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Frá ritstjórUM

Í þessu hefti Uppeldis og menntunar eru þrjár ritrýndar greinar, fjórar viðhorfsgreinar 
og þrír ritdómar. Ritrýndu greinarnar fjalla um ólík efni á sviði menntavísinda: viðhorf 
kennaranema og framhaldsskólanema til kennaranáms, viðhorf nemenda í alþjóðlegu 
námi í menntunarfræði við Háskóla Íslands til námsins og árangur íslenskra grunn-
skólabarna í skriftarnámi. Viðhorfsgreinarnar eru um tómstunda- og félagsmálafræði-
menntun og ritaðar af kennurum námsbrautarinnar í Háskóla Íslands.

Auk birtingar á vefnum timarit.is er ritið nú birt í pdf-formi í Skemmunni, eldri 
hefti frá 2005–2009 og stakar greinar frá og með 2010. Birtingartöfin er um það bil ár. 
Á vef tímaritsins eru svo birt án tafar ágrip greina, bæði á íslensku og ensku. Sótt hefur 
verið um að tímaritið verði tekin inn í ISI-gagnagrunninn og er beðið niðurstöðu.

Útgáfa tímarits sem uppfyllir alþjóðlega viðurkenndar kröfur um ritrýni er mikil-
væg fyrir menntavísindin. Engin grein er birt í Uppeldi og menntun sem ritrýnd grein 
nema hún hafi verið send til a.m.k. tveggja sérfróðra ritrýna, auk ritstjóra og a.m.k. 
eins ritnefndarfulltrúa, á einhverju stigi. Flestar greinar fara tvisvar í rýni og sumar 
oftar áður en þær eru birtar, og á síðustu fjórum árum er höfnunarhlutfallið 36,2%. 
Þá eru ekki talin með þau handrit sem aldrei voru send til ritrýna vegna þess að þau 
annaðhvort hentuðu ekki tímaritinu eða fyrirsjáanlegt var að þau þættu ekki nógu 
góð. Höfnunarhlutfallið á að tryggja að birtar greinar standist vissar gæðakröfur sem 
tímarit með mildara ritrýningarferli geta síður. Eftir að ritrýni er lokið ritstýrir ritstjóri 
greinum, málfar er leiðrétt af sérfróðum málfarsyfirlesurum og loks eru greinar búnar 
undir umbrot með því að farið er yfir handritin enn á ný, og sérstaklega yfir allar til-
vísanir og heimildaskráningu. 

Ritstjórar þakka öllum þeim sem lagt hafa hönd á plóg við útgáfu og dreifingu 
þessa heftis.





Ritrýndar greinar
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Halla JónsdóttiR
Menntavísindasviði Háskóla Íslands

Hverjir fara í kennaranám og hvers vegna? 
Viðhorf grunnskólakennaranema og 
framhaldsskólanema

Greinin fjallar um norræna rannsókn á viðhorfum grunnskólakennaranema og nem-
enda á síðasta ári í framhaldsskóla til kennarastarfsins. Fram kom í rannsókninni að þorri  
íslensku kennaranemanna, sem þátt tók, var konur með íslensku sem móðurmál. Kennara-
nemarnir völdu sér ekki starfsvettvang út frá stöðutákni og launum heldur gáfu þeir upp 
persónulegar ástæður fyrir vali sínu. Þeir töldu kennarastarfið mjög mikilvægt fyrir sam-
félagið, það væri erfitt en í því fælist mikil ögrun, það væri fjölbreytt og gæfi möguleika á 
persónulegum þroska. Framhaldsskólanemarnir í rannsókninni töldu að þótt kennara-
starfið væri mikilvægt starf væri það svo illa launað að það væri ekki freistandi að læra til 
kennara. Ungt fólk reyndist jákvæðast gagnvart kennarastarfinu á Íslandi og í Finnlandi. 

Efnisorð: Kennaramenntun, norræn kennaramenntun, viðhorf til kennarastarfsins 

Inngangur
Kennarar gegna mikilvægu hlutverki í samfélaginu á hverjum tíma og eru áhrifavald-
ar í lífi nemenda sinna. Nám og menntun barna og ungmenna hefur gildi fyrir þau 
sjálf en ekki síður fyrir samfélagið og þróun þess. Því hlýtur að vera áhugavert að 
skoða hverjir fara í kennaranám og hvers vegna. Í fjölbreytilegu samfélagi 21. aldar 
hlýtur margbreytileiki kennarastéttarinnar að teljast eftirsóknarverður svo að opna 
megi leiðir ungs fólks að menningarlegum skilningi. Menntun kennara á hverjum 
tíma ætti að vera metnaðarmál og keppikefli að vel sé að málum staðið (Dahlgren, 
Gustafsson, Mellgren og Olsson, 1999; Darling-Hammond, 2000; Lortie,1975). Þetta á 
ekki síst við á Norðurlöndum sem líta á sig sem velferðarsamfélög þar sem menntun 
skipar veigamikinn sess. 

Uppeldi og menntun
23. árgangur 1. hefti 2014
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Árið 2009 var gefin út skýrsla á vegum Norrænu ráðherranefndarinnar, Compara-
tive Study of Nordic Teacher-training Programmes (Norræna ráðherranefndin, 2009). 
Hún sýndi m.a. þverrandi aðsókn að kennaranámi alls staðar á Norðurlöndum, að 
Finnlandi undanskildu. Við samanburð á skipulagi grunnskólakennaramenntunar á 
Norðurlöndum kemur í ljós að menntunin er ólík að uppbyggingu, innihaldi, lengd 
og staðsetningu. Finnska kennaramenntunin skilur sig frá að því leyti að hún hefur  
falist í fimm ára meistaranámi síðan á áttunda áratug síðustu aldar. Í Danmörku tekur  
kennaranámið fjögur ár og hefur lengst af verið í sérstökum kennaramenntunar-
stofnunum (d. seminarium). Í Svíþjóð er menntun grunnskólakennara þriggja til 
fimm ára háskólanám og í Noregi er um að ræða fjögurra ára nám. Á Íslandi var 
kennaramenntun grunnskólakennara þriggja ára háskólanám til 2008 en þá varð hún 
fimm ára meistaranám. Fyrstu nemendurnir í fimm ára námi hófu nám haustið 2009. 

Unnið hefur verið að því að laga kennaramenntun í Finnlandi, á Íslandi og í Sví-
þjóð að Bologna-ferlinu. Danska kennaramenntunin hefur verið aðlöguð að hluta en 
umræðunni um það hvernig eigi að standa að aðlöguninni í Noregi er ekki lokið (Nor-
ræna ráðherranefndin, 2010). Á Íslandi hafa þær breytingar sem gerðar voru á Háskóla 
Íslands, með skipan skólans í fimm fræðasvið og sameiningu við Kennaraháskóla  
Íslands, þann 1. júlí 2008 líklega stuðlað að enn markvissari innleiðingu Bologna- 
ferlisins í skólanum (Þórður Kristinsson, 2010). 

Misjafnt er eftir löndunum fimm hvort þeir sem hefja kennaranám ljúka því. Á 
undanförnum árum hefur það hlutfall verið hátt á Íslandi, í Finnlandi og í Svíþjóð 
en brotthvarf úr kennaranámi er mikið í Noregi og Danmörku. Kennaramenntun á 
háskólastigi var talin geta aukið virðingu fyrir bæði menntuninni sjálfri og kennara-
starfinu. Þetta var notað sem rök þegar menntunin var flutt á háskólastig á Íslandi og 
annars staðar á Norðurlöndum (Gyða Jóhannsdóttir, 2008). Einnig hafði komið í ljós í 
athugun þeirra sem að skýrslu Norrænu ráðherranefndarinnar stóðu að virðing gagn-
vart kennarastarfinu hafði minnkað alls staðar á Norðurlöndum nema í Finnlandi. 
Kennaraskortur er staðreynd í Danmörku, Svíþjóð og Noregi, einkum í stærðfræði og 
öðrum náttúruvísindagreinum (Norræna ráðherranefndin, 2009). 

Í greininni er kannaður bakgrunnur þeirra sem hófu grunnskólakennaranám á 
Menntavísindasviði Háskóla Íslands haustið 2009 og viðhorf þeirra sömu grunnskóla-
kennaranema annars vegar og framhaldsskólanema hins vegar til kennaranáms og til 
kennarastarfsins. Þessar niðurstöður eru bornar saman við hliðstæðar niðurstöður frá 
hinum Norðurlöndunum.

AÐFERÐ
Fjallað er um hluta af umfangsmikilli norrænni rannsókn sem gerð var að frumkvæði 
Norrænu ráðherranefndarinnar, samtímis í fimm löndum, Danmörku, Finnlandi,  
Íslandi, Noregi og Svíþjóð. Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) og Danmarks Pæda-
gogiske Universitet (DPU) höfðu veg og vanda af hönnun rannsóknartækja en rann-
sakandi frá hverju landi sá um gagnaöflun og tók rýnihópaviðtölin ásamt fulltrúum 
frá EVA. Í Svíþjóð tóku kennaranemar í Háskólanum í Gautaborg þátt í könnuninni,  
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í Danmörku kennaranemar í Háskólanum í Óðinsvéum, í Finnlandi voru það kennara- 
nemar í Åboháskóla, í Noregi kennaranemar í Háskólanum í Volda og á Íslandi  
nemendur við Háskóla Íslands (HÍ). EVA bar ábyrgð á úrvinnslu allra gagna og gerð 
skýrslunnar Rekrutteringsproblematikken på de nordiske læreruddannelser (Norræna ráð-
herranefndin, 2010). Höfundur þessarar greinar sá um rannsóknina fyrir Íslands 
hönd. Niðurstöður er lúta að samanburði allra landanna, bæði hinum megindlega 
hluta, þ.e. spurningakönnun, og hinum eigindlega, þ.e. rýnihópaviðtölum, svo og 
töflur og myndir, sem birtar eru í greininni, eru fengnar úr sameiginlegri skýrslu um 
rannsóknina. Upplýsingar um samsetningu hópsins má finna í töflu 1.

Tafla 1. Upplýsingar um þátttakendur

Óðinsvé Åbo Reykjavik Volda Gautaborg

Konur 64% 72% 83% 70% 70%

Innflytjendur 6% 5% 2% 3% 13%

Foreldri með að minnsta kosti framhaldsskólamenntun 70% 74% 61% 69% 56%

Aldursmeðaltal 25 21 25 23 25

Fjöldi kennaranema (framhaldsskólanema)* 169 (138) 96 (78) 118 (44) 61 (97) 611 (135)

Árafjöldi frá því framhaldsskóla lauk þar til kennara-

nám hófst, meðaltal
5 1 3 4 5

* Fyrri talan táknar fjölda kennaranema, innan sviga er fjöldi framhaldsskólanema

Heimild: Norræna ráðherranefndin, 2010, bls. 56–57

Spurningakönnun
Íslenska rannsóknin var gerð skólaárið 2009–2010. Spurningalisti var lagður fyrir 
og tekin voru tvö rýnihópaviðtöl. Rannsóknin var einungis gerð meðal staðnema á 
fyrsta ári í grunnskólakennaranámi á Menntavísindasviði HÍ 2009. Það skapaðist af 
mjög ströngum reglum þeirra sem um gögnin héldu, þ.e. að fyrirlögn skyldi vera í 
kennslustund en spurningalisti ekki sendur út. Spurningalistinn skyldi lagður fyrir 
í lok september en þá voru fjarnemar ekki á staðnum. Alls svöruðu 118 grunnskóla-
kennaranemar spurningalistanum, tæplega helmingur skráðra nema á 1. ári. Einnig 
var þess krafist að framhaldsskólanemar svöruðu spurningalistanum í sínum eigin 
skóla. Framhaldsskólinn, sem valinn var, uppfyllti það skilyrði að margir nemendur 
úr þeim skóla höfðu hafið nám við kennaradeild Menntavísindasviðs síðustu fimm 
árin áður en rannsóknin var gerð. Framhaldsskólinn auglýsti eftir nemum á lokaári 
sem voru tilbúnir að svara og tilkynntu 44 þátttöku sína. Þetta er lítill hópur og því 
mikilvægt að skoða niðurstöður í því ljósi. Spurningalistarnir voru forprófaðir með 
því að lítill hópur kennaranema á öðru ári í námi svaraði þeim og gerði athugasemdir. 

Í spurningalistunum, sem samdir voru sérstaklega fyrir þessa rannsókn, var mikill  
fjöldi staðhæfinga sem þátttakendur áttu að taka afstöðu til. Spurt var um kyn, aldur,  
þjóðerni, tungumál, menntun og lokaeinkunn á stúdentsprófi, menntun foreldra, 
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áhugasvið, svo og um viðhorf til kennaranáms og kennarastarfsins. Notaðir voru fyrir- 
fram ákveðnir kóðunarflokkar þar sem um var að ræða fyrirfram skilgreint rann-
sóknarverkefni. Viðhorf voru könnuð með fjögurra kvarða spurningum (t.d. mjög 
sammála, frekar sammála, frekar ósammála, alveg ósammála) og tvær spurningar með átta 
undirfullyrðingum voru með möguleikana aldrei og veit ekki til viðbótar). Spurninga-
listarnir fyrir hópana tvo voru mismunandi. Listinn sem lagður var fyrir grunnskóla-
kennaranema var ítarlegri, tíu bls., en listinn sem var lagður fyrir framhaldsskólanema 
var átta bls. Bakgrunnsspurningar voru þær sömu í báðum listunum.

Rýnihópaviðtöl
Tekin voru rýnihópaviðtöl við hóp kennaranema á fyrsta ári og hóp nemenda sem var 
að ljúka námi í framhaldsskóla, eitt við hvorn hóp. Rýnihópaviðtölunum var ætlað að 
ná fram umræðu meðal þátttakenda og sem virkastri þátttöku allra (Sóley S. Bender, 
2003). Rýnihópaviðmælendur voru valdir með tilviljunarúrtaki, tólf kennaranemar og 
fimmtán framhaldsskólanemar tóku þátt í hvoru viðtali. Rýnihópaviðtölin fóru fram 
á ensku þar sem norrænir fulltrúar rannsóknarinnar tóku þátt í viðtölunum. Nem-
endur vissu að viðtalið færi fram á ensku og virtist það ekki vera hindrun. Þeir nýttu 
sér aðstoð við túlkun á einstökum orðum meðan sjálft viðtalið fór fram. Viðtölin voru 
tekin eftir að unnið hafði verið úr niðurstöðum spurningalistanna og voru settar fram 
opnar spurningar um áhugaverða þætti sem fram komu í niðurstöðum úr spurninga-
listakönnuninni. 

Greining gagna
Við greiningu gagna var tekið tillit til þess að svarendahóparnir voru tveir í hverju 
landi, samtals tíu hópar (kennaranemar og framhaldsskólanemar). Því var í mörg-
um tilvikum kosið að kynna meðaltal úr gögnunum. Mikilvægt er að hafa í huga að 
gögnin greina aðeins frá viðhorfum hópanna sem tóku þátt í könnuninni, og ekki 
skal alhæfa í ljósi þeirra. Ekki var framkvæmd greining á þeim sem voru fjarverandi 
þegar könnunin var lögð fyrir og á Íslandi vantaði fjarnema í úrtakið. Mögulegt er að 
fjarvera þeirra skekki niðurstöðurnar kerfisbundið. 

Tölfræðileg vinna með gögnin var í höndum Bernhard Block Datenerfassung í 
Þýskalandi eftir lyklun rannsakenda hjá EVA og DPU undir stjórn þeirra Agi Csonka 
og Lars Qvortrup, en þeir ásamt rannsóknarhópi á þeirra vegum höfðu séð um gerð 
spurningalistanna og báru ábyrgð á þeim. Úrvinnsla tölfræðilegra gagna fór fram á 
vormisseri 2010 (Norræna ráðherranefndin, 2010).

NIÐURSTÖÐUR
Hér er fyrst gerð grein fyrir bakgrunni þeirra sem hófu grunnskólakennaranám á 
Menntavísindasviði HÍ haustið 2009 en meginhluti kaflans er um viðhorf þeirra 
sömu grunnskólakennaranema annars vegar og framhaldsskólanema hins vegar til 
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kennaranáms og til kennarastarfsins. Til hægðarauka er hér yfirleitt talað um kennara-
nema þegar átt er við grunnskólakennaranema.

Kennaranemar
Um 83% íslensku kennaranemanna í rannsókninni voru konur en 17% karlar. Hér 
skar Ísland sig úr með hæsta hlutfall kvenna í grunnskólakennaranámi. Þá voru 98% 
kennaranemanna með íslensku sem móðurmál.

Um 18% kennaranemanna á Menntavísindasviði hófu nám strax að loknu fram-
haldsskólaprófi, 45% einu til tveimur árum eftir að framhaldsskóla lauk og 8% nema 
hófu kennaranám fimm til sautján árum eftir að þeir luku framhaldsskólaprófi. Tæp-
lega 30% íslensku kennaranemanna höfðu áður hafið annað háskólanám en ekki lokið 
því. Í rýnihópaviðtölum kom fram að þetta var nám í ólíkum greinum, t.d. stjórn-
málafræði, sagnfræði, íslensku eða erlendum málum. Finnskir nemar fóru flestir strax 
að loknu framhaldsskólanámi í kennaranám en danskir, norskir, sænskir og íslenskir 
stúdentar biðu lengur með það. Meðalaldur kennaranema, sem voru að hefja nám, var 
því lægstur hjá finnsku nemunum, eða 21 ár, en 25 ár hjá íslensku kennaranemunum.

Margir kennaranemar sögðu frá því í rýnihópaviðtalinu að kennarar þeirra eða 
kennarar í fjölskyldunni hefðu haft mikil áhrif á val þeirra á kennaranámi. Íslenskur 
kennaranemi lýsti því til dæmis þegar hann spurði móður sína, sem var kennari og 
hann hafði séð „streða“ og vinna oft langt fram á nætur, af hverju hún hefði gerst 
kennari. „Hún ljómaði þegar hún sagði frá því sem hún sæi gerast hjá börnunum. Þá 
skildi ég að mamma elskaði starfið sitt.“

Viðhorf til kennaramenntunar
Íslenskir framhaldsskólanemar töluðu af virðingu um góða kennara og mörg dæmi 
voru einnig nefnd um einstaklinga með kennaramenntun í öðrum störfum. Íslensku 
og dönsku kennaranemarnir sögðu það auðvelt að komast inn í kennaranám en þeir 
finnsku töldu það erfitt í samanburði við aðrar greinar. Í Finnlandi eru inntökuviðtöl 
sem nemendur sögðu að væru góð en erfið. 

Í rýnihópaviðtalinu voru framhaldsskólanemar spurðir hvort það skipti máli að 
auðvelt eða erfitt væri að komast í nám. Íslensku nemendurnir töldu það til marks 
um að nám væri eftirsóknarvert að erfitt væri að komast í það og námið væri ekki of 
auðvelt. Annað sem kom fram, og tengdist vali á námi, var að staða námsins í sam-
félaginu hefði nokkur áhrif en einnig að starfið væri mikilvægt fyrir samfélagið. Vinir 
og ættingjar hefðu líka áhrif á það hvaða nám yrði fyrir valinu. 

Í spurningakönnuninni má merkja jákvæðari svör hjá íslensku kennaranemunum 
en nemum annars staðar á Norðurlöndum við þeirri fullyrðingu að kennaramenntun-
in sé áhugaverð og áskorun í sjálfu sér. Íslensku kennaranemarnir héldu því fram að 
ekki skipti miklu máli þó að auðvelt væri að komast í námið. Spurt var hvort námið 
væri létt og voru 80% kennaranema mjög eða frekar ósammála því að námið væri létt 
en hins vegar töldu þeir að það væri áhugavert og áskorun í sjálfu sér. Þetta sjónarmið 
kom fram í svari eins kennaranemans en hann sagði: „Maður fær ekkert að halda 
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áfram upp á master ef maður stendur sig ekki. Þá getur maður ekki orðið kennari. Þó 
maður sé kominn inn þýðir það ekki að þetta sé auðvelt.“ Milli 50 og 64% kennara-
nema í öllum löndunum voru mjög vissir um að þeir myndu ljúka kennaranáminu. Á 
Íslandi voru 50% alveg vissir og 93% alveg eða nokkuð vissir. Í öllum löndunum voru 
konurnar ákveðnari en karlarnir í því að ljúka náminu. 

Framhaldsskólanemarnir og kennaranemarnir í íslensku rannsókninni töldu mikil-
vægt að menntun sú sem þeir öfluðu sér gæfi þeim kost á að sinna fjölbreyttum störf-
um eða veitti þeim tækifæri til frekari menntunar. Líkt og aðrir framhaldsskólanemar 
í norrænu rannsókninni töldu þeir íslensku minni möguleika á að kennaramenntunin 
nýttist í ólíkum störfum en kennaranemarnir. Þetta kom bæði fram í spurningakönnun-
inni og rýnihópaviðtölunum. Íslensku kennaranemarnir sögðu að menntunin væri 
löng en framhaldsskólanemarnir að hún væri stutt. Hugsanlega getur sá viðhorfa-
munur sem fram kom tengst lengingu námsins árið 2008; að kennaranemarnir hafi 
haft vitneskju um þá lengingu en ekki framhaldsskólanemarnir. Í rýnihópaviðtölun-
um kom fram að íslensku kennaranemarnir væntu þess að lenging námsins myndi 
opna fyrir fleiri starfsmöguleika og staða og laun kennara myndu vænkast. Íslenskir 
kennaranemar skáru sig úr með þá skoðun að menntunin gæfi breiða þekkingu og 
færni. Fram kom í rýnihópaviðtölunum að það væri almennt viðhorf í samfélaginu að 
ekki væri mikið nýtt að læra í kennaranámi og framhaldsskólanemarnir álitu margir 
að í grunnskólakennaranáminu væri farið í sama efni og þeir hefðu lært í framhalds-
skólanum. Einn íslenskur framhaldsskólanemi orðaði það þannig: „Næstum eins og 
að setjast aftur á sama skólabekk.“ Almennt töldu framhaldsskólanemarnir að ekki 
væri um að ræða neina sérstaka sérhæfingu í kennaranáminu heldur að kennaranám-
ið fælist fyrst og fremst í dýpkun í faggreinum. Í rýnihópaviðtalinu töldu kennara-
nemar að megináherslan í náminu þyrfti að vera á samskiptaþáttinn, hann væri það 
sem mest reyndi á í kennarastarfinu. Af kennaranemum voru 80% mjög sammála því 
að námið fælist í nánu samstarfi við samnemendur og að það væri mjög mikilvægt eða 
frekar mikilvægt fyrir þá. Í rýnihópaviðtölunum kom þessi samvinnuþáttur vel fram 
og ræddu nemendur um að starf kennara á öllum skólastigum væri samskiptastarf og 
margir kennaranemanna töldu sig vera með sterka samskiptagreind. 

Hér skildu finnskir kennaranemar sig verulega úr í viðhorfum sínum til sérhæf-
ingar kennaranámsins þar sem þeir töldu að kennslufræðin væri kjarninn í kennara-
menntuninni, þar lægi sérfræðiþekking kennarans fyrst og fremst, og báru hiklaust 
nám sitt saman við nám í læknisfræði. 

Á mynd 1 má sjá niðurstöður frá öllum löndunum úr spurningunni: Hvernig er 
kennaramenntunin metin í þínu landi?
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Heimild: Norræna ráðherranefndin, 2010, bls. 86

Mynd 1. Hversu sammála þátttakendur eru því að kennaramenntun sé mikils metin. (Sýnt er meðaltal 
þar sem 4 stendur fyrir alveg sammála og 1 fyrir alveg ósammála. F táknar framhaldskólanema, K táknar 
kennaranema.)

Varðandi mat kennaranema á menntuninni reyndust finnskir kennaranemar jákvæð-
astir í garð hennar og íslenskir kennaranemar komu þar næst á eftir. Finnskir og ís-
lenskir kennaranemar urðu einnig minnst varir við neikvæð viðhorf hjá ættingjum og 
vinum er þeir tilkynntu að þeir hefðu ákveðið að fara í kennaranám. Margir sögðu að 
flestir virtu val þeirra á námi. Um 60% íslenskra kennaranema voru alveg eða nokkuð 
sammála því að námið væri mikils metið, 40% voru ósammála því. Í rýnihópaviðtöl-
um lýstu kennaranemar viðbrögðum ættingja og vina þegar þeir sögðu frá því að þeir 
væru að hefja kennaranám: það væri mikilvægt starf sem þeir myndu sinna en launin 
yrðu ekki há. Kennaranemarnir fengu að heyra að þeir myndu sinna mikilvægu starfi 
en margir fengu að heyra að þeir yrðu ekki á háum launum. Í rýnihópaviðtölum við 
framhaldsskólanema voru þeir spurðir hvernig þeir myndu bregðast við gagnvart 
vinum sínum sem færu í kennaranám. Þá komu fram svör eins og: „Mikilvægt og gott 
starf en eymd og peningaleysi.“

Enginn af þátttakendum í rýnihópaviðtalinu við framhaldsskólanema áformaði 
að fara í kennaranám að loknu stúdentsprófi. Framhaldsskólanemarnir skáru sig úr 
jafnöldrum sínum annars staðar á Norðurlöndum að því leyti að stór hluti þeirra, eða 
77%, var ákveðinn í að fara í áframhaldandi nám eftir stúdentspróf. Sú tala var aftur 
á móti lægst í sænska hópnum eða 44%. Þegar nemarnir voru spurðir um áhuga-
verðar námsgreinar voru svörin fjölbreytilegust hjá finnsku nemunum en þeir nefndu 
náttúruvísindi, hugvísindi, læknisfræði og samfélagsfræði. Meðal danskra ungmenna 
voru það einkum hugvísindi og samfélagsgreinar en hjá þeim íslensku, norsku og 
sænsku var læknisfræðin efst á lista yfir það nám sem þeim fannst eftirsóknarvert og 
gæfi há laun og háan „status“. 
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Í rýnihópaviðtölum kom fram að um 60% íslenskra framhaldsskólanema væru fús 
til að stunda hluta af námi, sem þau færu í, erlendis og tæplega 40% kennaranemanna. 
Hér skar Ísland sig úr fyrir mikinn áhuga nema á að stunda hluta af námi sínu erlend-
is. Finnland fylgdi þar næst á eftir með rúmlega 40%. Bæði í spurningalistunum og 
rýnihópaviðtölunum kom fram að laun virtust hafa meiri þýðingu í vali á námi fyrir 
framhaldsskólanemana en fyrir kennaranemana. 

Um 30% kennaranemanna, sem þátt tóku í rannsókninni, voru að hefja háskóla-
nám í annað eða þriðja sinn. Í rýnihópaviðtalinu greindu þeir frá því að þeir hefðu 
áður hafið annað háskólanám sem þeir hefðu ekki fundið sig í. Kennaranemar, sem 
höfðu áður hafið annað háskólanám, lýstu aðstæðum á Menntavísindasviði á mjög 
jákvæðan hátt. Í því sambandi var vinsamlegt viðmót bæði kennara og annarra nema 
nefnt, náin tengsl væru við aðra nema og góð samskipti einkenndu allt skólastarf-
ið. Þá nefndu þeir margir jákvæðar aðstæður í námsumhverfinu. Sérstaklega voru 
kennararnir nefndir og sögðu nemarnir að samskiptin við þá væru persónuleg. 
Kennarar á Menntavísindasviði væru áhugasamir og hvettu nema til þess að halda 
áfram náminu. 

Í rýnihópaviðtölunum var spurt um fjölmiðlaumræðu um kennarastarfið og 
kennaramenntun. Íslensku þátttakendurnir töldu að skólamál væru lítið til umfjöllunar 
og alls ekki á neikvæðan hátt. Þátttakendur töldu þó þörf á að styrkja jákvæða fjöl-
miðlaumræðu um kennaramenntun og skólastarf. Jafnframt töldu þeir að fjölmiðlar 
gætu án efa haft áhrif á viðhorf til kennaramenntunar og kennarastarfs. Þátttakendur 
frá Danmörku, Svíþjóð og Noregi töldu fjölmiðla draga upp neikvæða mynd af 
kennarastarfinu í sínu heimalandi og sögðu framhaldsskólanemar í þessum löndum 
að hin neikvæða umfjöllun hefði áhrif á sig og skapaði neikvæð viðhorf til kennara-
menntunar. Finnarnir sögðu að það væri mikil og almenn jákvæð fjölmiðlaumfjöllun 
um skólastarf i Finnlandi.

Viðhorf til kennarastarfsins
Í spurningakönnuninni kom fram að íslensku framhaldsskólanemarnir töldu að 
þekking kennarans á sinni kennslugrein væri mikilvægust hverjum kennara. Kennara-
nemarnir íslensku töldu hins vegar að félagsfærni væri kennaranum mikilvægust, þ.e. 
hæfni til samkenndar og til að þroska hæfni nemenda. Hér skáru finnsku kennara-
nemarnir sig úr öllum hópnum en þeir einir töldu uppeldis- og kennslufræðina vera 
kjarna- og meginatriðið í fagmennsku kennarans. Hins vegar kom fram í spurn-
ingalistunum að finnsku kennaranemarnir voru minna uppteknir en kennaranemar 
í hinum löndunum af því að koma auga á og styðja einstaklingsbundna hæfileika 
nemenda og að búa nemendur undir þátttöku í lýðræðislegu nútímasamfélagi. Allir 
þátttakendur nefndu launin sem helstu ástæðu þess að gerast ekki kennari. 

Flestir þátttakendur, bæði kennaranemarnir og framhaldsskólanemarnir, töldu að 
litlir möguleikar væru á starfsframa, hvort sem væri innan eða utan skólans. Nefnd-
ir voru þættir sem víkka mætti út í kennaramenntuninni, t.d. samskiptaþættir og 
leiðtogahæfni. Hér skáru íslensku kennaranemarnir sig út og sögðu 70% þeirra að 
þeir teldu mikla möguleika eða mjög mikla á starfsframa. Í rýnihópaviðtalinu drógu  
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íslensku kennaranemarnir nokkuð í land þegar þeir voru beðnir að nefna dæmi um 
möguleika á starfsframa. Þó að kennarastarfið bjóði upp á sveigjanlegan vinnutíma 
töldu flestir að starfið væri mjög krefjandi. 

Í spurningakönnuninni kom fram að bæði framhaldsskólanemar og kennaranemar 
töldu það mikilvægan þátt í hlutverki kennarans að vera fyrirmynd nemenda sinna, 
85% kennaranemanna voru mjög sammála því og 5% frekar sammála því. Í rýni-
hópaviðtölunum við íslensku framhaldsskólanemana var þessi þáttur mikið ræddur. 
Þeir tóku dæmi af reynslu sinni sem nemendur. Siðferðiskrafan gagnvart kennur-
um á öllum stigum var sterk og voru framhaldsskólanemarnir uppteknir af dæm-
um um kennara sem voru ekki góð fyrirmynd. Hér skáru íslenskir kennaranemar sig 
úr með langhæst meðaltal varðandi siðferðiskröfur. Af mynd 2 má ráða að miklar 
kröfur voru gerðar til kennara á mörgum sviðum. Í rýnihópaviðtölunum voru bæði 
framhaldsskólanemar og kennaranemar mjög uppteknir af þeim kennurum, sem þeir 
höfðu haft, og tóku dæmi um þá.

	F	K	F	K	F	K	F	K	F	K         
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Heimild: Norræna ráðherranefndin, 2010, bls. 92

Mynd 2. Eiginleikar sem þátttakendur í rannsókninni töldu mikilvæga

 
Þegar framhaldsskólanemar voru spurðir í spurningakönnuninni um ástæðuna fyrir 
því að gerast ekki kennari voru svörin nokkuð skýr eins og sjá má á mynd 3. 
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Heimild: Norræna ráðherranefndin, 2010, bls. 95

Mynd 3. Ástæður sem nefndar eru fyrir því að verða ekki kennari

Mikilvægt starf
Rúmlega 90% íslensku kennaranemanna voru mjög sammála því að kennarar sinni 
starfi sem sé mikilvægt samfélaginu (sjá mynd 4). Í svörum framhaldsskólanema 
kom sama viðhorf fram. Í rýnihópaviðtölum, bæði við kennaranema og framhalds-
skólanema, voru þessi viðhorf staðfest. Nokkuð skiptar skoðanir voru um það hvort 
kennarar njóti virðingar í samfélaginu; 40% kennaranemanna töldu að grunnskóla-
kennarar nytu lítillar eða mjög lítillar virðingar en 60% mikillar eða mjög mikillar. 
Í rýnihópaviðtölum, bæði við kennaranema og framhaldsskólanema, komu einnig 
fram þessi ólíku viðhorf. 
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Mynd 4. Mat þátttakenda á viðhorfi til kennarastarfsins í sínu heimalandi

Umræðan í rýnihópaviðtölunum varðandi þennan þátt, bæði við íslenska kennara-
nema og framhaldsskólanema, snerist að miklu leyti um það hvort laun endurspegl-
uðu viðhorf samfélagsins til kennarastarfsins, hvort há laun þýddu mikla virðingu 
og öfugt. Um 93% kennaranemanna voru mjög eða frekar sammála því í spurninga-
könnuninni að kennarar hefðu sveigjanlegan vinnutíma og kennaranemarnir töldu að 
í þessu starfi gæfist einnig góður tími til að sinna fjölskyldu. Hér kom þó fram skýr 
kynjamunur hjá kennaranemum; 90% kvenna töldu það mjög eða frekar mikilvægt að 
tími til að sinna fjölskyldu með starfi væri nægur á meðan 23% karla töldu það mikil-
vægt (þess ber þó að geta að karlar meðal kennaranemanna, sem tóku þátt í könnun-
inni, voru fáir). Um 78% kennaranemanna voru mjög sammála því að kennarar  
sinntu áhugaverðu starfi sem gæfi möguleika á persónulegum þroska en 22% voru 
frekar sammála. 

Meirihluti íslensku kennaranemanna eða 58% sögðu að það væri starfið sem slíkt, 
áskoranir og tilbreyting sem væri ástæða námsvalsins. Um 16% sögðu að það væri 
ábyrgðin og áhrifin sem starfið hefði, 11% nefndu öryggi í starfi og 8% vinnutímann. 
Launin væru hins vegar það sem helst mælti gegn vali á grunnskólakennarastarfinu.
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UMRÆÐA
Í rannsókninni, sem hér hefur verið fjallað um, kemur fram að íslensku þátttakend-
urnir í grunnskólakennaranámi á Menntavísindasviði 2009 voru að meirihluta konur 
sem aldar voru upp á Íslandi með íslensku að móðurmáli. Í rýnihópaviðtali kom fram 
að meirihluti íslensku grunnskólakennaranemanna átti náinn ættingja sem var með 
kennarapróf.

Þetta leiðir hugann að því hvort kennarahópurinn er nægilega fjölbreyttur. Ýmsir  
fræðimenn hafa bent á stéttamun þann sem sjá má milli hópa innan sama samfélags 
þar sem einstaklingar koma með heimamenningu sína sem er ólík, m.a. er varðar 
tungumál, viðhorf, og færni (Bernstein og Lundgren, 1983; Einarsson, 2004; Säljö, 
2003). Þessi munur gerir ákveðnum hópum erfitt fyrir þegar í skólann kemur þar 
sem oft verður mikill munur á skólamenningu og heimamenningu. Þá eru kennarar 
einnig fulltrúar sinnar heimamenningar sem hefur mótandi áhrif á tungutak þeirra og 
viðhorf (Banks, 2008; Brooker, 2002; Santoro, 2007). Því má segja að þörf sé á skóla þar 
sem hinum fjölbreytilega bakgrunni nemenda sé mætt með breiðari félagslegum og 
menningarlegum bakgrunni grunnskólakennara (Hanna Ragnarsdóttir, 2012). 

