang hans í samfélaginu, íslensku atvinnulífi til hagsbóta (Áslaug Sverrisdóttir, 2011; 
Sigrún P. Blöndal, 1929).

Þegar kennsla í uppeldismiðuðum handmenntum var kynnt hér á landi gaf Jón 
Þórarinsson henni heitið skólaiðnaður, til aðgreiningar frá heimilisiðnaði, í ljósi ólíkra 
markmiða þessara stefna. Hann segir meginmarkmið heimilisiðnaðar vera sjálfsbjargar- 
viðleitni og að afla heimilinu tekna. Þótt skólaiðnaður sé um margt skyldur heimilis-
iðnaði þá sé markmið hans að „veita unglingum andlegt og líkamlegt uppeldi, að 
mennta þá í orðsins sanna skilningi“ (Jón Þórarinsson, 1891, bls. 8). 

Upphaf kennaramenntunar í uppeldismiðuðum 
handmenntum á Íslandi
Fyrstu ákvæði um barnakennslu á Íslandi er að finna í tilskipun frá 12. desember 1860. 
Þá var Reykjavíkurkaupstað gert skylt að stofna barnaskóla. Sett var reglugerð þann 
27. október 1862 þar sem segir um menntun kennara: „Kennarar geta þeir einir orðið, 
sem eru orðnir tvítugir að aldri og geta orðið prestar á Íslandi eður eru útskrifaðir 
úr menntastofnun handa skólakennurum (skolelærerseminarium)“ (Reglugerð fyrir 
barnaskóla í Reykjavík 27. október 1862). Til að stunda nám í skolelærerseminarium 
þurfti að leita út fyrir landsteinana. Halldór Bjarnason frá Skildinganesi var fyrstur 
Íslendinga til að ljúka kennaraprófi árið 1806 frá Blaagaardsseminariet í Danmörku 
en hann kenndi aldrei á Íslandi. Pétur Guðjohnsen lauk formlegu kennaraprófi árið 
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1840 við sama skóla, sem þá hét Jonstrup Lærerseminarium, og kenndi við Barnaskóla 
Reykjavíkur fram til 1848 (Helgi Elíasson, 1945; Þuríður J. Kristjánsdóttir, 1992).

Flestir þeir sem sáu um kennslu í barnaskólum fyrir tíma kennaramenntunar á  
Íslandi voru guðfræðingar eða stúdentar. Eftir að kvenna-, gagnfræða- og búnaðar-
skólar hófu starfsemi sína á ofanverðri 19. öld urðu nemendur þaðan uppistaðan í 
kennarastéttinni, ásamt sjálfmenntuðum alþýðumönnum (Þorsteinn Sigurðsson, 
1968). Nokkrir þessara skóla kenndu handmennt í einhverri mynd. Fengu því margir 
nemendur þeirra einhverja leiðsögn í handverki, þó að ekki væri um formlegt kennara- 
nám að ræða (Gunnar M. Magnúss, 1939).

Þörfin fyrir kennaramenntun jókst í réttu hlutfalli við aukið skólahald. Þó að þörfin 
á úrbótum í menntun kennara væri almennt viðurkennd var hins vegar erfitt að ná 
samstöðu um þau frumvörp sem lögð voru fram á Alþingi. Kennaramenntun á Íslandi 
átti því erfitt uppdráttar og langan tíma tók að koma henni á fót. 

Árið 1887 var lagt fram frumvarp á Alþingi um alþýðumenntun á Íslandi. Það var í 
fimmtán köflum og fjallaði einn kafli þess um kennaramenntun. Lagt var til að stofn-
aðir yrðu tveir kennaraskólar hér á landi (Magnús Jónsson, 1958). Frumvarpið var 
fellt með naumum meirihluta. Hinn 23. febrúar 1889 var Hið íslenska kennarafélag 
stofnað. Á fyrsta aðalfundi félagsins flutti Þorvaldur Thoroddsen tillögu um ,,að 
skora á Alþingi að sjá svo um að alþýðuskólakennurum verði greiddur vegur til að 
mennta sig sem kennara, áður en þeir takast barnakennslu á hendur“ (Lýður Björns-
son, 1981, bls. 26). Árið 1895 setti Alþingi á laggirnar nefnd sem samdi frumvarp um 
barnakennslu og undirbúningsmenntun barnakennara. Í frumvarpinu var lagt til að 
stofnaður yrði kennaraskóli í Flensborg í Hafnarfirði með tveimur föstum kennurum. 
Frumvarpið, sem náði ekki fram að ganga, var síðan endurflutt árin 1897 og 1899, en 
fellt í bæði skiptin.

Sumarið 1890 ferðaðist fyrsti flutningsmaður frumvarps um menntun alþýðu 
og kennara, Jón Þórarinsson, skólastjóri alþýðu- og gagnfræðaskólans í Flensborg í  
Hafnarfirði, til Danmerkur til þess að kynna sér kennslu í uppeldismiðum hand- 
menntum og menntamál (Guðni Jónsson, 1932). Tók hann þátt í námskeiði hjá Aksel  
Mikkelsen við Slöjdlærerskolen í Kaupmannahöfn og tileinkaði sér kennsluaðferðir 
hans og hugmyndafræði. Um haustið hóf Jón að kenna skólaiðnað, eins og hann kallaði  
uppeldismiðuðu handmenntirnar, í Flensborgarskóla og hafði þá kennslu með hönd-
um til ársins 1908. Jón hafði mikinn áhuga á uppeldismiðuðum handmenntum og 
lagði mikið upp úr þeirri kennslu (Guðni Jónsson, 1932). Mun þetta hafa verið upphaf 
uppeldismiðaðra handmennta í skólum á Íslandi en þó ber að geta tilrauna til hand-
verkskennslu í Hausastaðaskóla um aldamótin 1800 (Gunnar M. Magnúss, 1964). 

Námskeið við alþýðu- og gagnfræðaskólann í Flensborg 
Jón Þórarinsson var einn helsti baráttumaður fyrir kennaramenntun á Íslandi og fyrsti 
formaður Hins íslenska kennarafélags. Í upphafi árs 1891 sendi kennarafélagið erindi 
til Magnúsar Stephensen landshöfðingja um styrkveitingu frá Alþingi til að hefja 
kennslu í skólaiðnaði (slöjd) í Lærða skólanum í Reykjavík eða til að setja á stofn sér-
stakan skóla í Reykjavík til að sinna skólaiðnaði (Athugasemdir við frumvarp, 1891). 
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Í framhaldi af erindi kennarafélagsins lagði fjárlaganefnd þingsins til, í frumvarpi til 
fjárlaga, að 11.400 kr. styrkur yrði veittur á fjárlögum ársins 1892–1893. Átti hann að 
greiða fyrir menntun kennara í skóla Mikkelsens er gæti veitt hinum íslenska skóla 
forstöðu og miðlað þekkingu til verðandi kennara ásamt því að kaupa verkfæri og 
áhöld handa 30 námsmönnum (Frumvarp til fjárlaga, 1891).

Miklar umræður spunnust um tillögu fjárlaganefndar. Ekki voru allir þingmenn 
á einu máli um nauðsyn skólaiðnaðar fyrir alþýðumenntun og einkenndist um-
ræðan af fáfræði um innihald hennar og gildi. Sumum þingmönnum fannst þó að 
skólaiðnaðarkennslan gæti orðið til þess að kenna landsmönnum að bera virðingu 
fyrir líkamlegri vinnu og að gera menn búhaga (Árni Jónsson, 1891; Benedikt 
Sveinsson, 1891). Skólaiðnaðurinn gæti jafnframt skapað jafnvægi milli bóklegra og 
verklegra áherslna í skólastarfi. Hún væri vel til þess fallin að kenna þjóðlegar iðnir 
og ekki ætti að gera greinarmun á heimilisiðnaði og skólaiðnaði (Jón Jónsson, 1891). 
Í áliti landshöfðingja kemur hins vegar fram að skólaiðnaðarkennsla sé mikilvæg af 
heilbrigðisástæðum þar sem íslensk ungmenni fari á mis við þá líkamlegu æfingu 
sem landvarnarskylda veiti í öðrum löndum. Mælti hann því með stofnsetningu sér-
staks skóla til að sinna kennslunni í Reykjavík (Athugasemdir við frumvarp,1891). 
Flestum fannst þó mikilvægara að kenna aðrar námsgreinar en skólaiðnað í skólum 
landsins og var tillagan felld í annarri umræðu þingsins um fjárlögin (Árni Jónsson, 
1891; Ólafur Briem, 1891). Hins vegar virðist sem þingmenn hafi viljað fylgjast með 
umræðu samtímans um þróun alþýðumenntunar í Skandinavíu (Páll Briem, 1891).

Á sama tíma sendi Jón Þórarinsson, sem þá var allt í senn, þingmaður, formaður 
Hins íslenska kennarafélags og skólastjóri við Flensborgarskóla, beiðni til fjárlaga-
nefndar um 1600 kr. fjárstuðning til skólaiðnaðarkennslu í Flensborg fyrir almanaks-
árin 1892–1893. Beiðnin varð að viðbótartillögu fjárlaganefndar og var samþykkt sem 
liður í nýjum fjárlögum. Veitt var fé til áhaldakaupa fyrir tíu nemendur, til viðgerða 
á kennsluhúsnæði og fyrir laun kennara. Fjárlaganefndin réttlætti niðurstöðuna sem 
stuðning við litla tilraun sem síðan mætti læra af (Arnljótur Ólafsson, 1891).

Á sömu fjárlögum var Flensborgarskóla veittur styrkur til kennarafræðslu fyrir 
þrýsting frá Alþingi á landsstjórnina. Þann 1. febrúar 1892 gaf landshöfðinginn út 
Reglugjörð fyrir kennarakennslu við alþýðu- og gagnfræðaskólann í Flensborg (nr. 
9/1892). Í reglugerðinni var ákveðið að kennslan myndi hefjast 1. apríl ár hvert og 
stæði til 14. maí. Auk þess skyldi veita nemendum í efri deild gagnfræðaskólans upp-
fræðslu í uppeldisfræði frá 1. október til 1. mars ár hvert (Guðni Jónsson, 1932). 

Á árabilinu 1892–1895 voru síðan haldin nokkurra vikna kennaranámskeið 
eftir skólalok á vorin við alþýðu- og gagnfræðaskólann í Flensborg. Fylgdi þeim 
æfingakennsla í barnaskóla sem einnig starfaði í Flensborg. Ein af aðalkennslugrein-
um skólans var uppeldismiðaðar handmenntir, sem í reglugerð landshöfðingjans voru 
var kölluð uppeldisiðnaður. Kennslugreinarnar voru uppeldisfræði, uppeldisiðnaður 
(þ.e. slöjd) og teiknun og verklegar kennsluæfingar voru í kristindómi, náttúrufræði, 
landafræði, reikningi, íslensku (lestri, stafsetningu o. s. frv.) og skrift (Guðni Jónsson, 
1932, bls. 66). 

Jón Þórarinsson lagði ríka áherslu á kennslu í uppeldismiðuðum handmenntum og 
þótti hann ná furðu miklum árangri í kennslunni. Hafði hann sjálfur einnig sérstaka 
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ánægju af smíðum og öðrum líkum störfum og sat hann oft við í smíðastofunni í frí-
stundum sínum (Guðni Jónsson, 1932). 

Jón Þórarinsson studdist við aðferðir Mikkelsens í handmenntakennslu sinni (Jón 
Þórarinsson, 1891). Eingöngu var lögð stund á trésmíði þar sem sögin og hefillinn 
voru aðalverkfærin. Ekki mátti útmá rispur með þjölum eða sandpappír. Nemendur 
gerðu hópæfingar til að æfa notkun verkfæra og þjálfa líkamann. Kennsluáætlunin 
var sveigjanleg til að unnt yrði að mæta þörfum ólíkra einstaklinga (Bennett, 1937). 
Kenna átti öllum bekknum saman, sem og einstökum nemendum. Kennslan byggðist 
á áhuga nemandans og þess vegna voru smíðaverkefnin hlutir úr daglegu lífi. Þegar 
öllum bekknum var kennt var hluturinn sem fyrirhugað var að smíða sýndur og gerð 
hans útskýrð. Kennarinn átti að teikna verkefnin á töfluna og nemendur síðan að 
teikna þau í minnisbækur (The Danish slöjd guide, 1893). 

Aðsókn var dræm að námskeiðunum. Vorið 1895 féll kennsla niður í hinum upp-
eldismiðaða handmenntaþætti námskeiðanna vegna ónógs undirbúnings nemenda, 
en gert var ráð fyrir einhverri verklegri kunnáttu. Í staðinn kenndi Jón þeim teikn-
ingu. Vorið 1896 féllu öll kennaranámskeiðin í Flensborg niður vegna ónógrar þátt-
töku. Á þessum tíma fóru því margir kennarar skólans á námskeið í kennarafræðum 
til Kaupmannahafnar til að sækja sér frekari menntun og til leita að fyrirmyndum að 
kennaramenntun. 

Kennaradeild við Flensborgarskóla 
Sumarið 1895 sendu Jón Þórarinsson og Jóhannes Sigfússon, kennarar við Flens-
borgarskóla, erindi til stiftsyfirvalda með ýtarlegum tillögum um fyrirkomulag 
kennaramenntunar í Flensborg. Það leiddi til þess að um haustið 1896 var stofnuð 
kennaradeild í Flensborg sem starfaði til ársins 1908 (Freysteinn Gunnarsson, 1958). 
Deildin starfaði sem þriðji bekkur gagnfræðaskólans og byggðist á árlegum styrk úr 
landssjóði. 

Lítils háttar breytingar voru gerðar á innihaldi kennaranámsins; þannig var bætt við 
kennslu í dönsku og söng (Guðni Jónsson, 1932). Uppeldismiðaðar handmenntir voru 
ekki meðal aðalkennslugreina námsins, líkt og fyrr, en samkvæmt reglugerðinni frá 
1892 var ætlast til að þær væru kenndar (Reglugjörð fyrir kennarakennslu við alþýðu- 
og gagnfræðaskólann í Flensborg nr. 9/1892). Aðalkennarar kennaradeildarinnar voru 
Jón Þórarinsson, sem kenndi auk annarra greina heilbrigðisfræði og uppeldismiðaðar 
handmenntir, og Jóhannes Sigfússon, sem kenndi uppeldisfræði meðan hann var við 
skólann, eða þar til hann gerðist yfirkennari við Menntaskólann í Reykjavík haustið 
1904. Þegar Jóhannes lét af störfum tók Magnús Helgason við kennslugreinum hans. 
Æfingakennslan fór fram í Garðaskóla. Deildin var fásótt framan af, með um fimm 
nemendur á ári, en um fimmtán að jafnaði síðustu fimm árin (Guðni Jónsson, 1932).

Kennaraskólinn við Laufásveg 
Nýtt frumvarp um kennaraskóla var lagt fram á Alþingi árið 1903 þar sem lögð 
var til stofnun kennaraskóla í Reykjavík. Frumvarpið var endurflutt 1905 en ekki  



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 22(2) 2013110

Upphaf kennaramenntunar í uppeldismiðuðum handmenntum

samþykkt fyrr en við endurflutning þess árið 1907. Kennaraskólinn við Laufásveg var 
síðan stofnaður 1908. Stofnsetning Kennaraskólans hélst í hendur við samþykkt laga 
um alþýðufræðslu á Íslandi, sem tóku gildi 1. júní 1908 og sköpuðu aukna þörf fyrir 
menntaða kennara (Loftur Guttormsson, 2008). 

Kennaraskólinn var þriggja vetra skóli. Inntökukröfur voru ekki strangar og hægt 
var að standast þær án skólagöngu umfram barnafræðsluna. Samkvæmt lögunum um 
Kennaraskólann var ein hinna löggiltu kennslugreina uppeldismiðaðar handmenntir, 
sem þá voru kallaðar handavinna. Jón Þórarinsson, sem aðallega hafði kennt greinina 
í Flensborgarskólanum, fékk nú Matthías Þórðarson fornminjavörð til að taka að sér 
kennsluna (Freysteinn Gunnarsson, 1958). Hafði hann bæði lokið framhaldsmenntun 
frá Kaupmannahafnarháskóla í norrænum fræðum og numið uppeldismiðaðar hand-
menntir við kennaraskóla Salomons (Holm, 1943). Jafnframt hafði hann kennt börnum 
smíðar um nokkurt skeið við Barnaskóla Reykjavíkur. 

Gagnstætt Jóni Þórarinssyni kenndi Matthías samkvæmt kennslufyrirkomulagi 
Salomons. Árið 1908 gaf Matthías út bókina Smíðareglur við skólasmíði til stuðnings 
við kennsluna (Smíðareglur við skólasmíði, 1908). Bókin er þýðing á fyrri hluta verk-
efnabókar Salomons, sem hann gaf út árið 1902 (Salomon, 1902). Í bókinni er röð 20 
verkefna fyrir byrjendur.

Æfingakerfi Salomons og hugmyndafræði uppeldismiðaðra handmennta (slöjd) 
var undirstaða kennslunnar. Í kennslunni var tekið tillit til mismunandi getu nem-
enda og vinnuhraða. Skipuleg röð verkefna átti að þjálfa handverksleikni og stuðla 
að alhliða þroska nemendanna (Salomon,1902). Unnið var frá hinu einfalda til hins 
flókna. Hver nemandi fékk að vinna á eigin hraða og taka þannig framförum frá einu 
viðfangsefni til annars. Þannig héldu nemendur áfram þar sem frá var horfið frá fyrra 
ári (Kennaraskólinn í Reykjavík, 1909–1942). Ekki mátti hægja á nemendum til sam-
ræmis við nemendur sem unnu hægar (Salomon, 1902). 

Árin 1908–1910 kenndi Matthías bæði drengjum og stúlkum uppeldismiðaðar 
handmenntir, tvo tíma á viku, í öllum þremur bekkjum skólans (Kennaraskólinn í 
Reykjavík, 1909–1942). Æfingakennsla Kennaraskólans fór flest árin fram í skólanum 
sjálfum en nemendur gátu jafnframt farið í áheyrn í Barnaskóla Reykjavíkur, þar 
sem Matthías kenndi á sama tíma. Ekki er ljóst af heimildum hvort nemendur fengu  
æfingakennslu í uppeldismiðuðum handmenntum. 

Þegar handavinnukennsla stúlkna hófst árið 1910 var heiti hinna uppeldismiðuðu 
handmennta Kennaraskólans, skólasmíði, breytt í handavinnu pilta. Handavinnu-
kennslunni var þá kynskipt í fyrsta og öðrum bekk en báðum kynjum kennd smíði í 
þriðja bekk (Kennaraskólinn í Reykjavík, 1909–1942).

Þorbjörg Friðriksdóttir kenndi handavinnu stúlkna, eins og tíðkaðist í kennslu-
konuskólum á Norðurlöndunum, en hún hafði menntað sig í Danmörku við Dansk 
Kunstflidsforenings Skole og hjá Dansk Husflid (Vigdís Pálsdóttir, 1985). Þorbjörg 
lagði áherslu á gerð klæðnaðar er konur klæddust á þessum tíma og að viðhalda kunn-
áttu í prjóni, hekli og viðgerðum á fötum. Var áhersla hennar meira í ætt við heimilis-
iðnað en hugmyndafræði uppeldismiðaðs handverks. Stúlkurnar saumuðu til dæmis 
nærföt og svuntur auk þess sem þær lærðu að prjóna og gera ýmsa smáhluti. Þorbjörg 
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starfaði við skólann til ársins 1921. Skólaárið 1921–1922 kenndi Guðrún Jónsdóttir 
Erlings hannyrðir en áhersla hennar var á ýmiss konar útsaum, hvítsaum, listsaum og 
baldýringu (Áslaug Sverrisdóttir, 2011; Kennaraskólinn í Reykjavík, 1909–1942; Vigdís 
Pálsdóttir, 1985).

Skólaárin 1917–1919 féll handavinnukennsla pilta og stúlkna niður vegna vetrar-
kulda og kolaskorts (Barnaskóli Reykjavíkur, 1930; Kennaraskólinn í Reykjavík, 1909–
1942). Haustið 1919 hófu Matthías og Þorbjörg kennsluna á ný. Matthías kenndi til 
ársins 1921 (Freysteinn Gunnarsson, 1958). Þá tók við kennslunni Gísli Jónsson barna-
skólakennari, sem kenndi handavinnu drengja með sömu áherslum í tvö ár (Áslaug 
Sverrisdóttir, 2011; Kennaraskólinn í Reykjavík, 1909–1942).

Skólaárið 1922–1923 tók Halldóra Bjarnadóttir, fyrrverandi skólastjóri Barnaskóla 
Akureyrar, við handavinnukennslunni og annaðist hún kennsluna til ársins 1930 
(Freysteinn Gunnarsson, 1958). Í staðinn fyrir hannyrðakennslu kvenna var nú tekin 
upp kennsla í heimilisiðnaði fyrir bæði kyn (Kennaraskólinn í Reykjavík, 1909–1942). 
Með kennslu sinni, sem Halldóra kallaði nýja handavinnu, hafði Halldóra mikil og 
mótandi áhrif á handavinnukennslu í íslenskum barnaskólum í áraraðir (Kennara-
skólinn í Reykjavík, 1909–1942, Vigdís Pálsdóttir, 1985). Halldóra hafði menntað sig 
í Noregi, þar sem hún lauk kennaraprófi 1899, og hafði verið þar barnakennari um 
nokkurt skeið. Í Noregi gekk þá yfir alda áhuga á heimilisiðnaði, sem byggðist á svip-
aðri hefð og á Íslandi. Þessi áhersla var meðal annars tilraun til að vernda verkmenn-
ingu norska sveitasamfélagsins (Áslaug Sverrisdóttir, 2011; Kjosavik, 2001; Vilhjálmur 
S. Vilhjálmsson, 1960). 

Áhrifa frá heimilisiðnaðarstefnunni gætti í kennslu Halldóru. Hún hafði í mörg ár 
beitt sér fyrir framgangi heimilisiðnaðar á Íslandi og staðið fyrir kennslu í heimilis- 
iðnaði í Barnaskóla Akureyrar, samkvæmt norskum fyrirmyndum. Megináherslur 
heimilisiðnaðarins voru ólíkar hugmyndum forkólfa uppeldismiðaðra handmennta 
(Brynjar Ólafsson og Gísli Þorsteinsson, 2011). Rök Halldóru fyrir þessum áherslum 
voru hins vegar þau að þar sem erfitt hefði verið að koma uppeldismiðuðum hand-
menntum á fót í barnaskólum landsins væri eðlilegt að láta á það reyna hvort þessi 
tegund handavinnu skilaði sér betur út í skólana (Áslaug Sverrisdóttir, 2011; Kennara- 
skólinn í Reykjavík, 1909–1942). Halldóra lagði einnig áherslu á tengingu hugar 
og handar og uppeldisleg gildi handverks (Halldóra Bjarnadóttir, 1919). Hún naut 
stuðnings áhugafólks um eflingu heimilisiðnaðar á Íslandi, sem vildi koma á þjóðlegri 
handavinnukennslu í skólum (Áslaug Sverrisdóttir, 2002). Árið 1922 skrifaði Elín 
Briem bréf til Alþingis um mikilvægi þess að fá Halldóru til starfa í Kennaraskólanum:

Sérstaklega tel jeg það mjög þýðingarmikið að hún taki að sér kennsluna í Kennara-
skólanum, því þaðan eiga kennaraefnin að koma með fullkomna þekkingu og áhuga 
á þessu sviði, og heimilisiðnaður getur aldrei komist í rétt horf fyrr en handavinna, 
bæði fyrir stúlkur og pilta, verður að skyldunámsgrein í öllum barnaskólum lands-
ins, á sama hátt og nú er lögkveðið í öllum alþýðuskólum á Norðurlöndum. (Elín 
Briem Jónsson, 1922)
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Kenndir voru tveir tímar á viku og viðfangefni stúlkna og pilta urðu nú að mestu þau 
sömu. Þau voru prjón og saumur á algengum munum, gerð ýmissa muna úr basti, 
bursta-, sópa-, skó- og körfugerð, útsögun, bókband og viðgerðir (Gunnar M. Magn-
úss, 1939; Kennaraskólinn í Reykjavík, 1909–1942). Um kennsluna segir Halldóra í 
ævisögu sinni:

Stúlkurnar prjónuðu og saumuðu. Sumir piltanna prjónuðu líka. Ég vildi láta þá alla 
taka lykkjuna, það gat komið sér vel síðar. Sumir voru líka mestu prjónakarlar frá 
fyrri tíð. Ég lét þá sauma sér hlífðarsvuntu til þess að hafa við bókbandið, og kríla-
bönd í … Það var sérstaklega gaman að kenna piltunum handavinnuna, þetta var allt 
svo nýtt hjá þeim. (Vilhjálmur S. Vilhjálmsson, 1960, bls. 163–164)

Þótt ætlun Halldóru hafi að hluta til verið að gera hefðbundnu íslensku alþýðuhand-
verki skil, svo sem prjóni og saumaskap, kenndi hún einnig handverksaðferðir sem 
hún hafði tileinkað sér í Noregi. Trúlegt er að hún hafi viljað innleiða þessar aðferðir 
til stuðnings þeirri hugsjón sinni að gera Íslendinga sjálfum sér nóga og óháða öðrum 
með eflingu heimilisiðnaðarins (Áslaug Sverrisdóttir, 2011; Halldóra Bjarnadóttir, 
1912). 

Námsmat í handavinnu byggðist á mati á verkefnum nemenda sem þeir skiluðu 
að vori. Bókband varð vinsælt meðal nemenda. Sem dæmi má nefna að rúmur þriðj-
ungur þeirra 999 hluta sem nemendur skiluðu af sér vorið 1928 var innbundnar bækur 
(Kennaraskólinn í Reykjavík, 1909–1942). Haldnar voru sýningar á vinnu nemenda á 
vorin (Vigdís Pálsdóttir, 1985).

Skólaárin 1930–1933 lagðist handavinnukennslan af vegna þrengsla í skólanum, en 
hófst aftur skólaárið 1933–1934 (Kennaraskólinn í Reykjavík, 1909–1942). Þess má geta 
að nokkrir nemendur höfðu látið í ljós óánægju með að geta ekki útskrifast með þekk-
ingu á handavinnu og að geta ekki nýtt sér hana í starfi. Einnig kom fram ósk frá Hinu 
íslenska kennarafélagi um að sérstök handavinnudeild yrði stofnuð við skólann, sem 
gæti bæði sinnt handavinnumenntun starfandi og verðandi kennara.

Árið 1933 tók við kennslunni Arnheiður Jónsdóttir, sem kenndi við skólann til 1953 
(Freysteinn Gunnarsson, 1958; Kennaraskólinn í Reykjavík, 1909–1942). Arnheiður 
hafði numið við Kunstflids- og kunstindustriskolen í Kaupmannahöfn 1921–1922 
(Ólafur Þ. Kristjánsson, 1958). Kenndar voru tvær stundir á viku, að mestu með nýj-
um viðfangsefnum og listrænum áherslum. Nú var fyrsta bekk kennd pappírs- og 
pappavinna og meðhöndlun leirs, ásamt meðferð vatnslita til skreytinga. Í öðrum og 
þriðja bekk unnu piltar áfram með pappa og skáru í línóleumdúk. Í þriðja bekk var 
piltum auk þessa kennt bókband sem fyrr. Skólaárið 1939–1940 færðist handavinnu-
kennsla pilta alfarið yfir í Handíða- og myndlistaskólann, en kennsla stúlkna hélst 
áfram innan skólans (Kennaraskólinn í Reykjavík, 1909–1942).

Ályktanir og lokaorð
Upphaf kennaramenntunar í uppeldismiðuðum handmenntum á Íslandi má rekja til 
Danmerkurferðar Jóns Þórarinssonar skólameistara í Flensborg, en þar sótti hann nám-
skeið í Slöjdlærerskole Mikkelsens í Kaupmannahöfn. Augljóst er að Jón heillaðist af 
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hugmyndafræði uppeldismiðaðra handmennta og kennslufyrirkomulagi Mikkelsens. 
Við komuna til landsins kynnti Jón hugmyndafræði uppeldismiðaðra handmennta 
fyrir íslensku menntafólki. Hann fékk Hið íslenska kennarafélag til að beita sér fyrir 
því að uppeldismiðaðar handmenntir yrðu þáttur í íslenskri alþýðumenntun í þeirri 
trú að hinn menntandi kraftur þeirra yrði þjóðinni til gæfu (Jón Þórarinsson, 1891). 
Í fyrirlestri sínum um skólaiðnað (slöjd) sem Jón hélt á vegum félagsins haustið 1890 
sagðist hann hafa „komizt til óbifanlegrar sannfæringar um það, að í slíkri handvinnu 
felist það menntunarafl fyrir unglinga, hvert svo sem leiðir þeirra liggja seinna meir í 
lífinu, sem skólarnir eigi ekki að láta ónotað“ (Jón Þórarinsson, 1891).

Ötul barátta Jóns Þórarinssonar og stuðningsmanna hans á Alþingi, sem og 
utan þess, leiddi síðan til upphafs kennaramenntunar á Íslandi þegar hann hóf að 
kenna verðandi barnakennurum árið 1892. Óvíst er að kennsla í uppeldismiðuðum 
handmenntum hefði hafist á þessu skeiði íslenskrar alþýðumenntunar ef upphaf 
kennaramenntunar hefði verið í höndum annarra en Jóns Þórarinssonar og sam-
starfsmanna hans. Á sama hátt var Cygnæus helsti áhrifavaldur við upphaf kennara- 
menntunar í Finnlandi og var það fyrir tilstuðlan hans að uppeldismiðaðar hand-
menntir fengu veglegan sess í finnskri alþýðumenntun. Hliðstæð þróun átti sér stað 
í Svíþjóð og Danmörku þar sem menntun kennara var lykillinn að útbreiðslu hinna 
uppeldismiðuðu handmennta.