Í ljósi hinnar breyttu stöðu í íslensku samfélagi, þar sem rúmlega 5% nemenda 
í grunnskólum landsins eru með annað móðurmál en íslensku, verður sú spurning 
einnig áleitin hvernig megi stuðla að því að nemendur með fjölbreyttan bakgrunn 
og tungumál sækist eftir kennaramenntun. Hanna Ragnarsdóttir og Hildur Blöndal 
(2007) hafa bent á mikilvægi þess að grunnskólakennarar séu af ólíkum og fjölbreytt-
um uppruna, bæði menningarlegum og trúarlegum. Þær telja að það sé eina leiðin til 
að skapa þá þvermenningarlegu færni sem skólinn þarf á að halda. Hanna Ragnars-
dóttir (2012) bendir á gildi þess að kennarar séu með ólíkan menningarbakgrunn 
og endurspegli samfélagið. Þá fjallar hún um þær niðurstöður rannsókna sinna að 
kennaranemar af erlendum uppruna í Kennaraháskólanum hafi upplifað sig í jaðar-
stöðu í kennaranáminu en séu hins vegar í mikilvægri stöðu í starfi í grunnskólunum, 
ekki síst vegna skilnings þeirra á reynslu nemenda. Hún bendir á að huga þurfi að því 
í kennaranáminu hvernig laga megi það að breyttu samfélagi með breyttum kröfum, 
einnig varðandi það hverjir verði kennarar. Þá má einnig velta fyrir sér nauðsyn þess 
að kennaranemar komi úr ólíkum þjóðfélagshópum, með ólík viðhorf, tungutak og 
reynslu (Colnerud og Granström, 2002; Darling-Hammond, 2006). 

Eins og fram kom í niðurstöðukaflanum skar Ísland sig úr með hæsta hlutfall kven-
kyns nema sem hófu nám á grunnskólakennarabraut Menntavísindasviðs árið 2009, 
eða 83% meðan karlar voru 17%. Til að fá svör við því af hverju karlmenn sækja ekki 
meira í kennarastarfið en raun ber vitni gerðu Blank og Palmqvist (1998) athyglis-
verða rannsókn sem þeir fjalla um í bók sinni Vilken man vill bli lärare?! Meginniður-
stöður þeirra voru að þeir fáu karlmenn sem fara í kennaranám brjóta upp hið hefð-
bundna kynjamynstur. Þeir sem völdu kennarastarfið skera sig úr fyrir það að velja 
sér ekki starf út frá stöðutákni og launum heldur persónulegum áhuga, en þeir töldu 
mjög mikilvægt að standa vörð um stöðu barna í samfélaginu. Í þessu samhengi eru 
áhugaverðar niðurstöður úr rannsókn Guðbjargar Vilhjálmsdóttur (2004) þar sem hún 
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sýnir fram á að hugsun um starf eða starfshugsun sé ólík eftir kynferði. Hún byggir  
niðurstöður sínar á rannsókn meðal rúmlega 900 grunnskólanemenda í 10. bekk. 
Niðurstaða hennar er sú að áhuga- og tekjuskalar fari saman hjá drengjum en áhuga- 
og virðingarskali hjá stúlkum, þ.e. að áhugi drengja á störfum sé tengdur launum en 
hjá stúlkum sé það fremur spurning um virðingu samfélagsins. Varðandi starfsval 
megi því greina skýran „kynjahabitus“ í anda Bourdieus. Þá hefur Guðbjörg einnig 
fjallað um sýn ungmenna á grunnskólakennarastarfið sérstaklega í ljósi sömu rann-
sóknar (Guðbjörg Vilhjálmsdóttir, 2005). Þar kemur í ljós að drengjum finnst grunn-
skólakennarastarfið alls ekki eins virðingarvert og stúlkum, þeim finnst það síður 
áhugavert, ábyrgðarminna, það sé kvenlegra og bjóði síður upp á samskipti. Hér hlýt-
ur að vera mikilvægt viðfangsefni til að takast á við á 21. öldinni þar sem jafnréttismál 
eru mikilvæg réttindamál, og ljóst er að hér er verulega vikið frá jafnréttisstefnu þeirri 
sem mörkuð er bæði í Háskóla Íslands og í íslensku samfélagi yfirleitt. 

Kennaranemar töldu að kennarastarfið nyti ekki mikillar virðingar og það sama 
kemur fram hjá þátttakendum annars staðar á Norðurlöndum, að Finnlandi undan-
skildu. Laun væru hlutfallslega lág miðað við lengd námsins. Það er því afar forvitni-
legt að skoða þær ástæður sem grunnskólakennaranemar hafa fyrir því að hefja fimm 
ára nám, undirbúning undir starf sem þeir telja illa launað og að njóti ekki sanngjarnrar  
virðingar. 

Niðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að íslensku kennaranemarnir, sem 
rannsóknin náði til, velji sér ekki starf út frá stöðutákni og launum heldur gefa þeir 
upp persónulegar ástæður fyrir vali sínu. Þeir töldu sig vera að mennta sig fyrir starf 
sem væri mjög mikilvægt fyrir samfélagið, starf sem þeir töldu erfitt og að í því fælist 
mikil ögrun. Einnig töldu þeir að þeim gæfist möguleiki á persónulegum þroska í 
starfi og því fylgdi mikil tilbreyting, vinnutími væri sveigjanlegur og miklar siðferðis- 
kröfur gerðar, sem fælust í því að þeir ættu að vera fyrirmyndir nemenda sinna. 
Kennaranemarnir á Menntavísindasviði 2009 völdu nám sem fól í sér samvinnu fram 
yfir samkeppni, hagnýtt nám, sem gæfi nokkuð góða möguleika á fjölbreyttum störf-
um en væri ekki mjög mikils metið. Kennaranemarnir töldu námið frekar þungt en 
áhugavert og meirihlutinn taldi að náminu lyki ekki við útskrift. Framhaldsskólanem-
arnir í rannsókninni litu ekki á kennaranám og starf sem valkost fyrir sig. Laun væru 
of lág. Starfið væri hins vegar mikilvægt.

Hér hefur einkum verið fjallað um niðurstöður sem snerta viðhorf framhaldsskóla- 
nema og kennaranema til grunnskólakennaramenntunar. Nemarnir töldu að persónu-
leiki kennarans og viðhorf hans skiptu mestu máli í kennarastarfinu. Virðingarstaðan 
og sú nauðsynlega sérfræðiþekking sem háskólinn einn átti að geta veitt hafa verið 
helstu rökin fyrir flutningi annarra kennaramenntunarstofnana yfir í rannsóknar-
háskóla (Gyða Jóhannsdóttir, 2004). Háskólastigið eitt nægir augljóslega ekki; fleira 
þarf að koma til svo að kennaramenntunin njóti fullrar virðingar og viðurkenningar. 
Athygli vekja niðurstöður Westburys og félaga þess efnis að mjög sterkur rannsókna-
grunnur, sem hin finnska grunnskólakennaramenntun byggist á, sé ein af megin-
stoðum hennar og helsti styrkur og ein veigamesta ástæðan fyrir þeirri velgengni og 
virðingu sem hún nýtur (Westbury, Hansén, Kansanen og Björkvist (2005).
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Tæplega 80% framhaldsskólanema sem svöruðu spurningalistanum ætluðu að fara 
í nám að loknu stúdentsprófi. Það var hæsta prósenta sem mældist í norrænu rann-
sókninni. Það kom þó í ljós í rýnihópaviðtalinu að enginn þátttakendanna ætlaði sér 
að fara í kennaranám. Þessir þátttakendur töldu að kennarar sinntu mikilvægu starfi 
í samfélaginu, en töldu starfið hafa þar lága stöðu og vísuðu þar bæði til umræðu um 
kennara og einkum lágra launa. Þessir framhaldsskólanemar vildu helst mennta sig til 
starfs sem nýtur félagslegrar virðingar og gefur góð laun. Þá var sýn þeirra á kennara-
menntunina einnig umhugsunarefni; þeir töldu að þar væri ekki um fræðigrein að 
ræða heldur að slík menntun fælist í dýpkun á faggreinum þeim sem þau hafa þegar 
lært. Þeir töldu góða fagþekkingu kennara mikilvægasta í kennarastarfinu, á meðan 
kennaranemar töldu það vera samskiptafærni. 

LOKAORÐ
Kennaramenntun á Íslandi stendur frammi fyrir áskorunum sem felast í því að skapa 
aukna virðingu fyrir henni, auka fjölbreytileika í hópi kennaranema og kanna hvern-
ig tengja má námið enn betur rannsóknum. Í ljósi þess áhuga sem greina mátti hjá 
framhaldsskólanemunum á að stunda hluta af námi sínu erlendis er áframhaldandi 
þátttaka í Bologna-ferlinu mikilvæg fyrir íslenskt háskólasamfélag og vert að skoða 
hvort ekki megi gera meira af því að bjóða kennaranemum að taka t.d. eitt misseri 
í erlendum skóla. Samtímis því að dregið hefur úr aðsókn í kennaranám á Íslandi 
á undanförnum árum má sjá merki þess í fjölmiðlaumræðu síðustu missera að nei-
kvæðnitónn sá sem nemar í hinum norrænu löndunum benda á, og þeir telja eiga þátt 
í að gera námið óspennandi, hafi náð Íslandsströnd. 

Augljóst er af svörum framhaldsskólanemanna að vinna þarf að því að gera 
kennaranámið og -starfið heillandi svo að ungt fólk á Íslandi sjái það sem raunhæft 
val fyrir sig. Í þessum efnum þarf sameiginlegt átak kennaramenntunarstofnana og 
sveitarfélaga. Launin og virðingin voru nefnd sem helstu ástæður þess að velja ekki 
námið og starfið. En jákvætt viðhorf íslensku þátttakendanna sýnir að enn er tækifæri 
til að vinna að styrkari stöðu grunnskólakennaramenntunar. Leita þarf leiða til að 
nemendahópurinn verði fjölbreyttari, t.d. ætti að freista þess að fá fleiri karlmenn til 
að stunda kennaranám og reyna að laða að fólk af erlendum uppruna. Hér eru því 
ögrandi verkefni þeirra sem að kennaramenntun standa er lúta að jafnréttismálum, 
virðingu fyrir menntun grunnskólakennara og ráðstöfunum gegn brotthvarfi úr nám-
inu. Svo mætti nýta sér það viðhorf kennaranema til starfsins að það sé spennandi 
og gefi tækifæri til persónulegs þroska og leggja áherslu á þann þátt í kynningu á 
náminu. 

Ljóst er að mikið liggur við að standa vörð um gæði kennaramenntunar, kennara-
starfið og um leið menntun komandi kynslóða og framtíð lands og þjóðar. Margt 
bendir til þess að við séum á leið í svipaða átt og nágrannaþjóðir okkar. Enn höfum 
við þó nokkurt forskot sem einkum felst í jákvæðri sýn ungs fólks á kennarastarfið og 
menntunina. Eins og fjallað var um í upphafi hafa viðhorf mikil áhrif og ráða miklu 
um val einstaklings á menntun til framtíðar. 
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Who wants to enter teacher education, and why? 
The views of student teachers and secondary school 
students 

Abstract
This article is based on the findings of qualitative and quantitative research focusing 
on the views of those who entered the teacher education program at the Faculty of 
Teacher Education in the University of Iceland in 2009, as well as a group of students 
in their last year of secondary school. More precisely, the research sought to extract the 
participants’ views toward teacher education and compulsory school teaching. The 
research also examined the background of first year student teachers whose aim was 
to teach at grade school levels. 

The research was conducted in the schoolyear 2009–2010. A questionnaire was 
submitted to 118 students in their first year of teacher education, focusing on edu-
cation in compulsory school, and to 44 secondary school students during their final 
year of study. In addition, focus groups were interviewed, comprising members from 
above-mentioned groups. The focus group was arbitrarily chosen, in total twelve stu-
dent teachers and fifteen grade school students.
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This study is part of a comprehensive Nordic research project conducted at the be-
hest of The Nordic Council of Ministers and simultaneously launched in five different 
countries: Denmark, Finland, Iceland, Norway and Sweden, under the auspices of 
Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) and Danmarks Pædagogiske Universitet (DPU). The 
report, Rekrutteringsproblematikken på de nordiske læreruddannelser (Norræna ráðherra- 
nefndin [Nordic Council of Ministers], 2010) provides a detailed account of the central 
findings of the research. The current article draws on those findings as it compares the 
Icelandic results to those from the other Nordic countries.

The findings of the research bring to light that the Icelandic student teachers com-
prised a relatively homogenous group; 83% women and 17% men. Here, Iceland stood 
out, with the highest proportion of female students in the department of compulsory 
school education. 98% of the secondary school students were native Icelandic speak-
ers, the educational level of their mothers was higher than their fathers’, and most of 
the student teachers within the focus group had a close relative who was a teacher. 
Guðbjörg Vilhjálmsdóttir’s (2005) findings concerning adolescents’ views on grade 
school reveal that boys considered the work of grade school teachers less respectable 
than the girls did, and similarly, the boys found the job less interesting, entailing less 
responsibility, and being more “feminine”. Furthermore, the importance of diversity in 
relation to teachers’ cultural and religious backgrounds has been observed by Hanna  
Ragnarsdóttir and Hildur Blöndal (2007). They contend that this is the only means by 
which the necessary cross-cultural skills can be created within schools. 

Moreover, the findings of the research disclosed that the student teachers favored 
studies focusing on cooperation rather than studies involving competition; they also 
preferred practical programs which offered more possibilities for diverse positions, 
but were not as highly appreciated. The questionnaire revealed that Icelandic second-
ary school students considered the teacher’s knowledge of his/her own subject the 
most important aspect; they believed that the same subjects were taught in teacher 
education as in secondary school; however, the former delved deeper into the material 
than the latter. On the other hand, the Icelandic student teachers noted social skills as 
the most important aspect of a teacher‘s competence. The Finnish student teachers 
stood out in this regard, since they alone thought that pedagogy was the hard kernel 
of teachers’ professionalism. 

The secondary school students did not believe that teaching was well suited for 
them. Salaries were too low. They felt, however, that the profession was important. 
92% of Icelandic student teachers agreed that this profession is imperative for society. 
The secondary school students agreed. There was, however, a perceptible difference 
in relation to teachers’ respect within society: 40% of student teachers believed that 
grade school teachers enjoyed little or very little respect. 

In the questionnaire, 93% of student teachers strongly agreed, or agreed, to the 
statement that teachers had flexible working hours, and that, as a teacher, there would 
be enough free time for the family. However, there emerged a clear gender difference 
in the student teachers’ answers: 90% of women felt it was very important, or some-
what important, to have enough time to attend to the family along with work, where-
as only 23% of men were of this opinion. Around 78% of student teachers strongly 
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agreed that teaching was an interesting profession which offered an avenue for per-
sonal development; 22% agreed with these statements. 

A majority of Icelandic student teachers, or 58%, stated that the reason for choosing 
their education related to the profession itself; its challenges and diversity. Around 
16% claimed that their choice was due to responsibility and potential influence, 11% 
referred to job security and 8% mentioned the working hours. However, salary was 
the major factor that spoke against the profession as such. 

Young people’s views regarding teaching give rise to optimism and hope, but also 
concern, because they do not seem to view teaching as an exciting profession. 

Keywords: Teacher education, Nordic teacher education, teaching
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Fjölmenningarlegt námssamfélag: 
Reynsla nemenda af alþjóðlegu námi  
í menntunarfræði við Háskóla Íslands

Í greininni eru kynntar niðurstöður rannsóknar sem gerð var árið 2011 á áhrifum 
náms sem byggt er upp og mótað á grunni gagnrýninnar uppeldisfræði og með útgangspunkt í 
styrkleikum nemenda í fjölbreyttum alþjóðlegum hópi. Markmið rannsóknarinnar var að athuga 
hvaða áhrif þátttaka í alþjóðlegu námi í menntunarfræði við Háskóla Íslands hefur haft á líf og 
störf sjö nemenda af erlendum uppruna. Þátttakendur voru konur á aldrinum 23–46 ára sem 
höfðu nýlokið alþjóðlegu námi í menntunarfræði við Háskóla Íslands, Menntavísindasvið eða 
voru langt komnar í náminu. Rannsóknin var tvíþætt: Nemendunum var annars vegar skipt í 
tvo rýnihópa og hins vegar voru þeir beðnir um að skrifa frásögn um reynslu sína af náminu. 
Niðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að þátttakendur hafi upplifað valdeflingu í námi 
sínu og fjölmenningarlegt námssamfélag í reynd. Konurnar lýstu því hvernig námið hefur gefið 
þeim ný tækifæri, nýjar hugmyndir, opnað þeim nýjar leiðir og aukið sjálfstraust þeirra. Einnig 
benda niðurstöðurnar til þess að hugmyndafræði námsleiðarinnar hafi skilað sér til þátttakenda.

Efnisorð: Gagnrýnin uppeldisfræði,  alþjóðlegt nám í menntunarfræði, nemendur af 
erlendum uppruna, valdefling, fjölmenningarleg námssamfélög

INNGANGUR
Með hnattvæðingu hefur hreyfanleiki fólks aukist og mörg samfélög eru menningar-
lega fjölbreyttari en fyrir nokkrum áratugum. Slíkum breytingum fylgja nýjar áskoranir  
sem hafa mikil áhrif á líf fólks (Süssmuth, 2007) og ná ekki aðeins til þeirra sem sjálfir 
eru virkir þátttakendur heldur líka þeirra sem aldrei færa sig um set (Suárez-Orozco 
og Qin-Hillard, 2004). Þessar samfélagslegu breytingar eru hvetjandi fyrir mennta-
rannsóknir, þar sem hlutverk skóla tekur breytingum í takt við þá samfélagslegu  
þróun sem á sér stað. Breytingarnar skapa tækifæri og nýjar rannsóknarhugmyndir, 
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m.a. þar sem „hnattvæðing er marghliða ferli með efnahagslegar, félagslegar, póli-
tískar og menningarlegar afleiðingar fyrir menntun á háskólastigi“ (UNESCO, 2004, 
bls. 6, íslensk þýðing greinarhöfunda). Auknum hreyfanleika fólks fylgja þannig ný 
tækifæri til menntunar. Í nýlegri bók sinni, þar sem hún fjallar m.a. um margvísleg 
áhrif hnattvæðingar á menntun, kallar Darling-Hammond (2010) eftir valdeflandi 
menntun, menntun sem gerir fólki kleift að hugsa á gagnrýninn og áhrifamikinn hátt, 
að taka stjórn á námi sínu og ákveða hlutskipti sitt, fremur en að fylgja eingöngu fyrir-
mælum sem aðrir móta.

Í greininni eru kynntar niðurstöður rannsóknar sem gerð var árið 2011 á áhrifum 
náms sem byggt er upp og mótað á grunni gagnrýninnar uppeldisfræði, með útgangs-
punkt í styrkleikum nemenda í fjölbreyttum alþjóðlegum hópi og með valdeflingu 
sem leiðarstef (Darling-Hammond, 2010). Markmið rannsóknarinnar var að athuga 
hvaða áhrif þátttaka í alþjóðlegu námi í menntunarfræði (International Studies in  
Education) við Háskóla Íslands (2013a, 2013b) hefur haft á líf og störf sjö nemenda 
af erlendum uppruna. Námið var fyrst boðið haustið 2008 á Menntavísindasviði HÍ. 
Það er nýjung á Menntavísindasviði að tvennu leyti. Annars vegar er í fyrsta skipti 
á sviðinu heildstæð námsleið í boði þar sem kennt er á ensku. Hins vegar er námið 
byggt á hugmyndafræði og kenningum um fjölmenningarlega menntun (Banks, 2007) 
og menningarmiðaða menntun (Gay, 2000) auk gagnrýninnar uppeldisfræði í anda 
Freire (1985, 1999, 2007) en jafnframt er reynt að skapa alþjóðlegt og fjölmenningarlegt 
námssamfélag (Nieto, 2010) með áherslu á valdeflingu (Darling-Hammond, 2010). Al-
þjóðlegt nám í menntunarfræði við HÍ var m.a. þróað til að bregðast við fjölgun nem-
enda af erlendum uppruna í háskólanámi á Íslandi, sem ekki höfðu möguleika á að 
stunda nám á íslensku, og til að skapa alþjóðlegra umhverfi náms á sviði menntunar-
fræða en verið hafði í boði á Íslandi fram að þeim tíma (Hanna Ragnarsdóttir, 2012; 
Hanna Ragnarsdóttir og Hildur Blöndal, 2007). 

Fyrirliggjandi rannsóknum á náminu eða einstaka námskeiðum þess hafa þegar 
verið gerð nokkur skil. Helstu niðurstöður í rannsókn Allyson Macdonald og Auðar 
Pálsdóttur (2011) leiddu í ljós aukna meðvitund nemenda um þau áhrif sem þau sjálf 
höfðu á mótun og þróun námsins. Meirihluti þeirra kennara sem tók þátt í mótun,  
þróun og kennslu á fyrstu árum námsins deildi þessari hugmyndafræði (Allyson 
Macdonald og Auður Pálsdóttir, 2011; Books, Hanna Ragnarsdóttir, Ólafur Páll Jóns-
son og Allyson Macdonald, 2011; Hanna Ragnarsdóttir, 2012). Hvorki reynsla kvenna, 
né reynsla nemenda sem lokið hafa náminu hefur fram að þessu verið rannsökuð 
sérstaklega og er með þeirri rannsókn sem hér er greint frá leitast við að bæta úr því. 

FRÆÐILEGUR BAKGRUNNUR
Fræðilegur bakgrunnur rannsóknarinnar fellur vel að hugmyndafræðilegum grunni 
alþjóðlega námsins í menntunarfræði, en megináherslur eru á gagnrýna uppeldis-
fræði (e. critical pedagogy), gagnrýna fjölmenningarhyggju (e. critical multicultural-
ism) og hugmyndafræði fjölmenningarlegrar menntunar (e. multicultural education) 
sem fræðilegan grunn rannsóknarinnar og námsins. Einnig er fjallað um þróun  
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fjölmenningarlegra námssamfélaga (e. multicultural learning communities) og vald-
eflingu (e. empowerment) í menntun. 

Gagnrýnar kenningar – gagnrýnin uppeldisfræði
Eftir einn helsta fulltrúa Frankfurtskólans, Habermas, liggja margar greinar og bækur  
þar sem hann fer ítarlega í gegnum hugmyndafræðilegan grunn gagnrýninna kenninga  
(e. critical theory). Sjálf hugmyndafræðin hefur tekið töluverðum breytingum í tímans 
rás þegar ólíkir fræðimenn hafa reynt að varpa ljósi á hvernig bregðast má við ójöfn-
uði og misrétti í samfélaginu, t.d. í gegnum menntun (McCarthy, 1996). Gagnrýnin 
uppeldisfræði Freire byggir á grunni gagnrýninna kenninga. Í mjög stuttu máli má 
segja að leiðarstef hjá bæði Habermas og Freire sé óskin um að aflétta því oki sem sam-
félagið leggur fólki á herðar á hverjum tíma. Um er að ræða ákveðna sýn á einstak-
linginn og stöðu hans innan samfélagsins (Freire, 1985, 1999; McCarthy, 1996) og trúna 
á að einstaklingar verði að öðlast ákveðið frelsi til að koma auga á og nýta mannauð 
sinn og talar Freire í því samhengi um gagnrýna vitundarvakningu (e. critical con-
sciousness).

Eitt af því sem einkennir gagnrýna uppeldisfræði er að hún tekur til umfjöllunar 
vald, virðingu og þann möguleika sem einstaklingar hafa til að láta rödd sína og skoð-
anir heyrast, hvort sem um er að ræða í samskiptum milli nemenda og kennara, við 
stofnanir eða í samfélaginu almennt (Giroux, 1994). Þá varpar hún enn fremur ljósi á 
tengsl þekkingar, yfirvalda og valds (Giroux, 1994) og hvetur jafnframt bæði kennara 
og kennismiði til að horfa gagnrýnum augum á kennsluaðferðir sem og starfshætti 
skóla.

Þessu tengdar eru hugmyndir feministans hooks (1994) sem eru undir sterkum 
áhrifum frá hugmyndafræði Freire og boða mikilvægi þess að skapa námssamfélag 
sem dregur úr stigveldi valds og áhrifa en byggir þess í stað á réttlæti og jöfnuði. Hlut-
verk kennara í þessu samhengi er gríðarlega mikilvægt og krefst þess að þeir séu með-
vitaðir um stöðu sína og áhrif vilji þeir stuðla að menntun gegn mismunun. Einkenni 
kennara sem byggja starfskenningu sína á slíkri hugmyndafræði lýsa sér í því að þeir 
koma fram við nemendur af virðingu og líta á þá sem verðuga samstarfsaðila en ekki 
sem óvirka viðtakendur. Þeir gera miklar kröfur til nemenda en sýna bakgrunni þeirra 
og reynslu jafnframt áhuga og líta á hann sem mannauð (Darling-Hammond, 2010; 
Gay, 2000; Nieto, 2010). Þá telur hooks (1994) enn fremur mikilvægt að hvetja nem-
endur og kennara til gagnrýninnar vitundarvakningar. Í augum bæði hooks (2003) 
og Giroux (1994) er kennslustofan vettvangur þroska og sameiginlegrar framþróunar 
nemenda og kennara. Í þessu samhengi er ekki síður mikilvægt að skapa nemendum 
tækifæri til þess að spegla skoðanir sínar í viðhorfum annarra og læra þannig að skoða 
ólík málefni frá mörgum hliðum. Að mati Habermas er þannig hægt að öðlast ákveðið 
jafnræði sem aðeins næst í gegnum skoðanaskipti þar sem beita þarf rökhugsun þegar 
afstaða er tekin til ákveðinna hugtaka og beitingu þeirra. Þannig mótast viðhorf okkar 
til sannleiksgildis þeirra og/eða réttlætis (Skirbekk og Gilje, 1999).

Skapandi og gagnrýnin hugsun eru grunnstef í hugmyndafræði fjölmenningarlegrar  
menntunar (Sleeter, 2002) og miðar hún að því að virkja nemendur til þess að horfa 
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með gagnrýnum augum á námið og skipulag þess, sem og þau tækifæri sem það 
skapar til virkrar þátttöku og þroska. Þetta sjónarmið var ríkjandi í alþjóðlega náminu 
eins og áður segir (Books o.fl., 2011), en einnig í rannsókninni sem hér er fjallað um. 
Shor (1996) fjallar um mikilvægi þess að nemendur fá tækifæri í námi sínu til að tjá 
eigin skoðanir og reynslu, bæði í ræðu og riti vegna þess að með þeim hætti öðlist þeir 
betri innsýn í eigin viðhorf og skilji betur samspil reynslu og skoðana. Þátttaka með 
þessum hætti getur reynt mjög á nemendur, ekki síst ef fyrirkomulag námsins felur 
í sér flata valddreifingu. Nemendur fá þá aukið vald en um leið aukna ábyrð á eigin 
námi. Sumum nemendum líkar þetta fyrirkomulag afar illa eins og sjá má af skrifum 
Shor (1996), bregðast reiðir við þessum tilraunum kennara og vilja láta segja sér ná-
kvæmlega til hvers er ætlast af þeim. Meginhugmyndir gagnrýninnar uppeldisfræði 
eru eins og áður segir nátengdar hugmyndum gagnrýninnar fjölmenningarhyggju og 
hugmyndafræði fjölmenningarlegrar menntunar sem fjallað verður um hér á eftir (sjá 
Allyson Macdonald og Auður Pálsdóttir, 2011; Books o.fl., 2011; Hanna Ragnarsdóttir, 
2012). 

Gagnrýnin fjölmenningarhyggja, fjölmenningarleg menntun
og alþjóðlegt nám
May (1999a, 1999b) er einn þeirra höfunda sem tengt hefur gagnrýna fjölmenn-
ingarhyggju við mótun menntastefnu. Hann telur að hafa þurfi í huga hvernig  
félagsleg gildi, skipulag og stofnanir samfélagsins eru endursköpuð í skólum og öðrum  
menntastofnunum. Að mati May nægir ekki að gera breytingar á námskrám til að 
koma til móts við samfélagsbreytingar í átt að fjölmenningarlegri samfélögum, heldur  
þurfi að horfa á mismunun sem felist í formgerð samfélaga. Gagnrýnin fjölmenningar- 
hyggja og gagnrýnin fjölmenningarleg menntun tengjast m.a. skrifum Freire (1998) 
sem undirstrikar mikilvægi þess að fólk taki þátt í umbreytingum í menntun og hvet-
ur til gagnrýninnar ígrundunar. Freire (2007) telur þörf vera á menntun til vitundar-
vakningar (e. education for critical consciousness) sem geri fólki kleift að fjalla um 
vandamál í umhverfi sínu og grípa inn í þegar við á. 

Fjölmenningarleg menntun er margt í senn; hugmyndafræði, stefna, umbótahreyf-
ing í menntun og ferli, svo nokkuð sé nefnt (Banks, 2007; Nieto, 2010). Að mati Banks 
(2007) felur hún í sér þá hugmynd að allir nemendur, óháð kyni þeirra, stétt, menningu 
og uppruna, eigi að hafa jöfn tækifæri til menntunar. Banks (2007) og Nieto (2010) hafa 
gagnrýnt að skólastarf sé miðað við þarfir meirihlutahóps eða -hópa samfélagsins og 
reynsla, menning og saga annarra menningar-, tungumála- eða trúarhópa sé hunsuð.  
Þetta leiði til mismununar og vinni gegn jafnrétti. Enn fremur hefur Nieto (2010) bent 
á að væntingar til ákveðinna nemendahópa (t.d. nemenda af erlendum uppruna) séu 
minni en til annarra hópa (meirihlutahópa samfélagsins) og þannig sé mismunun 
haldið við og stuðlað að jaðarsetningu.

Í mótun alþjóðlegs náms, ekki síst á háskólastigi, er að mati ýmissa fræðimanna 
mikilvægt að byggja á þeirri margvíslegu þekkingu sem nemendahópar koma með 
og leitast við að þróa fjölmenningarlegt námssamfélag þar sem reynt er að virkja fjöl-
breytta nemendahópa til þátttöku (Carroll og Ryan, 2005; Gundara, 2000). Margt er 
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því skylt með hugmyndum um þróun alþjóðlegs náms og þróun fjölmenningarlegrar 
menntunar.

Nokkur helstu grundvallarhugtök gagnrýninnar fjölmenningarhyggju í menntun, 
svo sem jafnrétti og valdefling, eru talin mikilvæg í skólaumbótum í fjölmenningar-
legum samfélögum. 

Fjölmenningarleg námssamfélög og valdefling
Um tengsl valdeflingar og gagnrýninnar uppeldisfræði má segja að þetta tvennt hald-
ist í hendur. Valdefling snýst m.a. um vald og getu til að hafa stjórn á eigin lífi og 
menntun, styrkingu sjálfsmyndar og áhrif (Heng, 1996; Nieto, 2010). Markmið gagn-
rýninnar uppeldisfræði er að efla, styðja og styrkja einstaklinga til virkrar þátttöku í 
gegnum nám. Það er í gegnum námið sem jaðarsettur nemandi á möguleika á því að 
finna styrk sinn og rödd (Freire, 1985, 1999; Nieto, 2010). Nieto (2010) talar enn fremur 
um valdeflingu sem bæði tilgang og afleiðingu gagnrýninnar uppeldisfræði. 

Nieto (2010) heldur því fram að eitt af grundvallarskilyrðum í mótun fjölmenn-
ingarlegra námssamfélaga sé að gera ráð fyrir að allir komi með mikilvæga reynslu, 
viðhorf og hegðun inn í nám sitt. Algengt viðhorf sé að sumir nemendur, t.d. nemend-
ur í jaðarhópum samfélagsins, hafi ekki þá tegund reynslu sem þurfi til að ná árangri í 
námi. Reynsla slíkra nemenda sé gjörólík reynslu nemenda í félags- og menningarleg-
um meirihlutahópum samfélagsins, en hinir síðarnefndu hafi forskot þar sem þekking 
þeirra og menningarauður henti vel inn í skólaumhverfið. 

Gurin, Dey, Hurtado og Gurin (2002) hafa sett fram viðmið í þremur hlutum þar 
sem gerð er grein fyrir áhrifum margbreytileikans á nám nemenda. Í fyrsta lagi er um 
að ræða ytri þætti (e. structural diversity) eins og samsetningu nemendahópsins innan 
stofnunarinnar. Í öðru lagi skólastofuna sjálfa (e. classroom diversity) og það sem þar 
fer fram, námskrána og hvort hún tekur mið af menningarlegum margbreytileika.  
Í þriðja lagi er um að ræða tækifæri nemenda til samskipta (e. interactional diversity) 
þvert á ólíka menningu og uppruna. Að mati Gurin o.fl. (2002) verður að tryggja 
áherslu á alla þessa þætti ef komast á hjá stofnanabundinni mismunun auk þess sem 
slík áhersla hvetur fjölbreytta nemendahópa til virkrar þátttöku í lýðræðissamfélagi. 
Þeir leggja áherslu á að raddir fjölbreyttra hópa nemenda verði að heyrast og það sé ekki 
eingöngu á ábyrgð stofnunarinnar að veita þeim aðgang að náminu heldur verði upp-
bygging þess að taka mið af margbreytileikanum og gera hann að merkingarbærum  
þætti í náminu á öllum stigum. 

Sú samfélagslega ábyrgð sem lögð er á herðar stofnana sem sinna menntun á  
háskólastigi er að mati Skilbeck (2000) að stuðla að jafnrétti og lýðræði. Hann bendir  
jafnframt á þá áskorun sem jafnrétti til náms felur í sér, ekki hvað síst í háskólum 
og hversu mikilvægt það er að tryggja að slík hugsun verði grundvallarþáttur í 
öllu námi. Í þessu tilliti nægi ekki að horfa til einstakra stofnana heldur þurfi slíkar 
áherslur að vera til staðar í yfirlýstri mennastefnu jafnt og í skólastofunni. Lykillinn 
að framförum sé fólginn í því að byggja á því sem vel er gert og nýta það til frekari 
framþróunar. Brennan og Naidoo (2008) hafa enn fremur fjallað um að hugtök eins 
og félagslegt réttlæti rati nú í auknum mæli inn í stefnumótandi plögg á háskólastigi, 
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sem síðan leiði til aukinnar áherslu á þau í rannsóknarsamhengi. En þeir gagnrýna 
jafnframt að stundum liggi ekki nægilegur skilningur á hugtakinu til grundvallar og 
það sé þá í raun bara notað til skrauts, ætlað að fegra og mýkja ásýnd stofnunarinnar. 
Til að bregðast við þessu þurfi að spyrja krefjandi spurninga eins og hvert sé hlut-
verk háskóla í að tryggja jafnræði og félagslegt réttlæti í samfélaginu. Þrennt kemur 
til að mati Brennan og Naidoo (2008). Í fyrsta lagi er það aðgengi að náminu, í öðru 
lagi ávinningur einstaklingsins og í þriðja lagi ávinningur samfélagsins (Brennan og 
Naidoo, 2008). 

Menningarmiðuð menntun (e. culturally responsive teaching) (Gay, 2000) er 
menntun sem byggir á menningarlegri þekkingu, fyrri reynslu, ólíkum tjáningar-
formum og miðlunarhæfni, þar sem tekið er mið af menningarlegum margbreytileika 
nemenda. Gay (2000) hefur skrifað mikið um mikilvægi slíkrar menntunar en hún er 
þeirrar skoðunar að til þess að tryggja öllum nemendum árangursríkt nám við hæfi, 
verði námið að byggja á styrkleikum nemenda og taka mið af þeim menningarlega 
bakgunni sem þeir eru sprottnir úr. Menntun byggð á þeim grunni tryggir enn fremur 
góð tengsl milli heimilis og skóla og kemur þannig í veg fyrir að nemendur upp-
lifi að þeir tilheyri í raun tveimur menningarheimum, einum í skólanum og öðrum  
heima (Hanna Ragnarsdóttir, 2008). Eftirfarandi sex þættir einkenna menningar- 
miðaða menntun: Viðurkennandi, umfangsmikil, margþætt, valdeflandi, umbreyt-
andi, frelsandi. Hér eru einkum valdeflingin og umbreytingin til umfjöllunar. Þar sem 
menningarmiðuð menntun tekur m.a. mið af reynslu nemenda og gerir hana að virk-
um þætti í lærdómsferlinu er áhugavert að skoða reynslu þeirra kvenna sem tóku þátt 
í rannsókninni sem hér er til umfjöllunar þar sem námið sem þær stunduðu er m.a. 
byggt á þessari hugmyndafræði. Nemendur hafa í fjölmörgum námskeiðum tækifæri 
til að byggja á reynslu sinni og deila henni með öðrum (Allyson Macdonald og Auður 
Pálsdóttir, 2011; Books o.fl., 2011; Hanna Ragnarsdóttir, 2012). 