Á þessum tíma var erfitt fyrir íslensku þjóðina og ráðamenn hennar að skilja gildi 
verklegrar vinnu fyrir uppeldi barna á forsendum hugmyndafræði hinna uppeldis-
miðuðu handmennta. Kemur þetta meðal annars fram í umræðu þingmanna á Al-
þingi um upphaf kennaramenntunar. Þar komu fram mismunandi skoðanir á megin-
áherslum kennslunnar. Til dæmis fullyrti Benedikt Sveinsson, þingmaður á Alþingi 
1891, að sameina mætti hugmyndir um skólaiðnað (uppeldismiðað handverk) og 
heimilisiðnað. Hann virtist álíta að uppeldismiðað handverk gæti allt eins átt við 
handverk eins og það hafði verið og var stundað í íslenska sveitasamfélaginu (Bene-
dikt Sveinsson, 1891). Aðrir vildu nýta uppeldismiðað handverk til að lífga aftur við 
þjóðlega iðn með því að kenna handverk í skólum. Sumir fullyrtu að flest væri gagn-
legra í skólamálum landsmanna en skólaiðnaður (Árni Jónsson, 1891; Ólafur Briem, 
1891). Í umræðu um skólaiðnað á Alþingi lýsti Jón Þórarinsson furðu sinni á fáfræði 
og skilningsleysi þingmanna. Má þannig segja að hann hafi verið á undan sinni sam-
tíð þar sem hann skildi uppeldislegt gildi verklegrar kennslu fyrir alþýðumenntun.

Íslensk blöð gerðu skil mismunandi skoðunum á hugmyndastraumum er tengdust 
viðhorfum til handverks í samfélaginu og hlutverki þess. Þessi umfjöllun tengdist 
oftast hugmyndum um heimilisiðnað, handavinnukennslu barna í skólum og upp-
byggingu iðnaðar. Í Skólablaðinu veturinn 1908 segir til dæmis að beinasti vegurinn 
til að endurreisa heimilisiðnaðinn sé að kenna hann öllum unglingum í barnaskólum 
(Heimilisiðnaður, 1908).

Að upphafi kennaramenntunar á Íslandi í uppeldismiðuðum handmenntum komu 
einstaklingar með misjafnan menntunarbakgrunn, líkt og sjá má í töflu (bls. 114). Jón 
Þórarinsson var brautryðjandinn og studdist við hugmyndir danska skólaslöjdsins, 
bæði á kennaranámskeiðunum og í kennaradeildinni í Flensborg. Viðleitni hans til 
að koma á fót kennslu í uppeldismiðuðum handmenntum var að lokum studd af 
Alþingi þó að Alþingi hefði ekki samþykkt upphaflegar tillögur um stofnun skóla í  
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uppeldismiðuðum handmenntum í Reykjavík (Landshöfðingi, 1891). Hinar uppeldis-
miðuðu handmenntir urðu síðan að mikilvægum þætti í kennaranámskeiðunum í 
Flensborg. Má því segja að viðleitni Jóns til að koma á fót kennslu í uppeldismiðuðum 
handmenntum hafi mótað upphaf kennaramenntunar á Íslandi. Þetta má einnig sjá 
á þeirri miklu áherslu sem lögð var á námsgreinarnar uppeldisiðnað (uppeldismið-
aðar handmenntir) og teikningu í kennaranámskeiðunum í Flensborg. Í ljósi þessa má 
einnig telja líklegt að upphaf handmenntakennslu í barnaskólum hafi verið byggt á 
fyrirmyndum, sem nemendur Jóns höfðu tileinkað sér á námskeiðunum og seinna í 
kennaradeildinni (Guðni Jónsson, 1932). 

Tafla: Þróun kennaramenntunar í handmenntum á Íslandi til 1939

Tímabil
Kennari og  
nemendur

Skóli Áhersla
Menntun 
kennarans

Fyrir 1890

Kennarar með ein-
hverja þekkingu á  
handverki, bæði 
kynin

Framhaldsskólar á 
Íslandi

Ýmiss konar hand-
verk

Framhalds-
skólagengnir og 
sjálfmenntaðir 
alþýðumenn

1890–1892
Jón Þórarinsson, 
bæði kynin

Alþýðu- og gagn-
fræðaskólinn í  
Flensborg

Skólaiðnaður eftir 
fyrirmynd Aksels 
Mikkelsen 

Slöjdlærarskolen

1892–1895
Jón Þórarinsson, 
bæði kynin

Flensborg, kennara-
námskeið. Fellur 
niður 1895–1896

Uppeldisiðnaður eftir 
fyrirmynd Aksels 
Mikkelsen

Slöjdlærarskolen

1896–1908
Jón Þórarinsson, 
bæði kynin

Flensborg, kenn-
aradeild

Uppeldisiðnaður eftir 
fyrirmynd Aksels 
Mikkelsen

Slöjdlærarskolen

1908–1910
Matthías Þórðarson, 
bæði kynin

Kennaraskólinn Skólasmíði eftir 
Nääskerfinu 

Kennaraskólinn í 
Nääs

1910–1920
Matthías Þórðarson, 
handavinna pilta

Kennaraskólinn. 
Kennsla fellur niður 
1917–1919

Skólasmíði eftir 
Nääskerfinu 

Kennaraskólinn í 
Nääs

1910–1921
Þorbjörg 
Friðriksdóttir,  
handavinna stúlkna

Kennaraskólinn Heimilisiðnaður Dansk Kunstflids-
forenings Skole og 
Dansk Husflid 

1921–1923
Gísli Jónasson, 
handavinna pilta

Kennaraskólinn Handavinna pilta 
eftir Nääskerfinu

Ekki vitað

1921–1922
Guðrún Jónsdóttir 
Erlings, handavinna 
stúlkna

Kennaraskólinn Heimilisiðnaður Ekki vitað

1922–1930
Halldóra Bjarna-
dóttir, bæði kynin

Kennaraskólinn. 
Kennsla fellur niður 
1930–1933

Heimilisiðnaður Heimilisiðnaður

1933–1939
Arnheiður Jónsdóttir, 
bæði kynin

Kennaraskólinn Handverk og föndur Handverk með 
listrænum áherslum
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Áhrif skóla Salomons í Nääs voru einnig mikil á upphafsárum kennaramenntunar í 
uppeldismiðuðum handmenntum á Íslandi, þar sem Matthías Þórðarson var nemandi 
hans og nýtti námsskipulag Salomons í starfi sínu við Kennaraskólann. Má leiða líkur 
að því að aðferðir Salomons hafi verið notaðar í skólum á þessum tíma (Gísli Þor-
steinsson og Brynjar Ólafsson, 2012).

Þó að kennaramenntun í uppeldismiðuðum handmenntum hafi hafist með nám-
skeiðum Jóns Þórarinssonar 1892 urðu þær ekki að skyldunámsgrein í íslenskum 
barnaskólum fyrr en með lögum um fræðslu barna árið 1936. Vekur það athygli höf-
unda að kennaramenntun í þessum greinum skuli hafa farið fram í svo mörg ár fyrir 
þann tíma. Trúlegt er þó að yfirvöld og skólafólk hafi séð áhersluna sem mikilvægan 
þátt í alþýðumenntun, sem myndi þróast og verða hluti af skyldunámi. Ekki er þó víst 
að allir hafi einblínt á hin uppeldislegu gildi handmenntakennslunnar heldur viljað 
viðhalda íslensku handverki til að styðja við verkkunnáttu ungs fólks og atvinnu-
sköpun, bæði á heimilum og í samfélaginu.

Af upplýsingum í töflu má draga þá ályktun að menntun þeirra kennara er komu að 
kennaramenntun í uppeldismiðuðum handmenntum í upphafi hennar hafi litað inni-
hald kennslunnar og áherslur hennar mótast af bakgrunni þeirra og hugsjónum. Til 
dæmis var munur á kennsluaðferðum Jóns Þórarinssonar og Matthíasar Þórðarsonar 
sem voru menntaðir í ólíkum slöjdskólum. Áherslur og viðfangsefni þeirra kennara 
sem byggðu kennslu sína á áherslum heimilisiðnaðarins voru einnig mismunandi. 
Ástæðu þessa má eflaust rekja til menntunarbakgrunns þeirra og þess tímabils er þeir 
kenndu greinina.

Salomon og Mikkelsen lögðu báðir áherslu á að kenna báðum kynjum handmenntir. 
Því fordæmi fylgdu þeir Jón Þórarinsson og Matthías Þórðarson báðir. Kynjaskipting 
átti sér fyrst stað innan kennaramenntunar á Íslandi þegar Þorbjörg Friðriksdóttir hóf 
að kenna stúlkum handavinnu í Kennaraskólanum 1910 og Matthías kenndi eingöngu 
piltum (Kennaraskólinn í Reykjavík, 1909–1942). Þessi skipting var ráðandi í barna-
skólum allt fram til þess að Aðalnámskrá grunnskóla var gefin út 1977 (Brynjar Ólafs-
son, 2009). Vekur það hins vegar athygli að báðum kynjum var aftur kennt saman í 
Kennaraskólanum frá árinu 1922 allt til ársins 1939 þegar stofnuð var sérstök smíða-
deild fyrir handmenntir pilta í Handíða- og myndlistaskóla Íslands og síðar sérstök 
deild fyrir handmenntir stúlkna í Kennaraskólanum (Freysteinn Gunnarsson, 1958). 

Árið 1922 kom Halldóra Bjarnadóttir að kennslunni í Kennaraskólanum sem 
fulltrúi heimilisiðnaðarstefnunnar. Áform hennar var að viðhalda íslenskum 
handmenntahefðum með þjóðlegri handavinnu og koma á fót iðnaði á íslenskum 
heimilum. Engu að síður lagði hún einnig áherslu á almenn uppeldisleg gildi í heimilis- 
iðnaðarkennslunni eins og fram kemur í grein hennar í Hlín (Halldóra Bjarnadóttir, 
1919, bls. 29–30), en þar færir hún rök fyrir kennslu sinni: „Hún þroskar smekk barns-
ins og fegurðartilfinningu, sem venur það á vandvirkni, hreinlæti og nýtni og síðast en 
ekki síst eru verklegu störfin, með því að vera tekin inn í skólana, hafin í hærra veldi 
í meðvitund barnsins.“ Halldóra lagði áherslu á að kenna báðum kynjum saman. Við-
fangsefni nemenda í tíð hennar voru að hluta til íslensk handavinna þess tíma, svo 
sem saumur og prjón, en einnig innfluttar áherslur frá Noregi, eins og áður er getið. 
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Eðlilegt hefði þó verið að leggja meiri áherslu á íslenskt handverk og þróun þess þegar 
litið er til heimilisiðnaðaráherslunnar sem hún stóð fyrir (Áslaug Sverrisdóttir, 2011).

Áherslur Halldóru breyttu innihaldi handmenntakennslunnar og voru megin-
markmið hennar talsvert frábrugðin hugmyndum forkólfa uppeldismiðaðra 
handmennta sem Jón Þórarinsson og Matthías Þórðarson byggðu kennslu sína 
á. Í stað hannyrðakennslu kvenna var nú tekin upp kennsla í heimilisiðnaði fyrir 
bæði kynin (Kennaraskólinn í Reykjavík, 1909–1942). Ef til vill var ástæðan sú að 
heimilisiðnaðarstefnan var að ryðja sér til rúms sem andsvar við verksmiðjuiðnað-
inum og tengdist einnig þjóðernisvakningu á Íslandi á þessum tíma. Hugsanlegt er 
einnig að menntafólk hafi ekki skilið innihald og tilgang danska skólaslöjdsins og 
Nääs-kerfisins. 

Í tíð Arnheiðar Jónsdóttur var báðum kynjum kennt handverk og föndur til ársins  
1939. Hins vegar voru áherslur hennar aðrar en Halldóru. Horfið var frá áherslum  
heimilisiðnaðarins til listrænna viðfangsefna að fyrirmynd danskra kennara- 
menntunarstofnana (Ólafur Þ. Kristjánsson, 1958). 

Þó að Jón Þórarinsson og Matthías Þórðarson hafi verið meðal frumkvöðla í inn-
leiðingu uppeldismiðaðra handmennta á Íslandi voru þeir jafnframt stuðningsmenn 
íslensks heimilisiðnaðar. Af þeirri sögu, sem hér hefur verið rakin, sýnist víst að þeir 
hafi talið hugmyndafræði uppeldismiðaðra handmennta henta betur sem áherslu í 
alþýðumenntun enda lögðu þeir mikið á sig til að hrinda í framkvæmd hugmyndum 
sínum með góðum árangri. 

Barátta frumkvöðlanna og sterk tengsl þeirra við upphaf kennaramenntunar varð 
grundvöllurinn að því að uppeldismiðaðar handmenntir festust í sessi í íslensku 
skólakerfi. Einnig má segja að hugmyndafræði uppeldismiðaðra handmennta hafi átt 
þátt í að breyta viðhorfum til verklegs náms sem áherslu í alþýðumenntun á Íslandi. 
Hafa hin uppeldislegu gildi því haft áhrif á innleiðingu og þróun handmenntakennslu 
hér á landi allt fram til dagsins í dag.

Athugasemdir
1	 Samkvæmt Den danske ordbog (Hjorth og Kristensen, 2003–2005) dregur hugtakið 

slöjd upprunalega merkingu sína af fornnorræna orðinu slægr sem þýðir snjallur, 
séður, undirförull, slægvitur, lymskur eða lymskulegur. Í Svíþjóð breyttist þó merk-
ing og mynd orðsins lítillega í gegnum tíðina (Hellquist, 1922; Borg, 2006). Eldri 
útgáfa orðsins er slögher sem þýðir snjallur, séður, duglegur og er dregið af enn 
eldri mynd þess slöghth sem þýðir listfærni og dugnaður (Hjorth og Kristensen, 
2003–2005). 

2	 Sjá nánari umfjöllun höfunda um hugmyndafræðilegan bakgrunn uppeldismið-
aðra handmennta í fyrri grein höfunda (Brynjar Ólafsson og Gísli Þorsteinsson, 
2011). 
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Teacher training in pedagogical handicraft education  
in Iceland 1892–1939 

Abstract
The article reports the development of pedagogical handicraft (sloyd) in the training 
of teachers in Iceland, from 1892 to 1938. Teacher training in pedagogical handicraft 
started in 1892 in Flensborg public and high school in Hafnarfjordur, influenced by the 
sloyd movement in Scandinavia. Sloyd comprises school activities which use craft-
work to produce useful and decorative objects. It is a pedagogical system of manual 
training which seeks to develop the child in general, through learning technical skills 
in woodworking or in sewing and knitting, and making useful objects by hand (Borg, 
2006; Salomon, 1893). However, the meaning of sloyd in relation to education refers 
to the debate amongst philosophers of those times about the value of craft for general 
education (Borg, 2006). The purpose of sloyd was to use craftwork as a tool in general 
education to build the character of the child, as well as encouraging moral behav-
iour, greater intelligence, and industriousness (Jón Þórarinsson, 1891). The ideology 
of sloyd spread to different countries in the 20th century and became a basis of early 
handicraft education in many countries.