ALÞJÓÐLEGT NÁM Í MENNTUNARFRÆÐI
Í alþjóðlegu námi í menntunarfræði við Háskóla Íslands eru námsleiðir bæði til BA- 
og MA-gráðu. Námsleiðirnar voru stofnaðar árið 2008 eftir þriggja ára undirbúning 
(Books o.fl., 2011). Námið var m.a. þróað til að bregðast við auknum fjölbreytileika 
nemenda, til að stuðla að jafnrétti, jafnræði og til koma í veg fyrir þá jaðarsetningu 
erlendra nemenda við skólann sem niðurstöður rannsóknar höfðu staðfest (Hanna 
Ragnarsdóttir og Hildur Blöndal, 2007). Kennsla og nám fer fram á ensku. Grund-
vallarhugmyndafræði námsins er sótt í gagnrýna fjölmenningarhyggju og gagnrýna 
uppeldisfræði og í mótun þess voru athugaðar fyrirmyndir alþjóðlegs náms í öðrum 
löndum. 

Í náminu er lögð áhersla á hnattræna og fjölmenningarlega sýn á menntun; að veita 
háskólanemum innsýn í líf, störf og menntun í ólíkum samfélögum; gefa þeim tæki-
færi til að rannsaka mismunandi menningu og trúarbrögð; þróa færni á sviði hnatt-
rænnar kennslu í íslenskum og alþjóðlegum skólum; og þróa færni á sviði fjölmenn-
ingarfræða og alþjóðlegra tengsla (Hanna Ragnarsdóttir, 2012). Unnið er með þessa 
þætti í náminu í heild og með mismunandi hætti í hinum ýmsu námskeiðum þess.
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Í náminu er lögð áhersla á fjölbreyttar kennslu- og námsmatsaðferðir. Nemend-
ur fara í vettvangsferðir, vinna rannsókn, skipuleggja kennslu, kynna verkefni sín 
bæði munnlega og skriflega, halda dagbók um eigið nám bæði á móðurmáli sínu og 
á ensku. Virk og gagnrýnin umræða fer fram í smærri og stærri hópum bæði í tímum 
og einnig á námsneti sem nemendur hafa aðgang að. Haldnir eru fyrirlestrar, sýndar 
heimildarmyndir, rýnt í námskrár og verkefni unnið í anda samvinnunáms svo fátt 
eitt sé nefnt. Í allri þessari vinnu eru nemendur hvattir til að ígrunda bæði núverandi 
og fyrra nám (Háskóli Íslands, 2013a, 2013b). 

Í skipulagningu námsins var gengið út frá því að háskólar þurfi að stuðla að efl-
ingu fjölbreyttra nemendahópa, m.a. á sviði menntunarfræða, sem munu vinna með 
fjölbreyttum hópum nemenda á ýmsum skólastigum. Eitt af markmiðum með alþjóð-
lega náminu var að efla fjölbreytta nemendahópa og hvetja nemendur til að leggja af 
mörkum til íslenska skólakerfisins með því að byggja á margvíslegri þekkingu þeirra 
og reynslu (Books o.fl., 2011; Hanna Ragnarsdóttir, 2012).

Við kennslu í alþjóðlega náminu er gengið út frá virkri þátttöku nemenda og skóla-
stofan skapar þannig tækifæri fyrir bæði nemendur og kennara til að auka þroska sinn 
í anda þess sem bæði hooks (2003) og Giroux (1994) hafa bent á. Meirihluti kennara 
leggur sig fram um að kynna sér ólíkan bakgrunn og fyrri reynslu nemenda (Books 
o.fl., 2011; Hanna Ragnarsdóttir, 2012; Nieto, 2010) og skapa nemendum tækifæri til 
að vinna með þá reynslu og þekkingu. Slík vinna er auðvitað háð viðfangsefnum 
þeirra námskeiða sem nemendur taka. Byggt er á fjölbreyttri reynslu nemenda og 
kennsluhættir byggjast á þeirri hugsun að skilningur og þekking verði til í samskipt-
um (Hanna Ragnarsdóttir, 2012; Skirbekk og Gilje, 1999; Watkins, Carnell og Lodge, 
2007). Kennarinn er því í hlutverki stuðnings- eða aðstoðarmanns (e. facilitator), sem 
heldur utan um og styður við umræður þannig að ný þekking geti orðið til (Hanna 
Ragnarsdóttir, 2012; Usher, 2009). 

AÐFERÐ
Markmið rannsóknarinnar var að athuga hvaða áhrif þátttaka í alþjóðlegu námi í 
menntunarfræði við Háskóla Íslands hefur haft á líf og störf sjö nemenda af erlendum 
uppruna.

Rannsóknarspurningar voru eftirfarandi:

•	 Á hvaða hátt getur menntun verið lykilþáttur í valdeflingu nemenda af erlend-
um uppruna og veitt þeim þau tæki sem þeir þurfa til að virkja hæfileika sína 
til fulls?

•	 Hvert sækja nemendurnir stuðning? 
•	 Hvernig stuðlar nám sem byggir á hugmyndafræði gagnrýninnar uppeldisfræði 

að valdeflingu nemenda af erlendum uppruna? 

Við val á þátttakendum var beitt markmiðsúrtaki þar sem falast var eftir þátttöku 
þeirra nemenda í alþjóðlega náminu sem rannsakendur töldu best til þess fallna 
að veita svör við rannsóknarspurningunum (Cohen, Manion og Morrison, 2000).  
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Þátttakendur voru sjö nemendur af erlendum uppruna á aldrinum 23–46 ára í alþjóð-
legu námi í menntunarfræði við Háskóla Íslands, Menntavísindasvið. Vegna persónu-
verndarsjónarmiða verða nemendurnir ekki kynntir sérstaklega sem einstaklingar 
en þeir áttu það sameiginlegt að vera langt komnir í náminu eða hafa nýlokið því. 
Nemendum hafa verið gefin eftirfarandi dulnefni til aðgreiningar: Vivienne, Vanda, 
Vera, Vada, Valerie, Vida og Viola. Allir þátttakendur voru konur sem skýrist af því að 
enginn karlmaður gaf kost á sér. Gagnanna var aflað árið 2011. Uppruni nemendanna 
er í tveimur Evrópulöndum, þremur Asíulöndum, einu Afríkulandi og einu landi í 
Suður-Ameríku. Allir nemendurnir hafa ágæta enskukunnáttu, enda höfðu þeir verið 
virkir þátttakendur í náminu og voru nálægt námslokum eins og fyrr segir.

Rannsóknin var tvíþætt. Nemendunum var annars vegar skipt í tvo rýnihópa þar 
sem fram fóru viðtöl á ensku er byggðust á rannsóknarspurningunum. Hins vegar 
skrifuðu nemendur frásögn (e. narrative) frá eigin brjósti um reynslu sína af náminu 
sem þeir sendu rannsakendum. Nemendum var kynnt rannsóknin, markmið hennar 
og rannsóknarspurningar og upplýsts samþykkis var aflað frá öllum þátttakendum 
og þeim var tjáð að þeir þyrftu ekki að svara spurningum ef þeir svo kysu og gætu 
hætt þátttöku hvenær sem væri (Kvale, 1996). Kostir rýnihópaviðtala eru helst þeir 
að í þeim er hægt að fylgjast með ítarlegri umræðu um ákveðin viðfangsefni inn-
an ákveðins tímaramma. Auk þess geta samtöl um sameiginlega reynslu hvatt við-
mælendur til þátttöku umfram það sem væri t.d. í einstaklingsviðtölum (Flick, 2006; 
Morgan, 1997). 

Auk bakgrunnsupplýsinga sem aflað var ræddu nemendurnir í viðtölunum hvers 
vegna þeir hefðu sótt um námið, hver hefði verið aðdragandinn að því, hvort nám-
ið hefði staðið undir væntingum, hvort eitthvað hafi komið þeim á óvart í náminu 
persónulega og faglega, hvort námið hafi haft áhrif á þá persónulega, hvaða áætlanir 
þeir hefðu um framtíðina, hvaða tækifæri þeir teldu sig hafa til að nýta sér þá færni 
sem þeir hefðu öðlast í gegnum námið og hvert væri draumastarf þeirra að náminu 
loknu. Í frásögnunum veltu nemendurnir fyrir sér og skrifuðu um reynslu sína af 
náminu í heild sem og reynsluna af þátttöku í rýnihópaviðtölunum.

Viðtölin sem voru 90–120 mín. að lengd voru afrituð, marglesin og lykluð. Við 
gagnagreininguna var þemalyklun beitt og leitað að meginstefjum í gögnunum (Flick, 
2006; Kvale, 1996) sem voru jöfnuður, valdefling og áhrif náms á líf nemendanna, 
framtíðarsýn og áform, en gerð verður nákvæmari grein fyrir þeim í niðurstöðukafl-
anum. 

Rannsakendur lásu frásagnir þátttakenda og var frásagnargreiningu (e. narrative 
analysis) beitt við greiningu frásagnanna. Frásagnargreining gefur rannsakendum  
tækifæri til að öðlast þekkingu eða skilning á mikilvægi ákveðinna aðstæðna og 
athafna og til að finna innbyrðis tengsl sem gefa heilsteypta mynd af fyrirbærinu sem 
er til rannsóknar (Polkinghorne, 1995). Textinn var síðan túlkaður út frá félagsmenn-
ingarlegri (e. sociocultural) nálgun, en hún miðar að því að greina frásagnir þátttak-
enda í víðari skilningi en þeim sem einstaklingurinn notar til að skýra frá eða túlka 
tiltekin atvik í lífi sínu (Grbich, 2007). Í greininni hafa beinar tilvitnanir úr viðtölunum 
verið þýddar yfir á íslensku. 
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NIÐURSTÖÐUR
Í þessum hluta verður gerð grein fyrir niðurstöðum rannsóknarinnar og er þeim skipt 
niður í kafla eftir þemum sem fram komu í gögnunum, bæði í rýnihópaviðtölunum og 
skrifuðum frásögnum nemendanna. Þemun eru: Jöfnuður og valdefling, framtíðarsýn 
og áform. 

Jöfnuður og valdefling
Í viðtölunum kom fram hjá Vivienne, Vöndu og Veru að fyrirkomulagið og sá jöfnuð-
ur sem ríkti milli nemenda og kennara hafi komið þeim spánskt fyrir sjónir. Þá nefndu 
Vivienne, Valerie, Vera og Vanda í rýnihópaviðtalinu að þeim hafi reynst mjög erfitt 
að tjá reynslu sína við upphaf námsins og að þær hafi átt erfitt með að sjá hvernig 
sú umræða tengdist náminu. Þegar leið á námið voru þessir sömu nemendur mjög 
jákvæðir og höfðu áttað sig á mikilvægi þess að byggja á reynslu nemenda til að gæða 
umræðuna og viðfangsefnið lífi og merkingu. Sá jöfnuður sem þátttakendur gera að 
umtalsefni snýr í raun að því jafnrétti og þeim lýðræðislegu vinnubrögum sem eru 
ástunduð í náminu en þau stuðla enn fremur að því að efla trú nemenda á eigin getu 
og auka gagnrýna hugsun og sjálfstæði. Þetta er einmitt megininntakið í hugmynda-
fræði Freire (1998, 1999) og í því er fólgið frelsi til að taka ákvarðanir um eigið líf 
og framtíð. Það að flestir kennarar á námsleiðinni samsami sig mjög vel þeirri hug-
myndafræði (Books o.fl., 2011; Hanna Ragnarsdóttir, 2012) sem lögð er til grundvallar 
kemur skýrt í ljós í umræðum í rýnihópunum og í rituðum frásögnum þátttakenda 
í rannsókninni. Þátttakendur nefndu líka að mikið jafnræði og samstaða hefði ríkt í 
nemendahópnum og sterk vináttubönd myndast. Eitt dæmi um þetta er þegar Vanda 
varð að vera rúmliggjandi um tíma þá kom hópur nemenda heim til hennar til að 
miðla því sem fram fór í tímum, færa henni glósur og aðstoða við verkefnavinnu.

Vada, Vida, Viola og Vivienne nefndu að þær hefðu verið undrandi á áherslum 
námsins í upphafi, þ.e. kröfunni um virka þátttöku nemenda og að byggt væri á 
reynslu þeirra, en síðan hafi þær skilið mikilvægi þess. Vivienne lýsti þessu þannig: 

Fyrst var þetta erfitt, ég vildi ekki heyra um reynslu annarra og mér fannst eitthvað 
vanta. Ég vildi læra meira, ekki bara tala um hvað ég hafði gert áður – en svo skildi 
ég hversu mikilvægt þetta var og ég held að ég hafi breyst við þetta.

Valerie sagðist hafa verið óörugg með hverju hún ætti að miðla um sjálfa sig, fannst 
hún ekki vera góður sögumaður og hafði fram að þessu fengið kvíðaköst þegar hún 
þurfti að tala fyrir framan hóp. Hún gaf þá skýringu að ástæðan væri sennilega sú að 
hún væri ekki alin upp við mjög munnlega menningu. En eftir því sem leið á námið 
fór henni að líða betur og þá varð þetta henni eðlilegt. Hún fór að njóta þess að tjá sig 
um það sem henni bjó í brjósti og gat þess sérstaklega hversu hvetjandi það hafi verið 
að hlusta á sjónarmið annarra.

Niðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að allar konurnar hafi upplifað vald-
eflingu í námi sínu. Þær lýstu því hvernig námið hefur gefið þeim ný tækifæri, nýjar 
hugmyndir, opnað þeim nýjar leiðir og aukið sjálfstraust þeirra. Í frásögn Valerie kom 
eftirfarandi fram:
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Að mínu mati verður góð menntun alltaf að vera valdeflandi fyrir alla – ekki ein-
göngu fyrir konur. Það væri hin fullkomna staða. Alþjóðlega námið var að því leyti 
meira valdeflandi fyrir mig en annað nám sem ég hef stundað að ég lærði fyrst og 
fremst að treysta á sjálfa mig. Ég fékk á tilfinninguna að „Já, ég get það!“ Ég fann hvar 
styrkleikar mínir lágu og einnig veikleikar og ég veit að ég get þroskast enn meira. 
Að auki er gott að uppgötva að maður er ekki einn og getur talað um það (þ.e. að vera 
útlendingur) og það er valdeflandi líka.

Vida lýsti því sérstaklega að hún upplifði Ísland sem land sem styðji við valdeflingu 
kvenna, ekki síst í gegnum menntun. Á Íslandi búum við við jafnrétti til náms, strákar 
og stelpur geta valið að stunda að stunda það nám sem þau kjósa og jafnræðisregla 
stjórnarskrárinnar (65. grein) tryggir enn fremur jafnan rétt og möguleika einstak-
lingsins óháð stöðu eða uppruna (Stjórnarskrá lýðveldisins Íslands nr. 33/1944, útgáfa 
143a). Í rýnihópaviðtölunum og frásögnum sínum fjölluðu þátttakendur ítarlega um 
reynslu sína af náminu og hvernig þær efldust við virka þátttöku í þeim fjölbreyttu 
og krefjandi verkefnum sem þær þurfu að leysa. Þær lýstu því jafnframt að víðsýni 
þeirra hefði aukist strax á fyrsta ári í náminu. Viola lýsti reynslunni af því að vera 
útlendingur og hversu miklu máli það hefði skipt hana að fá tækifæri til að hitta aðra 
innflytjendur á Íslandi og læra af reynslu þeirra. Viola talaði um mikilvægi þess að fá 
staðfestingu í gegnum samskipti við samnemendur að hún væri ekki ein um að eiga 
stundum erfitt með íslenskuna og að skilja ekki til fullnustu ýmislegt í íslensku sam-
félagi. Áhrif námsins voru að hennar mati bæði persónuleg og fagleg og spáði hún 
því að langtímaáhrifin gætu jafnvel verið enn mikilvægari en hún gæti ímyndað sér á 
þessum tímapunkti. 

Vivienne tók í svipaðan streng og taldi sig ekki aðeins hafa lært heilmikið um 
menntun heldur líka um fjölmenningarhyggju og að það hafi opnað augu hennar. 
Hún lýsti enn fremur ánægju sinni með að fá tækifæri til að stunda nám og læra með 
fólki alls staðar að úr heiminum og losa sig þannig við ákveðnar staðalmyndir sem 
hún sagðist í þröngsýni sinni hafa alið á og ættu sér rætur í því menntunarumhverfi 
sem hún hafði fram að þessu verið mótuð af í heimalandi sínu. Vivienne lýsti reynsl-
unni þannig:

Ég hef aldrei fundið eins mikla umbun og gleði eins og að vera í náminu og hitta fólk 
af ólíkum uppruna. Að auki snúast námskeiðin öll um alþjóðlega menntun og að 
byggja á reynslu sinni og færa hana í menntunarlegt samhengi. 

Hún bætti við að þegar hún hafi ígrundað líf sitt áður en hún hóf námið, þá hafi hún 
í raun bælt niður fyrri reynslu þar sem hún virtist einskis virði. Sá menningarheimur 
sem hún var sprottin úr hafi þannig að mati hennar sjálfrar verið lítils virði og ósið-
menntaður.

Að sögn kvennanna er menntun mikilvæg leið til að stuðla að jafnrétti í samfélög-
um. Vanda orðaði þetta þannig: „Menntun veitir jöfn tækifæri og er staður til að koma 
saman.“ 

Þátttakendur lýstu enn fremur nokkrum vanköntum á náminu og hvað mætti 
betur fara, einkum þeir þátttakendur sem sóttu námskeið fyrsta árið sem námið var 
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boðið. Vada sagði: „Við skildum ekki hvað var verið að kenna. Það var skrýtið fyrir  
okkur. En með tímanum náðum við því. En það hefði mátt gera það öðruvísi.“ Að-
spurðar um hvaða umbætur þær teldu að helst þyrfti að gera á náminu, nefndu þær 
m.a. að mikilvægt væri að nemendur í alþjóðlega náminu og aðrir nemendur væru 
að hluta til saman í námskeiðum. Viola sagði um þetta: „Ekki alltaf búa til þína eigin 
eyju.“ Hún vísar hér til þeirrar hættu að nemendur í alþjóðlega náminu einangrist og 
fari á mis við mikilvæg samskipti við aðra nemendur skólans. 

Framtíðarsýn og áform: Að láta gott af sér leiða
Margar kvennanna höfðu áform um hvernig þær vildu byggja á reynslu sinni af nám-
inu og nýrri þekkingu í því að skapa öðrum tækifæri. Valerie vildi aðstoða ungmenni: 
„Ég vil skapa alþjóðlegt lærdómssamfélag. Hjálpa ungu fólki að finna sig. Ég vil miðla 
einhverju af þeim upplýsingum sem ég hef og þannig getum við öll lært saman.“ Vida 
lýsti framtíðaráformum sínum þannig að hún sæi fyrir sé tvær ólíkar leiðir að loknu 
meistaranáminu. Önnur væri að starfa við menntarannsóknir og kennslu í háskóla því 
hún væri sannfærð um að það nám sem hún átti að baki væri líka mikilvægt fyrir aðra 
og að hún gæti ekki samvisku sinnar vegna haldið því út af fyrir sig. Hin leiðin væri 
pólitískari þar sem hún vildi gjarnan starfa t.d. með frjálsum félagasamtökum sem 
sinna menntamálum og var ástæðan að hennar sögn:

Alþjóðlega námið hefur haft dálítið undarleg áhrif á hvöt mína til að halda áfram 
námi; ég fæ sífellt meira á tilfinninguna að ég vilji gera ´eitthvað raunverulegt´, gera 
eitthvað fyrir aðra og ekki eingöngu fyrir sjálfa mig!

Vanda sagðist vilja halda áfram, fara í doktorsnám og gera rannsóknir. Hún sagðist  
vilja stuðla að umbótum í sínu heimalandi, helst breytingum á menntakerfinu öllu. 
Vanda sagðist þegar vera búin að hafa samband við aðila í menntakerfinu í sínu 
heimalandi og viðra hugmyndir sínar við þá. Hún talaði jafnframt um þá hvatningu 
til náms sem hún hafði alla tíð fengið frá föður sínum sem sé sterkur málsvari þess að 
hvetja stúlkur til náms, eitthvað sem var ekki sjálfgefið í heimalandinu. Hún sagði: 

Hann er ýtin manneskja, hann er alltaf að reka mig áfram. Þegar ég lauk BA-náminu 
sagði hann: ´Fínt, en hvenær byrjarðu í MA-náminu?´, svo ég byrjaði á því og nú 
þegar ég er að ljúka því spyr hann hvenær ég ætli að byrja í doktorsnáminu.

Hún segir hann líka hafa verið duglegan að hvetja aðra feður til að senda dætur sínar 
í skóla og vísaði hann þá gjarnan til þess hversu vel hans eigin dætrum hafði vegnað 
máli sínu til stuðnings. 

Vera lýsti reynslu sinni þannig að námið hafi algerlega breytt viðhorfum hennar og 
framtíðaráformum, hún hefði ekkert nema jákvætt að segja um alþjóðlega námið og 
að hún vildi óska þess að fleiri innflytjendakonur vissu af því. 

Konurnar ræddu einnig um hvort þær myndu mæla með náminu við aðra og í 
frásögn Vidu kom eftirfarandi fram: 

Ég myndi mæla með náminu við vini mína af því að með því að stunda það öðlast 
maður ekki eingöngu akademíska þekkingu, heldur einnig það sem er sennilegra enn 
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mikilvægara; maður öðlast þekkingu á sjálfum sér (staðalmyndir manns, áhyggjur,  
ábyrgð og fleira) og þessi reynsla af því að skoða sjálfan sig í speglinum er auðvitað 
ekki alltaf auðveld og skemmtileg, en mjög dýrmæt. 

Vanda tók sterkt til orða þegar hún var spurð hvaða áhrif námið hafi haft á framtíðar-
áform hennar og svaraði „Þið getið ekki gert ykkur í hugarlund hvað þið hafið gefið 
okkur!“

Eins og sjá má af þessari samantekt á helstu niðurstöðum lýsa þátttakendur nám-
inu sem umbreytandi og eflandi og telja reynslu sína af náminu almennt jákvæða þrátt 
fyrir að áherslurnar í náminu hafi komið þeim mörgum á óvart í upphafi. Það að þær 
eru tilbúnar til að mæla með náminu við aðra segir meira en mörg orð. 

Í frásögnum viðmælenda má sjá skýr merki um þá gagnrýnu vitundarvakingu í 
tengslum við menntun sem Freire (2007) lýsir en hún felur einmitt í sér að gera fólki 
kleift að fjalla um og bregðast við áskorunum í umhverfi sínu. Valdefling viðmælenda 
okkar nær svo sannarlega út fyrir skólastofuna, sem m.a. má sjá í frumkvæði sumra 
þeirra við að efla og styrkja fjölbreytt móðurmál í gegnum stofnun formlegra samtaka. 
Aðrir hafa valið að fara í frekara nám til þess að undirbúa sig enn frekar fyrir þátttöku 
við uppbyggingu og breytingar á menntakerfi upprunalandsins.

UMRÆÐUR OG LOKAORÐ 
Í þessum hluta verða meginniðurstöður rannsóknarinnar dregnar saman og gerð 
grein fyrir helstu þemum auk þess að tengja frásagnir viðmælenda við þann hug-
myndafræðilega grunn sem námið byggir á og áður hefur verið fjallað um. Markmið 
rannsóknarinnar var að athuga hvaða áhrif þátttaka í alþjóðlegu námi í menntunar-
fræði við Háskóla Íslands hefur haft á líf og störf sjö nemenda af erlendum uppruna.

Niðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að alþjóðlega námið hafi haft marg-
vísleg áhrif á þátttakendurna. Konurnar voru allar mjög ánægðar með að fá inngöngu 
í námið og að hafa tækifæri til að stunda það á ensku. Fæstar þeirra hefðu treyst sér 
í sambærilegt nám á íslensku að þeirra sögn. Skilbeck (2000) og Brennan og Naidoo 
(2008) hafa eins og áður hefur komið fram lagt áherslu á mikilvægi þess að stuðla að 
jafnrétti til náms, félagslegu réttlæti og lýðræði á háskólastigi ekki síður en öðrum 
skólastigum. Mikilvægt er að gefa þessum atriðum gaum þegar fjallað er um aðgengi 
að námi og mennastofnunum á Íslandi. 

Konurnar nefndu allar að námið hafi styrkt sjálfsmynd þeirra (Heng, 1996), auk 
þess sem þær hafi lært að vera virkir og gagnrýnir þátttakendur í eigin námi (Freire, 
1998, 2007; Giroux, 1994; hooks, 1994), sem hvort tveggja fellur undir persónulegan 
ávinning. Einnig virðast áherslur í hugmyndafræði fjölmenningarlegrar menntunar  
(Banks, 2007; Nieto, 2010; Sleeter, 2002), gagnrýninni fjölmenningarhyggju (May, 
1999a, 1999b) og gagnrýninni uppeldisfræði (Freire, 1985, 1999) hafa skilað sér í sterkri  
upplifun kvennanna af menningarmiðaðri menntun (Gay, 2000) þar sem reynsla 
þeirra og þekking var nýtt á markvissan hátt, svo og í mótun fjölmenningarlegs náms-
samfélags (Nieto, 2010). 
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Í máli þátttakenda kom enn fremur skýrt fram að þáttunum þremur úr líkani Gurin 
o.fl. (2002) eru gerð góð skil í náminu þar sem nemendahópurinn er fjölbreyttur og 
skipulag náms með þeim hætti að raddir nemenda fá að heyrast. Kennsluaðferðir og 
námsmat er afar fjölbreytt og nemendum eru skapaðar aðstæður til lýðræðislegrar 
þátttöku.

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna fram á mikilvægi þess að virkja nemendur og 
ekki síst konur af erlendum uppruna til þátttöku í námi og jafnframt að tryggja þeim 
aðgengi að námsleiðum sem geta eflt þær í lífi og starfi. Ljóst er af niðurstöðum rann-
sóknarinnar að konur af erlendum uppruna á Íslandi hafa ekki allar tækifæri til að 
stunda nám á íslensku og því er mikilvægt að nám á ensku sé valkostur. Einnig er 
mikilvægt að í öllu námi sé hugað að ólíkum uppruna, reynslu og þekkingu nemenda 
og byggt á því í kennslu (Gay, 2000; Nieto, 2010). Slíkar áherslur eru líklegar til vald-
eflingar og til að styrkja sjálfsmynd nemenda eins og dæmin úr viðtölunum hér að 
ofan hafa sýnt. Þátttakendur töluðu enn fremur um mikilvægi þess að láta gott af sér 
leiða til samfélagsins og sumar lýstu mjög mótuðum hugmyndum um hvernig þær 
hygðust gera það, t.d. með því að bjóða stuðning við móðurmál barna af erlendum 
uppruna. 

Helstu niðurstöður þessarar rannsóknar renna stoðum undir þá skoðun og reynslu 
höfunda að sá hugmyndafræðilegi grunnur sem námið byggir á skili sér í reynd inn 
í námið og alla þætti þess, hvort sem um er að ræða kennsluaðferðir, námsmat eða 
virka þátttöku nemenda. Samkvæmt niðurstöðunum eflir námið auk þess nemendur 
þannig að þeir öðlast meiri trú á eigin getu og vilja til að láta gott af sér leiða. Jafnframt 
er ljóst að huga þarf betur að nánari samskiptum og samvinnu nemanda í alþjóðlega 
náminu við aðra nemendur á sviðinu til að koma í veg fyrir einangrun. 

Á Íslandi verða nemendahópar á háskólastigi sem og á öðrum skólastigum sífellt 
fjölbreyttari (Hagstofa Íslands, 2012) og er því brýn þörf á að endurskoða áherslur 
í námi og kennslu til að bregðast við því. Í því samhengi má líta til reynslu af al-
þjóðlegu námi í öðrum löndum (Carroll og Ryan, 2005; Gundara, 2000). Jafnframt er 
mikilvægt að sú margvíslega reynsla og þekking sem býr hjá fólki af ólíkum uppruna 
sé nýtt samfélaginu og ekki síst menntakerfinu til góðs eins og ýmsir höfundar hafa 
bent á (Bartolo og Smyth, 2009; Hanna Ragnarsdóttir, 2010; Hanna Ragnarsdóttir og 
Hildur Blöndal, 2011; Ladson-Billings, 1994, 2001; Lumby og Coleman, 2007; Santoro, 
2007; Santoro og Reid, 2006; Schmidt og Block, 2010). Alþjóðlegt nám í menntunar-
fræði getur þannig verið nokkurs konar lykill að íslensku menntakerfi fyrir fjölbreytta 
nemendahópa, styrkt þá til frekari menntunar og veitt þeim ný tækifæri, eins og nem-
endur í ofangreindri rannsókn hafa staðfest. Jafnframt getur reynslan af því nýst við 
þróun annarra námsleiða á háskólastigi.
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Multicultural learning community: Students’  
experiences of studies in education program at  
the School of Education, University of Iceland

Abstract
In this research we take a specific look at the International Studies in Education  
program at the University of Iceland’s School of Education where we seek to explore 
if and how the program and its underlying ideology of critical pedagogy has influ-
enced the lives of seven participating women who all have an immigrant background. 
Through their stories we learn more about if and how being a part of this particular  
program has affected them in a personal way. Drawing on the knowledge gained 
through personal narratives and focus group interviews we seek to answer these 
key research questions: How can education be a key element in the empowerment of  
immigrant students and provide them with opportunities to reach their full potential? 
Where do students seek support and guidance? How can a higher education program 
based on critical pedagogy facilitate the empowerment of students with an immigrant 
background? The study has two components, a personal narrative, where participants 
write about their educational experience in the International Studies in Education 
program and focus group interviews with 3–4 participants. With globalization we 
have seen increased global mobility and as a result societies that are more culturally  
diverse than just a few decades ago. These societal changes are an inspiration for the  
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educational researcher. They bring with them new opportunities and new ideas for 
research. “Globalization is a multifaceted process with economic, social, political and 
cultural implications for higher education” (UNESCO, 2004). Societal changes in Ice-
land with growing numbers of immigrants in the past 15 years (Hagstofa Íslands, 2012) 
have led to increasing numbers of immigrant students in Icelandic universities. Some 
of these students have struggled with pursuing their studies in Icelandic and some pre-
vious research findings have indicated their marginalization in these programs (Hanna 
Ragnarsdóttir & Hildur Blöndal, 2007). As a response to this new reality, the decision 
was made to develop an international program in education that would be taught in 
English. Some elements of the program og specific courses have been documented in 
previous reserch (see Allyson Macdonald & Auður Pálsdóttir, 2011; Books et al., 2011; 
Hanna Ragnarsdóttir, 2012). The effects of the critical pedagogy that is the underly-
ing ideology of the program have not been documented before, and neither have the  
female students´ empowerment, experience and thoughts on completing their studies 
within this program. This research aims to add to this.

Nieto (2010) asks the important question of where empowerment fits into critical  
pedagogy. And the answer she gives is that empowerment is both the purpose 
and the outcome of critical pedagogy. The main findings reveal that all the parti- 
cipants experienced a sense of empowerment that they explained resulted from the 
critical pedagogy of the program. Having teachers that showed interest in their cul-
tural backgrounds and prior experiences, educational and personal, shocked some 
of them at the beginning but as they gained a better understanding of how this was 
linked to the educational philosophy of the program and they associated their personal  
experiences with the theories being taught, they gained a deeper appreciation for the 
learning community that was being created. The students also expressed a need to 
reach out to their own communities to make a difference in other people´s lives as 
a result of the experiences and knowledge they had gained in the program. Having 
had the privilege to watch these students grow as both students and individuals we 
are thankful that a program like this has survived major budget cuts in the last three 
years because we firmly believe that, as Brockbank & McGill (2007) have claimed: 
“Higher education is rightly endeavoring to ensure that students can realize their  
aspirations after university as well as providing an enriching experience on the path 
to graduation and post-graduation.”

Keywords: Critical pedagogy, international program in education, immigrant students, 
empowerment, multicultural learning community
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Framfarir í handskrift hjá grunnskóla-
börnum í Reykjavík: 
Langsniðsrannsókn 1999–2005

Árið 1984 var gerð róttæk breyting á handskriftarkennslu í íslenskum grunnskólum þegar 
nýtt forskriftarletur var tekið í notkun. Markmið þeirrar rannsóknar sem hér er lýst var í 
fyrsta lagi að kanna framfarir í handskrift hjá grunnskólabörnum eftir að nýja letrið var tekið í 
notkun. Í þessu skyni var fylgst með framförum 160 grunnskólabarna í Reykjavík í 1.–6. bekk. 
Breytingin á forskriftarletrinu virðist meðal annars hafa verið rökstudd með þeirri skoðun að 
gamla letrið hægði á framförum í skrift hjá börnunum. Í öðru lagi var það því markmið þessarar  
rannsóknar að greina þá þætti sem torvelduðu framfarir barnanna í handskrift. Greiningin 
sýndi að það sem mest torveldaði framfarir var að börnin lærðu bókstafaformin ekki rétt þegar 
þau voru kennd í fyrsta sinn, ekki gerð forskriftarletursins.

Efnisorð: Ísland, handskrift, forskriftarletur, framfarir

Inngangur
Á áttunda áratug síðustu aldar fór að bera á þeirri skoðun að skriftarkennslu í 
grunnskólum og skrift grunnskólabarna á Íslandi færi hnignandi. Algengast var að þá 
væri kennd lykkjuskrift í líkingu við það letur sem sýnt er á mynd 1D. Það virðist hafa 
verið skoðun margra kennara að lögun bókstafanna í lykkjuskriftinni hægði á fram-
förum í skrift hjá börnum. Margir kennarar reyndu því fyrir sér með nýjar leturgerðir 
(Guðmundur B. Kristmundsson og Ólafur Proppé, 1984). 

Árið 1979 skipaði menntamálaráðherra starfshóp um skrift og skriftarkennslu 
sem skilaði áliti árið eftir (Björgvin Jósteinsson, Kolbrún Sigurðardóttir og Þorvaldur 
Jónasson, 1980). Hópurinn gerði tillögur um stefnu í skriftarkennslu þar sem lögð 
var áhersla á að fara frá hinu einfalda til hins flókna og lagði hópurinn til að „í fyrstu 
[væru] kenndir einfaldir stafir, sem líkjast mjög prentstöfum, en síðan [væri] þeim 
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23. árgangur 1. hefti 2014
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smám saman breytt í einfalda, laustengda og tengda skrift“ (bls. 2). Lögun bókstafanna 
í lykkjuskrift þótti ekki vel til þess fallin að framfylgja þessari stefnu. Meðal annars 
þess vegna lagði hópurinn til að tekið yrði upp nýtt forskriftarletur fyrir tengda skrift 
sem gefið var heitið grunnskrift. Dæmi um forskrift fyrir grunnskrift er sýnt á mynd 
1A.

Að fengnum þessum tillögum ákvað menntamálaráðuneytið að láta kanna skrift 
allra nemenda í 7. og 9. bekk (13 og 15 ára bekk) skólaárið 1982–1983. Könnunin sýndi 
að í 7. bekk skrifuðu um 62% nemendanna afbrigði af lykkjuskrift, um 20% afbrigði af 
þeirri skrift sem starfshópurinn lagði til að tekin yrði upp og um 18% aðrar skriftar-
gerðir. Könnunin sýndi einnig að í 7. bekk skrifuðu um 65% nemendanna áferðarljóta 
skrift og um 34% áferðarfallega. Í 9. bekk jókst það hlutfall nemenda sem skrifaði 
áferðarljóta skrift upp í um 75%. Stúlkur skrifuðu almennt betur en drengir. Minna en 
1% nemendanna skrifaði ólesanlega skrift (Guðmundur B. Kristmundsson og Ólafur 
Proppé, 1984).

Á árunum 1984–1990 var grunnskriftin innleidd sem forskriftarletur í öllum 
íslenskum grunnskólum og nýjar forskriftarbækur fyrir skriftarkennslu voru gefnar 
út. Þetta er umfangsmikil breyting á skriftarkennslu sem kallar á mat á aðgerðinni og 
forsendum hennar. Fyrirliggjandi langsniðsrannsókn á framförum grunnskólabarna í 
handskrift í þremur skólum í Reykjavík var gerð í þessu skyni.

A.

B.

C.

D.