Sloyd for boys and girls was introduced in the 1880s in the Nordic countries. Uno 
Cygnæus in Finland and Otto Salomon in Sweden were major leaders in the develop-
ment of a systematic sloyd model for school education. They emphasized the use-
fulness of constructing objects through formal educational methodology. The model 
was disseminated by Salomon through thousands of teachers from all over the world 
who attended his classes. In many countries, sloyd had a noted impact on the early 
development of manual training, manual arts, industrial education and technical edu-
cation. Sloyd was introduced in Iceland in 1890 and became a compulsory subject in 
elementary schools in 1936.

The beginning of a pedagogical handicraft education in Iceland was based on mod-
els which arrived in Iceland with teachers who had studied in Scandinavia at teacher 
training institutions for sloyd. They became pioneers in teaching pedagogical craft in 
Iceland, both in public schools and in teacher training, and their influence was signifi-
cant in the development of pedagogical handicraft as a school subject in Iceland. In the 
beginning, the education of teachers in pedagogical handicraft was based on a Danish 
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model for sloyd developed by Aksel Mikkelsen in Copenhagen. Later the teaching 
was based on a Swedish model from Salomon in Nääs. Around 1920, however, cottage  
industry became more popular in the education of teachers. The originators of sloyd sep-
arated cottage industry from pedagogical sloyd. Their main argument was grounded  
on the general pedagogical value which sloyd or school industry represented;  
according to their reasoning, cottage industry was solely based on practical values, 
not pedagogical. Despite the influence of cottage industry on teacher education dur-
ing this time, pedagogical handicraft education increasingly gained precedence in the 
Icelandic elementary school curriculum, and as it gained strength handicraft educa-
tion in Iceland once again came to be based on the initial pedagogy.

Sloyd pedagogy was first introduced to Icelandic educators in 1890 by one of the 
first Icelandic professional educators, Jón Þórarinsson, who in 1892 began teaching 
pedagogical handicraft in the public and high school in Flensborg, Hafnarfjordur. 
In 1908 Matthías Þórðarson launched a sloyd programme to educate teachers in the 
teacher training college in Reykjavik. Halldora Bjarnadottir, amongst others, was also 
one of those early educators in teacher training. She was a pioneer in teaching cottage 
industry in Icelandic schools which was in opposition to the ideology of pedagogical 
handicraft education.

The educational background of the initiators of pedagogical handicraft in Iceland 
influenced the emphasis and content of their teaching. In the beginning, Icelandic 
teacher education in pedagogical handicraft was influenced by sloyd and was intend-
ed for both sexes. Later it developed into different subjects for different sexes; handi-
craft for boys and handicraft for girls. Handicraft for boys was based on the initial 
Scandinavian system for sloyd, whereas handicraft for girls was influenced by cottage 
craft and art. Later, these subjects merged again under the influence of cottage craft.

Keywords: Pedagogical handicraft education, sloyd, teacher education, handicraft,  
cottage craft
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Sjálfbærnimenntun í leikskóla

Inngangur
Mennta- og menningamálaráðuneytið gaf út nýja aðalnámskrá fyrir leik-, grunn- og 
framhaldsskóla árið 2011 og kvað þar við nýjan tón í skólastarfi. Námskráin er byggð 
á sex grunnþáttum í íslenskri menntun sem eru læsi, sjálfbærni, heilbrigði og velferð, lýð-
ræði og mannréttindi, jafnrétti og sköpun. Í kjölfar útgáfunnar gaf ráðuneytið í samvinnu 
við Námsgagnastofnun út ritröð þar sem leitast er við að varpa ljósi á grunnþættina 
og tækifærin sem í þeim felast. Einnig er ritunum ætlað að auðvelda stjórnendum, 
kennurum og öðru starfsfólki skólanna að innleiða grunnþættina. 

Umfjöllun um sjálfbærni er gömul saga og ný. Ýmist hefur verið talað um umhverfis- 
mennt, náttúrufræði eða átthagafræði en kjarni málsins er sá sami, tengsl samfélags og 
náttúru. Skilningur á hugtakinu sjálfbærni (e. sustainability) hefur vafist fyrir mörgum  
og vilja þeir þá tengja það flokkun lífræns úrgangs og umbúða eða orku- og vatns-
sparnaði. Inntak sjálfbærnihugtaksins í nýrri aðalnámskrá felur í sér samspil margra 
þátta, svo sem efnahags, samfélags, félagslegrar velferðar og umhverfisverndar. Ferlið 
er flókið og það kallar á breytt hugarfar í öllu námi og samþættingu þessara fjögurra 
þátta, frekar en að horfa á þá aðskilda. 

Í pistli mínum mun ég fjalla um ritið Sjálfbærni eftir Sigrúnu Helgadóttur umhverfis- 
fræðing og fræðibókahöfund. Ritið er hluti af ritröðinni um grunnþættina sem mennta-  
og menningarmálaráðuneytið hefur gefið út. Í umfjölluninni mun ég gera grein fyrir 
inntaki heftisins og leitast við að tengja það skólastarfi eins og ég þekki það best (blað-
síðutöl vísa til ritsins). Einnig mun ég koma með dæmi úr eigin ranni sem tengjast 
þróun til sjálfbærni. 

Samantekt um ritið Sjálfbærni
Höfundurinn skiptir ritinu Sjálfbærni í þrjá meginkafla, Sjálfbær þróun, Sjálfbærni og 
aðrir grunnþættir námskrár og Menntun til sjálfbærni og síðan er í lokin samantekt, 
heimildir og ítarefni. Ritinu er fyrst og fremst ætlað að skerpa skilning fólks á þeirri 
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hugsun og stefnu sem felst í sjálfbærni, uppruna hennar og mikilvægi. Síðast en ekki 
síst er menntun til sjálfbærni leið til að breyta viðhorfi fólks til umhverfis síns og að 
efla samkennd og væntumþykju til náttúru og samfélags (bls. 38). 

Eftir lestur ritsins er ég margs vísari um merkingu hugtaksins sjálfbærni og upplýst-
ari um sögulegt samhengi og alþjóðlegar ráðstefnur og stefnumörkun um umhverfis- 
mál. Einnig er ég fróðari um þá mikilvægu ákvörðun Menningarmálastofnunar Sam-
einuðu þjóðanna (UNESCO) að útnefna áratuginn 2005–2014 áratug menntunar til sjálf-
bærrar þróunar. Það varð til þess að Íslendingar gerðu sjálfbærni að einum af grunn-
þáttum menntunar í nýrri aðalnámskrá sinni, til að styrkja nemendur í að takast á við 
þau úrlausnarefni sem þeir eiga eftir að standa frammi fyrir í efnahags-, samfélags- og 
umhverfismálum á 21. öldinni (bls. 17). 

Smátt og smátt, þegar líður á lestur ritsins, opnar höfundurinn stjórnendum og 
kennurum sýn á það hvernig skólar geta fetað sig í átt til sjálfbærni. Það er lítið um 
beinar kennsluleiðbeiningar í ritinu en höfundur litar frásögnina og gerir lesturinn 
skemmtilegan með því að flétta inn í textann verkefnum, dæmisögum og þjóðsögum 
sem gætu nýst í leik og námi, sbr. Skötutjörn (bls. 6), Þinjóð og börnin hennar (bls. 
39) og Eplið og Jörðin (bls. 18–19). Til hagræðingar fyrir lesendur eru þessi verkefni 
og dæmisögur í sérstakri skrá í síðasta kafla bókarinnar (bls. 54). Einnig er að finna í 
ritinu lista yfir heimildir og ítarefni sem skólar geta nýtt sér. 

Margar leiðir færar
Eflaust eru margir skólar að skoða hvaða leiðir eru farsælastar til að efla menntun til 
sjálfbærni. Í innleiðingarferlinu skiptir miklu máli þátttaka skólastjóra eða kennara, 
sem hafa brennandi áhuga á málefninu, með þekkingu og skilning á sjálfbærni og 
löngun til að fylgja henni eftir. Til að breytingar fái brautargengi þurfa nauðsynlegir 
innviðir skólans að vera til staðar, svo sem stefna, sýn, hvatning og hæfni. Skólastjóri 
er þar í lykilhlutverki og þarf að hvetja skólasamfélagið til að nýta sér fjölbreyttar 
kennslu- og starfsaðferðir. Einnig er hann í lykilaðstöðu til að leiða ferlið með því að 
dreifa völdum og ábyrgð til annarra (Ebbeck og Waniganayake, 2003; Fullan, 2001; 
Stefán Bergmann, Erla Kristjánsdóttir, Eygló Björnsdóttir, Kristín Norðdahl, Þórunn 
Reykdal og Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 2010; sjá einnig Sjálfbærni, bls. 45). Skólar 
ættu að gefa sér góðan tíma til að ræða sig niður á sameiginlega merkingu og skilning 
á orðinu sjálfbærni og skoða hvort/hvar sjálfbærni birtist í skólastarfinu. 

„Ekki þarf að finna upp hjólið“ 
Höfundur ritsins Sjálfbærni bendir á útinám sem mikilvæga leið til að innleiða menntun  
til sjálfbærni og á ágæti þess að halda í heiðri sígild lögmál kennslufræðinnar, um að 
fara frá hinu þekkta til hins óþekkta og að tengja námið við einstaklingana persónu- 
lega (bls. 45). Í þessu sambandi sé óþarfi að finna upp hjólið því skólar geti litið til 
verkefna svokallaðra Skóla á grænni grein, sem eru fjölmargir hér á landi, á öllum 
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skólastigum og hafa verið að vinna að verkefnum sem hægt er að nýta í útikennslu 
(Landvernd, e.d.). Einnig eru fjölbreytt verkefni í skýrslu rannsóknar- og þróunar-
hópsins GETA til sjálfbærni – menntun til aðgerða (Stefán Bergmann o.fl., 2010). 

Dæmi úr eigin ranni
Starfs- og kennsluaðferðir í Tjarnarseli hafa frá árinu 1996 einkennst af útinámi í vett-
vangsferðum og umhverfismennt. Unnið var þróunarverkefni á árunum 1997–1999 
og gefin út handbók um vettvangsferðir árið 2002. Skólinn er þátttakandi í verkefni 
Landverndar, Skóli á grænni grein, og hefur fengið grænfánann fjórum sinnum. Leik-
skólinn er sífellt að endurmeta stefnu sína og áherslur í námi barna og nú í ljósi nýrrar 
aðalnámskrár með tilliti til grunnþátta menntunar. 

Kennsluaðferðir Tjarnarsels byggjast meðal annars á aðferð Josephs Cornell 
(1989) sem er byggð á markvissu útinámi í vettvangsferðum. Hann leggur áherslu 
á að kennarinn sé meðvitaður um áhrif sín á andrúmsloftið og noti gleðina (e. joy) í 
kennslu sinni. Hann segir hlutverk kennara í námi barna tvíþætt. Annars vegar þarf 
hann að vera virkur þátttakandi án þess þó að vera í hlutverki stjórnanda. Hins vegar 
þarf kennarinn að geta tekið þátt í og borið virðingu fyrir sjálfsprottnum leik og námi 
barnsins og hafa að auki, líkt og börnin, gaman af því sem verið er að gera. 

Hér á eftir eru nokkur dæmi um verkefni sem tengjast sjálfbærni til menntunar og 
hafa verið þróuð og unnin í Tjarnarseli.

Dæmi I: Áskoranir og ævintýri: Útinám og fjölnotagarður 
Þróunarverkefnið Áskoranir og ævintýri: Útinám og fjölnotagarður fékk styrki árið 2013 
úr Sprotasjóði leik-, grunn- og framhaldsskóla og Manngildissjóði Reykjanesbæjar. Í 
verkefninu er lögð áhersla á að samþætta grunnþætti menntunar við efnahags-, sam-
félags- og félagslega velferð og umhverfisvernd (Tjarnarsel, e.d.). 

Markmið verkefnisins er meðal annars að umbylta og þróa náttúrulegt útisvæði 
leikskólans og nota sem mest endurnýtanlegan og náttúrulegan efnivið með sjálfbærni 
að leiðarljósi. Einnig er verið að innleiða starfsaðferðir sem byggjast á grunnþáttum 
menntunar. Þróunarverkefnið er unnið í samvinnu barna, kennara, foreldra, fræðslu- 
og umhverfis- og skipulagssviðs Reykjanesbæjar og SAGE Gardens¹. Þróunarverk-
efninu er ætlað að skilja eftir verkþekkingu og ábyrgðartilfinningu þátttakenda fyrir 
náttúru og umhverfi.

Verkefnið var vel kynnt fyrir áðurnefndum aðilum og óskað m.a. eftir þátttöku 
þeirra við hugmyndavinnuna og framkvæmdir. Jafnræðis var gætt í þróunarferlinu 
og fengu allir þátttakendur í verkefninu tækifæri til að koma á framfæri sjónarmiðum 
sínum og hugmyndum um útileiksvæði. Sérstaklega var lögð áhersla á að virkja börn-
in til að hafa áhrif á náms- og starfsumhverfi sitt. Ráðist var í mikla hugmyndavinnu 
og sett var upp vinnusmiðja þar sem börn og foreldrar útfærðu hugmyndir sínar og 
óskir um „draumaútileiksvæði“ svo sem með teikningum og módelum. Einnig unnu 
kennarar úr hugmyndum sínum eftir kynnisferð sem þeir fóru til Hollands þar sem 
þeir kynntu sér náttúruleg útileiksvæði. 
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Eftir tveggja daga vinnu tók útileiksvæðið verulegum stakkaskiptum og vel er hægt 
að merkja á útileikjum barnanna, og uppgötvunum sem tengjast því, ánægju þeirra 
með breytinguna. Það eru komnir steinar til að klifra á, hólar og hæðir til að hlaupa 
upp og niður af og skýli til að leita skjóls fyrir veðri og vindum. Síðast en ekki síst var 
gróðursett í vermireiti vítt og breytt um svæðið; rabarbari, kryddjurtir og grænmeti 
sem börnin forræktuðu í leikskólanum. Síðsumars nýttu börnin meðal annars rabarbar- 
ann til sultugerðar með aðstoð kennara sinna og fóru með afreksturinn heim í krukk-
um. Á fésbókarsíðu leikskólans má sjá fréttir og myndir af því hvernig svæðið hefur 
verið nýtt (Leikskólinn Tjarnarsel, e.d.).

Dæmi II: Sjónarmið barna 
Síðastliðin ár hafa leikskólakennarar verið að leita leiða til að styrkja borgaravitund 
barna og aðstoða þau við að koma sjónarmiðum sínum og ábendingum á framfæri 
um ýmislegt sem betur má fara í bæjarfélaginu. Einn liðurinn í því var að koma með 
ábendingu til hundaeigenda bæjarins. 