Mynd 1. Forskriftarletur

A. Íslensk grunnskrift (Björgvin Jósteinsson, Kristbjörg Eðvaldsdóttir og Þórir Sigurðsson, 1986).  
B. Norsk „stavskrift“ (Søvik, 1994b). C. Norsk „løkkeskrift“ (Søvik, 1994a). D. Íslensk lykkjuskrift 
(Guðmundur I. Guðjónsson, án árs).
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Rannsóknir á handskrift grunnskólabarna

Beinar mælingar á framförum í skriftargetu
Margar beinar mælingar á framförum grunnskólabarna í skriftargetu hafa verið gerð-
ar (Ayres, 1917; Freeman, 1915, 1954; Graham, Berninger, Weintraub og Schafer, 1998; 
Groff, 1961, 1964; Hamstra-Bletz og Blöte, 1990; Maeland og Ragnheiður Karlsdóttir, 
1991; Phelps, Stempel og Speck, 1985; Ragnheiður Karlsdóttir, 1996a, 1997; Ragnheið-
ur Karlsdóttir og Þórarinn Stefánsson, 2002; Sassoon, Nimmo-Smith og Wing, 1986; 
Søvik, 1975; Ziviani, 1984). Skriftargeta ákvarðast fyrst og fremst af skriftargæðum og 
skriftarhraða og það er sameiginlegt með þessum rannsóknum að í þeim koma fram 
ákveðin framfarasnið fyrir meðalframfarir. Dæmi um þessi framfarasnið sjást á mynd-
um 2 og 3 þar sem sýnd eru gröf yfir niðurstöður þriggja nýjustu mælinganna sem 
gerðar voru í Bandaríkjunum, á Íslandi og í Noregi. Eins og sést á mynd 2 fer grunn-
skólabörnum að meðaltali hratt fram í skriftargæðum á fyrsta ári skriftarkennslu en 
lítið eftir það. Þetta kemur ekki á óvart þegar gætt er að því að yfirleitt er mest áhersla 
lögð á að kenna börnunum að skrifa bókstafina á fyrsta ári skriftarkennslu (Graham, 
Harris, Mason, Fink-Chorzempa, Moran og Saddler, 2008; Ragnheiður Karlsdóttir og 
Þórarinn Stefánsson, 2002). Á mynd 3 sést að skriftarhraðinn eykst í grófum dráttum 
línulega eftir bekkjum. Samanburður á framfarasniðunum gefur vísbendingar um að 
æfing auki skriftarhraðann en hafi lítil áhrif á skriftargæði.
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Mynd 2. Skriftargæði

Samanburður á framförum grunnskólabarna í Bandaríkjunum (þversniðsrannsókn, Graham o.fl., 
1998, letur óþekkt), á Íslandi (þversniðsrannsókn, Ragnheiður Karlsdóttir, 1997, letur A í mynd 1) og 
í Noregi (langsniðsrannsókn, Ragnheiður Karlsdóttir og Þórarinn Stefánsson, 2002, letur B í mynd 1). 
Allar einkunnirnar hafa verið umreiknaðar yfir á sama kvarða frá 0 til 1.
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Mynd 3. Skriftarhraði

Samanburður á framförum grunnskólabarna í Bandaríkjunum (þversniðsrannsókn, Graham o.fl., 
1998, letur óþekkt), á Íslandi (þversniðsrannsókn, Ragnheiður Karlsdóttir, 1997, letur A í mynd 1) og 
í Noregi (langsniðsrannsókn, Ragnheiður Karlsdóttir og Þórarinn Stefánsson, 2002, letur B í mynd 1).

Rannsóknir á þáttum sem talið er að hafi áhrif á framfarir í skriftargetu
Samhæfing sjónar og handar
Það er algeng skoðun að skriftargeta barna byggist að miklu leyti á sjónskyni og 
hreyfifærni og hæfninni til þess að samhæfa þessa þætti. Hægar framfarir eru því 
oft útskýrðar með veikleikum í sjón og hreyfigetu. Niðurstöður rannsókna hafa gefið 
vísbendingar um að 10–20% barna eigi í erfiðleikum með að læra handskrift vegna 
röskunar á sjón- og hreyfiþroska (Graham og Weintraub, 1996; Volman, van Schendel 
og Jongmans, 2006). Rannsóknir á fylgni milli einkunna úr prófum í samhæfingu 
sjónar og handar og skriftareinkunna sýna hins vegar að þegar á heildina er litið er 
þessi fylgni tiltölulega veik. Til dæmis komust Ragnheiður Karlsdóttir og Þórarinn 
Stefánsson (2003) að því að fylgni á milli einkunna úr Beery-Buktenica-prófum í 
samhæfingu sjónar og handar við upphaf kennslu í 1. bekk og einkunna fyrir skriftar-
gæði var r = 0,38 í lok 2. bekkjar og r = 0,27 í lok 5. bekkjar. Samsvarandi fylgni fyrir 
skriftarhraða mældist r = 0,20 og r = 0,19. Kvaðröt fylgnistuðlanna gefa tilefni til þess 
að ætla að samhæfing sjónar og handar hjá börnum útskýri að meðaltali minna en 15% 
af breytileika í skriftargetu þeirra og að það sem helst hægi á framförum hjá flestum 
börnum tengist að litlu leyti sjónskyni og hreyfifærni.

Kyn
Fundist hefur kynjamunur hvað varðar meðalskriftargetu, stúlkum í vil. Til dæmis 
fundu Graham o.fl. (1998) í þversniðsrannsókn frá 1. bekk (6 ára bekk) til 9. bekkjar 
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mun á skriftargæðum og skriftarhraða hjá drengjum og stúlkum. Hvað varðar skrift-
argæði jókst munurinn, gefinn sem Cohens d, frá d = 0,5 í 1. bekk upp í d = 0,6 í 6. bekk 
og hvað varðar skriftarhraða frá d = 0,5 í 1. bekk upp í d = 0,7 í 6. bekk. 

Byrjunarskrift
Í mörgum löndum byggist skriftarkennsla á þeirri hugmynd að flókin form séu samsett 
úr einfaldari formum sem beri að kenna fyrst (Clemens, 2000). Þess vegna hefur til 
dæmis verið talið eðlilegt að kenna bókstafina fyrst án þess að tengja þá saman. Einnig 
hefur verið leitast við að hafa lögun byrjunarbókstafa sem líkasta þeim prentbókstöf-
um sem notaðir eru við lestrarkennslu. Til þess að kanna hversu haldbærar þessar 
forsendur fyrir skriftarkennslu eru gerði Ragnheiður Karlsdóttir (1985; 1996a; 1996b) 
rannsóknir á áhrifum byrjunarskriftar á framfarir í skrift og lestri hjá norskum börn-
um. Í grófum dráttum voru niðurstöðurnar þær að enginn munur á framförum í skrift 
fannst á milli barna sem notuðu prentskrift, ótengda skrifstafi eða tengda skrifstafi 
sem byrjunarskrift í 1. bekk. Hins vegar hafði byrjunarskriftin áhrif á framfarir í lestri. 
Meðaleinkunnir í lesskilningi og leshraða í lok 3. bekkjar voru um það bil 16% hærri 
hjá þeim börnum sem notuðu prentskrift eða ótengda skrifstafi sem byrjunarskrift en 
hjá þeim börnum sem notuðu tengda skrifstafi. Ekki skipti máli hvort bókstafaformin 
í forskriftinni voru nákvæmlega eins og bókstafaformin í prentskriftinni sem notuð 
var í lestrarkennslunni eða ekki. Þetta er í samræmi við þá ályktun, sem draga má af 
kenningu Bakkers (1982) um skynjun, að stakir bókstafir styðji betur við byrjenda-
kennslu í lestri en bókstafir sem renna saman í eina heild tengdrar skriftar. 

Tengd skrift
Til þess að kanna hvort forskriftarletur geti haft áhrif á framfarir í skrift bar Ragn-
heiður Karlsdóttir (1997) saman framfarir í skrift hjá börnum sem lærðu þær fjórar 
mismunandi leturgerðir sem eru sýndar á mynd 1. Rannsóknin var þversniðsrann-
sókn á norskum og íslenskum börnum í 3.–6. bekk framkvæmd haustið 1990 þar sem 
fjórir mismunandi hópar í hverjum bekk lærðu hver sína leturgerð, samtals 521 barn 
í 16 hópum af svipaðri stærð. Umfang skriftarkennslu og kennsluaðferðir voru sam-
bærilegar í öllum hópunum. Niðurstöðurnar voru þær að íslenskum börnum sem  
notuðu lykkjuskrift í útfærslu Guðmundar I. Guðjónssonar og grunnskriftina sem 
nú er notuð sem forskrift á Íslandi fór að meðaltali meira fram hvað varðar skriftar-
gæði en norskum börnum sem notuðu einfaldaðar gerðir af leturgerðum sem líkjast 
íslensku leturgerðunum. Hins vegar fór norsku börnunum að meðaltali meira fram 
hvað varðaði skriftarhraða en íslensku börnunum. Þetta gæti skýrst af því að norsku 
forskriftarletrin voru einfölduð með því að stytta háleggi og lágleggi í lykkjuskrift-
inni og með því að kringja hvössu hornin sem einkenna grunnskriftina og skyldar 
leturgerðir. Munurinn á meðaleinkunnum í skriftargæðum og skriftarhraða á milli 
leturgerðanna var hins vegar aldrei meiri en 10%. Það er því ekki hægt að fullyrða að 
einhver ein af þessum fjórum leturgerðum hafi veruleg áhrif á framfarir hvað varðar 
skriftargæði og skriftarhraða miðað við hinar.

Hins vegar sýndi það sig að leturgerðirnar voru misendingargóðar. Veikust fyrir  
var grunnskriftin þar sem fram kom tilhneiging hjá börnunum til þess að kringja 
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skörpu hornin í skriftinni og tengja ekki bókstafina. Sterkust var þessi tilhneiging 
þegar börnin voru undir álagi. Á hraðaprófum kringdu til dæmis 50% barnanna í 
6. bekk skörpu hornin og 68% skrifuðu ótengda skrift. Með þessu gátu börnin að 
meðaltali aukið skriftarhraðann um 19% miðað við þau sem ekki kringdu hornin og 
skrifuðu tengda skrift. Þessar niðurstöður eru í samræmi við niðurstöður Maarses, 
Schomaker og Thomassens (1986), Meulenbroeks og van Galens (1988) og Sassoon, 
Nimmo-Smiths og Wings (1989). Engar sambærilegar tilhneigingar fundust í skriftar-
dæmum frá börnum sem skrifuðu lykkjuskrift.

Til þess að kanna hvort form einstakra bókstafa geti haft áhrif á framfarir í skrift 
bar Ragnheiður Karlsdóttir (1996a) saman framfarir barna í að skrifa hvert einstakt 
bókstafaform í forskriftarletrinu sem sýnt er á mynd 1B. Samanburðurinn sýndi að 
börnin áttu mun léttara með að læra að móta bókstafina h, i, l, o, u og v en bókstafina 
f, g, k, m, p og r. Af þessu má draga þá ályktun að mismunandi bókstafaform geti verið 
misþung að læra og að framfarirnar geti torveldast af því að börn eigi miserfitt með 
að skilja lögun mismunandi bókstafa og því takist þeim misvel að móta þá rétt. Þetta 
er í samræmi við niðurstöður Wheelers (1972) sem komst að því að geta bandarískra 
barna til þess að skynja lögun bókstafanna í smáatriðum hefði meiri áhrif á fram-
farir þeirra hvað varðar skriftargæði en hreyfigetan. Niðurstöður annarra rannsókna 
benda einnig til þess að besta aðferðin til þess að auka gæði skriftarinnar sé að vanda 
kennslu í lögun bókstafanna þegar hún er kennd í fyrsta sinn (LaNunziata, Cooper, 
Hill og Trap-Porter, 1985; Søvik, 1976).

Rannsóknarspurningar
Beint mat á þeim heildarárangri sem náðst hefur í skriftarkennslu með því að innleiða 
nýtt forskriftarletur fæst með því að skoða framfarir í meðalskriftargetu grunnskóla-
barna fyrir og eftir leturbreytinguna á 9. áratug síðustu aldar. Aðeins ein rannsókn hef-
ur verið gerð á meðalframförum grunnskólabarna í skriftargetu fyrir leturbreytinguna 
(Ragnheiður Karlsdóttir, 1997). Niðurstöður hennar verða notaðar sem viðmið. 

Rannsóknir á þáttum sem talið er að hafi áhrif á framfarir í skriftargetu, og nefndar 
eru hér að framan, benda til þess að byrjunarskrift og forskriftarletur fyrir tengda 
skrift hafi lítil áhrif á meðalframfarir í skriftargetu. Sama gildir um getuna til þess að 
samhæfa sjón og hönd. Hins vegar hefur fundist marktækur kynjamunur í meðal-
framförum og vísbendingar eru um að það hafi áhrif á framfarir hversu vel tekst til 
að kenna bókstafaformin þegar þau eru kennd í fyrsta sinn og að börn eigi miserfitt 
með að læra lögun mismunandi bókstafaforma. Tilhögun þessarar rannsóknar gefur 
ekki færi á að sannreyna áhrif byrjunarskriftar og forskriftarleturs fyrir tengda skrift 
á framfarir í skriftargetu. Hinir þættirnir hafa hins vegar verið athugaðir með því að 
leita svara við eftirfarandi rannsóknarspurningum:

•	 Hafa orðið breytingar á meðalframförum grunnskólabarna í skriftargetu eftir að 
grunnskrift var tekin upp sem forskriftarletur?

•	 Hvaða áhrif hefur geta grunnskólabarna til þess að samhæfa sjón og hönd í byrj-
un 1. bekkjar á framfarir þeirra í skriftargetu?
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•	 Hvaða áhrif hefur kyn grunnskólabarna á framfarir þeirra í skriftargetu?
•	 Hvaða áhrif hefur fjöldi þeirra bókstafaforma og tenginga sem grunnskólabörn 

læra að skrifa rétt í 2. og 3. bekk á framfarir þeirra í skriftargetu?
•	 Hvaða áhrif hefur form einstakra bókstafa í grunnskriftarletrinu á framfarir 

grunnskólabarna í skriftargetu? 

Aðferð

Þátttakendur
Þátttakendur voru úrtak úr þeim hópi barna sem byrjuðu í 1. bekk grunnskóla í 
Reykjavík haustið 1999. Leitast var við að setja úrtakið þannig saman að þar væru 
börn úr mismunandi hlutum borgarinnar. Þrír borgarhlutar voru valdir: Vesturborgin, 
Breiðholtshverfi og Árbæjar- og Grafarholtshverfi. Einn skóli var valinn af handahófi 
úr hverjum þessara borgarhluta og öll börnin í 1. bekk í hverjum skóla valin í úrtakið, 
samtals 10 bekkir. Í upphafi voru þátttakendur 91 drengur og 94 stúlkur, samtals 185 
börn. Á þeim árum sem rannsóknin stóð yfir fóru 25 börn úr bekkjunum. Þessi börn 
skáru sig að jafnaði ekki úr hópnum hvað varðar skrift og því er ekki talið að brott-
hvarfið úr rannsókninni hafi haft teljandi áhrif á eiginleika úrtaksins. Þau börn sem 
komu í bekkina eftir haustið 1999 tóku ekki þátt í rannsókninni. Þátttakendur allan 
tímann urðu því 76 drengir og 84 stúlkur, samtals 160 börn, sem skiptust eftir borgar-
hlutum í 70, 50 og 40 börn úr hverju hverfi í þeirri röð sem þau eru nefnd hér að fram-
an. Þessi fjöldi svarar til 9,7% af árganginum. Öll börnin höfðu íslensku að móður- 
máli.

Tilhögun skriftarkennslu
Þau börn sem tóku þátt í rannsókninni lærðu prentskrift, hástafi og lágstafi, í 1. bekk, í 
2. bekk var þeim kennd ótengd grunnskrift og í 3. og 4. bekk tengd grunnskrift. Í 2. og 
3. bekk var um það bil jafnmiklum tíma ráðstafað til þess að kenna hvert bókstafaform 
og form hverrar bókstafatengingar. Í 5. og 6. bekk var engin skipulögð skriftarkennsla.

Skriftargæðapróf
Fylgst var með framförum í skriftargæðum einstakra barna í sex ár í 1.–6. bekk. Skriftar- 
gæðapróf voru lögð fyrir í maí í 1.–4. bekk og í mars í 5. og 6. bekk. Fyrri höfundur 
þessarar greinar lagði öll próf fyrir nema í 4. bekk þar sem bekkjarkennarar prófuðu. 
Til þess að prófa skriftargæði var hvert barn beðið um rithandarsýni með ákveðnum 
texta. Textinn var versin tvö í ljóðinu „Það er leikur að læra“ sem inniheldur 140 bók-
stafi, 27 lágstafaform (a, á, d, ð, e, é, f, g, h, i, í, j, k, l, m, n, o, ó, p, r, s, t, u, ú, v, æ, ö) 
og tvö hástafaform (Þ, B) af þeim 36 mismunandi bókstafaformum sem kennd eru. 
Börnin skrifuðu textann með vel ydduðum blýanti af hörkunni HB á línustrikað blað 
með 22 mm línubili og voru beðin um að skrifa eins vel og þau gátu.
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Í þessari rannsókn er lagt mat á hversu vel hefur tekist að kenna skrift samkvæmt 
ákveðnu forskriftarletri. Þess vegna voru gæði skriftarinnar í rithandarsýnunum 
metin með því að gefa einkunnir fyrir útvalda eðlisþætti hvers einstaks bókstafaforms 
miðað við lögun þess í forskriftarletrinu í stað þess að gefa einkunnir fyrir útvalda 
eðlisþætti skriftarinnar sem heildar eins og algengt er að gera. Öll lágstafaformin og 
hástafa Þ-ið í textanum voru metin, samtals 28 mismunandi bókstafaform.

Fyrir hvert bókstafaform voru gefnar einkunnir fyrir eðlisþættina lögun, stærð, bil 
fyrir framan og röðun á beina línu. Vegna þess að lögun bókstafa og lögun tenginga var 
kennd hvor í sínu lagi var lögun bókstafa og lögun tenginga metin hvor fyrir sig við 
mat á tengdri skrift. Þannig byggðist einkunn fyrir rithandarsýni á mati á 4 x 28 = 112 
eðlisþáttum ótengdrar skriftar og 5 x 28 = 140 eðlisþáttum tengdrar skriftar. 

Einkunn fyrir lögun var gefin á grundvelli samanburðar við lögun bókstafa og 
tenginga í forskriftarletrinu. Eins og fram kemur í næsta kafla gætti tilhneigingar hjá 
öllum börnunum til þess að kringja hornin sem einkenna grunnskriftina. Vegna þess 
hve þetta var algengt var ákveðið að líta fram hjá þessu fráviki frá forskriftarletr-
inu við mat á lögun bókstafa og tenginga. Einkunn fyrir stærð bókstafa og bil fyrir 
framan bókstaf var gefin á grundvelli samanburðar við „meðaltal“ í rithandarsýninu. 
Einkunn fyrir röðun bókstafa á beina línu var gefin á grundvelli samanburðar við 
línustrikun blaðsins. Allar einkunnir voru gefnar á tvíkosta kvarða þar sem einkunn-
in 0 var gefin fyrir þann eðlisþátt sem augljóst var að barnið hafði ekki náð valdi 
á. Annars var talið að barnið hefði náð valdi á þættinum og einkunnin 1 gefin. Þau 
fimm bókstafaform (Þ, é, t, ó, p) sem aðeins birtust einu sinni í textanum voru metin 
samkvæmt þeirri birtingu. Þau 23 bókstafaform sem birtust oftar en einu sinni voru 
að jafnaði metin eftir tveimur fyrstu birtingunum. Einkunnin 1 var gefin fyrir þá þætti 
sem barnið hafði vald á í báðum birtingum. Annars var einkunnin 0 gefin. 

Talið var að bókstafaform væri rétt skrifað ef barnið hafði náð valdi á öllum eðlis-
þáttum þess og einkunnin 1 gefin fyrir bókstafaformið. Annars var einkunnin 0 gef-
in. Hrátala einkunnar fyrir skriftargæði rithandarsýnis í heild var gefin sem fjöldi 
þeirra bókstafaforma sem barnið hafði vald á (kvarði: 1 til 28). Afleidd einkunn var 
skilgreind sem 28. hluti hrátölu og gefin sem tugabrot (kvarði: 0 til 1) þar sem túlka 
má tugatöluna sem þá hundraðstölu bókstafaforma í rithandarsýni sem barnið hef-
ur skrifað samkvæmt forskrift. Nákvæmari lýsing á þessari aðferð við að meta gæði 
skriftar er tiltæk (Þórarinn Stefánsson og Ragnheiður Karlsdóttir, 2003).

Til þess að gefa hugmynd um sambandið á milli rithandar og einkunnar eru á 
mynd 4 sýndar fyrstu tvær línur þriggja rithandarsýna sem í 5. bekk hlutu afleiddu 
einkunnirnar 1,0; 0,71 og 0,32 sem svarar til þess að 28, 20 og 9 bókstafaform af 28 hafi 
verið skrifuð rétt. Á töflu 1 er sýnt yfirlit yfir þær einkunnir sem gefnar voru fyrir 
eðlisþætti fyrstu fimm bókstafanna í rithandarsýnunum og þær einkunnir sem gefnar 
voru fyrir hvert bókstafaform fyrir sig. Allir þessir bókstafir, nema Þ, komu oftar en 
einu sinni fyrir og voru metnir eftir tveimur fyrstu birtingunum.

Áreiðanleiki og réttmæti skriftargæðaprófsins var metið í sérstakri rannsókn óháðri 
þessari (Þórarinn Stefánsson og Ragnheiður Karlsdóttir, 2003). Áreiðanleiki var meðal 
annars metinn með því að reikna út fylgni einkunna 23 grunnskólabarna í 2. bekk 
fengnum: a) úr tveimur prófum teknum með tveggja vikna millibili sem gaf r = 0,87, 
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b) úr mati tveggja matsmanna sem gaf r = 0,94 og c) úr mati sama matsmanns með 12 
mánaða millibili sem gaf r = 0,80. Samtímaréttmæti var metið með því að reikna út 
fylgni einkunna sömu 23 grunnskólabarna í langsniðsmynstri í 1., 2., 3. og 5. bekk við 
einkunnir sem voru gefnar fyrir sömu rithandarsýni með annarri aðferð þar sem eðlis-
þættir skriftarinnar eru metnir beint (Søvik, 1981), samtals 92 rithandarsýni. Þetta gaf 
fylgnistuðlana 0,91, 0,86, 0,88 og 0,86 í 1., 2., 3. og 5. bekk. Innihaldsréttmæti prófsins 
hvílir á vali á 28 prófatriðum þar sem lögun 28 mismunandi bókstafaforma er metin 
milliliðalaust í samanburði við samsvarandi bókstafaform í forskriftarletrinu. Fjöldi 
prófatriða svarar til 78% af heildarfjölda hugsanlegra prófatriða (36 mismunandi  
bókstafaforma). Prófið er réttmætur mælikvarði á framfarir barnanna í skriftargæðum 
í þeim skilningi að sama próf var lagt fyrir ár eftir ár.

A.

B.

C.

Mynd 4. Rithandarsýni frá skriftargæðaprófum í 5. bekk

A. Einkunn: 1,0, sem svarar til 28 rétt skrifaðra bókstafaforma af 28. B. Einkunn: 0,71, sem svarar til 20 
rétt skrifaðra bókstafaforma af 28. C. Einkunn: 0,32, sem svarar til 9 rétt skrifaðra bókstafaforma af 28. 
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Tafla 1. Einkunnir fyrir einstaka eðlisþætti sem gefnar voru fyrir fyrstu 5 bókstafina í rithandarsýnunum 
A, B og C sem sýnd eru á mynd 4

Sýni A Sýni B Sýni C

Þ a ð e r Þ a ð e r Þ a ð e r

Lögun bókstafs 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 0 0 0 1

Lögun tengingar 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1

Stærð 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 1

Röðun á beina línu 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1

Bil fyrir framan 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

Einkunn fyrir bókstaf 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 1

Skriftarhraðapróf
Fylgst var með framförum í skriftarhraða einstakra barna í fjögur ár í 3.–6. bekk. 
Skriftarhraðaprófin voru lögð fyrir um leið og skriftargæðaprófin í þessum bekkjum. 
Fyrri höfundur lagði öll próf fyrir nema í 4. bekk þar sem bekkjarkennarar prófuðu. Til 
þess að prófa skriftarhraða var hvert barn beðið um að skrifa stuttan texta hvað eftir 
annað, eins hratt og það gat í tvær mínútur (Freeman, 1915). Textinn var fyrsta lína í 
fyrsta versi ljóðsins „Það er leikur að læra“. Hrátala einkunnar fyrir skriftarhraða var 
fjöldi bókstafa skrifaður á tveimur mínútum. Afleidd einkunn fyrir skriftarhraða var 
gefin sem fjöldi bókstafa á mínútu.

Skriftarhraðaprófið byggist á beinni talningu þeirra bókstafa sem fram koma í rit-
handarsýni sem skrifað er á ákveðnu tímaskeiði. Mat á rithandarsýninu er því í eðli 
sínu áreiðanlegt. Hins vegar sýnir reynslan, eins og fram hefur komið, að börn hag-
ræða oft lögun bókstafanna á hraðaprófi, sem getur haft áhrif á áreiðanleika prófsins. 
Innihaldsréttmæti prófsins hvílir á milliliðalausri hlutlægri mælingu á því sem próf-
inu er ætlað að mæla. 

Próf í samhæfingu sjónar og handar
Fyrri greinarhöfundur prófaði getu barnanna til þess að samhæfa sjón og hönd í byrj-
un september í 1. bekk með Beery-Buktenica-prófi (Beery, 1997). Í prófinu er hvert 
barn beðið um að teikna eftir 24 fyrirmyndum. Hver teikning var svo metin sam-
kvæmt leiðbeiningum höfunda prófsins sem rétt eða röng eftirmynd fyrirmyndarinn-
ar. Eitt stig var gefið fyrir hverja rétt teiknaða eftirmynd. Hrátala einkunnar var gefin 
sem fjöldi stiga (kvarði: 0 til 24). 

Beery (1997) hefur metið áreiðanleika og réttmæti prófsins. Áreiðanleiki var meðal 
annars metinn með því að reikna út fylgni á milli einkunna fenginna: a) úr tveim-
ur prófum teknum með þriggja vikna millibili sem gaf r= 0,87 og b) úr mati tveggja 
matsmanna sem gaf r= 0,94. Samtímaréttmæti var metið með því að reikna út fylgni 
einkunna úr prófinu við einkunnir úr prófum þar sem aðrar aðferðir eru notaðar til 
þess að prófa samhæfingu sjónar og handar og það gaf fylgnistuðla á bilinu 0,52 < r < 
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0,75. Innihaldsréttmæti var metið með greiningu á prófatriðum og með Rasch-Wright-
greiningu (Wright og DeMers, 1982).

Fjöldi bókstafa sem börnin læra að skrifa rétt í 2. og 3. bekk og áhrif 
hans á framfarir
Meðalframfarir þriggja hópa barna sem höfðu lært mismunandi fjölda bókstafa rétt í 
lok 3. bekkjar voru skoðaðar sérstaklega. Skiptingin í hópana byggðist annars vegar á 
rannsóknum sem hafa sýnt að það eru hægar framfarir í skriftargæðum sem eru helsti 
dragbítur á framfarir í skriftargetu (Ragnheiður Karlsdóttir og Þórarinn Stefánsson, 
2002) og hins vegar á rannsóknum sem sýna að búast má við að gæði skriftarinnar 
verði stöðug fljótlega eftir að kennslu í lögun og tengingu bókstafanna lýkur (mynd 
2). Þess vegna var valið í hópana samkvæmt skriftargæðaeinkunn við lok 3. bekkjar. 
Í hópi A eru þau börn sem þá höfðu lært að skrifa alla 28 bókstafina rétt, í hópi B 
eru þau börn sem náðu meðalárangri og skrifuðu 20 bókstafi rétt af 28 og í hópi C 
eru þau börn sem skrifuðu < 15 bókstafi rétt af 28. Hópur C samsvarar þeim 22% 
barnanna sem fengu lægsta skriftargæðaeinkunn og samkvæmt niðurstöðum fyrri 
rannsókna má búast við að í þeim hópi séu þau börn sem hafa svo óskilvirka rithönd 
að hún geti torveldað nám (Alston, 1985; Hulstijn og Mulder, 1985; Maeland, 1992) og 
þau börn sem glíma við skriftarörðugleika vegna röskunar á samhæfingu sjónar og 
handar (Graham og Weintraub, 1996; Volman o.fl., 2006). Rithandarsýnin í mynd 4 
voru valin af handahófi úr hópum A, B og C. Meðaleinkunnir fyrir byrjunarskrift í 1. 
bekk, grunnskrift í 2. til 6. bekk og meðaleinkunnir hvers hóps og alls úrtaksins fyrir 
samhæfingu sjónar og handar voru reiknaðar út.

Áhrif einstakra bókstafaforma á framfarir
Til þess að kanna hvernig geta barnanna til þess að læra mismunandi bókstafaform í 
forskriftarletrinu hafði áhrif á framfarir þeirra í skrift voru meðaleinkunnir fyrir gæði 
hvers einstaks bókstafaforms reiknaðar út. Afleidd meðaleinkunn fyrir hvert bók-
stafaform er gefin sem tugabrot á kvarða frá 0 til 1. Tugatöluna má túlka sem þá hund-
raðstölu barna sem hafa skrifað bókstafaformið rétt. Gera má ráð fyrir því að sá árang-
ur sem hvert einstakt barn nær í því að læra ákveðið bókstafaform ráðist af samspili á 
milli þess hversu þungt bókstafaformið er, getu barnsins til þess að læra handskrift og 
kennsluaðferða kennarans. Meðaleinkunnin fyrir hvert einstakt bókstafaform er hér 
fundin sem meðaltal fyrir 160 börn, 10 kennara og þrjá skóla. Þegar tekið er tillit til 
þess að jafnmiklum tíma var varið í að kenna hvert form má vænta þess að við lok 3. 
bekkjar, eftir að skriftargæðin eru orðin stöðug, endurspegli sá breytileiki sem kemur 
fram í meðaleinkunnum einstakra bókstafaforma aðallega breytileika í þyngd bók-
stafaformanna. Að því gefnu er hægt að nota afleiddar meðaleinkunnir fyrir bókstafa-
formin í lok 3. bekkjar til þess að skilgreina þyngd bókstafaformanna. Þyngdarstuð-
ull k fyrir einstök bókstafaform var skilgreindur sem k = 1/(afleidd meðaleinkunn). 
Einnig voru skilgreindir þrír þyngdarflokkar fyrir bókstafaformin með um það bil 
jafnmörg bókstafaform í hverjum flokki: léttur k < 1,35, meðalerfiður 1,35 ≤ k ≤ 1,6 og 
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þungur k > 1,6. Hlutfallslegur fjöldi bókstafaforma sem börnin skrifa rétt í hverjum 
þyngdarflokki fyrir sig eftir hópum og bekkjum var reiknaður út.

Tölfræðigreining og túlkun á áhrifastærðum
Tölfræðileg marktektarmörk voru sett við p = 0,05 og áhrifastærðir gefnar sem Cohens 
d. Til þess að túlka áhrifastærðir var stuðst við túlkun Cohens (1988) þar sem d < 0,3 
var túlkað sem lítil áhrif og d > 0,5 var túlkað sem mikil áhrif. Með hliðsjón af þessu 
voru mörkin fyrir umtalsverð áhrif (e. practically significant effect) sett við d = 0,4. 

Niðurstöður

Meðalframfarir í skriftargetu
Á töflu 2 sjást niðurstöður úr skriftargæðaprófum. Kennsla í grunnskrift hófst 
í 2. bekk og eiga niðurstöðurnar fyrir 1. bekk því við byrjunarskriftina. Á 
mynd 5 sjást meðalframfarir barnanna í grunnskrift. Dreifigreining á mismun 
meðalskriftargæðaeinkunna eftir bekkjum sýndi tölfræðilega marktækan mun (Wilks 
λ = 0,51, F(4,156) = 36,95; p < 0,0005). Dreifigreining á mismun meðalskriftargæða-
einkunna fyrir tvo og tvo bekki í einu sýndi einnig tölfræðilega marktækan mun nema 
fyrir samanburð á milli 4. bekkjar og 6. bekkjar (2. bekkur í samanburði við 3., 4., 5. og 
6. bekk: p < 0,0005; 3. bekkur í samanburði við 4. bekk: p = 0,003, 5. bekk: p < 0,0005 og 
6. bekk: p = 0,026; 4. bekkur í samanburði við 5. bekk og 5. bekkur í samanburði við 
6. bekk: p < 0,0005). Áhrifastærðirnar voru d = 3,2 í 2. bekk, d = 0,43 í 3. bekk, d = 0,25 
í 4. bekk, d = 0,29 í 5. bekk og d = 0,32 í 6. bekk. Við athugun á rithandarsýnunum úr 
skriftargæðaprófunum sést að strax frá 3. bekk gætir tilhneigingar hjá öllum börnun-
um til þess að kringja skörpu hornin sem einkenna grunnskriftina (dæmi á mynd 4). Í 
4., 5. og 6. bekk kringdu um það bil 40%, 54% og 54% barnanna skörpu hornin í öllum 
bókstöfum. Í 3. bekk skrifa öll börnin tengda skrift á skriftargæðaprófum, en í 4., 5. 
og 6. bekk skrifa 12%, 12% og 26% þeirra ótengda skrift að hluta til eða að öllu leyti. 

Á töflu 2 og mynd 6 sjást niðurstöður úr skriftarhraðaprófum fyrir grunnskriftina. 
Dreifigreining á mismun meðalskriftarhraðaeinkunna eftir bekkjum sýndi tölfræðilega 
marktækan mun (Wilks λ = 0,082, F(3,117) = 434,50; p < 0,0005). Dreifigreiningar á 
mismun meðalskriftarhraðaeinkunna fyrir tvo og tvo bekki í einu sýndu einnig töl-
fræðilega marktækan mun (3. bekkur í samanburði við 4., 5. og 6. bekk; 4. bekkur 
í samanburði við 5. og 6. bekk og 5. bekkur í samanburði við 6. bekk: p < 0,0005). 
Áhrifastærðirnar voru d = 2,8 í 4. bekk, d = 2,4 í 5. bekk og d = 2,5 í 6. bekk. Við athug-
anir á rithandarsýnum úr skriftarhraðaprófum kemur í ljós að strax frá 3. bekk gætir 
tilhneigingar hjá börnunum til þess að skrifa ótengda skrift á hraðaprófum (dæmi á 
mynd 7B og 7C). Í 4., 5. og 6. bekk skrifuðu um það bil 59%, 56% og 62% af börnunum 
ótengda skrift á hraðaprófunum og um það bil sama hlutfall barnanna kringdi skörpu 
hornin og á skriftargæðaprófunum. Með því að hagræða skriftinni á þennan hátt gátu 
börnin að meðaltali aukið skriftarhraðann. Í 5. og 6. bekk var meðalskriftarhraðinn hjá 
þeim börnum sem hagræddu skriftinni 90 og 101 bókstafur á mínútu samanborið við 
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78 og 92 bókstafi á mínútu hjá þeim sem ekki hagræddu skriftinni, og það svarar til 
13% og 10% aukningar skriftarhraða. 

Enginn tölfræðilega marktækur munur á framförum í skriftargæðum og skriftar-
hraða fannst á milli skóla.

Tafla 2. Meðalhrátölur skriftargæðaeinkunna og afleiddar einkunnir fyrir skriftarhraða eftir bekkjum og 
kyni

M SD MD SDD MS SDS

Skriftargæði

1. 9,0 6,4 6,7 4,6 11,1 7,1

2. 17,4 5,5 15,6 5,5 19,0 5,1

3. 19,8 5,6 17,1 5,0 22,2 5,0

4. 21,2 5,5 18,7 5,4 23,4 4,5

5. 22,6 4,4 20,6 4,6 24,4 3,3

6. 21,0 5,2 19,1 5,2 22,8 4,6

Skriftarhraði

3. 54,7 14,7 47,4 11,6 61,3 14,2

4.a 71,3 16,2 63,0 14,1 78,8 14,3

5. 84,8 17,4 76,2 15,3 92,5 15,6

6. 97,7 16,1 90,5 14,1 104,4 15,0

M = meðaltal dreifingar fyrir alla; SD = staðalfrávik dreifingar; N = 160; ND = 76; NS = 84; kvarði fyrir 
skriftargæði er 0 til 28 rétt skrifaðir bókstafir; eining fyrir skriftarhraða er bókstafir/mínútu; hægri 
lágvísir D á við drengi og S við stúlkur.
aN = 120 í 4. bekk sökum þess að prófið var ekki lagt fyrir í einum af skólunum.
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Niðurstöður þessarar rannsóknar og til samanburðar niðurstöður Ragnheiðar Karlsdóttur (1997) úr 
þversniðsrannsókn á framförum hjá tveimur hópum grunnskólabarna í Reykjavík árið 1990 þar sem 
annar hópurinn notaði lykkjuskrift Guðmundar I. Guðjónssonar sem forskrift (letur D í mynd 1) og 
hinn grunnskrift (letur A í mynd 1).
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Mynd 6. Skriftarhraði

Niðurstöður þessarar rannsóknar og til samanburðar niðurstöður Ragnheiðar Karlsdóttur (1997) úr 
þversniðsrannsókn á framförum hjá tveimur hópum grunnskólabarna í Reykjavík árið 1990 þar sem 
annar hópurinn notaði lykkjuskrift Guðmundar I. Guðjónssonar sem forskrift og hinn grunnskrift. 
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A.

B

C.

Mynd 7. Rithandarsýni frá skriftarhraðaprófum í 5. bekk

A. Skriftarhraði 84 bókstafir/mínútu. B. Skriftarhraði 87 bókstafir/mínútu. C. Skriftarhraði 76  

bókstafir/mínútu. Rithandarsýnin eru frá sömu börnum og rithandarsýnin á mynd 4.

Samhæfing sjónar og handar og fylgni á milli mældra stærða
Hrátölur einkunna úr prófi í samhæfingu sjónar og handar (SSH) voru um það bil 
normaldreifðar með M = 10,3 stig og SD = 1,9 stig. Á töflu 3 sjást niðurstöður úr 
útreikningum á fylgni á milli einkunna fyrir samhæfingu sjónar og handar, skriftar-
gæði og skriftarhraða. Kvaðröt fylgnistuðlanna gefa til kynna að um það bil 11–16% af 
breytileikanum í skriftargæðum og 4–9% af breytileikanum í skriftarhraða megi rekja 
til getu barnanna til þess að samhæfa sjón og hönd. Einnig eru vísbendingar um að 
gæði byrjunarskriftar skýri um það bil 25% af breytileikanum í gæðum grunnskriftar 
í 2. bekk en ekki nema um það bil 4% af breytileikanum í 6. bekk. Loks gefa kvaðröt 
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fylgnistuðlanna vísbendingar um að einkunnir í skriftargæðum og skriftarhraða út-
skýri hvor um sig < 16% af breytileika hinnar og að einkunnir í skriftargæðum og 
skriftarhraða í ákveðnum bekk útskýri aðeins 40–50% af breytileika einkunna í þessum  
þáttum í næsta bekk á eftir. 

Tafla 3. Fylgnistuðlar á milli einkunna fyrir samhæfingu sjónar og handar (SSH), skriftargæði  
og skriftarhraða***

A B C D E F G H I J K

A SSH allt úrtakið 1,00 0,33 0,40 0,39 0,36 0,36 0,40 0,23 0,27 0,30 0,20

    hópur C 0,42 0,20 0,28 0,37 0,35 0,10 0,37 0,36 0,20

Skriftargæði

B 1. 1,00 0,52 0,46 0,32 0,28 0,27 0,35 0,34 0,37 0,22

C 2. 1,00 0,61 0,49 0,42 0,44 0,33 0,35 0,27 0,22

D 3. 1,00 0,62 0,60 0,54 0,34 0,31 0,30 0,24

E 4. 1,00 0,73 0,66 0,31 0,24 0,23 0,19

F 5. 1,00 0,72 0,35 0,34 0,31 0,28

G 6. 1,00 0,39 0,30 0,28 0,17

Skriftarhraði

H 3. 1,00 0,68 0,60 0,59

I 4. 1,00 0,77 0,69

J 5. 1,00 0,67

K 6. 1,00

N = 160. ***p < 0,001.

Kynjamunur
Á töflu 2 sjást niðurstöður úr skriftargæðaprófum og skriftarhraðaprófum fyrir 
drengi og stúlkur. Dreifigreining eftir kyni sýndi tölfræðilega marktækan kynjamun á 
meðalskriftargæðaeinkunnum (F = 53, p < 0,0005) og meðalskriftarhraðaeinkunnum 
(F = 53, p < 0,0005) fyrir grunnskriftina, stúlkum í vil. Áhrifastærðirnar fyrir skriftar-
gæði voru d = 0,63; 0,93; 0,86; 0,86 og 0,70 í 2., 3., 4., 5. og 6. bekk og fyrir skriftarhraða 
d = 0,95; 0,93; 0,94 og 0,86 í 3., 4., 5. og 6. bekk. 

Í niðurstöðum mælinga á samhæfingu sjónar og handar fannst einnig tölfræðilega 
marktækur kynjamunur, stúlkum í vil. Fyrir drengi var MD = 9,8 stig og fyrir stúlkur 
var MS = 10,7 stig (t(158) = - 3,08, tvíhliða p = 0,002). Áhrifastærðin var d = 0,47.
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Fjöldi bókstafa sem börnin læra að skrifa rétt í 2. og 3. bekk og 
áhrif hans á framfarir 
Á töflu 4 sjást niðurstöður úr skriftargæðaprófum eftir hópum. Á mynd 8 sjást 
meðalframfarir barnanna í grunnskrift. Vegna þess hve fá börn voru í hópum A og 
B var dreifigreining ekki framkvæmd. Þrátt fyrir þetta er greinilegt að börnunum 
í hópi A fór að meðaltali vel fram í 2. og 3. bekk og að börnunum í hópi B fór að 
meðaltali vel fram í jöfnum skrefum frá 2. bekk til 5. bekkjar. Dreifigreining á mismun 
meðalskriftargæðaeinkunna eftir bekkjum fyrir hóp C sýndi tölfræðilega marktækan 
mun (Wilks λ = 0,29, F(4,31) = 19,17; p < 0,0005). Dreifigreining á mismun meðal-
skriftargæðaeinkunna fyrir tvo og tvo bekki í einu sýndi einnig tölfræðilega mark-
tækan mun nema fyrir samanburð á milli 2. bekkjar og 3. og 4. bekkjar og á milli 4. 
og 5. bekkjar og 6. bekkjar (2. bekkur í samanburði við 5. bekk: p < 0,0005 og 6. bekk: 
p = 0,01; 3. bekkur í samanburði við 4. bekk: p = 0,001, 5. og 6. bekk: p < 0,0005; 4. 
bekkur í samanburði við 5. bekk: p = 0,001). Áhrifastærðirnar voru d = 2,5 í 2. bekk, 
d = 0,0 í 3. bekk, d = 1,0 í 4. bekk, d = 0,6 í 5. bekk og d = 0,0 í 6. bekk. Á töflunni sést 
einnig að SSH-einkunnir í hópi A eru um eða yfir meðaltali úrtaksins. Samsvarandi 
SSH-einkunnir í hópi B dreifðust á bil sem var minna en eitt staðalfrávik frá meðal-
tali úrtaksins. Samkvæmt niðurstöðum fyrri rannsókna (Graham og Weintraub, 1996; 
Volman o.fl., 2006) má búast við að þau börn sem glíma við skriftarörðugleika vegna 
röskunar á samhæfingu sjónar og handar séu í hópi C. Þess vegna voru fylgnistuðlar 
á milli SSH-einkunna fyrir börnin í hópi C og einkunna úr skriftarprófum reiknaðir 
út (tafla 3). SSH-einkunnir í hópi C dreifðust á bil frá þremur staðalfrávikum undir 
meðaltali úrtaksins til eins staðalfráviks yfir meðaltalinu. Til þess að athuga framfarir 
barna í hópi C nánar með tilliti til getu þeirra til þess að samhæfa sjón og hönd var 
honum skipt upp í tvo hópa eftir SSH-einkunnum. Í hópi C1 voru börn með SSH-
einkunn ≥ 8 stig og dreifingu SSH-einkunna á bil sem var minna en eitt staðalfrávik 
frá meðaltali úrtaksins eins og í hópi B. Í hópi C2 voru börn með SSH-einkunn < 8 stig 
sem samsvarar meira en einu staðalfráviki undir meðaltali.

Á töflu 4 og mynd 9 sjást niðurstöður úr skriftarhraðaprófum fyrir grunnskriftina 
eftir hópum. Vegna þess hve fá börn voru í hópum A og B var dreifigreining ekki 
framkvæmd. Þrátt fyrir þetta er greinilegt að börnunum í báðum hópum fer að 
meðaltali vel fram. Dreifigreiningar á mismun meðalskriftarhraðaeinkunna eftir 
bekkjum fyrir hóp C sýndi tölfræðilega marktækan mun (Wilks λ = 0,088, F(3,26) = 
90,15; p < 0,0005). Dreifigreining á mismun meðalskriftarhraðaeinkunna fyrir tvo og 
tvo bekki í einu sýndi einnig tölfræðilega marktækan mun (3. bekkur í samanburði við 
4., 5. og 6. bekk; 4. bekkur í samanburði við 5. og 6. bekk og 5. bekkur í samanburði 
við 6. bekk: p < 0,0005). Áhrifastærðirnar voru d = 1,4 í 4. bekk, d = 1,0 í 5. bekk og d = 
1,0 í 6. bekk.
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Tafla 4. Meðaleinkunnir fyrir skriftargæði og skriftarhraða eftir hópum og bekkjum og meðaleinkunnir 
fyrir samhæfingu sjónar og handar (SSH) eftir hópum 

Allir A B C C1 C2

N 160 9 11 35 30 5

NS 84 9 5 6 5 1

ND 76 0 6 29 25 4

Skriftargæði

1. M 9,0 14,9 6,8 6,3 6,8 3,4

SD 6,4 – – 5,3 5,2 –

2. M 17,4 22,4 16,8 13,3 13,8 10,4

SD 5,5 – – 5,4 5,1 –

3. M 19,8 28,0 20,0 11,9 12,1 10,6

SD 5,6 – – 2,2 1,7 –

4. M 21,2 27,2 21,0 15,5 16,0 12,2

SD 5,5 – – 4,7 4,7 –

5. M 22,6 25,8 22,9 18,3 18,9 14,2

SD 4,4 – – 4,2 3,9 –

6. M 21,0 25,2 20,3 17,2 18,1 11,6

SD 5,2 – – 5,5 4,8 –

Skriftarhraði

3. M 54,6 64,3 53,4 50,3 50,2 50,6

SD 14,7 – – 10,9 11,2 –

4. M 71,3 86,0 70,0 66,4 68,3 57,0

SD 16,2 – – 12,1 12,2 –

5. M 84,8 92,9 79,5 79,6 82,0 65,2

SD 17,4 – – 14,1 12,2 –

6. M 97,8 105,0 99,5 92,0 93,6 82,6

SD 16,1 – – 13,3 12,7 –

SSH M 10,3 10,8 10,1 9,0 9,7 5,2

SD 1,9 – – 1,9 1,1 –

dreifing 4–13 10–13 8–12 4–12 8–12 4–6

M = meðaltal dreifingar; SD = staðalfrávik dreifingar. Kvarði fyrir samhæfingu sjónar og handar er 
0 til 24 stig, kvarði fyrir skriftargæði er 0–28 rétt skrifaðir bókstafir og eining fyrir skriftarhraða er 
bókstafir/mínútu; hægri lágvísir D á við drengi og S við stúlkur. Staðalfrávik er ekki gefið fyrir hópa 
þar sem N < 20.
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Mynd 8. Skriftargæði

Samanburður á framförum hópa A, B og C.
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Samanburður á framförum hópa A, B og C.



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 23(1) 201466

Framfarir í handskrift hjá grunnskólabörnum í Reyk javík

Áhrif einstakra bókstafaforma á framfarir
Á töflu 5 sést meðaltal afleiddra einkunna og samsvarandi þyngdarstuðull (k) fyrir 
hvert einstakt bókstafaform af þeim 28 sem prófuð voru í lok 3. bekkjar. Á töflu 6 sést 
hlutfallslegur fjöldi bókstafaforma, sem börnin skrifa rétt, fyrir öll börnin og innan 
hvers þyngdarflokks, eftir hópum og bekkjum. Á töflunni sést að eftir því sem bók-
stafaformin eru þyngri, þeim mun lægra hlutfall bókstafanna skrifa börnin rétt.

Tafla 5. Bókstafaformum raðað eftir þyngd hvers bókstafaforms við lok 3. bekkjar og skipting  
bókstafaforma í þrjá flokka eftir þyngd

Þyngdar-
flokkur

Röð eftir 
þyngd Bókstafaform Meðal einkunn k =

(meðaleinkunn)-1

Léttur 1 Þ 0,90 1,11

2 i 0,90 1,11

3 v 0,87 1,15

4 l 0,85 1,18

5 a 0,83 1,20

6 o 0,83 1,20

7 h 0,78 1,28

8 í 0,77 1,30

9 u 0,76 1,32

10 ó 0,76 1,32

Meðal 11 t 0,74 1,35

12 ú 0,74 1,35

13 n 0,72 1,39

14 d 0,69 1,45

15 á 0,66 1,52

16 s 0,65 1,54

17 e 0,64 1,56

18 é 0,64 1,56

19 ð 0,64 1,56

Þungur 20 p 0,61 1,64

21 r 0,61 1,64

22 j 0,58 1,72

23 f 0,53 1,89

24 æ 0,51 1,96

25 m 0,49 2,04

26 g 0,43 2,33

27 k 0,35 2,86

28 ö 0,32 3,13



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 23(1) 2014 67

Ragnheiður Karlsdóttir OG Þórarinn Stefánsson

Tafla 6. Hlutfallslegur fjöldi bókstafaforma sem börnin skrifa rétt, fyrir öll börnin og  
fyrir börnin í hverjum þyngdarflokki fyrir sig, eftir hópum og bekkjum

Hópur Bekkur Öll Í hverjum þyngdarflokki 

Léttur Meðal Þungur

(%) (%) (%) (%)

A 2. 80 95 87 58

3. 100 100 100 100

4. 97 100 95 96

5. 92 100 93 83

6. 90 99 91 84

B 2. 60 87 66 36

3. 71 89 77 46

4. 75 91 81 51

5. 82 95 83 62

6. 73 90 68 56

C 2. 48 70 44 29

3. 43 69 36 16

4. 55 77 57 25

5. 63 87 64 38

6. 61 84 54 38

Umræða

Meðalframfarir
Framfarir í skriftargæðum voru að meðaltali hraðastar í 2. bekk (mynd 5). Þá lærðu 
börnin að meðaltali lögun 17,4 ótengdra bókstafa. Svo hægði á framförum þegar 
tengd skrift var kennd í 3. bekk, þá lærðu þau í viðbót lögun 2,4 bókstafa að meðal- 
tali sem þó er umtalsvert (d = 0,43). Í 4.–6. bekk voru árlegar framfarir ekki umtals-
verðar (d < 0,3). Framfarir í skriftarhraða eru um það bil línulegar ár frá ári og ár-
legar framfarir umtalsverðar (d > 2) (mynd 6). Útreikningar á fylgnistuðlum á milli 
skriftargæða og skriftarhraða sýna að þessar tvær stærðir eru tiltölulega óháðar hvor 
annarri og útskýra < 16% af breytileika hvor annarrar (tafla 3). Niðurstöðurnar sýna 
svipuð snið meðalframfara og fram hafa komið í fyrri rannsóknum (myndir 2 og 3) 
og styðja vísbendingar um að æfing auki skriftarhraðann en hafi ekki teljandi áhrif 
á skriftargæðin. Samanborið við skriftargetu barna í Bandaríkjunum (Graham o.fl., 
1998) og Noregi (Ragnheiður Karlsdóttir og Þórarinn Stefánsson, 2002) er skriftargeta 
barnanna ekki lakari (myndir 5 og 6 samanborið við myndir 2 og 3). Á myndum 5 og 6 
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eru til samanburðar við niðurstöður þessarar rannsóknar sýndar niðurstöður úr rann-
sókn Ragnheiðar Karlsdóttur (1997) þar sem meðalframfarir grunnskólabarna sem 
haustið 1990 lærðu lykkjuskrift eftir forskrift Guðmundar I. Guðjónssonar (mynd 1D) 
og hina nýinnleiddu grunnskrift eru bornar saman. Dreifigreining á mismun meðal-
skriftargæðaeinkunna fyrir þennan samanburð sýndi tölfræðilega marktækan mun í 
6. bekk (F(3,177) =11,2, p < 0,001) (Ragnheiður Karlsdóttir, 1997). Dreifigreining hefur 
ekki verið gerð á mun á meðalskriftargæðum milli þessarar rannsóknar og rannsókn-
ar Ragnheiðar Karlsdóttur (1997). Þess vegna verður að gæta varúðar við samanburð 
á niðurstöðum úr þessum tveimur rannsóknum. Að þessu gefnu má þó fullyrða að 
ekkert bendir til þess að framfarir eftir að nýtt forskriftarletur var tekið í notkun séu 
minni en þær voru áður en það var tekið upp.

Þættir sem torvelda framfarir
Framfarir í skriftargetu má sennilega rekja til samspils margra þátta. Þeir þættir sem 
voru kannaðir hér tengjast forsendum barnsins til þess að læra handskrift og þáttum 
tengdum kennslu bókstafaformanna. Einnig var viðbrögðum barnanna við sérein-
kennum í gerð grunnskriftarletursins haldið til haga. 

Tveir þættir sem varða forsendur barnsins voru kannaðir: getan til þess að samhæfa 
sjón og hönd og kyn. Hópur C var myndaður til þess að ná utan um þau börn sem 
samkvæmt fyrri rannsóknum mætti búast við að ættu í erfiðleikum með að samhæfa 
sjón og hönd. Þegar meðalárangur hópa A, B og C1 á forprófi í samhæfingu sjónar og 
handar er borinn saman sést að meðaleinkunnin í samhæfingu sjónar og handar er há 
í öllum hópunum og að lítill munur er á milli þeirra (tafla 4). Þetta er vísbending um 
að sjón- og hreyfigeta torveldi ekki framfarir hvað varðar skriftargæði hjá börnunum 
í þessum hópum. Þetta er í samræmi við þá niðurstöðu að enginn teljandi munur sé á 
fylgni á milli getu til þess að samhæfa sjón og hönd og skriftareinkunna hjá börnunum 
í hópi C og börnunum í öllu úrtakinu (tafla 3). Í hópi C2 eru börn með SSH-einkunn  
< 8 stig. Það er ekki hægt að útiloka að ástæðan fyrir því að börnin í þessum hópi læra 
færri bókstafi og tengingar rétt í 2. og 3. bekk en börnin í hópi C1 sé röskun á sjón- og 
hreyfiþroska, einkanlega þegar gáð er að því að sama hlutfall er á milli fjölda drengja 
og stúlkna í báðum hópum (tafla 4) og því er ólíklegt að kynjamunur á milli hópanna 
valdi mismuninum. Hins vegar er á það að líta að svipaðar meðalframfarir eru frá 2. 
bekk til 5. bekkjar í hópi C2 og í hópum C1 og B. Niðurstaðan er því sú að það er ekki 
greinilegt að geta til þess að samhæfa sjón og hönd torveldi framfarir í skrift í 2. og 3. 
bekk og framfarirnar frá 2. bekk til 5. bekkjar benda til þess að vel sé hægt að kenna 
börnunum í hópi C2 handskrift jafnvel þótt þau kynnu að glíma við röskun á sjón- og 
hreyfiþroska.

Það kemur greinilega fram í þessari rannsókn (tafla 2) að stúlkum fer að jafnaði 
umtalsvert hraðar fram hvað varðar skriftargæði (0,63 ≤ d ≤ 0,93) og skriftarhraða (0,86 
≤ d ≤ 0,95) en drengjum. Þetta er í samræmi við niðurstöður fyrri rannsókna hér á landi 
og erlendis (Graham o.fl., 1998; Guðmundur B. Kristmundsson og Ólafur Proppé, 
1984) og endurspeglast í kynjahlutfallinu í hópum A, B og C (tafla 4). Niðurstöðurnar 
sýna einnig að stúlkur ná að jafnaði umtalsvert betri árangri á prófi í samhæfingu 
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sjónar og handar (d = 0,47). Þessi árangur getur þó ekki nema að litlu leyti skýrt kynja-
muninn af því að fylgnistuðlar á milli SSH-einkunna og skriftargetu (tafla 3) gefa 
til kynna að aðeins um það bil 13–16% af breytileikanum hvað varðar skriftargæði 
og 4–9% af breytileikanum hvað varðar skriftarhraða megi rekja til getu barnanna 
til þess að samhæfa sjón og hönd. Niðurstöður þessarar rannsóknar gefa enga beina 
vísbendingu um hver orsök kynjamunarins kunni að vera. Hins vegar sýna niðurstöð-
urnar að muninn á framförum drengja og stúlkna má rekja til framfaranna í 2. og 3. 
bekk (tafla 2). Eftir það fer drengjum og stúlkum að meðaltali álíka hratt fram. Þetta er 
vísbending um að stúlkum kunni að nýtast betur kennslan í lögun bókstafaforma og 
tenginga en drengjum. Rebok (1987) hefur fundið kynjamun á athygli, stúlkum í vil, 
sem gæti útskýrt hvers vegna þeim nýtist betur kennslan.

Tveir þættir tengdir kennslu bókstafaformanna voru kannaðir: árangurinn af 
kennslunni þegar bókstafaform og tengingar eru kennd í fyrsta sinn í 2. og 3. bekk 
og þyngd einstakra bókstafaforma. Samanburður á meðalskriftargæðum í hópum A, 
B og C sýnir að munurinn á milli hópanna verður yfirleitt rakinn til þess að börnin 
í þessum þremur hópum læra að meðaltali mismunandi mörg bókstafaform rétt í 2. 
bekk. Dreifigreining sýnir að afturförin í 3. bekk í hópi C sem kemur fram á mynd 8 
er ekki marktæk og er því fremur um stöðnun að ræða. Að þessu athuguðu sést að 
meðalframfarirnar eru svipaðar í hópum B, C1 og C2 frá 2. til 6. bekkjar. Í 5. bekk er 
um það bil sami munur á milli hópanna hvað varðar meðalskriftargæði og munurinn 
er á milli hópanna í 2. bekk; 3 bókstafir á milli B- og C-hóps, 5 bókstafir á milli A- og 
B-hóps og 4 bókstafir á milli C1- og C2-hóps (tafla 7, mynd 8). Þetta er vísbending um 
að það sem helst standi í vegi fyrir framförum grunnskólabarna í skrift sé að þau læri 
ekki nægilega vel lögun bókstafa og tenginga þegar hún er kennd í 2. og 3. bekk og er 
þetta í samræmi við niðurstöður fyrri rannsókna (LaNunziata o.fl., 1985; Ragnheiður 
Karlsdóttir og Þórarinn Stefánsson, 2002; Søvik, 1976; Wheeler, 1972). Séu meðalfram-
farir í skriftarhraða bornar saman eftir hópum sést að meðalframfarir eru svipaðar hjá 
hópum A, B og C1 frá 3. bekk til 6. bekkjar og að munurinn á hóp A og hópum B og C1 
skýrist af mun á skriftarhraða í 3. bekk. Samsvarandi framfarir í hópi C2 virðast hins 
vegar vera aðeins hægari en í hinum hópunum (tafla 7, mynd 9). Þegar á heildina er 
litið fer börnunum í öllum hópum að meðaltali vel fram í skriftarhraða.

Eins og fyrri rannsóknir (Ragnheiður Karlsdóttir, 1996a) hefur þessi rannsókn leitt 
í ljós að bókstafaform eru miserfið (tafla 5). Þegar litið er á hlutfallslegan fjölda þeirra 
bókstafaforma sem börnin skrifa rétt innan hvers þyngdarflokks sést að þau bókstafa-
form sem fæst börn ná tökum á eru í þyngsta flokknum (tafla 6). Athugun á framför-
um hóps A sýnir að við lok 2. bekkjar skrifa börnin (allt stúlkur) að meðaltali 80% af 
heildarfjölda bókstafaformanna rétt en aðeins 58% af þungu bókstafaformunum. Við 
lok 3. bekkjar hafa þessi börn náð tökum á öllum bókstafaformunum í öllum þyngdar-
flokkum. Þegar litið er á tilhneiginguna til afturfarar frá 4. bekk til 6. bekkjar í hópi A 
sést að börnin missa ekki tökin á léttu bókstöfunum, en þau missa aftur á móti tökin 
á 9% þeirra meðalþungu og á 16% þeirra þungu á þessum tíma (tafla 8). Athugun á 
framförum barnanna í hópum B og C sýnir að börnin skrifa 69% eða meira af bók-
stöfunum í létta flokknum rétt. Börnin í hópi B skrifa minna en 62% af bókstöfunum 



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 23(1) 201470

Framfarir í handskrift hjá grunnskólabörnum í Reyk javík

í þyngsta flokknum rétt og börnin í hópi C minna en 38%. Þetta er vísbending um að 
leggja þurfi meiri áherslu á kennslu í þungum bókstafaformum en gert er, til þess að 
tryggja góðar framfarir. Rannsóknir hafa gefið vísbendingar um að meðalskriftargæði 
geti breyst um hér um bil 10% með gerð forskriftarletursins (Ragnheiður Karlsdóttir, 
1997). Munurinn á árangri við að móta bókstafi, mældur í þeim hundraðshluta barna 
sem ná árangri við að móta bókstafinn, er þrefaldur á milli léttasta og þyngsta bók-
stafaformsins. Þetta er vísbending um að mismunurinn á þyngd einstakra bókstafa-
forma sé mun meiri en mismunurinn á „þyngd“ einstakra leturgerða.

Rannsóknin sýnir að einstök bókstafaform, letureinkenni og tengingar í grunn-
skriftinni eru þannig að börn fást ekki til að nota þau. Til dæmis hafa börnin tilhneig-
ingu til þess að kringja skörp horn og þau forðast að tengja bókstafina (dæmi á mynd-
um 4 og 7). Hagræðing á bókstafaformum og tilhneigingin til að skrifa ótengda skrift 
eru þekkt fyrirbæri í skrift barna og var umfang þessara tilhneiginga og áhrif þeirra á 
skriftarhraðann í samræmi við niðurstöður eldri rannsókna á leturgerðum sem svipar 
til grunnskriftarinnar (Maarse o.fl., 1986; Meulenbroek og van Galen, 1988; Ragnheið-
ur Karlsdóttir, 1997; Ragnheiður Karlsdóttir og Þórarinn Stefánsson, 2002; Sassoon 
o.fl., 1989). Af rannsóknum á framförum enskra barna sem læra skrift samkvæmt 
forskriftarleturgerðum sem svipar til grunnskriftarinnar hefur Sassoon (1988) dregið 
þá ályktun að hagræðingu á bókstafaformum miðað við forskrift og tilhneigingu til 
að skrifa ótengda skrift megi rekja til þess að handskriftarkennslan hafi ekki verið 
nægilega umfangsmikil til þess að handskriftin hafi náð stöðugleika þegar kröfur um 
skriftarhraða fara að aukast í 3. til 4. bekk. Athugun á rithandarsýnum úr rannsókn 
Ragnheiðar Karlsdóttur (1997) leiðir í ljós að engin tilhneiging til þess að hagræða 
bókstafaformum og skrifa ótengda skrift var fyrir hendi hjá þeim börnum sem skrif-
uðu lykkjuskrift. Einnig sést á mynd 5 tilhneiging til afturfarar í 5. og 6. bekk hjá 
börnunum sem skrifuðu grunnskrift en börnunum sem skrifuðu lykkjuskrift hélt hins 
vegar áfram að fara fram. Þetta gefur tilefni til þess að álykta að hin ávölu form lykkju-
skriftarinnar kunni að vera betur sniðin að handarhreyfingum en grunnskriftin og 
það er ekki hægt að útiloka að það sé leturgerð grunnskriftarinnar sem, innan þeirra 
tímamarka sem gefin eru fyrir skriftarkennslu, sé orsök þess að börnin víkja sér undan 
því að tengja stafina.

Niðurstaðan af þessari umræðu um hindranir á framförum er að þeir þættir sem 
torvelda framfarir virðast að litlu leyti tengjast samhæfingu sjónar og handar. Saman-
burður sem hefur verið gerður á framförum barna sem læra lykkjuskrift við framfarir 
barna sem læra grunnskrift sýnir að það er ekki ástæða til að ætla að gerð forskriftar- 
letursins hafi veruleg áhrif á framfarirnar (Ragnheiður Karlsdóttir, 1997). Af þeim 
þáttum sem rannsakaðir voru var það árangur kennslunnar í 2. og 3. bekk hvað varðar 
þyngstu bókstafaformin sem hafði mest áhrif á framfarirnar og árangur kennslunnar 
í 2. og 3. bekk var lakari hvað varðar drengi en stúlkur.
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Breyting á forskriftarletri
Þegar litið er á meðalframfarir barnanna í þessari rannsókn og þær bornar saman 
við framfarir barna fyrir leturbreytinguna og framfarir barna í öðrum löndum benda 
niðurstöður þessarar rannsóknar til þess að innleiðing nýs forskriftarleturs hafi tekist 
vel. Nánari athugun á afleiðingum leturbreytingarinnar gefur hins vegar vísbendingar 
um að lögun bókstafanna í grunnskriftarletrinu auki tilhneigingu barnanna til þess 
að víkja frá forskriftinni, bæði með því að kringja skörpu hornin í grunnskriftinni 
og að víkja sér undan því að tengja stafina. Þetta bendir til þess að góður árangur 
í skriftarkennslu, að því leyti sem hann kemur fram í þessari rannsókn, sé fyrst og 
fremst afleiðing af þeirri endurreisn skriftarkennslunnar sem fylgdi innleiðingunni á 
grunnskriftinni fremur en að hann liggi í sjálfu grunnskriftarletrinu. Ef tekið er tillit 
til þessara áhrifa sýnir samanburður á framförum í skriftargetu fyrir og eftir letur-
breytinguna (myndir 5 og 6) að áhrifin af henni hafa verið óveruleg. Þetta gefur tilefni 
til að draga í efa að brýn þörf hafi verið á að breyta um forskriftarletur í því skyni 
að auka framfarir. Niðurstöður þessarar rannsóknar styðja því ekki það sjónarmið 
kennaranna á árunum fyrir leturbreytinguna að notkun á lykkjuskrift hafi hindrað 
framfarir. Líklegast er að brotalömin í skriftarkennslu á áttunda áratugnum hafi verið 
hnignun kennslunnar.

Aðalástæðan fyrir því að tekin var upp leturgerð grunnskriftarinnar þegar for-
skriftarletrinu var breytt virðist hafa verið sú að samtímis var tekin upp ný stefna 
í skriftarkennslu sem byggðist á þeirri góðu og gildu meginreglu kennslufræðinnar 
að fara frá hinu einfalda til hins flókna (Björgvin Jósteinsson, Kolbrún Sigurðardótt-
ir og Þorvaldur Jónasson, 1980). Kennslufræðilega var hugmyndin að kenna fyrst 
prentstafi og breyta þeim svo smám saman í tengda skrift. Talið var að bókstafaform 
grunnskriftarinnar væru betur til þess fallin en bókstafaform lykkjuskriftarinnar að 
framfylgja þessari stefnu. Rannsóknir á byrjunarskrift hafa hins vegar sýnt að það 
skiptir engu máli fyrir framfarir í skrift hvort byrjað er að kenna einfalda stafi og 
þeim síðan breytt eða hvort byrjað er strax að kenna bókstafaform tengdrar skriftar 
(Ragnheiður Karlsdóttir, 1985, 1996a, 1996b). Þetta er vísbending um að það að draga 
til stafs sé svo einföld aðgerð að það eigi ekki við að beita reglunni um að fara frá 
hinu einfalda yfir í hið flókna við kennslu á bókstafaformum og að efast megi um þær 
kennslufræðilegu forsendur sem innleiðing grunnskriftar byggðist á. Þar að auki sýna 
niðurstöður þessarar rannsóknar að í 1. bekk lærðu börnin að meðaltali aðeins níu 
bókstafaform prentskriftarinnar af þeim 28 sem prófað var í. Þegar grunnskriftin var 
kennd í 2. bekk var því enginn grundvöllur fyrir því að fylgja þeirri kennsluaðferð að 
breyta prentstöfum í grunnskriftarstafi.
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Development of handwriting proficiency in compulsory 
school children: A longitudinal study 1999–2005

Abstract 
In an attempt to reduce an alleged growing handwriting dysfunction among chil-
dren in Icelandic schools an un-looped cursive style replaced a looped cursive style 
as a model alphabet for handwriting instruction in the period 1984–1990. This study 
surveys the results of this exchange and its influence on handwriting dysfunction. 
The progress in handwriting proficiency of 160 children from ten school classes in  
Reykjavík was monitored in a longitudinal experimental design over a period of six 
years. To estimate the children’s readiness for learning handwriting a test of visual 
motor integration was given at the beginning of Grade 1. The handwriting quality for 
each child was measured at the end of each grade from Grades 1–6 and the handwrit-
ing speed at the end of each grade in Grades 3–6. Handwriting quality was measured 
by analysing handwriting samples where the quality of each individual letter form was 
judged as correctly or incorrectly written in comparison to the corresponding letter  
form as given by the model alphabet. The quality score for a handwriting sample 
was given as the fraction of correctly written letter forms in the sample. Handwriting 
speed was measured by counting the number of letters written over a period of two 
minutes. By averaging the quality and speed scores for individual handwriting sam-
ples at each grade, average developmental profiles for handwriting quality and speed 
were established. By averaging the quality scores given for each letter form the results 
of the teaching of each individual letter form could be established.

The average developmental profile for handwriting quality showed that progress 
is fast during the first year of cursive handwriting instruction in Grade 2 when the 
children on the average learned to write 17.4 letterforms correctly out of the 28 letter-
forms tested. During the next three years only about two correctly written letters were 
added each year. The reason for this difference in progression is believed to be the 
difference in emphasis on teaching letter forms in Grade 3 and the subsequent grades. 
The average developmental profile for handwriting speed shows a steady increase in 
speed through the grades in Grades 3–6. Thus, it appears that handwriting exercise 
improves the speed but does not influence the quality in the same way. The average 
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quality and speed profiles are similar to corresponding profiles obtained in primary 
schools in the United States and Norway. The conclusion is that the new handwriting 
model has been successfully introduced.

To enquire into the roots of handwriting dysfunction three different groups of chil-
dren were established. Group A, consisting of the 9 children who at the end of Grade 
3 wrote all letters correctly according to the model, Group B, consisting of the 11 chil-
dren with average performance in handwriting quality and Group C, consisting of the 
35 children that constitute the 22% of low performers in handwriting quality.

Analysis of the results from the visual motor integration test with respect to the 
three groups indicated that visual motor integration did not contribute much to hand-
writing dysfunction. Analysis of the handwriting quality profiles with respect to the 
three groups indicated that the main difference between the groups was in the devel-
opment of quality throughout Grade 2 when the letter forms were taught. The number 
of letters the children on the average could write correctly at the end of Grade 2 was 
22.4 in Group A, 16.8 in Group B and 13.3 in Group C and this difference was main-
tained more or less from Grade 3–6. Thus it was concluded that the teaching of letter 
forms in Grade 2 resulted in curbing the development in handwriting quality.

Examination of the average scores for individual letter forms showed a consider- 
able variation in the letter form scores. It is reasonable to assume that, for each  
individual child, the result of learning the form of a specific letter depends on an 
interaction between the difficulty of the graphic form of the letter, the abilities of the 
child and the teaching quality. Then, taking into account that equal time was spent on 
teaching each form, the average of over 160 children, ten teachers and three schools 
may be expected to cancel the children’s and teachers’ contributions to the variation 
and therefore it will mainly reflect the effect of the graphic form. Thus, ranging the 
letter forms according to the average letter score may be interpreted as ranging the 
letter forms according to the difficulty of the graphic form. Using the average scores 
for the letters at the end of Grade 3 when the first formal teaching of letter forms and 
joins was completed, the letter forms could be classified into three difficulty classes 
with approximately equal numbers of letters in each class. It was then found that it 
was likely that the children did not master the difficult letters (p, r, j, f, m, g, k) as 
well as the easy letters (i, v, l, a, o, h, u). Thus it was concluded that the main reason 
for handwriting dysfunction is that too little effort was invested in the teaching of 
difficult letter forms in Grade 2 and 3. There was no indication that the new model 
alphabet reduced handwriting dysfunction.