Börnin í Tjarnarseli hafa í gegnum árin furðað sig á því hversu margir hundaeigend- 
ur þrífa ekki upp saur eftir hundana sína. Oftar en ekki þurfa þau, í vettvangsferðum 
sínum um nánasta umhverfi leikskólans, að sveigja fram hjá hundaskít eða einhver 
stígur ofan á hann. Eftir miklar umræður og vangveltur ákvað hópur elstu barnanna 
að teikna myndir og skrifa texta með aðstoð kennara sinna, með ráðleggingum til 
hundaeigenda.

Ráð barnanna voru eftirfarandi: 

•	 Þú sem átt hund, muna að þrífa eftir hann.
•	 Þú þarft að taka með þér poka.
•	 Þrífa upp kúkinn.
•	 Burt með hundaskít.
•	 Þetta gerir bæinn okkar ljótan. 

(Leikskólabörn vilja hundaskítinn burt, 2012)

Síðan gengu börnin í stofnanir og fyrirtæki bæjarfélagsins, og fengu leyfi til að hengja 
ráðleggingarnar upp. Undantekningarlaust var vel tekið á móti þeim.

Dæmi III: Þátttaka leikskólabarna í Grænum apríl og Degi umhverfisins
Í tilefni af Grænum apríl og Degi umhverfisins birtist fréttatilkynning frá leikskól-
anum í einu af bæjarblöðunum með þessa hvatningu 

Í tilefni af Grænum apríl og Degi umhverfisins vilja leikskólabörn og kennarar Tjarn-
arsels hvetja alla bæjarbúa til að „Gera hreint fyrir sínum dyrum“. Umhverfisliðar í 
Tjarnarseli ætla ekki að láta sitt eftir liggja og munu þann 25. apríl taka til hendinni á 
Tjarnargötutorginu og í skrúðgarðinum. Börnin vilja endilega fá fleiri í lið með sér og 
bjóða bæjarbúum að leggja sitt af mörkum og mæta á fyrrnefnda staði kl. 10.00 þann 
dag. (Bæjarbúar geri hreint fyrir sínum dyrum, 2012)
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Það er skemmst frá því að segja að mæting var góð og meðal annarra komu foreldrar 
margra barna í leikskólanum og einn bekkur úr nærliggjandi grunnskóla til að hjálpa 
til.

Að lokum þetta 
Til að mennta gagnrýna og ábyrga einstaklinga sem láta sig umhverfið varða þurfa að 
vera til staðar góðar fyrirmyndir í skólanum, því nemendur læra sjálfbærni þar sem 
hún er virt og stunduð í reynd. Einnig þarf menntun til sjálfbærni að vera áhugavekj-
andi, skemmtileg og í tengslum við náttúru og umhverfi (bls. 42–44). Það felst mikil 
áskorun fyrir skólasamfélagið í því að innleiða menntun til sjálfbærni sem og aðra 
grunnþætti menntunar. Höfundur ritsins samþættir sjálfbærni við hina grunnþættina 
og segir að án hennar náist ekki markmið um jafnrétti, lýðræði, mannréttindi, heil-
brigði og velferð og réttlæti (bls. 24). Rit sem hverfist um sjálfbærni er hvalreki fyrir öll 
skólastigin og nauðsynlegt að allir lesi það og tileinki sér sjálfbæra hugsun. Til að sem 
bestur árangur náist þarf að tryggja að allir gangi í takt og það ríki sátt og samstaða 
um markmið og leiðir. Einnig þarf að hafa í huga að góðir hlutir gerast hægt í þessu 
sem öðru. Það þarf að gefa sér góða tíma til að ígrunda og finna leiðir sem byggjast á 
fjölbreyttum starfs- og kennsluaðferðum. Spennandi verður að fylgjast með þróuninni 
í skólamálum næstu árin og sjá hvert sjálfbærnimenntunin mun leiða skólana. 

Athugasemd
1	 SAGE Gardens er fyrirtæki sem sérhæfir sig meðal annars í að endurbæta útisvæði 

í leik- og grunnskólum í samvinnu við börn, kennara og foreldra. Fyrirtækinu stýra 
þau George Hollanders og Sarka Mrnakova.
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Að lifa og læra jafnrétti í jafnrétti 
eða misrétti?

Inngangur
Heftið um grunnþáttinn Jafnrétti, get ég skrifað grein um það, hugsaði ég þegar beiðn-
in um það barst frá ritstjóra Uppeldis og menntunar, aðrir eru meiri sérfræðingar en 
ég í jafnrétti, í kynjajafnrétti, jafnrétti vegna menningar, þjóðernis og fötlunar. Svo 
hugsaði ég, bíddu nú við, ég er háskólamenntaður kennari á Menntavísindasviði og 
veit töluvert í mínu fagi, en ég er einnig borgari í þessu þjóðfélagi og í stórfjölskyldu 
minni er samkynhneigður einstaklingur, annar með geðsjúkdóm, barn með Downs-
heilkenni, tvítyngt barn, eitt með ofvirkni og athyglisbrest og svo hef ég sem móðir og 
amma verið að ala upp og kljást við drengi. Það er sem sagt ekki nóg með að ég hafi 
nokkrar hugmyndir um hvað felst í jafnréttishugtakinu heldur lifi ég það sjálf, eins og 
við reyndar gerum flest daglega eingöngu með því að vera þau sem við erum. 

Fordómar spretta af fáfræði og ég lagðist því áhugasöm yfir almennan kafla um 
grunnþættina sem er í aðalnámskrá allra skólastiga og heftið Jafnrétti eftir Kristínu 
Dýrfjörð, Þórð Kristinsson og Berglindi Rós Magnúsdóttur sem kom út í maí á þessu 
ári (blaðsíðutöl vísa til heftisins). Heftið er hluti af ritröð mennta- og menningarmála-
ráðuneytisins og Námsgagnastofnunar um grunnþættina.

Heftið um jafnrétti, grunnþátt í menntun á öllum 
skólastigum
Í heftinu segir eftirfarandi um jafnrétti og jafnréttismenntun innan á kápunni: 

Jafnrétti er hugtak sem nær til margra þátta eins og aldurs, búsetu, fötlunar, kyns, 
kynhneigðar, litarháttar, lífsskoðana, menningar, stéttar, trúarbragða, tungumáls, 
ætternis og þjóðernis. Markmið jafnréttismenntunar er að skapa tækifæri fyrir alla til 
að þroskast á eigin forsendum, rækta hæfileika sína og lifa ábyrgu lífi í frjálsu sam-
félagi í anda umburðarlyndis og jafnréttis. Jafnréttismenntun felur meðal annars í sér 
gagnrýna skoðun á viðteknum hugmyndum í samfélaginu og stofnunum þess í því 
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augnamiði að kenna börnum og ungmennum að greina kringumstæður og fordóma 
sem geta leitt til mismununar og forréttinda. Í skólastarfi þurfa allir að eiga hlut að 
málum og taka höndum saman um að skapa samfélag jafnréttis og réttlætis. Leggja 
ber áherslu á að bæði stúlkur og drengir eigi sem jafnasta og víðtækasta möguleika. 
Hvergi í skólastarfi, hvorki í inntaki né starfsháttum, mega vera hindranir í vegi 
annars hvors kynsins.

Ef jafnrétti ríkti og ef jafnréttismenntun væri við lýði þá þyrfti ekki að setja texta sem 
þennan á áberandi stað. Einhvern tíma var sagt að bestu opinberu námskrárnar hefðu 
fæst orðin. Það væri merki um að ýmsum markmiðum væri þegar náð og gæfi einnig 
kennurum heilmikið sjálfræði við mótun skólanámskrár og þróun náms og kennslu. 
Vandenbroeck (2009) hefur fjallað töluvert um hugtakið félagslegt réttlæti (e. social jus-
tice) og hvað í því felst. Samkvæmt skilningi hans nær það til réttlætis sem tengist 
kynþætti, menningu, trú, kyngervi, fjölskyldugerð, stétt og félagslegum bakgrunni 
og námi án aðgreiningar. Skilningur Vandenbroecks og þeirra sem komu að aðalnám-
skrám og heftinu um jafnrétti er því um margt sambærilegur. Það dugar ekki lengur 
að leggja eingöngu áherslu á „meðalbarnið“ (2009, bls. 165), segir Vandenbroeck; fjöl-
breytileikinn er kjörorð dagsins, og ég tek heils hugar undir það. Jafnrétti og félagslegt 
réttlæti fer því að flestu leyti saman. Ef við erum stuðningsmenn félagslegs réttlætis 
hljótum við að vera stuðningsmenn jafnréttis.

Í heftinu Jafnrétti er jafnréttishugtakið skilgreint í upphafi ritsins og fjallað um það 
í fyrsta kaflanum. Í sama kafla er fjallað um skóla margbreytileikans og ríkjandi hug-
myndafræði um kyn, menningu og kynhneigð. Síðan er fjallað um meginflokka jafn-
réttis, eins og það er skilgreint í heftinu, í eftirfarandi köflum: 1) Kynjajafnrétti, 2) 
Menning, þjóðerni, tungumál, trúarbrögð, lífsskoðanir, 3) Fötlun, 4) Aldur og 5) Stétt 
og búseta. Að lokum er kafli um jafnrétti í skólum þar sem lögð er áhersla á að jafnrétti 
þurfi að vera samofið öllu skólastarfi. 

Helsti kostur heftisins um jafnrétti er hversu vel höfundum tekst að búta viðfangs-
efnið niður án þess að missa sjónar á jafnrétti í heild eða samþættingu jafnréttis við 
aðra grunnþætti og almennt skólastarf, og er kaflinn í lokin árétting þess. Dæmin sem 
gefin eru um það hvernig hægt er að vinna með jafnrétti í hinum ýmsu myndum gefa 
kennurum á öllum skólastigum hugmyndir um leiðir og geta kveikt nýjar hugmyndir. 
Skilgreiningar á hugtökum, m.a. á því hvað er ríkjandi hugmyndafræði, þjóðhverfa, 
tvíhyggja, kynbundið ofbeldi, kynferðisleg áreitni og gerendahæfni, eru einnig mjög 
gagnlegar og geta auðveldað vinnu að jafnrétti frá leikskóla til háskóla. Um leið finnst 
mér þó vanta aðrar nauðsynlegar skilgreiningar, m.a. á hugtökunum staðalmynd, 
stéttlaust samfélag og fjölmenningarleg kennsla. Það skortir nokkuð á samræmi í 
köflum heftisins hvað þetta varðar og er fyrri hlutinn öllu nákvæmari en sá seinni. 
Það truflar mig einnig að ekki sé gerð grein fyrir því í upphafi kaflanna um hvað eigi 
að fjalla og af hverju. 

Þrátt fyrir þetta sé ég mun fleiri kosti við heftið um jafnrétti en galla; það er fræði-
lega nokkuð vel undirbyggt og lesandinn finnur að það er skrifað af þekkingu á mál-
efninu. Mér finnst því ástæða til að hvetja kennara til að nota heftið í öllu starfi og sný 
mér að því að fjalla um valda þætti er tengjast jafnréttismenntun. Spurningin sem lögð 
er til grundvallar er: Lifum við og lærum jafnrétti í jafnrétti eða misrétti?
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Kynjajafnrétti
Í heftinu (bls. 18) er greint frá nýlegri könnun á högum, líðan og lífsstíl norrænna 
ungmenna á aldrinum sextán til nítján ára og þar vakti athygli hversu afturhaldssöm 
viðhorf íslenskra unglinga eru til jafnréttis kynjanna. Þar kemur fram að fjórir af 
hverjum tíu íslenskum piltum telja að karlar eigi að ganga fyrir konum um störf. Nær 
helmingur íslensku drengjanna telur að konur eigi að vera heima með börnum þegar 
þau eru ung og 14% drengjanna eru fylgjandi því að konur vinni alls ekki úti. Samt 
sem áður telja 88% piltanna að jafnrétti eigi að ríkja milli kynjanna. Hvernig stendur 
á þessu, hvaðan koma þessar skoðanir á jafnrétti kynjanna? Og hvernig er hægt að 
skýra misræmið í afstöðu piltanna? 

Samstarfskona mín spurði mig nýlega hver væri mín fyrsta minning tengd jafnrétti, 
eða misrétti, í tengslum við kyn mitt. Ég fór yfir æsku mína í huganum. Ég hoppaði úr 
rólunni út í sandkassa, ég gekk upprétt yfir slána, ég fór í slábolt, brennubolta, landa-
parís, löggu og bófa og ratleik. Það gerðu strákarnir líka. Ég velti fyrir mér hvort ég 
væri haldin kynjablindu og hafnaði kynjamisrétti eða sæi það ekki þó það væri fyrir 
framan nefið á mér. Fyrsta raunverulega minningin mín var frá því að ég átti barn 
nítján ára gömul og var að lesa utan skóla síðasta bekk Menntaskólans á Akureyri og 
var heima með barnið þann vetur en maðurinn minn vann á skrifstofu. Hvorki mér 
né öðrum datt í hug að þetta ætti að vera öðruvísi. Þegar við síðan fluttum suður fór  
maðurinn minn í nám en ég var heima með barnið þar til það var orðið nægilega 
gamalt til að fara til dagmömmu og þá fór ég í nám. Þegar dagmamman síðan hætti 
skyndilega störfum stefndi allt í það að ég myndi hætta námi. Þarna fannst mér reyndar  
að hlutirnir ættu að vera öðruvísi. Ég barðist því þar til ég fékk dvöl, með góðra 
kvenna hjálp, fyrir barnið á dagheimili og hélt áfram námi. 

Mér finnst eins og könnunin á viðhorfum íslensku unglingspiltanna gæti allt eins 
hafa verið gerð fyrir 40 árum. Niðurstöðurnar eiga vel við þá stöðu sem ég var í þá. 
Ef ég skil kynjablinduhugtakið rétt þá myndi ég segja að þeir íslensku ungu karlmenn 
sem hér um ræðir séu haldnir henni en ábyrgðin er ekki alfarið þeirra einna. 