Keywords: Iceland, handwriting, model alphabet, dysfunction
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Viðhorf til náms: Um samþættingu 
skóla- og frístundastarfs

Inngangur
Viðhorfsgreinarnar sem birtast í þessu tímariti fjalla allar um stöðu tómstunda- og 
félagsmálafræða í íslensku samhengi með sérstaka áherslu á menntun fjölbreyttrar 
fagstéttar. Kolbrún Þ. Pálsdóttir fjallar í þessari fyrstu grein um viðhorf til náms og 
breytingar á hlutverki grunnskólans í kjölfar þess að frístundaheimili fyrir yngstu 
skólabörnin hafa rutt sér til rúms innan skólakerfisins. Vanda Sigurgeirsdóttir kynnir 
því næst hugmyndafræði tómstundamenntunar, og færir rök fyrir því að slík menntun 
eigi heima bæði innan skólakerfis og stofnana sem vinna með viðkvæmum hópum.  
Í þriðju greininni segir Jakob Frímann Þorsteinsson frá upphafi og þróun náms í 
tómstunda- og félagsmálafræði við Háskóla Íslands. Loks varpar Árni Guðmundsson 
ljósi á starfsaðferðir og fagmennsku í starfi félagsmiðstöðva, frá upphafi félagsmiðstöðva-
starfs á Íslandi upp úr miðri síðustu öld og fram til dagsins í dag. 

Það eru gömul sannindi og ný að menntun einstaklings felst í því að honum gefist 
kostur á að þroska alla hæfileika sína, verða „meira maður“ (Páll Skúlason, 1987). Í 
þessari grein verður því haldið fram að grunnskólinn taki nú viðamiklum breytingum,  
án þess að meðvituð ákvörðun hafi verið tekin um slíkt af stjórnvöldum eða fagfólki 
innan skólans. Breytingarnar felast í því að skólar hafa í síauknum mæli tekið að sér 
þjónustu við yngstu skólabörnin, þjónustu sem ég nefni hér frístundaheimili en þekkist  
einnig undir fjölmörgum öðrum heitum, svo sem skóladagvist, lengd viðvera og 
dægradvöl.¹ Hér rýni ég í grundvallarhugmyndir um menntun, nám og þroska barna 
sem varpa ljósi á þær breytingar sem eru að verða á hlutverki skólans, og sem ég tel 
að leiði til þess að samþætta þurfi skóla- og frístundastarf yngstu nemenda grunn-
skólans.
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Viðhorf til menntunar
Í upphafi skyldi endinn skoða, segir orðatiltækið. En jafnframt er gagnlegt að líta til 
upphafsins og skoða hlutverk grunnskólans í upphafi 20. aldar. Í baráttukveri sínu 
fyrir skólum á Íslandi, Lýðmenntun sem kom fyrst út árið 1903, skrifaði Guðmundur 
Finnbogason (1994) um gildi menntunar fyrir einstaklinga og samfélag. Hann hélt því 
fram að það væri mælikvarði á menntun hvernig einstaklingum gengi að lifa og starfa 
í samfélagi manna. Menntun „getur ekki verið fólgin í einhliða æfingu vissra krafta, 
hún verður að efla manneðlið í heild sinni …“ (Guðmundur Finnbogason, 1994, bls. 
32). Aðalnámskrá grunnskóla endurspeglar þessa hugmynd, enda segir þar að hlut-
verk grunnskóla sé að veita almenna menntun sem „efli skilning einstaklingsins á 
eiginleikum sínum og hæfileikum og þar með hæfni til að leysa hlutverk sín í flóknu 
samfélagi“ (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2012, bls. 15). Jafnframt er tekið 
fram að nám og menntun eigi sér stað víðar en í skólum, og að menntun sé ævilangt 
ferli. 

Engu að síður er það svo að þegar ákvarðanir eru teknar í skólamálum er gjarn-
an litið á viðfangsefnin sem tæknilegt úrlausnarefni. Þannig vill umræða um mat á 
árangri grunnskóla snúast um starfshætti, svo sem stöðluð próf og gæðaviðmið, og 
látið er hjá líða að leiða hugann að inntaki menntunar. Áður en við tökum ákvarðanir 
um skipulag skóladags, námsefni eða gildi tiltekinna gæðaviðmiða þurfum við að 
hugleiða eftirfarandi spurningu: Hvaða eiginleika, hæfni og þekkingu teljum við að 
menntun eigi að efla, eða með öðrum orðum, hvernig manneskjur viljum við vera? 
(Páll Skúlason, 1987, bls. 301). Í hnotskurn snýst málið um að menntun felst í alhliða 
þroska, ekki eingöngu hinni vitrænu, tæknilegu birtingarmynd hans. Þroski er ævi-
löng atburðarás sem byggist á samspili einstaklings og umhverfis og á sér stað í form-
legum og óformlegum námsferlum.

Formlegt og óformlegt nám
Til þess að varpa ljósi á ólíkar formgerðir náms, þ.e. leiðir sem einstaklingar geta farið 
til aukins þroska og lærdóms, hafa fræðimenn greint á milli formlegs náms (e. formal 
learning) og óformlegs náms (e. non-formal learning). Þá hefur á síðari árum verið 
bent á að óformlegt nám geti verið af tvennum toga, annars vegar óformlegt nám 
sem á sér stað í skipulögðu starfi, líkt og innan félagsmiðstöðva og frístundaheimila 
(e. non-formal learning); og óformlegt nám sem á sér stað í daglegu líf án þess að 
vera sérstaklega skipulagt (e. informal learning). Síðarnefnda námsformið mætti kalla 
sjálfsprottið nám.²

Skólakerfið byggist fyrst og fremst á hugmyndinni um formlegt nám sem er 
skipulagt, undir forræði faglegs kennara, og byggt á tilteknum mælikvörðum um 
námsmat. Einhverjir eftirtalinna þátta einkenna formlegt nám:

•	 Fyrirfram mótuð markmið náms
•	 Skipulagðir kennsluhættir
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•	 Kennari eða leiðbeinandi til staðar
•	 Námi lýkur með einkunn eða mati
•	 Viðurkennd hæfniviðmið (Eraut, 2000, bls. 114).

Óformlegt nám getur átt sér stað innan eða utan skólastofnana og það byggist á sveigjan- 
leika og frelsi þess sem lærir. Óformlegt nám getur verið að miklu leyti ósýnilegt, jafn-
vel þannig að einstaklingar átti sig ekki á að þeir séu að læra nokkurn skapaðan hlut. 
Eftirfarandi þættir einkenna að jafnaði óformlegt nám:

•	 Enginn sérstakur kennari eða leiðbeinandi
•	 Einstaklingurinn stýrir ferlinu sjálfur, meðvitað eða ómeðvitað
•	 Nám af reynslu
•	 Nám sem er bundið aðstæðum
•	 Ekkert tiltekið mat eða hæfniviðmið (sjá Colley, Hodkinson og Malcolm, 2002). 

Sé rýnt betur í greinarmun formlegs og óformlegs náms verða skilin óskýr. Óformlegt 
nám á sér líka stað innan formlegra skólastofnana, og öfugt (Colley o.fl., 2002). Á frí-
stundaheimilum eiga sér til að mynda stað bæði formleg og óformleg námsferli sé vel 
staðið að verki. Með viðtölum við starfsfólk og börn komust danskir rannsakendur 
að því að þrenns konar lærdómur ætti sér stað á frístundaheimilum. Börnin lærðu 
a) að vera þau sjálf, b) þau tileinkuðu sér nýja hæfni og c) þau öðluðust ýmiss konar 
þekkingu (Bjerresgaard, Olesen og Sørensen, 2009, bls. 73). Lærdómsferli barnanna 
voru bæði formleg og óformleg, og lutu ýmist stjórn hinna fullorðnu leiðbeinenda eða 
barnanna sjálfra. En hins vegar voru námstækifærin alfarið háð forsendum starfsem-
innar, sem sé því að til staðar væri uppeldisleg hugmyndafræði, hæfni leiðbeinenda, 
sameiginleg gildi, skipulag, tími og ytri stuðningur. Til að tryggja möguleika barna til 
formlegs og óformlegs náms á frístundaheimilum verða því stjórnvöld og fagfólk að 
vakna til vitundar um mikilvægi þess að efla fagumhverfi starfsins.

Samþætting skóla- og frístundastarfs
Nærtækasta leiðin til að treysta uppeldislegt hlutverk frístundaheimila er að efla 
samstarf og samþættingu skóla og frístundaheimila. Skipuleggja þarf heildstæðan 
vinnudag yngstu barnanna sem nú þegar dvelja daglangt í skóla og á frístundaheim-
ili. Þannig má nýta þann auð og tækifæri sem börnum gefast til þroska með frjáls-
um leik og skapandi starfi, með óformlegu námi á formlegum vettvangi (um viðhorf 
barna, sjá nánar Kolbrúnu Þ. Pálsdóttur, 2012a). Auknar áherslur á gildi frístunda-
starfsins má sjá hjá ýmsum sveitarfélögum. Reykjavíkurborg hefur til að mynda lagt 
áherslu á stefnumótun og að efla faglega umgjörð í starfi frístundaheimila (Kolbrún Þ. 
Pálsdóttir, 2009). Meirihluti sveitarfélaga telur sig samþætta skóla- og frístundastarf 
yngstu skólabarnanna með einhverjum hætti, en mjög ólíkur skilningur er á því hvað 
geti falist í slíkri samþættingu (sjá Kolbrún Þ. Pálsdóttir, 2014). Áhugavert verður að 
fylgjast með þróunarverkefnum sem nú eru í gangi og felast í því að boðið er upp á 
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frístundastarf innan hefðbundins skóladags. Ísafjarðarbær hefur frá hausti 2013 boðið 
upp á samþætt skóla- og frístundastarf fyrir börn í 1.–4. bekk (Margrét Halldórsdóttir, 
2013). Hjá Reykjavíkurborg hefur þróunarverkefnið „Dagur barnsins“ verið starfrækt 
frá árinu 2011. Það felst í samþættingu skóla- og frístundastarfs hjá fimm grunnskól-
um (Reykjavíkurborg, 2012). Mikilvægt er að beina sjónum að því sem gerist þegar 
kennarar og frístundaleiðbeinendur taka höndum saman um að skapa börnum hvetj-
andi námsumhverfi sem sameinar formlegt og óformlegt nám.

Samþætting skóla og frístunda er vel þekkt í Svíþjóð þar sem aðalnámskrá grunn-
skóla tekur bæði til formlegs og óformlegs náms og líka til markmiða bæði skóla- og 
frístundastarfs (Skolverket, 2011). Í Danmörku falla skóladagvistir einnig undir grunn-
skólalög, og því hafa Danir áralanga reynslu af samþættingu skóla- og frístundastarfs. 
Sænskar og danskar rannsóknir sýna að slíkri samþættingu fylgja bæði kostir og gallar. 
Kostirnir felast í því að hægt er að nýta bæði mannauð og húsnæði betur, í skólunum 
skapast meiri þekking á félagslegu umhverfi barna og frístundaleiðbeinendur geta 
einbeitt sér að samskiptum og tekist á við stríðni og einelti. Þá stuðlar samþætting 
af þessum toga að mun markvissari þjónustu við börn og fjölskyldur þeirra, ekki síst 
stuðningi við börn sem standa höllum fæti (Højholt, 2008). Einn helsti styrkur slíkrar 
samþættingar felst í því, að mati Højholt (2004), að ólíkir faghópar vinni saman að 
velferð og þroska barna. 

Gallarnir við slíka samþættingu eru meðal annars þeir að ákveðin hætta er á því að 
spenna skapist milli ólíkra áherslna í námi barna, þ.e. hins formlega náms – „skóla-
miðaðrar“ hugsunar – og hins óformlega náms –„frístundamiðaðrar“ hugsunar. Hér 
hafa rannsóknir leitt í ljós að skólamiðuð hugsun um formlegt nám hefur tilhneigingu 
til að ná yfirhöndinni (Calander, 2000; Stanek, 2012). Sú tilhneiging er sterk að líta svo 
á að innan skólastofnana fari fyrst og fremst fram formlegt nám, þar sem fagmaður-
inn, kennarinn, er við stjórnvölinn og miðlar þekkingu til nemenda. Óformlegt nám, 
sem byggist á meðvituðu eða ómeðvituðu vali og athöfnum einstaklingsins sjálfs, er 
alla jafna talið tilheyra óbundnu æskulýðs- og tómstundastarfi, og því sem fer fram á 
heimilum og í einkalífi fólks. Þessi tvískipting hugmynda okkar um nám endurspegl-
ast einnig í hlutverki ólíkra faghópa, kennara annars vegar og tómstundafræðinga 
hins vegar.

Hlutverk tómstunda- og félagsmálafræðinga
Sú staðreynd að fáir fagmenntaðir tómstunda- og félagsmálafræðingar eru við störf í 
grunnskólum landsins vekur áhyggjur. Tölur frá Hagstofu Íslands sýna að árið 2013 
voru einungis átta stöðugildi „tómstundafulltrúa“ og „íþróttafulltrúa“ innan grunn-
skóla (Hagstofa Íslands, 2014). Þörf fyrir annað starfsfólk en kennara innan skólanna 
hefur þó stóraukist: Þannig hefur stöðugildum skólaliða, stuðningsfulltrúa og „upp-
eldisfulltrúa“ innan grunnskóla fjölgað um 57,6 % á árunum 1998–2013, úr 812 í 1408 
(Hagstofa Íslands, 2014). Stór hluti þessa hóps sinnir störfum á frístundaheimilum, en 
virðist þó ekki búa yfir faglegri þekkingu á tómstundastarfi. Þessu þarf að breyta því 
fagleg ígrundun og þróun á starfsháttum byggist á því að til staðar sé fagmenntaður 
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starfshópur sem leiðir slíka vinnu. Þann lærdóm má meðal annars draga af sögu leik-
skólans, sem í dag er skilgreindur sem fyrsta skólastigið, en áður var fyrst og fremst 
litið á hann sem dagvistun eða gæslu (Jón Torfi Jónasson, 2006). 

Hugum að hlutverki ólíkra faghópa. Hlutverk umsjónarkennara er nokkuð skýrt 
samkvæmt íslenskum lögum og felst meðal annars í því að hann fylgist „náið með 
námi nemenda sinna og þroska, líðan og almennri velferð, leiðbeinir þeim í námi og 
starfi, aðstoðar og ráðleggur þeim um persónuleg mál …“ (Lög um grunnskóla, nr. 
91/2008, 13. gr.). Hins vegar er hlutverk frístundaleiðbeinenda í skólum hvergi skil-
greint, en þó er kveðið skýrt á um að grunnskólum beri að bjóða upp á félags- og 
tómstundastarf (Lög um grunnskóla, nr. 91/2008, 33. gr.). Í Reykjavík er gerð krafa um 
háskólamenntun verkefnastjórnenda og gerðar kröfur um menntun og/eða reynslu 
almennra starfsmanna. Viðtöl við verkefnastjóra frístundaheimila og frístundaleið-
beinendur í Reykjavík sýndu að starfsfólk lagði mikla áherslu á að efla félagslegan 
þroska barna, og að skapa börnum öruggt og skapandi umhverfi til leiks og hópa-
starfs: 

Þetta er bara heilmikið uppeldi í rauninni ... að kenna þeim bara rétt og rangt og að 
leika saman ... þetta félagslega ... vera góðir vinir og taka tillit en samt að njóta sín 
sem einstaklingur ... Við höfum bara markmiðið hérna að þeim líði vel og þau hafi 
gaman að því að vera hérna og finni til öryggis. (Úr viðtali við verkefnastjóra frí-
stundaheimilis, sjá Kolbrúnu Þ. Pálsdóttur, 2012b.)

Áhersla var lögð á að börnin hefðu val um viðfangsefni á frístundaheimilinu, og bæði 
væri boðið upp á frjálsan leik og hópastarf undir leiðsögn starfsfólks:

Þetta er þeirra frístund og það er mikilvægt að þau fái að upplifa ákveðið frelsi og 
að þau hafi val um hvað þau geti gert en samt að þau séu ekki bara að gera allt sem 
þau vilja. Þau þurfa líka að hafa smá ramma og aga ... svo að þau verði ekki tætt eftir 
daginn. Þá er þetta frístund fyrir þau en samt eru þau líka að læra samskipti. (Úr 
viðtali við frístundaleiðbeinanda, sjá Kolbrúnu Þ. Pálsdóttur, 2012b.)

Hlutverk frístundaleiðbeinenda geta orðið óljós innan skólastarfsins þar sem miðað 
er við formlegt námsumhverfi. Ackesjö (2011) hefur sýnt fram á að börn á sænsk-
um frístundaheimilum hafa óljósar hugmyndir um hlutverk frístundaleiðbeinenda í 
skólastarfinu, en hafa á hinn bóginn mun skýrari mynd af hlutverki kennarans. Miklu 
skiptir að sveitarfélög ráði inn fagmenntaða einstaklinga til að starfa við frístunda-
heimilin. Við Háskóla Íslands er boðið upp á nám í tómstunda- og félagsmálafræði 
þar sem áhersla er lögð á að búa einstaklinga undir störf á sviði frítíma og óformlegs 
náms (sjá Jakob Frímann Þorsteinsson, í þessu hefti). Það er því trú mín að á næstu 
árum muni fjölga fagmenntuðu starfsfólki við störf á frístundaheimilum og í skólum, 
fagfólki sem búi yfir þekkingu til að nýta kosti óformlegra námsleiða til að efla alhliða 
þroska barna og stuðla að velferð þeirra innan og utan skóla. 
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Lokaorð
Menntun er ekki góss, gæði eða afurð sem skólar skila út í samfélagið – menntun er 
þroski sem einstaklingar öðlast þegar þeir leggja rækt við hæfileika sína og persónu-
lega sýn og marka sér stöðu sem hugsandi og ábyrgar manneskjur. Skólar gegna vissu-
lega mikilvægu hlutverki á þroskagöngu einstaklings, en þeir útdeila ekki menntun 
líkt og bílaverksmiðjur framleiða bíla. Menntun er ekki nema að litlu leyti tæknilegt 
viðfangsefni. Því þarf að leggja áherslu á hugmyndafræði óformlegs náms samhliða 
hinu formlega námi, þar sem börn fá að spreyta sig á eigin forsendum, hafa val um 
viðfangsefni og njóta töluverðs sjálfræðis. Börn eru ákaflega skapandi og hugsandi 
verur sem nýta hvert tækifæri til náms. Hugmyndafræði óformlegs náms byggist á 
því að efla sjálfstæði barnsins til að nýta umhverfi og athafnir á uppbyggilegan hátt. 
Að endingu er það einstaklingurinn sjálfur sem verður að bera ábyrgð á og móta eigin 
þroska- og námsferil. Grunnur er lagður að því að börn öðlist slíka sjálfsstjórn í skóla- 
og frístundastarfi þar sem nýttar eru bæði formlegar og óformlegar námsleiðir. 

Athugasemdir
1	 Ég hef annars staðar gert grein fyrir sögu frístundaheimila í Reykjavík (Kolbrún 

Þ. Pálsdóttir, 2009), fjallað um viðhorf 6–9 ára barna til vinnudags í skóla og á frí-
stundaheimili (Kolbrún Þ. Pálsdóttir, 2012a og 2012b) og tekið þátt í skýrslugerð 
um stöðu þessarar starfsemi á landinu öllu (Kolbrún Þ. Pálsdóttir, 2014; Kolbrún Þ. 
Pálsdóttir og Valgerður Freyja Ágústsdóttir, 2011).

2	 Informal learning hefur einnig verið þýtt á íslensku sem formlaust nám, en það er ekki 
fullnægjandi þýðing að mínu viti þar sem ýmis form og mynstur einkenna daglegt 
líf einstaklinga og hið óformlega nám sem þar á sér stað.
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Kolbrún Þ. Pálsdóttir (kolbrunp@hi.is) er lektor við tómstunda- og félagsmálafræði-
braut við Menntavísindasvið Háskóla Íslands. Hún lauk bakkalárprófi í heimspeki 
árið 1997, meistaranámi í uppeldis- og menntunarfræði árið 2001 og doktorsprófi í 
menntunarfræðum árið 2012, öllu frá Háskóla Íslands. Rannsóknarsvið Kolbrúnar eru 
frístundaheimili, formlegt og óformlegt nám, siðfræði og fagmennska, og samstarf í 
skóla- og frístundastarfi.

The emergence and importance of the field of leisure 
studies in Iceland: Perspectives articles

Abstract
In this Perspectives section, four authors present current status of leisure studies, one 
of the youngest fields of research and teaching at the University of Iceland. Kolbrun 
Th. Palsdottir, the co-editor of the section, argues that leisure-time pedagogy should be 
considered an integral part of the school´s pedagogy, as after-school care has become 
part of the school-day for young school children. Kolbrún points out the importance 
of integrating informal learning methods, which emphasize the activities and self- 
control of the learner, within the formal school environment. Ultimately, individuals 
are responsible for their own learning process and need the opportunity to develop 
all their capabilities. 

In her article, Vanda Sigurgeirsdottir introduces the concept of leisure education 
which aims at enhancing the quality of life through leisure, facilitating maximal  
leisure well-being and helping persons develop skills to successfully use their free 
time to their own benefit. Research shows that people are not born with a natural ten-
dency to successfully use their free time. On the contrary, people often develop nega-
tive habits, such as alcohol and drug abuse, overeating or gambling addictions which 
affect their quality of life and are costly for society. Also leisure barriers hinder var-
ious groups of people from participating in leisure activities. Vanda Sigurgeirsdottir  
concludes that leisure education should be part of school education and should also 
be applied in institutions for vulnerable groups, such as prisoners, the elderly and 
disabled people.

In the third article, Jakob Frimann Thorsteinsson outlines the beginning and trans-
formation of the programme of Leisure Studies at the University of Iceland. This initia- 
tive began as a response to an increase of youth and leisure activities in municipalities 
and at the grass root level. In 2001 the Iceland University of Education launched a  
diploma programme in leisure studies, which was a part of the Department of Sport 
and Health. From 2003 the programme became an independent field of study in which 
students could earn a bachelor´s degree. Students attain knowledge of the value,  
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meaning and role of leisure in contemporary society. Furthermore, they acquire an 
overall view of the activities that occur in the free time of people of all ages, and 
the cultural and nurture-related role of leisure activities. At the end of year 2013, 119  
students have graduated with a BA degree in Leisure Studies and eight have completed  
an M.Ed. degree. 

In the fourth article, Arni Gudmundsson traces the history and professional under-
pinnings of work in youth centres. The first youth centre in Reykjavík was established 
in 1957, and its aim was to empower youth by providing a setting that supported var-
ious leisure activities under the guidance of experienced staff. In the first decades, the 
emphasis was on preparing young people for work in society by offering instruction 
in various types of arts and crafts work. In the 70´s the first Icelanders went abroad to 
educate themselves in leisure pedagogy. They imported the ideals of social pedagogy, 
which aims at nurturing the whole person and helping individuals to achieve their 
personal goals.

The Perspectives articles are intended to raise awareness and discussion of the  
importance of leisure studies as a field of study and practice in Iceland. Societal changes  
have called for a new profession of leisure-time pedagogues who support persons in 
making good use of their leisure-time, as well as creating spaces of unstructured time 
for children and youth in formal and non-formal settings. 

About the author
Kolbrun Th. Palsdottir (kolbrunp@hi.is) is assistant professor in Leisure and youth studies  
at the University of Iceland. She earned a BA degree in philosophy in 1997 and a 
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Tómstundamenntun

Inngangur
Eitt af grunnhugtökunum í náminu í tómstunda- og félagsmálafræði við Mennta- 
vísindasvið Háskóla Íslands er tómstundamenntun (e. leisure education). Í stuttu 
máli felst tómstundamenntun í því að kenna einstaklingum að nota frítíma sinn á 
jákvæðan og uppbyggjandi hátt með það að markmiði að auka lífsgæði (Leitner og 
Leitner, 2012). Tómstundamenntun getur bæði verið formleg og óformleg (AAPAR, 
2011; Ruskin og Sivan, 1995). Í þessari grein verður aðallega fjallað um formlega tóm-
stundamenntun, sem er tiltekið ferli, byggt á fyrirfram ákveðnu innihaldi og kennslu-
aðferðum (Stumbo, Kim og Kim, 2011). 

Hér á landi virðast flestir vera sammála um mikilvægi þess að fólk búi sig undir 
framtíðarstarf og litast skólakerfið töluvert af því. Það sama virðist ekki eiga við um 
frítímann því formleg tómstundamenntun hefur ekki náð fótfestu hér á landi. Mikil-
vægt er að bæta úr þessu vegna þess að í fyrsta lagi sýna rannsóknir að við eyðum 
mun meiri tíma í frítíma en flestir gera sér grein fyrir, meira en tvöfalt meiri tíma en í 
skóla og atvinnu samanlagt (sjá t.d. Larson, 2000; Leitner og Leitner, 2012; Weiskopf, 
1982). Til að mynda sýndi rannsókn Weiskopf (1982) að miðað við 70 ára aldur eyðir 
meðalmaður 27 árum í frítíma, 7,33 árum í vinnu og 4,33 árum í formlega menntun. 
Því er ljóst að frítíminn er stór þáttur í lífi fólks. Í öðru lagi sýna rannsóknir að það 
hvernig frítímanum er varið getur haft jákvæð eða neikvæð áhrif á lífsgæði, vellíðan, 
andlega og líkamlega heilsu, svo og hamingju og lífsgleði (Dattilo, 2008; Leitner og 
Leitner, 2012; Mannel, 2006; Ponde og Santana, 2000). 

Flestir gera sér líklega grein fyrir mikilvægi frítímans en eigi að síður eru margir sem 
nota frítíma sinn á neikvæðan hátt. Í tómstundafræðunum kallast þetta frítímatengd 
vandamál (e. leisure-related problems). Með því er átt við ýmsa andfélagslega eða 
heilsuspillandi hegðun sem fólk temur sér í frítíma sínum, t.d. neyslu áfengis, eitur- 
lyfjaneyslu, spilafíkn, ofbeldi, hreyfingarleysi, skeytingarleysi eða doða (Leitner og 
Leitner, 2012). Frítímatengd vandamál geta haft verulega slæm og kostnaðarsöm áhrif 
á einstaklinga og samfélagið í heild (Leitner og Leitner, 2012). Í þessu samhengi benda 
fræðimenn á að það er ekki meðfætt að nota frítímann á jákvæðan og uppbyggjandi 
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hátt og til að bæta úr því sé árangursríkast að bjóða upp á tómstundamenntun, bæði 
í skólakerfinu en einnig fyrir hópa sem þurfa sérstaklega á því að halda, t.d. aldraða, 
fatlaða, fanga, fíkla og unglinga í áhættuhópum (AAPAR, 2011; Caldwell, Bradley og 
Coffman, 2009; Dattilo, 2002, 2008; Markus, 2000; Ruskin, 2000; Ruskin og Sivan, 2002; 
Sivan, 2000).

Markmið þessarar greinar er að færa rök fyrir mikilvægi tómstundamenntunar og 
einnig að benda á að slíka menntun ætti að byggja upp innan skólakerfisins á Íslandi, 
og á meðferðarstofnunum, í fangelsum, meðal aldraðra, atvinnulausra, fatlaðra, inn-
flytjenda og fleiri hópa sem búa við hindranir þegar kemur að þátttöku í tómstundum 
og glíma auk þess við ýmis frítímatengd vandamál. Leitner og Leitner (2012) halda 
því fram að beini kostnaðurinn sem slíkri innleiðingu myndi fylgja sé mun lægri en 
kostnaður samfélagsins vegna frítímatengdra vandamála. 

Skilgreiningar og markmið
Áður en lengra er haldið er rétt að setja fram skilgreiningu á hugtökunum frítími 
og tómstundir, eins og þau eru notuð í greininni. Frítími er allur sá tími sem eftir er 
þegar atvinnu og skyldum er lokið og líkamlegum þörfum hefur verið mætt (Leitner 
og Leitner, 2012). Auðvelt er að finna galla á þessari skilgreiningu, til að mynda getur 
verið erfitt að ákvarða hvað eru skyldur og hvað ekki (Roberts, 2004). Eigi að síður 
er þetta sá skilningur sem hér er lagður til grundvallar. Tómstundir er ekki einfaldara 
orð því fræðimenn hafa ekki komið sér saman um skilgreiningu á hugtakinu. Torkild-
sen (2005) bendir t.d. á að það hafi verið rökrætt í yfir 2000 ár hvað séu tómstundir. 
Blackshaw (2010) gengur enn lengra og heldur því fram að hugtakið sé svo fljótandi 
að aldrei verði hægt að skilgreina það. Til marks um það séu yfir 200 skilgreiningar 
til á enska orðinu leisure (Edginton, Coles og McClelland, 2003). Það sem fræðimenn 
eru helst ósammála um er hvort líta beri á allar athafnir í frítíma sem tómstundir 
eða ekki. Hér verður stuðst við svohljóðandi skilgreiningu: Tómstundir eru athöfn, 
hegðun eða starfsemi sem á sér stað í frítíma. Til þess að slík athöfn teljist tómstundir 
þurfa þó ákveðin skilyrði að vera til staðar: Einstaklingurinn þarf sjálfur að líta svo á 
að um tómstundir sé að ræða. Athöfnin, hegðunin eða starfsemin þarf að vera frjálst 
val einstaklingsins, honum til ánægju og leiða af sér eitthvað gott fyrir hann. Kjarni 
tómstunda felst í vellíðan og aukningu á lífsgæðum (Vanda Sigurgeirsdóttir, 2010). 

Eins og sjá má er í skilgreiningunni tekin sú afstaða að tómstundir séu eitthvað já-
kvætt og uppbyggilegt, en ekki að allt sem gert er í frítímanum sé tómstundir. Þannig 
er frítíminn yfirhugtak og undir hann falla athafnir sem sumar hverjar flokkast sem 
tómstundir en einnig aðrar sem eru það ekki, eins og glæpir og ofbeldi. Í beinu fram-
haldi má segja að tómstundamenntun hafi þann tilgang að fá sem flesta úr ekki-tóm-
stundunum og yfir í tómstundirnar, þ.e. að þjálfa og mennta fólk í að iðka tómstundir 
í frítíma sínum.

Í sögulegu samhengi var fyrst farið að tala um tómstundamenntun á sjöunda 
áratug síðustu aldar og er Charles Brightbill líklega fyrsti fræðimaðurinn sem fjall-
ar um tómstundamenntun en hann fjallaði um hugtakið í bókum um tómstundir  
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(Brightbill, 1960, 1961). Árið 1966 gaf hann svo út fyrstu bókina sem eingöngu er helguð 
tómstundamenntun og ber hún heitið Educating for Leisure-Centered Living (Brightbill, 
1966). Síðan þá hafa ýmsir fræðimenn fjallað um tómstundamenntun. Ásamt Bright-
bill eru helstu frumkvöðlarnir, sem hafa unnið mikilvægt starf við að þróa kenningar 
og aðferðir tómstundamenntunar, þau John Dattilo, John Holland, Richard Kraus,  
Chester McDowell, Jean Mundy, Atara Sivan, Robert Stebbins og Norma Stumbo 
(Dieser, 2013). Þá er einnig til töluvert af rannsóknum á áhrifum tómstundamenntunar 
(sjá t.d. Caldwell, Baldwin, Walls og Smith, 2004; Caldwell o.fl., 2009; Iso-Ahola og 
Weissinger, 1987; Jansen, 2004). 

Fram hafa komið ólíkar skilgreiningar á tómstundamenntun. Verður hér fjallað 
um þrjár slíkar. Fyrst ber að nefna skilgreiningu Ruskin og Sivan (1995). Þau segja að 
tómstundamenntun sé meðvituð og kerfisbundin menntun með það að markmiði að 
hafa jákvæð áhrif á notkun frítíma. Slíkar jákvæðar breytingar megi merkja á aukinni 
þekkingu og færni einstaklinga, á viðhorfum þeirra og tilfinningum til tómstunda og 
hegðun í frítímanum. Svo taka þau einnig fram að tómstundamenntun geti átt sér stað 
við formlegar og óformlegar menntunaraðstæður fyrir börn, unglinga og fullorðna. 
Næst er skilgreining frá Dattilo sem segir að tómstundamenntun gefi fólki færi á að 
auka lífsgæði sín og koma auga á tækifæri og möguleika; tómstundamenntunin auki 
einnig skilning á því hvernig tómstundir geti haft áhrif á lífsgæði og með henni sé 
ætlunin að auka þekkingu og leikni og hvetja fólk til að stunda fjölbreyttar tómstund-
ir (Dattilo, 2002). Loks má nefna skilgreiningu Mundy (1998) sem heldur því fram 
að tómstundamenntun sé þroskaferli þar sem einstaklingar öðlist aukinn skilning á 
tómstundum og mikilvægi þeirra fyrir eigin lífsgæði og fyrir samfélagið í heild. Hún 
bendir á að þessi menntun geri einstaklingum kleift að taka sjálfstæðar ákvarðanir í 
frítímanum, byggðar á þeirri vitneskju sem þeir hafa hlotið. 

Eins og sjá má leggja þessar þrjár skilgreiningar áherslu á viðhorf til tómstunda, vit-
und eða skilning (e. awareness) á mikilvægi tómstunda, félagsfærni, ákvarðanatöku, 
athafnir (e. activities), tómstundabjargir (e. leisure resources) og tómstundafærni (e. 
leisure skills) (Stumbo o.fl., 2011). Fræðimenn eru svo almennt sammála um að mark-
mið tómstundamenntunar sé að aðstoða börn, unglinga og fullorðna við að auka lífs-
gæði sín með þátttöku í tómstundum (AAPAR, 2011). Leiðirnar að markmiðinu eru 
að auka vitund og skilning á frítímanum og tómstundum, á mikilvægi tómstunda, 
að einstaklingar þjálfist í tímastjórnun og geti þannig skipulagt frítíma sinn betur, að 
þeir þjálfist í ákvarðanatöku og að fylgja ákvörðunum eftir, að þeir geti komið auga á 
hindranir og fundið leiðir til að yfirstíga þær, að þeir þekki frítímatengd vandamál og 
hvernig tómstundir eru vörn gegn þeim og að þeir þjálfist í félags- og samskiptafærni. 
Einnig eru fræðimenn sammála um að það sé mikilvægt að einstaklingar öðlist tóm-
stundafærni sem auðveldar þátttöku í slíkri iðju og viti hvaða tómstundir eru í boði 
í nágrenni þeirra (AAPAR, 2011; Dattilo, 2008; Leitner og Leitner, 2012; Mundy, 1998; 
Stumbo o.fl., 2011)
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Mikilvægi
Csikszentmihalyi (1997) segir í bók sinni Finding Flow að fólk haldi almennt að ekki 
þurfi neina sérstaka þekkingu eða færni til að hafa gagn og gaman af frítímanum. 
Rannsóknarniðurstöður sýni aftur á móti hið gagnstæða: að það geti verið erfiðara að 
njóta frítímans en vinnunnar. Að hafa nægan frítíma bæti því ekki lífsgæði, ekki nema 
að viðkomandi viti hvernig eigi að nota þennan tíma á árangursríkan hátt. Csikszent-
mihalyi bætir við að þessi þekking og færni sé alls ekki eitthvað sem lærist sjálfkrafa 
og að rannsóknaniðurstöður bendi til þess að meðalmanneskjan sé illa undir frítím-
ann búin. Má segja að hér sé kominn grunnurinn að mikilvægi tómstundamenntunar: 
að í frítímanum liggi aðeins þetta mikla tækifæri til að bæta lífsgæði, heilsu og vellíð-
an ef ákveðin kunnátta er fyrir hendi (Ruskin og Sivan, 2002; Stumbo o.fl. 2011). 