Starfið sem á sér stað í skólum landsins hefur áhrif á nám og velferð barna. Ef 
við tryðum því ekki værum við ekki kennarar. Í niðurstöðum rannsóknar Þórdísar 
Þórðardóttur (2012) í tveimur leikskólum í Reykjavík kom fram að leikskólabörnin 
hafa lært að velja sér uppáhaldsbarnaefni að mestu eftir upplifunum sínum af því að 
vera telpur eða drengir. Það ánægjulega við niðurstöðurnar var að sum börn efuðust 
um réttmæti staðalmynda kynjanna ef þeim voru sköpuð skilyrði til þess. Það sem 
dregur úr ánægjunni eru þær niðurstöður að leikskólakennararnir töldu sig stuðla 
að jafnrétti kynjanna með því að sýna einstaklingum, en ekki kyni þeirra, athygli og 
töldu kynjamun eðlislægan (Þórdís Þórðardóttir, 2012). Þórdís dregur því þá ályktun 
að það þurfi 

að leggja metnað í að kynna nýjum kennaranemum grundvallarhugtök kynjafræða 
og skapa þeim þannig verkfæri til að greina kynjamismun í skólastarfi. Einnig 
að það þurfi að gefa starfandi kennurum kost á endurmenntunarnámskeiðum í 
kynjafræðum til þess að færa þeim verkfæri sem gerir þeim kleift að þróa aðferðir í  
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jafnréttisfræðslu og gera börnum kleift að efast um staðalmyndir. (Þórdís Þórðardóttir, 
2012, bls. 12)

Og hvernig er staðan þegar kemur að menntun um kynjajafnrétti á Menntavísinda-
sviði Háskóla Íslands? Í niðurstöðum rannsóknar Guðnýjar Guðbjörnsdóttur og 
Steinunnar Helgu Lárusdóttur (2012) segir að kennarar skilji hugtakið jafnrétti víðum 
skilningi en tilhneiging sé til að leiða hjá sér eða sýna andstöðu við kynjajafnrétti.  
Höfundar draga þá ályktun af niðurstöðunum „að átak þurfi til að brúa bilið á milli 
kennaramenntunar, lagaákvæða og kynjafræðilegra rannsókna og skapa rými fyrir 
jafnréttisfræðslu í kennaranámi“ (bls. 1). Það virðist því enn mikið verk að vinna 
þegar jafnrétti kynja er annars vegar, bæði í skólum, kennaramenntun og samfélaginu 
öllu, og markmiðin því þörf hvað þann þátt varðar, og ekki einvörðungu þörf, það 
þarf stórátak í þessum efnum.

Margbreytileiki og einelti
Ég ætla að byrja umfjöllunina á persónulegri reynslusögu úr stórfjölskyldu minni. Við 
fórum öll í Munaðarnes í september sl. þar sem undirrituð hélt upp á stórafmæli sitt. 
Á laugardagskvöldinu var áætlað að syngja við undirspil afans á gítar svo amman 
fór í annríki sínu á netið og safnaði saman söngtextum úr hinum og þessum áttum. 
Áhersla var lögð á að finna texta barnalaga því yngstu kynslóðinni var ætlað að taka 
þátt í söngnum. Þessi dagskrárliður tókst með eindæmum vel, sá tvítyngdi kunni 
ekki alla textana en spilaði á luftgítar af miklum móð, sá ofvirki steig á stokk og söng 
hátt, litli Downs-drengurinn notaði trommukjuðana sína ötullega og aðrir lögðu sitt 
af mörkum með ýmsum hætti. Eitt laganna á listanum var „Grænt, grænt, grænt er 
grasið út í haga“ þar sem lagt er upp úr að kenna börnum litina og að vera vinir, eða 
þannig var það þegar ég söng það í leikskólanum fyrir um 35 árum. Grænt fyrir vin 
minn litla Jón á Grund, gult fyrir vin minn litla Kínverjann, rautt fyrir vin minn litla 
indíánann o.s.frv. Þegar fjölskyldan hóf upp raust sína og var komin aðeins inn í lagið 
fóru að renna tvær grímur á mannskapinn, sumir þögnuðu og ég fékk að heyra það frá 
öðrum syni mínum: „Ertu að láta barnabörnin þín syngja rasistasöngva?“ Ég reyndi 
ekki einu sinni að afsaka valið, það hafði farið fram hugsunarlaust með gamla reynslu 
að leiðarljósi, reynslu sem hafði ekki verið krufin eða rýnt í með gagnrýnum hætti. 
Viðhorf geta breyst, athafnir manna geta breyst, ég geri ekki ráð fyrir að þetta lag sé 
sungið í leikskólum nú um stundir fremur en að sagan um Tíu litla negrastráka eða Litla 
svarta Sambó séu lesnar þar lengur. Á þessu tekur jafnréttisheftið mjög vel, m.a. með 
umfjölluninni um ríkjandi hugmyndafræði og orðræðu, sem getur og hefur breyst í átt 
til viðurkenningar og jafnréttis.

Eitt virðist þó ekki geta breyst nægilega hratt þrátt fyrir Olweusaráætlanir og aukna 
umræðu í samfélaginu, en það eins og það sé í lagi að leggja ákveðna einstaklinga og 
hópa í einelti í íslensku samfélagi. Við höfum séð það á síðum dagblaðanna undanfarið 
m.a., að hæsta hlutfall þeirra sem eru bæði þolendur og gerendur í einelti séu asísk 
börn, og að erlend börn standi almennt verr að vígi í samskiptum félaga og eigi erfitt 
með að eignast íslenska vini (Elimar Hauksson, 2013). Við sjáum að karlmaður sem 
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var í kynleiðréttingarferli hafi verið niðurlægður (Erla Björg Gunnarsdóttir, 2013) og í 
nýútkominni skýrslu kemur fram að lögreglukonur verði fyrir kynferðislegu áreiti og 
einelti á vinnustað sínum (31% orðið fyrir kynferðislegri áreitni, 2013).

Hvað er að okkur, af hverju getum við ekki hagað okkur almennilega? Það er svo 
auðvelt að spyrja þessarar spurningar en svo erfitt að koma á breytingum. Í fyrirlestri 
sem ég hlustaði á Ólaf Pál Jónsson heimspeking halda í vikunni þegar ég skrifaði 
greinina fannst honum, líkt og mér, þjóðfélagið breytast fremur hægt í átt til jafnréttis. 
Sum sjónarmið og athafnir séu sjálfsagðar á meðan réttlæta þurfi aðrar. Og hann spyr 
m.a.: 

Af hverju þarf að réttlæta það sérstaklega að fjalla um íþróttir kvenna í sjónvarpi en 
það þykir sjálfsagt að fjalla um íþróttir karla? Af hverju þarf að réttlæta það sérstak-
lega að almennir skólar séu fyrir fötluð börn en ekki bara fyrir börn sem við köllum 
„venjuleg“. (Ólafur Páll Jónsson, 2013, bls. 3) 

Með einelti er þessu öfugt farið. Hver réttlætir einelti? Við keppumst öll við að segja 
að við stuðlum að því gagnstæða, ekki síst í skólakerfinu og gott starf fer svo sannar-
lega fram í mörgum skólum. Hvers vegna fáum við þá enn að heyra svo margar sögur 
af slæmu einelti? Í viðtali við Vöndu Sigurgeirsdóttur, lektor á Menntavísindasviði, 
(Vanda Sigurgeirsdóttir, 2013) kemur fram að við höfum náð ákveðnum árangri en 
það þurfi að gera betur því þetta sé meinsemd sem valdi miklum sársauka. Það þurfi 
m.a. að vekja athygli á fyrirmyndarstarfi kennara, fá sjónarhorn barnanna og fjalla um 
það hvernig eigi að tala við foreldra gerenda. Vanda vill byrja að taka á einelti í leik-
skólum sem ég tel mjög metnaðarfullt og brýnt því umræða um einelti þar hefur ekki 
verið mikið uppi á borðinu. Það þarf samstillt þjóðfélagslegt átak í þessum efnum, 
eins og reyndar í svo mörgu öðru, en þetta er eitt af forgangsmálunum.

Barnasáttmáli Sameinuðu þjóðanna
Á ári barnsins 1979 var samþykkt að hefja undirbúning að sérstökum samningi um 
réttindi barnsins á vettvangi Sameinuðu þjóðanna. Það tók tíu ár að fullgera texta 
samningsins og var hann samþykktur á Allsherjarþingi Sameinuðu þjóðanna 1989, 
undirritaður fyrir Íslands hönd 26. janúar 1990 og fullgiltur hér á landi árið 1992 
(Davíð Þór Björgvinsson, 1995). Hann var síðan lögfestur á Íslandi 20. febrúar 2013 
(Barnasáttmáli Sameinuðu þjóðanna, e.d.). Samningur Sameinuðu þjóðanna um réttindi 
barnsins varðar allt í senn pólitísk, lagaleg, félagsleg, efnahagsleg og menningarleg 
réttindi barna. Samkvæmt samningnum teljast allir einstaklingar undir átján ára aldri 
börn, velferð þeirra er sett ofar öllu þegar fjallað er um málefni þeirra, þau hafa rétt 
til að tjá skoðanir sínar og yfirvöldum er skylt að taka tillit til þeirra. Jafnframt ber að 
vernda börn gegn hvers konar fordómum er varða kynferði, þjóðerni, litarhátt, trú og 
stjórnmálaskoðanir (Davíð Þór Björgvinsson, 1995). Að þessu leyti tengist Barnasátt-
málinn vel þeirri skilgreiningu sem lögð er til grundvallar í jafnréttisheftinu svo og 
skilgreiningunni sem áður er nefnd á félagslegu réttlæti. Það sem vekur umhugsun er 
hversu langt er síðan þetta ferli hófst og hversu fyrirferðarlítill Barnasáttmálinn hefur 
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verið í umræðu í íslensku þjóðfélagi og menntakerfi í gegnum tíðina þó svo athygli 
manna hafi aukist til muna á samningnum í seinni tíð. Um það bera m.a. grunnþætt-
irnir í aðalnámskránum vitni. 

Fram kemur í viðtali við Guðna Olgeirsson, sérfræðing hjá mennta- og menningar-
málaráðuneytinu, að barnaréttarnefnd Sameinuðu þjóðanna hafi komið með athuga-
semdir um stöðu innflytjendabarna, brotthvarf þeirra úr framhaldsskólum og stöðu 
fatlaðra nemenda og nemenda með sérþarfir, ennfremur benti hann á að samhæft átak 
þurfi gegn einelti (Hjördís Eva Þórðardóttir og Guðni Olgeirsson, 2013). Ástæða er til 
að benda á kennsluhugmyndir á vef um Barnasáttmálann (Barnasáttmáli Sameinuðu 
þjóðanna, e.d.) og ánægjulegt er að vekja athygli á að leikskólinn Álfaheiði fékk nýlega 
jafnréttisverðlaun jafnréttis- og mannréttindaráðs Kópavogsbæjar, m.a. fyrir vinnu 
leikskólans með Barnasáttmálann. 

Lærdómsmenning og samþætting 
jafnréttismenntunar í öllu skólastarfi
Í jafnréttisheftinu kemur fram að stefnan um skóla margbreytileikans eða skóla án 
aðgreiningar hafi sprottið upp sem andsvar við útilokun fatlaðra barna í hinu almenna 
skólakerfi en beinist nú gegn hvers kyns útilokun, þar er margbreytileika fagnað og 
einsleitni hafnað (bls. 8). Til að þróa skóla margbreytileikans liggur beinast við að nota 
hugmyndir um árangursríkt lærdómdómssamfélag (sjá m.a. Stoll og Louis, 2005). 
Þar er þróuð lærdómsmenning; samfélagsþegnar, börn og fullorðnir, þar með taldir 
foreldrar, hafa komið sér saman um gildi og framtíðarsýn og réttindi og sjónarmið 
barna eru virt. Þar eru grunnþættirnir hafðir að leiðarljósi og sérstaklega hugað að 
jafnrétti á öllum sviðum skólastarfsins. Þar spretta upp hugmyndir um þróunar- 
verkefni og starfendarannsóknir tengdar jafnrétti, gögnum er safnað og rýnt til gagns, 
þar fara fram styðjandi og ögrandi umræður og óvænt atvik eru krufin. Það sem á 
sér stað í samskiptum kennara og barna er greint með jafnréttisgleraugum og spurt: 
Hvaða viðhorfum erum við að miðla, hvers konar kennsla, starf og nám á sér stað? 

Tilgangur minn með þessari grein var að meta hvort við lifum og lærum jafnrétti í 
jafnrétti eða misrétti. Við gerum hvort tveggja en enn hallar of mikið á misréttishliðina. 
Það þarf ekki að breyta öllum heiminum í einu, það er hægt að byrja smátt því þó við 
einbeitum okkur aðeins að einum þætti í skólastarfinu þá hefur það áhrif á það allt. 
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Inngangur
Hver dagur í skólanum mínum, Tjarnarskóla við Tjörnina í Reykjavík, er söguþráður. 
Inn í þann þráð fléttast unglingarnir mínir (12–16 ára) starfsfólkið og foreldrarnir. Svo 
getur þráðurinn spunnist í ýmsar áttir og getur verið misáferðarfallegur, rétt eins og 
sögur geta oft orðið, getur jafnvel hlaupið í hnút í einhverjum tilfellum. Þá er bara 
um að gera að hefjast handa við að leysa hann. Við keppumst auðvitað öll við að 
söguþráðurinn vindist fallega og fái góðan endi því það er svo ánægjulegt og gefandi. 
Nú, þegar ég stend enn og aftur á nýjum byrjunarkafla í skólastarfinu, skömmu eftir 
skólasetningu í ágúst 2013, þegar þetta er skrifað, þá get ég sagt með sanni að ég 
hlakka enn og aftur til að komast að því hvernig skólasagan verður í vetur. Sjá hvernig 
þráðurinn spinnst áfram. Mikilvægir kaflar í sögunni eru einmitt heilbrigði og velferð 
okkar allra sem störfum í gamla skólahúsinu við Tjörnina. 

Eftir því sem árin hafa liðið hafa gefist tækifæri til að skoða heilu Tjarnarskóla-
kaflana með reynsluna í farteskinu. Sú reynsla er mér dýrmæt og hefur meðal annars 
kennt mér að gott skólastarf verður að byggja á heilbrigði og velferð í sem víðustum 
skilningi. Þessir mikilvægu þættir eru svo sannarlega meðal grunnstoðanna í fram-
vindu skólastarfsins hverju sinni. Jákvæðni og bjartsýni hafa einnig verið mín leyni-
vopn sem ég kýs að grípa til í tíma og ótíma og best er ef hlátur er ekki langt undan. 

Greinin er hugleiðing höfundar eftir lestur ritsins Heilbrigði og velferð sem er eitt 
af sex ritum sem Mennta- og menningarráðuneytið og Námsgagnastofnun gáfu út 
til að kynna grunnþætti menntunar í aðalnámskrá leik-, grunn- og framhaldsskóla.  
Höfundar ritsins eru þær Margrét Héðinsdóttir, Fanný Gunnarsdóttir og Erla Kristjáns- 
dóttir. Heftið kom út vorið 2013. 

Jákvætt viðhorf – broskallinn minn góði
Mér skilst að þegar við hlæjum leysist alls konar góð efni úr læðingi í líkamanum, 
til dæmis eitt sem heitir endorfín. Í mínu uppeldi var mikið hlegið og slegið á létta 
strengi og ég er svo lánsöm að hún mamma mín gat, þrátt fyrir Alzheimers á efri 
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árum, svo sannarlega séð björtu hliðarnar á tilverunni. Við vorum til dæmis einu sinni 
í göngutúr einhvern tíma á þessum árum í hverfinu hennar og ætluðum yfir götu 
og ég sagði við hana: „Við þurfum að passa okkur á bílunum.“ Þá sagði mín: „Já, ég 
ætla örugglega að deyja úr einverju öðru en bílslysi“ ... og við hlógum hjartanlega, 
saman. Hún sagði líka oft í gamansömum tón þegar ég spurði hana hvernig henni 
liði: „Jú, jú – ég er talsvert betri en þegar ég er verri.“ Þetta eru náttúrlega dásamleg 
viðbrögð og sýna að mælikvarði á heilbrigði og velferð getur verið með öllu móti, hægt 
að nota ólíkar mælistikur og viðmiðanir en um leið getur jákvætt viðhorf til lífsins og 
tilverunnar haft mikið að segja. Ég geri til dæmis ráð fyrir að við á okkar góða Íslandi 
höfum talsvert aðrar hugmyndir um það sem þessi tvö innihaldsríku orð geta merkt 
en til dæmis vinir okkar í Færeyjum, hvað þá þeir sem búa í löndum miklu fjær okkur, 
til dæmis Egyptalandi eða Sýrlandi. 