Rannsóknir á mikilvægi tómstundamenntunar hafa flestar verið gerðar eftir 1990. 
Fram að þeim tíma voru flest skrif um tómstundamenntun lýsandi, þ.e. lýstu tóm-
stundamenntunaráætlunum og innihaldi þeirra (Stumbo o.fl., 2011). Flestar rannsókn-
irnar hafa beinst að hópum sem búa við hindranir á þátttöku í tómstundum og eða 
glíma við frítímatengd vandamál (Dattilo, 2008; Stumbo o.fl., 2011). Til að mynda sýna 
rannsóknir að fólk með fötlun tekur minni þátt í tómstundastarfi en þeir sem ekki eru 
fatlaðir (Solish, Perry og Minnes, 2010) og er tómstundamenntun því sérlega mikilvæg 
fyrir fatlaða einstaklinga (Dattilo, 2008; Stumbo o.fl., 2011). Sama á við um aldraða og 
hafa rannsóknir sýnt fram á að tómstundamenntun hefur jákvæð áhrif á báða þessa 
hópa. Má þar nefna félagsfærni, tómstundafærni og þekkingu á þeim tómstundum 
sem eru í boði, betri tímastjórnun, aukna ábyrgð á eigin lífi og nýjar leiðir til að tak-
ast á við hindranir (Bedini, Bullock og Driscoll, 1993; Dattilo, 2008). Einnig má nefna 
betri skilning á mikilvægi tómstunda, meiri lífsgleði (Hoge og Dattilo, 1999; Mahon 
og Goatcher, 1999), hærra sjálfsmat og minni leiða (e. boredom) (Nour, Desrosiers, 
Gauthier og Carbonneau, 2002), aukið sjálfstæði, aukna innri hvatningu til að stunda 
tómstundir, tíðari og lengri þátttöku í slíkri iðju og aukningu á lífsgæðum almennt 
(Dattilo, 2008; Janssen, 2004; Mundy, 1998). 

Þá sýna rannsóknir að tómstundamenntun getur verið vernd fyrir unglinga, sér-
staklega gegn áhættuhegðun (Caldwell o.fl., 2004). Má þar nefna aukið frumkvæði, 
sem hefur jákvæð áhrif á þrautseigju sem er unglingum mikilvæg, m.a. þegar kemur 
að því að takast á við erfiðleika og mótlæti (Caldwell o.fl., 2004; Daining og DePan-
filis, 2007). Einnig eykur tómstundamenntun hæfileikann til að breyta stundum sem 
einkennast af leiða (e. boring situations) í áhugaverðari stundir. Þetta er mjög mikil- 
vægur hæfileiki því leiði hefur verið tengdur við ýmis vandamál unglinga, þar á meðal  
fíkniefnaneyslu (Caldwell og Smith, 1995; Iso-Ahola og Crowley, 1991). Tómstunda-
menntun hefur auk þess jákvæð áhrif á þátttöku unglinga í tómstundastarfi (Caldwell 
o.fl., 2004). Að lokum er vert að minnast á þróun samfélagsins í átt að auknu hreyf-
ingarleysi og inniveru. Í raun er þessi þróun næg ástæða ein og sér fyrir því að taka 
ætti upp tómstundamenntun á öllum skólastigum eins fljótt og auðið er (Leitner og 
Leitner, 2012; Ruskin og Sivan, 2002). 
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Lokaorð
Frítímanum fylgir frjálst val (Torkildsen, 2005) og því getur fólk valið á milli tóm-
stunda og annarra athafna. Þegar tómstundir eru valdar fylgja þeim yfirleitt jákvæð-
ar afleiðingar því ótal rannsóknir sýna að tómstundir hafa jákvæð áhrif á líkamlega 
og andlega heilsu (Leitner og Leitner, 2012; Mannell, 2006; Ponde og Santana, 2000). 
Flestir sem brjóta af sér, verða áfengi eða fíkniefnum að bráð eða kljást við spilafíkn 
gera þetta í frítíma sínum. Sama má segja um hreyfingarleysi og ofát; allt tengist þetta 
neikvæðri notkun á frítíma. Einnig eru hópar í samfélaginu sem taka síður þátt í tóm-
stundastarfi en aðrir, m.a. vegna hindrana ýmiss konar, og getur frítími þeirra ein-
kennst af einmanaleika og óvirkni. Í frítímanum getum við því gert hluti sem gera 
okkur gott en einnig er þetta tími þar sem ýmislegt getur farið úrskeiðis. Eins og 
Csikszentmihalyi (1997) bendir á ætti það ekki að vera tilviljunum háð hvernig hverj-
um og einum tekst upp. Til er verkfæri sem rannsóknir sýna að veitir fólki þekkingu 
og færni til að nota frítíma sinn á jákvæðan og uppbyggjandi hátt. Þetta verkfæri heitir 
tómstundamenntun. 
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Gautaborg árið 1989 og meistaragráðu í uppeldis- og menntunarfræði frá Kennarahá-
skóla Íslands árið 2003. Hún stundar nú doktorsnám við félagsráðgjafadeild Háskóla 
Íslands. Helstu fræðilegu áhugamál og rannsóknarsvið hennar eru einelti, tómstunda- 
og félagsmálafræði, getuskipting í íþróttum barna, hreyfing og heilsa og tengsl barna 
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Ný menntun í takt við kröfur samtímans:
Tómstunda- og félagsmálafræði við
Háskóla Íslands

Inngangur
Í greininni er fjallað um aðdraganda og þróun náms í tómstunda- og félagsmálafræði 
við Háskóla Íslands. Leitast er við að svara því hvað kallaði á nám í tómstunda- og 
félagsmálafræði, hvaða meginþættir einkenna námið og hvaða þörfum er mikilvægt 
að nám á þessu sviði mæti. Á þeim rúmu 10 árum sem liðin eru frá því að fyrstu 
nemendur útskrifuðust með BA-gráðu í tómstunda- og félagsmálafræði hefur orðið 
til nýr faghópur sem starfar á fjölbreyttum vettvangi. Í greininni er dregin upp mynd 
af þessum vettvangi og mikilvægi fagmenntunar í að efla fagmennsku og stuðla að 
rannsóknar- og þróunarstarfi.

Aðdragandi náms í tómstunda- og 
félagsmálafræði
Nám í tómstunda- og félagsmálafræði varð til fyrir þrýsting frá fagstétt í mótun, þ.e. 
starfsfólki sem starfaði á vettvangi frítímans. Þessi nýja fagstétt varð til á Íslandi á 
áttunda og níunda áratug síðustu aldar, m.a. með tilkomu félagsmiðstöðva í Reykja-
vík og víðar sem kallaði á starfsfólk (Árni Guðmundsson, 2007). Þessum breyting-
um fylgdi markvissari þróun á skipulagi og starfsemi félags- og tómstundastarfs hjá 
sveitarfélögum. Frjálsum félagasamtökum hafði einnig fjölgað og fjöldi fólks starfaði 
innan þeirra (Steinunn Hrafnsdóttir, 2008). Í kjölfarið jukust smám saman kröfur um 
faglega færni og starfsfólkið fór að leita sér menntunar. Á níunda áratugnum fóru til 
að mynda margir í nám til Svíþjóðar eða Danmerkur til að læra tómstundafræði. 

Samhliða því að starfsfólkið sótti í nám erlendis hófu stærri sveitarfélög á Íslandi að 
þróa og efla sí- og endurmenntun sína. Til marks um það þróaði Gísli Árni Eggertsson 
hjá Íþrótta- og tómstundaráði Reykjavíkur (ÍTR) á níunda áratugnum fræðslustarf að 
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erlendri fyrirmynd: grunnnámskeið, framhaldsnámskeið og smiðjur, samtals um 180 
stundir. Þegar fræðslustarfið var orðið umfangsmikið var komið á fót sérstakri nefnd 
sem hafði umsjón með menntun starfsfólks innan ÍTR og hlaut hún nafnið Mennta- 
og fræðslunefnd ÍTR, oft kölluð Menn og fræ. Nefndin beitti sér fyrir því að boðið 
yrði upp á valnámskeið í tómstundafræði á sjötta misseri í kennaranámi við Kennara-
háskóla Íslands (KHÍ) á árunum 1993–1996, ásamt vikulöngu sumarnámskeiði fyrir 
starfandi kennara (Jakob Frímann Þorsteinsson, 2000). Í Leiðarljósum Menn og fræ 
fyrir árið 1999 kom fram að nefndin ætlaði að halda áfram að „vinna fylgi við þá 
hugmynd að koma á formlegu námi fyrir starfsmenn á vettvangi frítímans“ (Jakob  
Frímann Þorsteinsson, 1998, bls. 1). Þrátt fyrir valnámskeiðið virtist ekki mikill skiln-
ingur eða áhugi vera innan KHÍ á því að bjóða heildstætt nám á sviði tómstundafræða. 

Á Menntaþingi frjálsra félagasamtaka árið 1999 var markmiðið að ræða um kröfur 
sem á þeim tíma voru gerðar til þeirra sem störfuðu með börnum á vettvangi frítímans 
og hvernig leiðbeinendur og leiðtogar yrðu best þjálfaðir og menntaðir til að standast 
þær kröfur (Menntaþing, 1999). Þingið samþykkti ályktun þar sem menntastofnanir á 
framhalds- og háskólastigi voru hvattar til að bjóða upp á nám fyrir leiðtoga og leið-
beinendur í frístundastarfi (Menntaþing, 1999). Háskólasamfélagið brást við þessum 
hræringum og um aldamótin var unnið innan nokkurra menntastofnana að því að 
móta tillögur og skoða leiðir í menntun í tómstundafræðum.

Í fyrsta lagi urðu breytingar á námi íþróttakennara þegar það fór á háskólastig (og 
var lengt úr tveimur árum í þrjú). Í endurskoðuðu námi var boðið upp á námskeið 
í tómstundafræði og áform voru um sérstakt félagsmála- og tómstundasvið. Í öðru 
lagi áformaði Háskóli Íslands (HÍ) að bjóða þriggja missera (45 eininga) diplómanám 
í uppeldis- og félagsstarfi haustið 2000. Námið byggðist á því að raða saman ýmsum 
námskeiðum sem voru þá þegar í boði í félagsvísindadeild HÍ ásamt því að vera með 
eitt námskeið (4 einingar) í tómstundafræðum. Í þriðja lagi lýsti Símenntunarstofnun 
KHÍ, að frumkvæði fræðslustjóra ÍTR, yfir vilja til að bjóða upp á diplómanám haustið 
2000. Í fjórða lagi var umræða innan kennaradeildar Háskólans á Akureyri um nám á 
sviði tómstunda eða íþrótta (Jakob Frímann Þorsteinsson, 2000).

Það er mat höfundar að opinn fundur áhugafólks um menntun þeirra sem starfa 
á vettvangi frítímans, sem haldinn var í Félagsmiðstöðinni Frostaskjóli þann 10. maí 
2000, hafi ekki síður valdið straumhvörfum en menntaþingið sem greinir frá hér að 
framan. ÍTR stóð fyrir fundinum og þar kynnti Jaenette Forslund, rektor fritidsledare- 
námsins við Göteborgs folkhögskole, námið í Svíþjóð og Jakob Frímann Þorsteinsson 
kynnti hræringar í menntun á háskólastigi á Íslandi. Á fundinum voru fulltrúar HÍ og 
KHÍ ásamt áhugafólki um málið. HÍ hafði tekið forystu með því að bjóða diplómanám 
í tómstundafræðum árið 2000 í samstarfi félagsfræðiskorar, félagsráðgjafarskorar og 
uppeldis- og menntunarfræðiskorar. Í diplómanáminu var eitt námskeið í tómstunda-
fræði auk hefðbundinna námskeiða í uppeldis- og menntunarfræði, félagsfræði, af-
brotafræði og stjórnun, ásamt valnámskeiðum. Haustið 2003 var svo einnig hægt að 
taka tómstundafræði sem aukagrein sem nú samsvarar 60 ECTS (Helgi Gunnlaugsson 
og Sigrún Sveinbjörnsdóttir, 2003).
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Stjórnendur KHÍ vildu taka forystuna þegar ljóst var að fleiri aðilar væru að fara 
af stað með nám í tómstundafræðum. Var því ákveðið að KHÍ byði upp á nám í tóm-
stunda- og félagsmálafræði frá og með haustinu 2001.

Ýmislegt annað hafði áhrif á þróun menntunar á þessu sviði. Gerð var námskrá 
fyrir félags- og tómstundabraut í framhaldsskólum og hún tók gildi 2004. Námið var 
skilgreint sem 72 eininga sjálfstætt starfsnám, ætlað til þess að undirbúa nemendur 
fyrir störf að æskulýðs-, tómstunda- og félagsmálum og í félagsmiðstöðvum, skólum 
og íþrótta- og félagasamtökum. Þar eru skilgreind markmið starfsnáms fyrir starfsfólk 
á vettvangi frítímans, í svokallaðri frítímafræði (Menntamálaráðuneytið, 2004). ÍTR 
hefur löngum sýnt þróun náms á þessu sviði mikinn áhuga og stuðning. Fyrrgreind 
námskrá fyrir framhaldsskóla var unnin m.a. af sérfræðingum frá ÍTR. Einnig var 
diplómanámið við HÍ byggt upp í samstarfi við og með stuðningi frá ÍTR (Mennta-
málaráðuneytið, 2003).

Þróun grunnnáms í tómstunda- og 
félagsmálafræði
Eftir að ákvörðun var tekin í KHÍ um að byrja með nám í tómstunda- og félags-
málafræði var hafist handa við samningu námskrár og námskeiðslýsinga. Helgi 
Grímsson kennari, ásamt Erlingi Jóhannssyni og fleirum við þáverandi íþróttaskor 
KHÍ á Laugarvatni, leiddi undirbúning að námi í tómstunda- og félagsmálafræði. Eft-
ir að Helgi hvarf til annarra starfa var Vanda Sigurgeirsdóttir ráðin umsjónarmaður 
námsins. 

Til að byrja með var um 45 eininga starfstengt diplómanám að ræða, eingöngu í fjar-
námi. Samsetning námsins var með öðru sniði en hjá HÍ því að flest námskeiðin voru 
skipulögð frá grunni og námskeið sem fjölluðu um tómstundir mismunandi aldurs-
hópa voru þar hryggjarstykkið. Um 25 nemendur hófu nám haustið 2001 og störfuðu 
flestir þeirra í félagsmiðstöðvum og við stjórnun æskulýðsmála víða um land. Fyrstu 
nemendurnir útskrifuðust með diplómagráðu í tómstunda- og félagsmálafræði vorið 
2003 en þá hafði þegar verið tekin sú ákvörðun að lengja námið upp í 90 eininga (nú 
180 ECTS) nám til BA-gráðu. Var það ekki síst vegna óska frá nemendum. 

Í fyrstu tilheyrði námið íþróttafræðináminu á Laugarvatni en árið 2003 varð nám-
ið að sjálfstæðri námsbraut (Kennaraháskóli Íslands, 2003). Vorið 2005 útskrifuðust 
fyrstu nemendurnir með BA-gráðu í tómstunda- og félagsmálafræði. Það ár hófst 
endurskoðun á öllu námi við KHÍ. Gerð var könnun meðal nemenda í tómstunda- 
og félagsmálafræði á viðhorfum nemenda til námsins vegna fyrirhugaðar breytingar 
á uppbyggingu námsins og inntaki (Vanda Sigurgeirsdóttir, 2005). Breytingarn-
ar, sem komu til framkvæmda haustið 2007, voru að hluta til byggðar á niðurstöð-
um könnunarinnar og mörkuðu þær veruleg þáttaskil því þá var grunnnámið með 
nokkuð breyttu sniði; námskeiðum fækkað, sum tekin út og önnur stækkuð. Stærsta 
breytingin var að boðið var upp á tómstunda- og félagsmálafræði til M.Ed.-gráðu. 
Einnig gerðist það að tómstundabraut og þroskaþjálfabraut voru sameinaðar í eina. 
Ekki stóð þessi sameining brautanna lengi því við sameiningu Háskóla Íslands og 
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Kennaraháskóla Íslands sumarið 2008 var ákveðið að tómstunda- og félagsmálafræði 
yrði aftur gerð að sjálfstæðri námsbraut og nú sem hluti af íþrótta-, tómstunda- og 
þroskaþjálfadeild við Menntavísindasvið HÍ.

Við sameininguna færðist diplómanám í tómstundafræði í félagsvísindadeild HÍ 
yfir til námsbrautar í tómstunda- og félagsmálafræði á Menntavísindasviði og einnig 
var tekið upp staðnám en fram til þess tíma hafði eingöngu verið boðið upp á fjar-
nám. Haustið 2009 hófu fyrstu staðnemarnir nám og er óhætt að segja að staðnámið 
hafi gefist vel og því fylgt heilmiklar breytingar á kennsluháttum. Árið 2014 er staðan  
þannig að meirihluti nemenda velur að taka námskeiðin í staðnámi en þó er um 
fimmtungur nemenda í hverju námskeiði í fjarnámi. 

Til loka árs 2013 hafa samtals 119 nemendur útskrifast með BA-gráðu í tómstunda- 
og félagsmálafræði og sjö nemendur hafa útskrifast með M.Ed.-gráðu. Nú leggja 23 
nemendur stund á meistaranám í fræðigreininni og í grunnnáminu eru samtals 115 
nemendur. Á þeim tæplega 15 árum sem hægt hefur verið að stunda háskólanám í 
tómstunda- og félagsmálafræðum hefur fagstéttin styrkst til muna.

Inntak og uppbygging náms í tómstunda- og 
félagsmálafræði 
Námið í tómstunda- og félagsmálafræði er einkum ætlað þeim sem hafa áhuga á að 
starfa á vettvangi frítímans. Starfsvettvangurinn er víðtækur, svo sem félagsmið-
stöðvar, frístundaheimili, ungmennahús, íþróttafélög, grunnskólar, leikskólar, starf 
með öldruðum og fötluðum, frjáls félagasamtök, fyrirtæki og skrifstofur íþrótta- og 
tómstundamála.

Grunnám í tómstunda- og félagsmálafræði er í heild 180 einingar. Skyldunámskeið 
eru samtals 155 einingar, bundið val 15 einingar og frjálst val 10 einingar. Megin-
áherslur í náminu eru tómstundafræði mismunandi aldurshópa, reynslumiðað nám, 
óformlegt og formlaust nám, félagsuppeldisfræði, lýðræði og tómstundamenntun, 
ásamt áherslu á að þroska nemendur sem einstaklinga og efla þá sem hóp. Í náminu 
er lögð rík áhersla á tengingu fræða og starfsvettvangs svo og eitt af mikilvægustu 
hlutverkum tómstundafræðingsins, sem er að vera málsvari, þ.e. geta staðið vörð um 
réttindi þátttakenda og fengist við álitamál.

Í náminu er lögð áhersla á að vinna með reynslumiðuðum hætti (e. experiential 
learning) og að nemendur læri af athöfnum sínum í námi og starfi. Kennarar leitast 
við að búa til ferli þar sem nemandinn byggir upp þekkingu, öðlast færni og þroskar 
gildismat sitt, m.a. með beinni reynslu. Rík áhersla er á virkni nemenda þannig að þeir 
ígrundi reynslu sína og meti hana á gagnrýninn hátt og dragi af henni lærdóm sem 
leiði til breytinga á skilningi og hegðun. Þessa áherslu í námi kalla sumir „að læra með 
höfði, hjarta og hendi“.

Það er nokkur áskorun – og jafnvel mótsögn – fólgin í því að beita hefðbundnum, 
formlegum kennsluaðferðum sem einkenna nám í háskóla við að mennta fagstétt sem 
starfar að verulegu leyti við óformlegt nám. Kennarar eru meðvitaðir um þetta og fram 
kemur í könnunum meðal nemenda í Háskóla Íslands að óvíða í öllum háskólanum er 
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beitt jafn fjölbreyttum kennsluaðferðum og í tómstunda- og félagsmálafræði (Vanda 
Sigurgeirsdóttir og Jakob Frímann Þorsteinsson, e.d.).

Álitamál og framtíðarsýn
Á rúmum áratug hefur verið byggt upp og þróað heildstætt nám sem mæta á þörfum 
nýrrar fagstéttar sem starfar á vettvangi sem er í stöðugri þróun. En hvaða hæfni og 
þekkingu þurfa þeir einstaklingar að hafa til að bera sem starfa á þessum vettvangi? 
Þarfir starfsvettvangsins eru fjölbreyttar og mjög mikilvægt að menntunin taki mið af 
þeim. Kennarar hafa lagt ríka áherslu á þessi tengsl, bæði í kennslu og rannsóknum, 
en undanfarin ár hefur verið leitast við að formgera það samstarf og gera það mark-
vissara. 

Önnur áleitin spurning sem kennarar og stjórnendur við brautina þurfa að spyrja 
sig er hvort menntunin í dag mæti kröfum framtíðar: Hvað vitum við um það sem 
framtíðin ber í skauti sér og hvernig framtíðarsamfélagið lítur út? Við vitum aftur á 
móti að á fagvettvanginum er mikil gerjun. Verulegar breytingar urðu á framboði og 
fyrirkomulagi á frístundaþjónustu sveitarfélaganna eftir hrun. Þar sem þessi þjón-
usta er ekki lögbundin var hún víða skorin niður eða sameinuð annarri starfsemi. 
Frjáls félagasamtök hafa verið að auka áherslu á fagmennsku og gæði, einkum í starfi 
með börnum og ungu fólki. Einkageirinn er með fjölbreytt framboð á frístundastarfi 
víða um land og oft er erfitt að greina þar mörk afþreyingar og starfs með áherslu á 
uppeldi í víðum skilningi. Stefnumörkun í málaflokknum af hálfu ríkisins er óljós 
og tómstunda- og frístundastarf í sveitarfélögum landsins býr við mjög mismunandi 
aðstæður, sem m.a. birtist í því að börn og ungmenni eiga mjög ólíka möguleika á 
þroskavænlegu tómstundastarfi. 

Ýmis teikn eru á lofti um vaxandi mikilvægi þeirra óformlegu menntaferla sem eiga 
sér stað á vettvangi tómstunda, varðandi framþróun menntunar almennt. Leadbeater 
og Wong (2010) setja til að mynda fram áhugaverðar hugmyndir um það hvernig megi 
virkja krafta eða eðli hinna óformlegu menntaferla til nýsköpunar í menntun. Þau 
tala um að læra af öfgunum (e. learning from the extremes) og setja fram stefnumót-
andi leiðir fyrir stjórnvöld til að geta mætt áskorunum samtímans með nýsköpun í 
menntun. Áhersla er lögð á leiðir sem byggja á að vinna með samfélög í heild og skapa 
möguleika á viðbót við það nám sem fer fram innan hins formlega menntakerfis og 
einnig er unnið að umbreytandi nýsköpun (e. transformational innovation) í menntun. 
Markmiðið er að koma menntun til þeirra milljóna í heiminum sem ekki hafa aðgang 
að menntun – og líka til þeirra sem standa höllum fæti í menntakerfum þróaðra ríkja. 
Hér á landi er starfandi óformlegt menntakerfi, t.d. félagsmiðstöðvar og frístunda-
heimili, sem telja má að liggi á milli hins formlega og formlausa náms. Getur verið að 
vænlegur möguleiki á framþróun og nýsköpun í menntamálum á Íslandi liggi innan 
þessara kerfa?

Þær spurningar sem hér eru settar fram skipta miklu máli varðandi þróun náms 
og rannsókna á sviði tómstundafræða. Ýmislegt jákvætt er í farvatninu sem vert er 
að nefna. Orðanefnd hefur hafið vinnu við gerð íðorðasafns í tómstundafræði og 
mikill áhugi er á að efla gerð námsefnis í samstarfi við fagfélög. Rannsóknarvirkni 
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akademískra starfsmanna brautarinnar er að aukast og tryggja þarf að rannsóknir 
eflist enn frekar með auknu samstarfi, m.a. við Háskólann á Akureyri. Nám í tóm-
stunda- og félagsmálafræði hefur stuðlað að aukinni fagmennsku og það hefur átt sér 
stað mikil þekkingarsköpun á ákveðnum sviðum innan tómstundafræða. Mikilvægt 
er að halda áfram að þróa nám og rannsóknir með þarfir samtímans í huga en hafa 
ávallt hina óvissu framtíð að leiðarljósi. 
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Inngangur
Í greininni er fjallað um starfsaðferðir og fagmennsku í starfsemi félagsmiðstöðva. 
Gríðarlegar breytingar hafa átt sér stað síðan fyrsta félagsmiðstöðin á Íslandi hóf starf-
semi sína. Áherslur og starfsaðferðir hafa breyst í takt við samfélagið og aukna þekk-
ingu á þessu sviði. Markmiðið er að gefa innsýn í þróun starfseminnar, starfsaðferðir 
og fagmennsku.

Félagsmiðstöðvar í sögulegu ljósi
Saga félagsmiðstöðva á Íslandi er ekki löng. Fyrsta félagsmiðstöðin, Tómstundaheim-
ilið við Lindargötu í Reykjavík, var stofnuð árið 1957. Hugmyndir um félagsmiðstöð 
fyrir æsku hins ört vaxandi íslenska borgarsamfélags lágu fyrir mun fyrr. Aðalsteinn 
Sigmundsson, formaður Ungmennafélags Íslands, gaf út ritlinginn Borgarbörn árið 
1939, sem fjallar um aðstöðuleysi æskunnar í höfuðborginni (Aðalsteinn Sigmunds-
son, 1939). Hann ritaði aðra grein 1942 og jafnframt hvatti hann sem forsvarsmaður 
Ungmennafélags Reykjavíkur til þess að ríkið kæmi á fót æskulýðshöll (Aðalsteinn 
Sigmundsson, 1942). Á Alþingi árið 1943 kom fram tillaga um að reisa slíka höll. Á 
vettvangi bæjarráðs Reykjavíkur kom árið 1943 fram tillaga sama efnis, en í stað þess 
að fela nefnd það hlutverk að fara yfir málið var Ágústi Á. Sigurðssyni magister falið 
að vinna skýrslu um æskulýðshöll eða tómstundaheimili. Ágúst vann af miklum eld-
móði að málinu og skilaði ítarlegri skýrslu í lok júní 1943. Skýrslan er ítarlegt plagg 
sem tekur til aðstöðu, stjórnunar, starfsþátta og markmiða starfseminnar. Af lestri 
hennar er ljóst að Ágúst byggði skýrslu sína á bestu þekkingu þess tíma (Ágúst Á. 
Sigurðsson, 1943). 

Ágúst Á. Sigurðsson, sem er þekkastur fyrir kennslubækur sínar í dönsku, kvaðst 
hafa sótt hugmyndir sínar til svokallaðra Boys Clubs og Community Centres í Bret-
landi. Merkilegt er að hann skuli ekki hafa sótt hugmyndir til Danmerkur. Á því eru 
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þær skýringar að Danir hófu ekki víðtæka félagsmiðstöðvavæðingu fyrr en um og eft-
ir árið 1942, og þá sem mikilvægan lið í því að vernda æskuna gegn fylgifiskum her-
setu og stríðsins. Mörg dönsk ungmenni voru virk í andspyrnuhreyfingunni; félags-
miðstöðvar voru leið Dana til þess að vinna á móti því gildishruni sem óhjákvæmilega 
fylgir stríðsátökum, óháð því hvaða fylkingu barist er fyrir (Lippert, 2004). Danska 
líkanið varð þó fyrirmynd Íslendinga 10–12 árum síðar. Það fólst í því að reisa fleiri en 
smærri einingar í einstökum hverfum borgarinnar í stað stórrar miðlægrar æskulýðs-
hallar eins og hugur Ágústs Á. Sigurðssonar og fleiri stóð til (Jónas B. Jónsson, 1954).

Þar var ekki fyrr en 15 árum eftir að fyrstu hvatningarorð komu fram að fyrsta  
félagsmiðstöðin hér á landi hóf starfsemi. Saga félagsmiðstöðva í Reykjavík 1942–1992 
fjallar ítarlega um þessa atburðarás (Árni Guðmundsson, 2007). Meginskýringin á því 
hversu erfitt reyndist að koma þessum hugmyndum í framkvæmd var skortur á fjár-
magni og að önnur verkefni í samfélaginu voru talin mikilvægari.

Ekki er hægt að halda því fram að ástæður þess að ekki tókst að koma á fót starf-
semi fyrr en árið 1957 hafi verið skortur á faglegri þekkingu hérlendis. Skýrsla Ágústs 
sýnir svo ekki verður um villst að fagleg þekking sem byggð var á framsæknustu hug-
myndum um starfsemi félagsmiðstöðva var fyrir hendi hérlendis 15–20 árum áður 
en fjármagn fékkst til starfseminnar. Verkefni voru ærin, rödd æskunnar ekki sterk 
og þrátt fyrir kröftuga talsmenn gekk hægt að koma málinu á dagskrá. Það var ekki 
fyrr en í algert óefni stefndi um miðjan sjötta áratug síðustu aldar að borgaryfirvöld 
brugðust við og stofnuðu Æskulýðsráð Reykjavíkur í nokkrum flýti í desember 1956 
(Árni Guðmundsson, 2007).

Fyrstu starfsmenn Æskulýðsráðs Reykjavíkur höfðu nokkuð ólíkan bakgrunn. Bragi 
Friðriksson, fyrsti framkvæmdastjóri ráðsins, var prestur. Bragi hafði nokkra reynslu 
af safnaðarstarfi, en hann hafði þjónað vestanhafs á slóðum Vestur-Íslendinga og þar 
kynnst æskulýðsstarfi ýmissa safnaða. Haukur Sigtryggsson, fyrsti forstöðumaður 
Tómstundaheimilisins, var þúsundþjalasmiður; afbragðs ljósmyndari, myndlistar-
maður og rithöfundur. Jón Pálsson tómstundaráðunautur var auk þess útvarpsmaður 
og stjórnaði um árabil vinsælum tómstundaþætti barna og unglinga í Ríkisútvarpinu. 
Hann var menntaður bókbandsmeistari.

Í upphafi var ákveðið með reglugerð um Æskulýðsráð Reykjavíkur að það hefði 
það hlutverk að vinna að eflingu félags- og tómstundaiðju meðal æskufólks í Reykja-
vík og hafa um það samvinnu við þá aðila sem um slík mál fjölluðu og vera þeim til 
aðstoðar og leiðbeiningar. Þá átti ráðið „að leitast jafnan við að ná til þeirrar æsku, sem 
sökum áhugaleysis eða af öðrum orsökum, sinni ekki heilbrigðum viðfangsefnum í 
tómstundum sínum“. Lögð var áhersla á að tómstundaverkefni væru um leið kynn-
ing og þjálfun í undirstöðuatriðum helstu atvinnuvega þjóðarinnar (Samþykkt fyrir 
Æskulýðsráð Reykjavíkur, 20. september 1962).

Þau viðhorf sem fram komu í þessari fyrstu reglugerð urðu leiðarljós frá fyrsta 
degi. Þær reglugerðarbreytingar er síðar urðu byggðust allar á meginstefjum fyrstu 
reglugerðarinnar en tóku mið af þeim þjóðfélagbreytingum sem átt höfðu sér stað. 
Fyrirbyggjandi starf og forvarnir í víðasta skilningi þess orðs hafa ávallt verið leiðar-
ljós í starfseminni og er svo enn þann dag í dag. 
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Í fyrstu voru viðfangsefni í hópastarfinu á vegum Æskulýðsráðs Reykjavíkur verk-
miðuð og áttu að vera gagnleg og til þess fallin að búa ungmennin undir atvinnuþátt-
töku. Starfsemin átti að taka mið af aðalatvinnuvegum landsins. Sjóvinnunámskeið, 
sem voru ákaflega vel sótt, þóttu vitnisburður um mjög vel heppnað uppeldisstarf. Á 
þessum árum, þ.e. sjötta og sjöunda áratug síðustu aldar, var hlutverk starfsmanna 
að mörgu leyti ekki ósvipað hlutverki hins hefðbundna kennara, a.m.k. hvað agavald 
varðaði: starfsmaðurinn réð, unglingurinn hlýddi. Gæsluhlutverkið var áberandi, 
starfsmenn sáu t.d. um að útdeila spilum og gættu þess að allt færi sómasamlega fram. 

Nýjar áherslur 
Á áttunda og níunda áratug 20. aldar urðu miklar breytingar á starfseminni í takt við 
þær breytingar sem áttu sér stað í umhverfi ungmenna almennt á Vesturlöndum í 
kjölfar stúdentamótmælanna árið 1968. Í stað verklegra viðfangsefna urðu samveran, 
samskiptin og sjálfsmyndin lykilatriði í starfseminni. Hópastarfið tók mið af þessu og 
leitast var við að hafa samskipti starfsmanna og ungmenna á jafningjagrunni. Á þessu 
tímabili var hópastarfið tekið til gagngerrar endurskoðunar. Starfsmenn Æskulýðs-
ráðs Reykjavíkur lögðu mikla vinnu í skilgreiningar og markmið klúbba- og hópa-
starfs. Kenningar Georgs Herberts Mead um félagslega sjálfið og sjálfsmyndina voru 
grunnstef í þeirri vinnu (Gísli Árni Eggertsson, Sverrir Friðþjófsson og Skúli Björns-
son, 1983). 

Í upphafi níunda áratugarins kom til starfa í félagsmiðstöðvunum sérmenntað 
starfsfólk frá Svíþjóð (hafði stundað nám sem fritidsledare og pedagoger) og síðar meir 
einnig frá Danmörku (hafði menntast sem fritids- og klubpædagoger. Um aldamótin 
2000 hófst nám í tómstunda- og félagsmálafræði hér á landi (sjá Jakob Frímann Þor-
steinsson, í þessu hefti).

Um 1990 voru teknar upp starfsaðferðir unglingalýðræðis í því augnamiði að stuðla 
frekar að valdeflingu ungmenna. Norski fræðimaðurinn Knut Bøhler var einn af upp-
hafsmönnum þessara starfsaðferða og gaf m.a. út bækurnar Vi er på vei sem notaðar 
voru við útfærslu á þessum starfsaðferðum (Bøhler, 1982, 1983a, 1983b). 

Tekin var upp starfsemi unglingaráða, í fyrstu í sambandi við félagsmiðstöðvarn-
ar í hverfunum. Unglingaráðin í hverfunum hófu síðan samstarf, fyrst í einstökum 
borgarhlutum og síðari í borginni allri. Þessi starfsemi er nú þekkt sem Ungmennaráð 
Reykjavíkur. Í Æskulýðslögum frá 2007 segir svo: „Sveitarstjórnir hlutast til um að 
stofnuð séu ungmennaráð. Hlutverk ungmennaráða er m.a. að vera sveitarstjórnum 
til ráðgjafar um málefni ungs fólks í viðkomandi sveitarfélagi. Sveitarstjórnir setja 
nánari reglur um hlutverk og val í ungmennaráð“ (Æskulýðslög, nr. 70/2007, 11. gr.). 

Hlutverk starfsmanna Æskulýðsráðs Reykjavíkur breyttist og við innleiðingu að-
ferða unglingalýðræðis varð breytingin veruleg. Starfsmenn þurftu í auknum mæli að 
laga sig að beinum og auknum áhrifum unglingana á starfsemina. Starfsmenn voru til 
aðstoðar fremur en að vera ráðandi eins og áður (Árni Guðmundsson, 2007). Haukur 
Sigtryggsson, sem hér er áður getið, og starfaði að æskulýðsmálum í Reykjavík og 
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Hafnarfirði um þriggja áratuga skeið, tjáði mér að þessar breytingar á starfsháttum 
hefðu verið erfiðar og að margir starfsmenn hefðu oft átt erfitt með að laga sig að veru-
lega breyttum starfsaðferðum og hlutverkum (Haukur Sigtryggsson, 2002).

Að lokum
Þegar litið er til starfsemi félagsmiðstöðva fyrstu áratugina eftir 1957 er ljóst að starf-
semin hefur þróast verulega. Hún hefur þróast frá iðju sem fól í sér tiltekna verklega 
færni til hópastarfs er miðar fyrst og fremst að því að þroska ungmenni, efla sjálfs-
mynd þeirra og, ekki síst, hvetja þau til að verða sjálfstæðir einstaklingar í lýðræðis-
samfélagi. Starfsþættir hafa verið í takt við tíðarandann hverju sinni. 