Góðir kostir
Heilbrigði byggir á andlegri, líkamlegri og félagslegri líðan. Það ræðst af flóknu 
samspili einstaklings við umhverfi sitt og félagslegum kringumstæðum. Allt skóla-
starf þarf að efla heilbrigði og stuðla markvisst að velferð og vellíðan óháð efnahag 
og aðstæðum enda verja börn og ungmenni stórum hluta dagsins í skóla. Helstu 
áhersluþættir heilbrigði eru jákvæð og raunsönn sjálfsmynd, hreyfing, næring, hvíld, 
andleg vellíðan, góð samskipti, öryggi, hreinlæti, kynheilbrigði og skilningur á eigin 
tilfinningum og annarra. Allir þurfa að fá tækifæri til að njóta styrkleika sinna og 
byggja upp trausta sjálfsmynd sem er undirstaða þess að geta tekið upplýstar og 
ábyrgar ákvarðanir í tengslum við eigið heilbrigði. (Bókarkápa)

Hér vitna ég í hið prýðilega rit Heilbrigði og velferð – Grunnþáttur í menntun á öllum 
skólastigum. Það barst mér um það bil þegar síðasta skólaári var að ljúka. Ég las það 
satt að segja með mikilli ánægju. Það gladdi mig að sjá að margt af því sem þar er 
fjallað um er eins og talað út úr mínu hjarta og er í góðum samhljómi við það sem við í 
skólanum höfum haft að leiðarljósi í gegnum árin. Tjarnarskóli var stofnaður árið 1985 
og er því að sigla inn í 29. starfsárið, ótrúlegt en satt. Það gladdi mig einnig að ritið er 
á mannamáli, prýðilega upp byggt og því hin ágætasta lesning. 

Í efnisyfirliti á bls. 2 má sjá marga mikilvæga grunnþætti sem geta stuðlað að því 
að okkur líði vel og séum fær um að takast á við lífið og tilveruna. Hér get ég nefnt 
sem dæmi lífsleikni, sjálfsmynd, tilfinningar, kynheilbrigði, seiglu, þrautseigju og 
samskipti. Einnig þrenninguna góðu; hvíld, næringu og hreyfingu. Ekki má gleyma 
þáttum eins og öryggi, áföllum, hugrekki, stoðþjónustu og fleira. Hver kannast ekki 
við þetta allt saman ef hann hefur komið nálægt skólastarfi? Daglegt brauð, flest af 
þessu, en útfærslan án efa ólík eftir skólum.

Hin nýja stefnumótun sem er byggð á sex grunnþáttum skólastarfs í landinu er 
áhugaverð lesning. Sjálfsagt geta flestir í skólasamfélaginu fallist á að leiðarljós af 
þessu tagi sé af hinu góða, þó að ég telji að víða hafi löngum verið leitast við að starfa 
undir formerkjum sem þessum, bæði í orði og verki. Skólayfirvöld hafa með þessari 
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stefnumótun hnykkt á því hversu vellíðan í skólastarfi er mikilvæg. Að hún sé grunn-
stoð, rétt eins og að tileinka sér þekkingu, leikni og færni á ýmsum sviðum. Það er vel.

Hraustleikamerki
Ég sé að hið almenna skólakerfi hefur tekið miklum og afar jákvæðum breytingum á 
þeim rúmum þremur áratugum sem ég hef starfað í grunnskóla. Það eru mörg merki 
um það. Ég verð þó að viðurkenna að sýnina á það sem aðrir eru að gera hef ég fyrst 
og fremst fengið með skoðun utan frá. Mína skólainnviði þekki ég auðvitað út og inn 
en það sem ég sé að er að gerast í skólamálum almennt færir mér heim sanninn um að 
fagmennska og fjölbreytilegt skólastarf er staðreynd á Íslandi. 

Að láta drauminn verða að veruleika
Á hverjum tíma spretta upp hugmyndir og áherslur, oftast í takt við tímann. Við María 
Solveig, vinkona mín og samstarfskona í rúm tuttugu ár, stofnuðum Tjarnarskóla 
árið 1985. Sumt af því sem við lögðum upp með til þess að styðja við unglingana í 
skólanum hefur einnig verið tekið upp í hinu „almenna“ skólakerfi. Ég ætla að nefna 
þrennt: Einstaklingsmiðað nám, möguleika á að sinna „heimanámi“ í skólanum og þá 
námsgrein sem við höfum alltaf kallað mannrækt í Tjarnarskóla en kom löngu síðar 
inn í námskrá grunnskólanna undir nafninu lífsleikni. 

Allt frá fyrsta skólaárinu okkar höfðum við séð að heilbrigði og velferð eru með 
því mikilvægasta í hinum svo nefnda Tjarnarskólatakti, sem við tölum gjarnan um 
þegar umhyggju, menningu og heimilislegt yfirbragð skólastarfsins ber á góma með 
öllu sínu manneskjulega ívafi sem við kjósum að hafa yfir og allt um kring. Börn og 
ungmenni verja stórum hluta dagsins í skóla og það gefur auga leið að þar á sér stað 
mikilvægt uppeldi þar sem góð samskipti eru þungamiðjan ásamt víðtækum undir-
búningi fyrir lífið og tilveruna. Samspil og góð samvinna milli skóla og uppalenda 
vegur einnig þungt. 

Að tala upphátt – leita leiða í sameiningu
Öflugt upplýsingastreymi frá skólanum stuðlar að því að foreldrar geti fylgst með 
hag og framvindu unglingsins í skólanum. Það er okkar vinnulag að láta okkur hag 
nemenda varða í nánast öllu tilliti. Þá koma foreldrar einnig sterkir inn. Sú sam-
vinna birtist meðal annars í því í Tjarnarskóla að þegar viðhorfskannanir Skóla- og  
frístundasviðs Reykjavíkurborgar hafa verið lagðar fyrir foreldrana hefur ánægjustig-
ið reynst hátt. Við erum auðvitað afar glöð yfir því.
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Ytri skilyrði
Í seinni tíð hef ég í auknum mæli rætt það við samverkafólk mitt, bæði í skólanum og 
á öðrum vettvangi skólamála, að mér hefur þótt eins og umræðan um velferð barna 
og ungmenna sé sett í nokkurs konar aðskilin hólf. Skólinn á að sjá um, tryggja, stuðla 
að, bera ábyrgð á ... og svo framvegis – og starfa samkvæmt lögum, reglugerðum, 
viðmiðunum, kúrfum, mati og alls konar ytri skilyrðum. Til viðbótar er hið svokall-
aða stoðkerfi þar sem leitast er við að hlúa að þeim sem þurfa á sérfræðiþjónustu að 
halda eða fara sérsniðnar leiðir í skólastarfinu. Við sem störfum í skólunum fáum 
leiðarljós, menntastefnu á hverjum tíma, námskrár og handleiðslu með ýmsum hætti 
sem blandast síðan inn í það skólaumhverfi sem skapast í hverjum skóla. Mér finnst 
skorta að sambærileg ytri skilyrði styrki foreldra í þeirra hlutverki. Það þarf að leggja 
skýrari línur, setja fram hvata til að foreldrar átti sig betur á ábyrgð sinni og skyldum 
þegar kemur að skólastarfinu og gildi þess að það skapist gagnvirk áhrif, ef svo má 
að orði komast. Hvað skyldu margir foreldrar vita hver ábyrgð þeirra er samkvæmt 
íslenskum grunnskólalögum, svo dæmi sé tekið?

Ég veit að margir gera sér ágæta grein fyrir því hvernig þeir geti stuðlað að heil-
brigði og velferð barna sinna og unglinga og stutt þá með ráðum og dáð án þess 
að geta vitnað í lög. Hugmyndir um uppeldisgildi eru að sjálfsögðu ekki ræktaðar 
í skólakerfinu einu saman. Ég er fyrst og fremst að undirstrika það hve umræðan er 
skólatengd þegar kemur að uppeldi og menntun. 

Að breyta viðhorfum
Í þessu sambandi vil ég benda á þá staðreynd að þegar óskað er eftir aðkomu foreldra 
að fræðslustarfi fyrir foreldrahópinn, kynningum og fleira þess háttar er augljóst að 
margir setja þátttöku af því tagi ekki endilega í forgang. Tiltekinn hópur lætur sig 
aldrei vanta meðan aðrir láta aldrei sjá sig. Án efa hefur vinnuálag og lífsstíll okkar 
Íslendinga þar áhrif. Ég hef einnig á tilfinningunni að í þessum efnum ríki ólíkt við-
horf í röðum foreldra eftir skólastigum; leikskólastiginu, grunnskólastiginu að ég tali 
nú ekki um framhaldsskólastiginu. Þátttaka foreldra virðist vera sjálfsagðari á yngsta 
skólastiginu. Ef til vill má rekja það til þess að á hverjum morgni koma foreldrar alla 
leið inn í skólann, eiga samskipti við kennara og annað starfsfólk og mynda með því 
persónuleg tengsl og nærveru. 

„Það er nú eins og það er“
Á fundi sem ég sótti með skólastjórum í vor var meðal annars rætt um innleiðingu 
nýrrar aðalnámskrár. Einn fundarmanna tók þannig til orða að foreldrar væru almennt 
tregir að sækja fundi sem tengdust málefni eins og innleiðingu nýrrar námskrár og 
bætti við: „Það er nú eins og það er.“ Það er staðreynd að foreldrar eru tregir að mæta 
á „almenna“ fundi í skólum, einhverra hluta vegna. 



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 22(2) 2013 143

Margrét Theodórsdóttir

Kona í kennarahópnum í Tjarnarskóla hóf störf fyrir rúmu ári. Fjölskylda hennar 
var þá nýflutt til Íslands eftir fimm ára dvöl í Bretlandi og Danmörku. Hún segir mér 
að það sé gríðarlegur munur á því hvernig foreldrar komi að skólastarfi í þessum 
tveimur löndum annars vegar og á Íslandi hins vegar. Hún segir að í þeim skólum sem 
hún starfaði í eða börnin hennar sóttu hafi nánast verið 100% mæting beggja foreldra 
á alls konar viðburði af hálfu skólans þar sem óskað var eftir að þeir mættu. Þetta 
hefur verið mér umhugsunarefni. Hvers vegna er þessi hugsunarháttur ekki við lýði 
hjá okkur Íslendingum?

Fleiri sameiginlegir sigrar
Nú eru talsverðar breytingar framundan í kjölfar nýrrar aðalnámskrár þar sem til 
dæmis mat á skólastarfi, breytt nálgun og aukið vægi mælinga á alls konar færni-
þáttum kemur inn. Starf skóla framtíðarinnar á að standa á yfirlýstum grunnstoðum. 
Lýsing á þeim hefur verið sett á blað og kynnt í skólum landsins. Foreldrar þurfa að 
sjálfsögðu að vera með á nótunum. Sem löngum fyrr eiga skólarnir auðvitað að axla 
mikla ábyrgð á þessum breytingum. Ábyrgð okkar er vissulega mjög mikil og við 
sem störfum í skólum drögum auðvitað vagninn með þeim sem leggja línurnar en 
það þarf að efla það viðhorf foreldra að þeir eigi að vera til staðar þegar umræður 
og fræðsla eða kynningar á skólastarfinu eru annars vegar. Með sama hætti þarf að 
endurspegla þá sameiginlegu ábyrgð sem skólinn og foreldrar bera (líka samkvæmt 
lögum) að tryggja sem best samspil um velferð og heilbrigði, svo sem mataræði, að 
barnið/unglingurinn mæti á réttum tíma í skólann, fái nægan svefn, sé studdur í því 
að bera sífellt aukna ábyrgð eftir því sem ofar dregur í skólakerfinu, efli sjálfsmynd 
sína, styrki samskiptahæfni og þar fram eftir götunum (bls. 15–47). Aukin samvinna 
af þessu tagi hefði án efa mjög jákvæð áhrif á grunnstoðirnar heilbrigði og velferð. 
Hér má til dæmis nefna hversu vel tókst til þegar foreldrar og starfsmenn skóla tóku 
höndum saman við að vinna gegn unglingadrykkju á sínum tíma. Frábær árangur! 
Það þarf að vinna fleiri slíka sigra! 

Einnig er lofsvert að foreldrasamtök hafa staðið fyrir góðum kynningum fyrir for-
eldra um breyttar áherslur í skólastarfinu. Sú nálgun og frumkvæði er svo sannarlega 
af hinu góða.

Söguþráðurinn beri okkur gott vitni 
Ég segi alltaf við nemendur mína að vellíðan, öryggi og góð mannleg samskipti séu 
okkar keppikefli í skólastarfinu. Á fyrstu dögum skólastarfs á hverjum vetri hitti ég 
alla nemendur í skólanum og legg upp í nýjan skólakafla með því að ræða við þá um 
heilsu, heilbrigði og velferð, góð samskipti og öryggi. Þessir þættir hafa sannanleg 
áhrif á námsárangur og þroska og möguleika þeirra á því að blómstra í því sem þeir 
taka sér fyrir hendur. 
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Í vor útskrifaðist stúlka úr Tjarnarskóla sem gaf okkur fallega gjöf sem ég á mjög 
auðvelt með að tengja viðfangsefni þessara hugleiðinga minna um heilbrigði og velferð. 
Hún teiknaði mynd af höndunum sínum tveim, önnur höndin er merkt ártalinu 2011, 
þegar hún byrjaði í skólanum og hin 2013, þegar hún lauk sinni skólagöngu hér. Á 
milli handanna stendur „Takk“. Á hverjum fingri er nafn einhvers okkar kennaranna. 
Á hendinni sem er merkt 2011 stendur „Ég get ekki, skil ekki, nenni ekki“; á hinni: 
„Ég skal, get, ætla“. Okkur þykir afar vænt um þessa mynd sem er komin í gylltan 
ramma til þess að minna okkur öll á hvað það skiptir miklu máli að leita sameigin-
lega að leiðum til þess að styrkja hvern og einn í ólgusjó unglingsáranna. Með tíman- 
um varð þessi stúlka tilbúin til þess að leita að ævintýrinu í sjálfri sér og viljanum til 
þess að standa sig vel, bæta sig, auka sjálfstraust og styrkja sjálfsmyndina og finna 
leið til þess að blómstra. Kennarahópurinn var samstilltur í því að taka þátt í þeirri 
viðleitni með henni. Fyrir það er ég stolt og þakklát. 

Það er gaman að spinna fallegan skólasöguþráð.

Um höfundinn
Margrét Theodórsdóttir (margret@tjarnarskoli.is) er skólastjóri Tjarnarskóla. Hún lauk 
BA-prófi í íslensku og uppeldis- og kennslufræði auk kennsluréttindanáms 1981. Hún 
stofnaði Tjarnarskóla sumarið 1985 ásamt Maríu Solveigu Héðinsdóttur en hefur  
alfarið borið ábyrgð á skólarekstrinum í rúm tíu ár. Þroskabreytingar unglingsáranna 
hafa verið bæði hugðarefni og viðfangsefni hennar síðan námi lauk. 
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Börn sem eiga erfitt með að halda athygli við leiki, verkefni og nám, virðast ekki 
hlusta þegar talað er beint til þeirra; fylgja ekki fyrirmælum til enda og ljúka ekki við 
verkefni; eiga erfitt með að skipuleggja verkefni og athafnir, áætla tíma, forgangsraða 
og koma sér að verki; forðast viðfangsefni sem krefjast mikillar einbeitingar, týna og 
gleyma. Allt eru þetta lýsingar á hegðun barna og fullorðinna sem við þekkjum. En í 
þessari bók er fjallað um aðstæður þegar slík hegðun verður barninu og samferðafólki 
þess til ama; þá heitir það ADHD. Börn með ADHD eru sífellt á ferðinni eða á iði, 
tala mikið, eru hvatvís, grípa fram í og framkvæma án þess að hugsa. Kennurum er 
nokkur vandi á höndum að ná árangri með slíka nemendur í skóla án aðgreiningar.

Efni bókarinnar
Bókin fjallar um viðhorf til nemenda með ADHD; um orsakir, einkenni, tíðni og fylgi-
raskanir; um greiningu og meðferð og um kennslu grunnskólanema með ADHD. Sér-
stakir kaflar fjalla um unglinga með ADHD. Að lokum eru kaflar um þverfaglega 
teymisvinnu. Í inngangi er tónninn sleginn: „Viss hegðunareinkenni koma oft fyrst 
fram hjá börnum með ADHD þegar þau byrja í skóla…“ Starfsmenn skóla þurfa því 
að læra að skilja og vinna með nemendum sem hafa fengið slíka greiningu á annan 
hátt en með öðrum nemendum:

Fyrst og fremst ætti að líta á greiningu á ADHD sem vegvísi að viðeigandi fræðslu, 
meðferð og úrræðum sem snúa að barninu og nærumhverfi þess … Í uppeldi og 
skólastarfi er nauðsynlegt að virkja á jákvæðan hátt áhuga þeirra og kraft, viður-
kenna frávik þeirra í þroska og mæta þeim þar sem þau eru stödd (bls. 5–6).

Áherslan í þessari bók er því á uppeldi og kennslu nemenda með ADHD í skóla án 
aðgreiningar. Sérstök áhersla er lögð á viðhorf þeirra sem umgangast nemendur: 
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Að starfsmenn láti sig málefni þeirra varða, leggi sig fram um að tala opinskátt og  
jákvætt um ADHD, dýpki skilning sinn á röskuninni og eigi farsælt samstarf við fjöl-
skyldur þeirra (bls. 6–7). Allt á þetta vitaskuld jafnvel við um alla nemendur svo að 
hugmyndir sem fram eru settar þarna koma að gagni í almennri kennslu. Teikningar 
Sigrúnar Eldjárn af börnum og fullorðnum í bókinni eru í samræmi við þann boðskap 
bókarinnar að jákvætt viðhorf umhverfisins skipti meginmáli.

Tilgangur bókarinnar, eins og segir í inngangi og á bakkápu, er að „dýpka skilning 
þeirra sem starfa með nemendum með ADHD, einkum á grunnskólastigi, og benda á 
leiðir til að mæta þörfum nemenda í samstarfi við foreldra og þjónustustofnanir ríkis 
og sveitarfélaga.“ ADHD-handbókin ætti því að vera helsta leiðarhnoða þeirra sem 
starfa með nemendum sem fengið hafa þessa greiningu.

Þetta er handbók því hún hefur að geyma upplýsingar um flest það sem kennarar 
og aðrir starfsmenn skóla, einkum grunnskóla, þurfa á að halda ef þeir fá í hendur 
nemanda sem hefur verið greindur með ADHD. Sérstök áhersla er lögð á félagsfærni 
unglinga með ADHD, ekki síst stúlkna, teymisvinnu starfsmanna og samstarf við for-
eldra. Að öðru leyti er ekki áhersla á eina leið fremur en aðra heldur reynt að nálgast 
málið á sem fjölbreytilegastan hátt, bjóða nemendum upp á val um margvíslegar leiðir. 
Það er því farið yfir mikið efni á fáum blaðsíðum og fátt sem ekki leynist í bókinni sem 
máli skiptir um ADHD fyrir íslenska kennara og foreldra. Hér eru listar yfir það sem 
gera má eða gera þarf við hinar ýmsu aðstæður: við skipulag í skólastofu, við aðlögun 
náms og kennslu, við námstækni og námsmat og við hegðunarmótun og bekkjarstjór-
nun. En fyrst og fremst er áherslan á að benda á leiðir sem kunna að henta betur ein-
stökum nemendum og byggjast á hæfni þeirra í stað hefðbundinna kennsluaðferða 
sem byggjast á munnlegum fyrirmælum og sem leggja áherslu á að berja í brestina 
eða námsaðferða sem felast í því að sitja kyrr og skrifa með blýanti á blað. Vinnan 
verður þannig fjölbreyttari að því er varðar skilningarvit, hjálpargögn, vinnubrögð, 
verkefnaskil o.s.frv. Í þessa bók geta kennarar sótt hugmyndir um fjölmörg atriði er 
varða nám og kennslu nemenda almennt ekki síður en nemenda með ADHD. 

Kerfið getur verið frumskógur þegar um er að ræða að finna lausnir á vanda skóla-
barna. Annars vegar þarf að kanna hvaða möguleikar eru fyrir hendi; hins vegar þarf 
að snúa sér rétt í því að fá lausnir til að virka. Margir foreldrar hafa þurft að beita sér 
persónulega til að fá fyrir barn sitt þá þjónustu sem það á rétt á. Því er hagkvæmt að 
hafa hér á einum stað yfirlit yfir fjölmargar mögulegar lausnir sem henta ekki bara 
börnum með ADHD heldur flestöllum. Hér er gátlisti yfir það sem gera þarf, listi yfir 
þjónustuaðila og yfirlit yfir fræðsluefni af ýmsu tagi auk fræðilegra heimilda. Aftast 
eru svo dæmi um eyðublöð sem nota má sem gátlista, til samningagerðar, til minnis 
og mats og til áætlunargerðar. Bent er á gagnlegar vefsíður auk þess sem ítarlegur listi 
yfir fræðilegar heimildir fylgir. Allt þetta er ómissandi leiðsögn í dagsins önn. 

FRÆÐILEGAR FORSENDUR
Það er mikilvægt að skoða hvaða viðhorf og fræðilegu hugmyndir móta efnisval og 
efnismeðferð bókarinnar. Bókarheitið vekur strax spurningu um hvað ADHD sé en 
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skýringu er ekki að fá fyrr en á bls. 7. Þó er athyglisbrestur og ofvirkni nefnd á bls. 5 
en ekki skýrt hvers vegna þessi skammstöfun er notuð yfir það fyrirbæri fremur en 
t.d. AMO sem áður hefur verið notað í þessu skyni á íslensku fyrir athyglisbrest með 
ofvirkni (Ragna Freyja Karlsdóttir, 2001). Því verður að skilja þetta sem eitt skref í 
viðbót í innleiðingu engilsaxneskrar skammstöfunarhefðar hér á landi. Það á eflaust 
jafnframt að árétta alþjóðlega, viðurkennda stöðu þessarar röskunar (skert stýrifærni 
heilans) en höfundur skýrir heitið ekki frekar.

Í samanburði við þau siðferðilegu skilaboð sem fram koma í Ofvirknibókinni eftir 
Rögnu Freyju Karlsdóttur (2001) er boðskapurinn í þessari bók mun atferlisfræði-
legri, enda byggt í mun meira mæli á bandarískum leiðbeiningum (sjá tilvísanir og 
heimildaskrá í bókinni). Raunar eru fræðilegar skýringar höfundar gott dæmi um 
þá sjúkdómsvæðingu hegðunar sem náð hefur yfirhöndinni í skólakerfinu þar sem 
hún hefur tekist á við siðferðilega uppeldisfræði um áratuga skeið hér á landi sem 
erlendis. Hugmyndin er sú að afsiða hegðun barnsins með því að skilgreina hana sem 
afleiðingu líffræðilegra ferla og þar með kippa henni inn fyrir múra læknisfræðilegs 
hugmyndaheims og opinbera heilbrigðiskerfisins þar sem gilda önnur og síður siðræn  
lögmál en í skólakerfinu. Þar með er hegðunin ekki sök barnsins eða foreldranna 
heldur, eins og segir í inngangi: „Sökum hvatvísi er börnum með ADHD hættara við 
að lenda í aðstæðum sem erfitt er fyrir þau að koma sér út úr“ (bls. 5). Þetta er gott og 
gilt viðhorf þar sem áhrifavaldar eru ótvíræðir en það á því miður ekki við hér. 

Þótt reynt sé að sannfæra lesendur um að orsakir séu líffræðilegar (bls. 10) er megin-
rými bókarinnar samt varið í umfjöllun um kennslu eins og fram hefur komið. Hug-
myndirnar eru hagnýtar og lögð er áhersla á árangur og skilvirkni. Hér eru fyrirmæli 
um stjórnun fremur en leiðbeiningar um samvinnu, viðmót og samskipti; áherslan er 
á beina kennslu og þjálfun fremur en að námið og hegðunin sé á ábyrgð einstaklings-
ins. Það sem skiptir sköpum er þó vitaskuld framkvæmdin, því að úr öllum þessum 
hugmyndum er hægt að vinna í góðu samstarfi við nemendur eða þær geta verið 
alfarið á hendi kennarans að stjórna. Eins er mikilsvert að hafa í huga það sem höf-
undur tekur fram, að hver nemandi er ólíkur öðrum og því þarf að miða nálgunina 
við hvern og einn.

BARÁTTAN UM LÖGMÆTIÐ
Á innkápu kemur fram að handbókin sé tekin saman hjá Námsgagnastofnun 

að beiðni samráðshóps um aðgerðaáætlun í þágu barna og ungmenna. Samráðs-
hópurinn starfaði á vegum velferðarráðuneytisins, í samstarfi við mennta- og menn-
ingarmálaráðuneytið, fjármálaráðuneytið og Samband íslenskra sveitarfélaga … 

Hér er lögmæti bókarinnar áréttað. Segja má að þetta nálgist það að tryggja henni 
stöðu námskrár fyrir opinbera skóla, enda er henni dreift endurgjaldslaust í alla 
grunnskóla. Auk þess er hún byggð á meistaraprófsritgerð höfundar í lýðheilsufræði 
við Háskólann í Reykjavík þar sem hún hefur fengið fræðilegt mat. Höfundur er starf-
andi félagsráðgjafi við BUGL og fyrrverandi formaður ADHD-samtakanna. Annar 



höfundur, Ellen Calmon, er núverandi framkvæmdastjóri. Það getur talist grafa nokk-
uð undan fræðilegu hlutleysi bókarinnar að hún er unnin í samstarfi við ADHD-sam-
tökin, sem eru hagsmunasamtök áhugamanna um ADHD, en þar vegur upp á móti 
að sérkennsluritstjóri Námsgagnastofnunar er skráður ritstjóri bókarinnar og margir 
sérfræðingar, foreldrar og „greindir“ einstaklingar hafa komið að gerð hennar. 

Helst til langt er seilst til að sannfæra lesendur um trúverðugleika þess sem haldið 
er fram: „rannsóknarniðurstöður um réttmæti [ADHD] standa … á traustari grunni 
en rannsóknir á flestum öðrum geðröskunum“ (bls. 8) vegna þess hversu margar 
rannsóknir hafi verið gerðar á fyrirbærinu. En fjöldi rannsókna skiptir minna máli 
en niðurstöður þeirra þegar réttmæti á í hlut eins og krabbameinsrannsóknir eru vís-
bending um. ADHD er lítt skilið fyrirbæri þó að ámóta hegðunarmynstur hafi verið 
þekkt meðal barna í a.m.k. 100 ár og umtalsverðar rannsóknir hafi farið fram á því 
undanfarna áratugi. Orsakir, einkenni, áhrifaþættir, nýgengi og áhrifarík meðferð eru 
ekki ótvíræð um ADHD fremur en svo marga aðra mannlega kvilla eða „raskanir“, 
eins og raunar er viðurkennt annars staðar í bókinni (bls. 10). Því ber að taka með 
fyrirvara fullyrðingar um réttmæti, lögmæti og orsakasamhengi í rannsóknarniður-
stöðum að því er varðar ADHD. Þar mætti stíga varlegar til jarðar.

Meginskilaboð bókarinnar eru þau að það mundi bæta líf nemenda með ADHD til 
muna ef viðhorf til þeirra væru jákvæðari og byggð á þeirri þekkingu að ADHD sé 
þroskafrávik af líffræðilegum toga og sjónum beint að styrkleikum einstaklinga. Þessi 
sterki undirliggjandi boðskapur er skiljanlegur í ljósi þess að viðbrögð umhverfisins 
við hegðun eru afar menningar- og aðstæðubundin og breytileg milli skóla, en við-
horf virðast skipta sköpum um hvort litið er á slíka nemendur sem vandamál eða 
viðfangsefni (sjá t.d. Ingvar Sigurgeirsson og Ingibjörgu Kaldalóns, 2006). Ef sannfæra 
þarf kennara og foreldra um gildi slíkra viðhorfa og þekkingar er skiljanlegt að mikið 
sé lagt upp úr því að gera trúverðugleika bókarinnar sem mestan. 

SAMANTEKT
ADHD-handbókin er gagnlegt rit fyrir alla kennara og foreldra, háskólanema í upp-
eldis- og kennslufræðinámi, þroskaþjálfa og námsráðgjafa í leik-, grunn- og fram-
haldsskólum. Bókin á sem sagt ekki bara erindi við þá sem fjalla um og umgangast 
grunnskólanemendur með ADHD heldur öll börn og fullorðna sem stríða við erfið-
leika af ámóta tagi. Hafa þarf í huga að nálgun bókarhöfundar, sem leggur áherslu 
á greiningarviðmið, minnislista, beina þjálfun, skilvirkni og árangur, er ekki sú eina 
sem kemur til greina, en hún mun henta fjölmörgum við ýmsar aðstæður. Helsta gildi 
bókarinnar er einmitt sá fjöldi hugmynda sem safnað hefur verið saman og þýddur á 
íslensku og þær upplýsingar um stofnanir og félagasamtök sem geta komið að góðu 
gagni í daglegu skólastarfi. 

ADHD -handbókin
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