Tómstunda- og félagsmálafræðin, sem ég kysi fremur að nefna félagsuppeldisfræði  
með tilvísun til fræðasviðs og í anda þeirra kenninga sem m.a. Hermann Giesecke 
(1971) hefur sett fram, er byggð á því að beita fyrirbyggjandi aðferðum. Þess er freistað,  
með inngripum, að bæta uppeldisaðstæður barna og unglinga almennt. Sókn þessa 
hugmyndaheims á áttunda og níunda áratug síðustu aldar kom meðal annars fram 
í starfsþáttum eins og leitarstarfi (útideildir), umhverfismeðferð og starfi í nærsam- 
félaginu. Félagsuppeldisfræðin stendur fyrir heildarsýn á manneskjuna og beinir aug-
um að heildaraðstæðum viðkomandi (Giesecke, 1971). Fagmennska jókst á tímabilinu 
í takt við fjölda menntaðra starfsmanna. Menntun í tómstunda- og félagsmálafræðum 
hérlendis og sá fjöldi sem hefur stundað slíkt nám á örugglega eftir að hafa góð áhrif á 
vettvangi og ekki síður hvað varðar rannsóknir og fræðimennsku á þessu sviði. 
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„Að vera á rófinu“
Jarþrúður Þórhallsdóttir. (2013). Önnur skynjun – ólík veröld: 
Lífsreynsla fólks á einhverfurófi. Reykjavík: Háskólaútgáfan og 
Rannsóknarsetur í fötlunarfræðum. 204 bls.

Bók Jarþrúðar Þórhallsdóttur fötlunarfræðings og sjúkraþjálfara, Önnur skynjun –  
ólík veröld: Lífsreynsla fólks á einhverfurófi, er byggð á meistaraprófsverkefni hennar í 
fötlunarfræðum við Háskóla Íslands árið 2010. Um er að ræða eigindlega rannsókn og 
var markmið hennar að afla þekkingar á því hvernig það er að vera „á einhverfurófi“, 
sérstaklega hvað óvenjulega skynjun og skynúrvinnslu varðar. Óvenjuleg skynjun 
er einmitt eitt aðaleinkenni einhverfuraskana. Einhverfuróf (e. autism spectrum) er 
hugtak sem er notað sem yfirheiti yfir allar einhverfuraskanir, sem er þá raðað á eins 
konar skala sem hugsaður er svipað og litróf (Wing,1988). 

UPPBYGGING BÓKARINNAR
Bókin skiptist í fimm meginkafla, sem hver um sig skiptist í um 10–20 undirkafla. Að 
auki eru aðfaraorð, inngangur, eftirmáli, viðauki, heimildaskrá og útdráttur bæði á 
íslensku og ensku. Við lesturinn fannst mér vanta að fyrirbærið einhverfa, mismun-
andi stig hennar og hugtakið einhverfuróf væri útskýrt í upphafi bókarinnar. Það er 
reyndar gert í fræðilegu samhengi aftar í bókinni (bls. 29), en það myndi auðvelda 
þeim lesturinn sem ekki eru málefninu þaulkunnugir að fá þessi hugtök útskýrð í 
stuttu máli strax í upphafi.

Í inngangi bókarinnar gerir Jarþrúður ítarlega grein fyrir rannsókninni, fræðileg-
um bakgrunni hennar, sínum eigin bakgrunni, tengslum við viðfangsefnið og upp-
byggingu bókarinnar. Fram kemur að í rannsóknarvinnunni hafi hún ekki fundið 
nema eina erlenda rannsókn sem talist getur sambærileg (bls. 17) og sýnir það hve 
einstök þessi rannsókn er. Þótt einhverfa hafi þótt áhugavert og dularfullt rannsóknar-
efni er ljóst að veruleiki fólks sem er á einhverfurófinu hefur ekki verið mikið rann-
sakaður.
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Fyrsti kafli bókarinnar, Einhverfan og fræðin, fjallar um fræðilegan bakgrunn rann-
sóknarinnar. Gerð er grein fyrir kenningum, sjónarmiðum, sögu einhverfu, þróun 
greiningaraðferða, rannsóknum um líf og aðstæður fólks á einhverfurófinu, menn-
ingu þess og útgefnum ævisögum. Í þremur næstu köflum, sem bera heitin Óvenjuleg 
skynjun, Skólinn og lífið með öðru fólki og Að skilja sjálfan sig og aðra, er gerð grein fyrir 
niðurstöðum rannsóknarinnar og er það áhugaverðasti hluti bókarinnar. 

Rannsóknin er byggð á viðtölum við átta manns, fimm karla og þrjár konur sem 
öll hafa fengið þá greiningu að vera á einhverfurófinu. Flestir viðmælendurnir voru 
á milli tvítugs og þrítugs þegar viðtölin fóru fram, en tekin voru fleiri en eitt við-
tal við hvern þátttakanda. Fimmti og síðasti kaflinn er niðurlagskafli þar sem helstu 
niðurstöður rannsóknarinnar eru teknar saman og greint er frá þeim lærdómum sem 
höfundurinn dregur af þeim. Í framhaldi af því eru nokkur hagnýt ráð til þeirra sem 
umgangast fólk með einhverfuraskanir og láta sig hag þess varða. Í eftirmála bókar-
innar setur Jarþrúður fram hugleiðingar sínar um stöðu fólks sem er á einhverfuróf-
inu, sérstaklega þess fólks sem ekki getur gert sig skiljanlegt með töluðum orðum. Í 
lokin segir hún svo stutta sögu í orðastað dóttur sinnar sem lýsir þeim áhrifum sem 
óvenjuleg skynjun getur haft á daglegt líf einhverfrar manneskju. 

Bókinni lýkur á alllöngum viðauka með nákvæmri greinargerð um aðferðafræðina 
og þær aðferðir sem notaðar voru við gerð rannsóknarinnar. 

HELSTU STYRKLEIKAR OG VEIKLEIKAR BÓKARINNAR
Það er mikill fengur að þessari bók fyrir alla þá er láta sig fólk á einhverfurófinu varða. 
Þó er hún líklega mikilvægust fyrir fólkið sjálft, sérstaklega ef almenn þekking og 
skilningur á þeirri óvenjulegu skynjun sem einhverfuröskunum fylgir eykst með til-
komu hennar. Rannsóknin, sem er undirstaða bókarinnar, er vönduð og er ítarlega 
greint frá henni bæði í upphafi bókarinnar og í heilum kafla í lokin.

Ljóst er að Jarþrúði tekst með rannsókninni að afla margvíslegra upplýsinga frá 
fyrstu hendi um það hvernig fólk með einhverfuraskanir skynjar umhverfi sitt og 
samskipti við aðra, bæði sem fullorðnir einstaklingar og börn. Af þessum lýsingum 
má læra ýmislegt um það hvernig fólk getur með framkomu sinni og atferli dregið úr 
þeim neikvæðu áhrifum sem þessi óvenjulega skynjun hefur oft í för með sér fyrir þá 
sem eru á einhverfurófinu. Til þess að fólk geti lagað framkomu sína og aðstæður að 
þörfum annarra þurfa þarfirnar að vera þekktar og er þessi bók mikilvægt framlag til 
slíkrar þekkingaröflunar. 

Jarþrúður ber þá von í brjósti að bókin hafi bæði hagnýtt og fræðilegt gildi og verði 
lesin jafnt af þeim sem eru á einhverfurófi, aðstandendum og stuðnings- og þjónustu-
aðilum. Einnig vonar hún að bókin nýtist til kennslu um einhverfu og í fræðastarfi í 
þágu einhverfs fólks (bls. 12). Þetta eru metnaðarfull markmið en ef til vill of víðtæk. 
Þrengja hefði mátt markhópinn og skrifa bókina með aðstandendur, starfandi fagfólk 
og almenning í huga. Það er fólkið sem fyrst og fremst þarf að fá skilaboðin sem í 
niðurstöðum rannsóknarinnar felast. Þannig hefði mátt ræða þessar upplýsingar enn 
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frekar og tengja við möguleg viðbrögð og/eða lausnir. Með því að sleppa svo ítar-
legri umfjöllun um rannsóknina og hinn fræðilega bakgrunn hennar, fækka undir-
köflunum en láta atriðisorðaskrá fylgja hefði bókin orðið aðgengilegri og líklegri til 
að ná þeim hagnýtu markmiðum að koma að gagni við þróun stuðningsþjónustu (bls. 
12). Hefði Jarþrúður gengið skrefinu lengra, hugsað efnistökin upp á nýtt og skrifað 
handbók eða kennslubók hefði hún getað verið frjálsari í forminu og til dæmis notað 
skýringarmyndir og fleira. Slíkt efni er ekki eins háð þeim þröngu skorðum sem fræði-
legum texta eru settar, en texti bókarinnar er einmitt mjög fræðilegur. Þeim sem hafa 
fræðilegan áhuga á efninu og vilja kynna sér rannsóknina mætti þá benda á að lesa 
ritgerðina sjálfa. Þá finnst mér titill bókarinnar of líkur heiti ritgerðarinnar og hefði 
hún mátt fá þjálla heiti. Kápu bókarinnar prýðir falleg mynd úr persónulegu mynda-
safni Jarþrúðar, mynd sem vekur í senn vellíðan og einmanakennd.

AÐ LOKUM
Það er óvenjulegt og lofsvert framtak af meistaranema að gefa út bók sem byggist á 
lokaverkefni námsins. Ljóst er að Jarþrúður er hér með einstakt efni í höndunum og 
hefur einlægan áhuga á að koma því á framfæri við sem flesta og leggja þannig sitt 
lóð á vogarskálarnar til að bæta líf fólks sem er á einhverfurófinu. Í bókinni er að finna 
mikilvægar upplýsingar sem eru ekki bara gagnlegar heldur nauðsynlegar fyrir alla 
þá sem umgangast fólk með einhverfuraskanir, hvort sem það eru börn eða fullorðið 
fólk. 

Ég mæli sérstaklega með að efni bókarinnar verði kynnt sem flestum sem starfa eða 
hyggjast starfa innan mennta- heilbrigðis- eða félagskerfisins svo og vinnuveitendum 
og samstarfsfólki fólks á einhverfurófinu og mun ég eindregið mæla með henni við 
nemendur mína. Af lestri þessarar bókar má læra að það að vera með einhverfurösk-
un er líkt og að lifa í annars konar veröld, því er nauðsynlegt að sem flestir fái innsýn 
í þá veröld og fræðist um hana.

Að lokum má geta þess að bókin var tilnefnd til Fjöruverðlaunanna, bókmennta-
verðlauna kvenna, árið 2013. 
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Skil á milli leikskóla og grunnskóla
Jóhanna Einarsdóttir og Bryndís Garðarsdóttir (ritstjórar). (2013). 
Á sömu leið: Tengsl leikskóla og grunnskóla. Reykjavík: RannUng
og Háskólaútgáfan. 173 bls.

Í bókinni er fjallað um kennara í þremur leikskólum og þremur grunnskólum í Reykja-
vík sem tóku þátt í starfendarannsókn á tveggja ára tímabili þar sem þeir leituðust við 
að stefna í sömu átt með tengsl skólastiganna. Þátttakendur í rannsókninni voru leik-
skólakennarar og grunnskólakennarar í sex skólum, meistaranemar og rannsakendur 
við Menntavísindasvið Háskóla Íslands og leikskóla- og grunnskólabörn í skólunum 
sex. Tilgangur rannsóknarinnar var að skapa vettvang fyrir samræðu og samvinnu 
um nám barna á mótum skólastiganna og stuðla að bættu skólastarfi. Bókin er alls 
níu kaflar og þar er fjallað um leikskóla og grunnskóla á sömu leið, rannsóknir sem 
breytingaafl, hugmyndir kennara um stærðfræðinám og leik, byggingaleik og stærð-
fræði, leik og nám í grunnskóla, útiumhverfið og náttúrufræði og upplifun og viðhorf 
kennara í rannsókninni.

Efni bókarinnar
Starfendarannsóknin Á sömu leið hófst í mars árið 2009. Kennararnir sem tóku þátt í 
rannsókninni völdu viðfangsefni sem þeir höfðu áhuga á að þróa í samvinnu við hitt 
skólastigið. Allir skólarnir kusu að einbeita sér að tengslum leiks og náms og urðu við-
fangsefnin þrjú: Leikur og stærðfræði, leikur og byrjendalæsi og leikur, náttúrufræði 
og útikennsla. Í upphafskafla bókarinnar fjallar Jóhanna Einarsdóttir um starfshætti í 
leikskóla og grunnskóla og um hugmyndir um það hvernig megi tengja þessi skóla-
stig og mynda samfellu í námi barna. Í 2. kafla fjallar hún síðan um rannsóknir sem 
breytingaafl í skólastarfi og gefur þar greinargóða mynd af starfendarannsóknum. 
Kaflarnir sem á eftir koma eru í skýrsluformi og greina hver og einn frá einum þætti 
starfendarannsóknarinnar. Þar eru fyrst skoðaðar athuganir á leik og stærðfræði og 
greint frá tveimur hlutum starfendarannsóknarinnar sem tengdust þeim þætti. Síðan  
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kemur kafli um tengsl leiks og læsis og loks er kafli um útiumhverfi í náttúrufræði-
námi ungra barna. Þessir fjórir kaflar eru, eins og áður er getið, skrifaðir sem fjórar 
skýrslur. Hver skýrsla hefst á fræðilegum hluta þar sem vitnað er í rannsóknir og 
fræðimenn. Síðan er rannsóknarþættinum lýst, þá kemur samantekt og umræða um 
rannsóknina og loks er heildarsamantekt eða niðurstöður. Rækileg heimildaskrá 
fylgir hverjum kafla. 

Allir kaflarnir skilja eftir vangaveltur og spurningar hjá lesandanum. Til dæmis 
birtist þarna óvissa kennara um að nám sé nógu markvisst ef leikur er nýttur sem 
kennsluaðferð. Einnig virðist sem hugmyndir kennaranna um hlutverk leiksins 
í grunnskóla séu allt aðrar en um leik í leikskóla (bls. 109). Þessar vangaveltur eru 
áhugaverðar og þess virði að skoða þær nánar. 

Þessir kaflar eru kannski ekki auðlesnir og fyrir almennan lesanda ekki aðgengi-
legt lestrarefni en þeir sýna mjög vel hvernig á að skrifa skýrslur og ættu að nýtast 
öllum sem hafa áhuga á að gera starfendarannsókn. Bókinni lýkur á þremur köflum 
um viðhorf og upplifun kennaranna af rannsókninni. Þar kemur fram að kennararnir 
voru upp til hópa ánægðir með þátttökuna í starfendarannsókninni. Þeim fannst gott 
að fá tækifæri til faglegrar vinnu og faglegrar umræðu um þessi mikilvægu skil á milli 
skólastiga. Það kom þeim á óvart að ekki væri meira mál að taka þátt í starfendarann-
sókn en aftur á móti kemur fram hjá þeim öllum að þeir fundu fyrir álagi, t.d. í sam-
bandi við skipulagningu tímans. Oft og tíðum reyndist erfitt að finna sameiginlegan 
tíma til funda og faglegrar umræðu. 

Í lok bókarinnar kemur fram að kennurum fannst vinnan með kennurum af hinu 
skólastiginu dýrmæt, kennarahóparnir kynntust betur aðstæðum hvor annars og 
mynduðu góð tengsl sín á milli. Það gerði alla samvinnu í tengslum við skólaskiptin 
auðveldari (bls. 172).

Aðalþema bókarinnar, leikurinn
Leikurinn er aðalþema bókarinnar enda eitt af þeim markmiðum sem kennararnir 
ákváðu að hafa að leiðarljósi. Það kemur vel fram í þessari starfendarannsókn að viðhorf 
kennaranna til leiksins í leikskólunum og grunnskólunum eru mjög ólík (sjá t.d. bls. 
109). Samkvæmt rannsókninni nota grunnskólakennararnir meira kennslufræðilegan 
leik og eiga erfiðara með að nýta sér frjálsan leik barnanna sem kennsluaðferð. Leik-
skólakennurunum er tamara að nýta leikinn sem aðferð en virðast stundum eiga erfitt 
með að blanda sér í leik barnanna og eru jafnvel óvissir um hvenær það sé viðeigandi. 
Höfundar benda á að þessi tvenns konar viðhorf samræmist tveimur andstæðum 
kennslufræðilegum viðhorfum til leiksins sem Dewey hefur bent á. Annars vegar er 
nálgun leikskólans út frá barninu sjálfu, áhugasviði þess og sjálfsskilningi og heildar-
sýn á nám þess og þroska og hins vegar nálgun sem mótast af því námsefni eða þeim 
námsgreinum sem grunnskólar hafa tekið mið af og eru að miklu leyti þekkingar- 
miðaðar og kennarastýrðar (bls. 108). Það má segja að þessar niðurstöður komi ekki 
svo mjög óvart þar sem munur hefur verið á áherslu á leikinn í aðalnámskrám leik- og 
grunnskóla og einnig í kennaranámi leik- og grunnskólakennara. Hins vegar ættu þær 
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að vekja okkur til umhugsunar um mikilvægi leiksins í skólastarfi beggja skólastig-
anna og að margar hliðar eru á leikforminu sem allar eru börnum mikilvægar í námi. 
Í leik fær barn að njóta þess sem það kann. Hann er lífstjáning barnsins og leið þess 
til að læra.

Vangaveltur höfunda greinarinnar

Gunnþór ¹
Við lestur bókarinnar fann ég margt sem getur gagnast mér í vinnu minni sem skóla-
stjóri leik- og grunnskóla og við þróun hans, með það markmið að skapa samfellu í 
námi barna. Eins og kemur fram á bls. 11 er menning leikskóla og grunnskóla töluvert 
mismunandi, t.d. ólík námskrá og kennsluaðferðir, og umhverfið eða umgjörðin eru 
ólík. Eins eru sérstök lög og reglugerðir um skólastigin. Þó svo að á Íslandi sé nú 
sameiginlegur kafli um skólastigin (leik- og grunn-) í aðalnámskrám og leikskólinn sé 
viðurkenndur sem fyrsta skólastigið eru vissulega önnur lögmál sem gilda um skóla-
skylduna á grunnskólastigi. 

Í Árskógarskóla er umgjörðin ekki ólík milli skólastiganna, heldur sú sama þar 
sem allur skólinn er undir saman þaki og einn skólastjóri. Félagslegt samhengi er 
einungis lagalegt, þ.e. þjónusta leikskólastigs gagnvart foreldrum og lagaleg skóla-
skylda grunnskólastigs gagnvart nemendum.Við kjósum að horfa á þetta í samhengi: 
Skólinn sinnir öllum með námi og þroska sem fæst með leik, fjölbreytni í kennslu-
háttum og aðstæðum til náms úti og inni. Allar upplýsingar um hvern nemanda eru 
aðgengilegar kennurum á báðum skólastigum og þannig er sífellt byggt á fyrra námi 
og reynslu. Það þarf ekki kynningu á grunnskólanum fyrir börnin þegar þau komast 
á grunnskólaaldur hjá okkur heldur er í skólanum gagnkvæm blöndun og samspil 
þar sem aðferðum leik- og grunnskólans er blandað saman. Það besta og það sem er 
talið það heppilegasta hverju sinni er valið svo sem flestir njóti sín í leik og námi sam-
kvæmt þroska en ekki árgangi.

Við lestur bókarinnar sá ég aukin tækifæri til að kenna stærðfræðihugtök með 
kubbaleik í vinnu með nemendum á mótum skólastiganna, þ.e. elsta árgangi leik-
skólastigs og 1. bekk. Þessir hópar eru saman einu í viku í samkennslu með áherslu 
á samtvinnað leikskóla- og byrjendalæsi. Í 3. og 4. kafla er fjallað um hugmyndir 
kennara um stærðfræðinám og leik og byggingaleik í stærðfræðinámi. Þeir kaflar eru 
gott innlegg í þá samræðu sem leik- og grunnskólakennarar eru í og ákveðin leið til að 
skapa sameiginlega sýn og faglega orðræðu á mótum skólastiganna.

Hrund ²
Frá útskrift úr Kennaraháskóla Íslands árið 1997 hef ég starfað í fjórum grunnskólum 
og einum leikskóla. Í fyrstu starfaði ég sem yngsta stigs kennari í grunnskóla og þá 
vann ég að því að skapa samfellu milli skólastiganna tveggja. Síðar hef ég starfað sem 
deildarstjóri yngra og eldra stigs, verið stjórnandi leikskóla og nú er ég skólastjóri. 



Samstarf leik- og grunnskóla hefur alla tíð verið mér hugleikið og ég hef lagt áherslu 
á það í þeim skólum þar sem ég hef unnið að leggja rækt og alúð við það samstarf. 
Leiðin sem farin var í starfendarannsókninni Á sömu leið er að mörgu leyti áhugaverð 
og skemmtileg nálgun. Starfendarannsóknin gefur tilefni til að bera vel saman starfs-
hætti grunn- og leikskólakennara og velta vöngum yfir mismunandi aðferðum í vinnu 
með fimm og sex ára börn á þessum tveimur skólastigum. Í 1. kafla bókarinnar veltir 
Jóhanna Einarsdóttir fyrir sér hugmyndafræði leik- og grunnskóla og bendir á þá þró-
un sem orðið hefur víða um heim að færa skyldubundið nám niður á leikskólaaldur-
inn og jafnvel svo að markmið grunnskólans í kennslu og námi og starfshættir færast 
allt niður að fjögurra ára aldri. Í þessari þróun hefur ekki verið tekið tillit til áherslna 
í starfsháttum leikskólanna. Eins bendir hún á að í samvinnu leik- og grunnskóla á 
Íslandi hafi oftar en ekki falist að laga leikskólabörnin að grunnskólanum. Mun fá-
tíðara virðist vera að leikskólakennarar veiti grunnskólakennurum upplýsingar um 
starfshætti leikskólanna eða að grunnskólakennarar leiti eftir þeirri vitneskju (bls. 16). 

Hrafnagilsskóli og leikskólinn Krummakot eru samreknir að hluta og á milli skól-
anna er góð samvinna. Hins vegar hefur ekki enn verið ákveðið hvort móta skuli einn 
skóla með tveimur skólastigum og á meðan eru þetta því tvær stofnanir með tveimur  
starfsmannahópum. Mér finnst virkilega áhugaverð sú leið sem ýmsir skólar hafa  
farið, að vera með þessi tvö skólastig í einum og sama skólanum, en þá þarf að yfir-
stíga hindranir sem felast m.a. í tveimur ólíkum kjarasamningum, ólíkum viðhorfum 
til starfshátta í leik- og grunnskóla og ýmsum öðrum þáttum sem koma fram í starf-
endarannsókninni, eins og t.d. ólíkum viðhorfum til leiksins sem kennsluaðferðar. Til 
að slíkur skóli nái að verða heildstæður þarf að skapa heildstæða hugmyndafræði 
fyrir bæði skólastigin.

Athugasemdir
1	 Árskógarskóli er nýr skóli á gömlum merg, stofnaður 1. ágúst 2012, samþættur og 

samrekinn leik- og grunnskóli með einn skólastjóra og deildarstjóra sem er leik-
skólakennari. Í skólanum eru ríflega 40 nemendur og 14 starfsmenn í rúmum 9 
stöðugildum. Nemendur eru á aldrinum 9 mánaða til og með 7. bekk grunnskóla-
stigs (13 ára).

2	 Í Hrafnagilsskóla eru um 180 nemendur og um 40 starfsmenn. Leikskólabörn í 
Krummakoti eru rúmlega 50 og starfsmenn þar 16. Dagheimili tók til starfa haustið 
1987, rekið af Hrafnagilshreppi, en frá árinu 1992 hefur Krummakot verið rekið sem 
heilsárs leikskóli. Árið 1992 var skólahald í Eyjafjarðarsveit sameinað undir eina 
stjórn að Hrafnagili. 

Á SÖMU LEIÐ
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Hrund Hlöðversdóttir OG Gunnþór Eyfjörð Gunnþórsson

Um höfundana 
Hrund Hlöðversdóttir (hrund@krummi.is) er skólastjóri Hrafnagilsskóla í Eyjafjarðar-
sveit. Við skólann eru bæði grunnskóladeild og leikskólinn Krummakot sem er sam-
rekinn grunnskólanum að hluta. Hrund lauk B.Ed.-prófi frá Kennaraháskóla Íslands 
árið 1997 og M.Ed.-prófi með áherslu á stjórnun menntastofnana frá Háskólanum á 
Akureyri árið 2011. Hún var deildarstjóri við Hamraskóla og Víkurskóla í Reykja-
vík og Lundarskóla á Akureyri og síðar aðstoðarleikskólastjóri Krummakots veturinn 
2011–2012.

Gunnþór Eyfjörð Gunnþórsson (gunnthore@dalvikurbyggd.is) er skólastjóri Árskógar-
skóla í Dalvíkurbyggð. Gunnþór lauk B.A.-prófi í mannfræði frá Háskóla Íslands 
2007, B.Ed.-prófi 2008 frá Háskólanum á Akureyri og M.Ed.-prófi með áherslu á 
stjórnun menntastofnana frá sama skóla árið 2012. Gunnþór hefur leyfisbréf til að 
kenna á leik- grunn- og framhaldsskólastigi. Gunnþór kenndi áður við Lundarskóla 
og Naustaskóla á Akureyri. Meistaraprófsrannsókn hans fjallaði um viðhorf kennara 
í grunnskólum Akureyrar til hlutverka, hæfni og einkenna góðs skólastjóra til forystu 
í lærdómssamfélagi.
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Eiga skólar að vera dauðhreinsaðir 
af trúarbrögðum?
Sigurður Pálsson. (2011). Uppeldisréttur. Um rétt foreldra til að tryggja trúarlegt 
og siðferðislegt uppeldi barna í samræmi við eigin sannfæringu (2. útgáfa). 
Reykjavík: Pedagogus. 93 bls.

Rit Sigurðar Pálssonar, Uppeldisréttur, var fyrst gefið út 1987 en birtist nú talsvert 
endurskoðað. Sumt af efni þess er jafnvel enn tímabærara en fyrir aldarfjórðungi. 
Áhugaverðasta efnið í ritinu er umræðan um samspil réttar og skyldna bæði barna og 
foreldra, það er hvort og hvernig réttur foreldra til að ráða uppeldismótun barna sinna 
með trú og siðgæði er ótvíræður í mannréttindasáttmálum, sem Ísland er aðili að. 

Sigurður Pálsson er eflaust þekktastur sem prestur og höfundur námsbóka um 
biblíusögur. Hann lauk doktorsprófi frá Kennaraháskóla Íslands í maí 2008. Sigurður 
var einnig kennari á því skólastigi sem nú heitir grunnskólastig og starfaði við útgáfu 
námsbóka hjá Ríkisútgáfu námsbóka og síðar Námsgagnastofnun. Hann hefur því 
víðtæka reynslu á sviði skóla- og uppeldismála engu síður en af kirkjulegu starfi.

Uppeldisréttur foreldra
Bókin skiptist í sjö mislanga kafla auk Inngangs og Lokaorða. Hún hefst á stuttum 
kafla um það hvað uppeldi sé. Sigurður styðst við skilgreiningu frá norska fræði-
manninum Reidar Myhre um þrjá þætti uppeldis: Menningarmótun, félagsmótun 
og persónuleikamótun. Lokaorðin í kaflanum afmarka að nokkru leyti viðfangsefni 
ritsins: „Hver eða hverjir hafa frumrétt og frumskyldu til að annast uppeldi barna og 
ungmenna og velja þau gildi sem þau eru nestuð með til framtíðar í heimi sem tekur 
sífelldum breytingum?“ (bls. 18). Í næsta kafla kemur fram að í lýðræðisþjóðfélagi eigi 
ólíkir aðilar sjálfstæðan rétt og hafi sjálfstæðu hlutverki að gegna. 

Þriðji aðalkaflinn, um uppeldisrétt foreldra, er jafnframt lengsti kaflinn og skiptist 
í átta undirkafla. Hann hefst á umræðu um það hvort foreldrar og leikskólar, grunn-
skólar og frístundaheimili séu í reynd meðvituð um „framsal“ foreldraréttar til þessara 
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aðila (bls. 21). Sigurður rekur síðan ýmis sjónarmið, bæði trúarleg og veraldleg. 
Ítarlegur kafli er um evangelísk-lútersk viðhorf. Sigurður vitnar í þýska fræðikonu, 
Ingeborg Röbbelen, sem bendir á að foreldraréttur sé afstæður og breytilegur, þ.e. 
að kirkjan geti „því aðeins barist fyrir foreldrarétti að hún hafi frelsi og ábyrgð 
einstaklingsins að leiðarljósi“. Hún geti ekki barist fyrir foreldrarétti „til að koma 
sínum eigin pólitísku markmiðum í trúmálum og skólamálum að“ (bls. 28, þýðing 
Sigurðar á texta Röbbelen). Einnig er ítarlegur þáttur um íslam þar sem er rætt um „rétt“ 
barna og skyldur. Sigurður bendir einnig á að hugtakið „réttur“ sé ekki til í búddasið.  
Í kaflanum eru langar tilvitnanir í Mannréttindayfirlýsingu Sameinuðu þjóðanna frá 
1948 og aðra alþjóðlega samninga, auk íslenskrar löggjafar. Sigurður leggur áherslu 
á það að uppeldisréttur foreldra sé í raun undirstaða undir mannréttindi barna og 
rétt þeirra til að fá uppeldi. Í mannréttindasáttmálum og íslenskri löggjöf sé gengið 
út frá frumrétti foreldra til uppeldismótunar. Þetta sé þó hvergi skýrt orðað og 
takmörkunum háð (bls. 43).

Í stuttum kafla um réttindi barna er sérstaklega bent á að lengst af hafi ekki verið litið 
á börn sem sjálfstæða handhafa réttinda heldur hafi verið litið á þau sem einstaklinga 
sem þyrfti að vernda. Í Barnasáttmála Sameinuðu þjóðanna frá 1989 sé hins vegar 
staðfest hið breytta viðhorf að börn séu sjálfstæðir einstaklingar. Þetta hefur vitaskuld 
áhrif á uppeldisrétt foreldra sem ætíð skulu taka mið af „hag og heill barnsins“, eins 
og Sigurður orðar það (bls. 50). Í öðrum stuttum kafla ber Sigurður saman hlutverk 
ýmissa aðila í uppeldi barna: foreldra, ríkisvalds sem krefst skólaskyldu, kirkju 
o.s.frv. Hlutverk skóla hefur sennilega ekki aukist mikið frá því að bókin var fyrst 
skrifuð – en það hefur fest í sessi, einkum leikskólastarfið, og reyndar má telja hækkun 
sjálfræðisaldurs úr 16 árum í 18 til marks um aukna hlutdeild skóla í uppeldi.

Grunngildi skóla
Allítarlegur kafli fjallar um grunngildi skyldunámsskólans og þær mótsagnir sem  
felast í kröfum um að skólar séu hlutlausir. Sigurður telur að skólarnir geti verið hlut-
lausir eingöngu ef þeir forðast álitamál er varða trúarbrögð – en þá bregðist þeir líka 
skyldu sinni því að uppeldi og kennsla um gildi þurfi að eiga sér stað. Í kaflanum 
er einnig skýrt frá því hvernig það atvikaðist að hugtakið „kristin arfleifð íslenskrar 
menningar“ kom í grunnskólalögin árið 2008 þar sem áður hafði verið kveðið á um 
að skólastarfið skyldi vera í samræmi við „kristilegt siðgæði“. Sigurður vísar til um-
ræðna og dómsmála, bæði í Noregi og Tyrklandi, og kallar eftir því að reglur verði 
settar um hvort og hvernig foreldrar geti fengið undanþágu frá einstökum námsgrein-
um rétt eins og trúarbrögðum (bls. 64). 

Nú hafa verið gefin út viðmið um samskipti skóla og trúfélaga, bæði af ráðuneyti 
(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, e.d.) og Reykjavíkurborg (Borgarráð Reykja-
víkur, 2013). Viðmiðin og reglurnar eru of ný til þess að hægt sé að átta sig á því hver 
áhrifin og afleiðingarnar verða. Reglur borgarráðs sýnast mér ganga skemmra í því að 
aðskilja starfsemi skóla og lífsskoðunarfélaga en umdeildar reglur sem Mannréttinda-
ráð borgarinnar samþykkti í júní 2011 og vísað er til í neðanmálsgrein í riti Sigurðar 
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(bls. 77). Viðmiðin setja vonandi ramma þar sem undanþágur frá þátttöku í ákveðnum 
þáttum skólastarfsins vegna uppeldisréttar foreldra og lífsskoðana þættu óþarfar. 

Næstsíðasti kafli ritsins fjallar um trú og lífsviðhorf í uppeldi og menntun og er 
umræðan þar beint framhald af kaflanum um grunngildi. Sigurður áréttar að skólar  
hvorki geti né megi vera „dauðhreinsaðir af mikilvægum álitamálum …“ heldur þurfi 
skólinn að geta tekist á við álitamál er varða trú og önnur lífsviðhorf. Hann telur  
að það séu einkum þrír samfélagshópar sem skólar þurfi að gefa sérstakan gaum 
þannig að foreldrunum finnist ekki brotið á réttinum til að ala börnin upp í þeirri 
trú eða lífsskoðun sem þeir aðhyllast, það eru múslimar, þeir sem aðhyllast siðrænan 
húmanisma og vottar Jehóva (bls. 73). 

Í síðasta kaflanum, um virkan uppeldisrétt, leggur Sigurður til að sett verði löggjöf 
um fjölskyldupólitík. Ef ég skil þá kröfu rétt þarf hún að segja eitthvað markvert 
um verkaskiptingu foreldra og annarra við uppeldi barna. Sigurður heldur því 
fram að með aukinni vinnu utan heimilis setji foreldrar nú traust sitt á menntaðar 
uppeldisstéttir. Ég er reyndar ekki alveg viss um að það sé rétt. Um hitt er ég hjartan-
lega sammála Sigurði, að „sérfræðingar geta aldrei leyst foreldrana undan hlutverki 
sínu og ábyrgð“. Sum sveitarfélög hafa sérstaka fjölskyldustefnu, t.d. Akureyrarbær 
(2005). Samkvæmt henni eiga skólar að hafa stefnu um samskipti skóla og heimila.

Frágangur ritsins er skínandi góður og í því er rúmlega einnar blaðsíðu ágrip 
(abstract) á ensku.

Upplýsandi rit og persónulegt
Ritið er glíma kristins skólamanns við að skilja hvernig forðast megi að útrýma áhrif-
um kristninnar en jafnframt virða ólík sjónarmið. Trú Sigurðar byggist á upplýsingu 
og umræðu, ekki því að kirkjan sé yfirvald sem hafi rétt til að segja öðrum fyrir verk-
um. 

Mér sýnast almennar lýsingar í ritinu á ólíkri afstöðu ýmissa trúarbragða til upp-
eldisréttar vera meðal eldra efnis, en nýrri er kafli um áhrif múslima, siðræns húman-
isma, sem var tæpast til á Íslandi þegar ritið kom fyrst út, og votta Jehóva á skólastarf-
ið (bls. 73–79). Þótt ég geti ekki ábyrgst að hópunum þremur þyki hvergi á sig hallað 
tel ég þessa umfjöllun upplýsandi um álitamálin sem þarf að leysa til að skólarnir geti 
rækt hlutverk sitt gagnvart þessum börnum sem öðrum. Ég leyfi mér þó að fullyrða 
að kaflarnir voru ekki skrifaðir til að halla á neinn eða draga taum trúarsjónarmiða 
höfundar. 

Þegar aðalnámskrá leik-, grunn- og framhaldsskóla kom út 2011 var lögð áhersla 
á svokallaða grunnþætti menntunar, það er læsi, sjálfbærni, lýðræði og mannréttindi, 
jafnrétti, heilbrigði og velferð og loks sköpun. Trúarbrögð eru nefnd meðal margra þátta 
sem þarf að taka tillit til þegar horft er til jafnréttis. Kröfum um trúarbragðafræðslu og 
um að kristin arfleifð íslenskrar menningar móti starf grunnskóla var síðan fylgt eftir í 
námskrá um greinasvið sem kom út 2013. Í kaflanum um menntun í samfélagsgreinum 
eru fjögur hæfniviðmið fyrir hvern þessara bekkja: 4., 7. og 10. 
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Ég fæ ekki betur séð en að sérstaða kristni og kristinnar arfleifðar íslenskrar 
menningar komi þar rækilega fram. Börn í 4. bekk eiga t.d. að geta „komið auga á 
dæmi um áhrif Biblíunnar á samfélagið“ og börn í 10. bekk eiga að vera „læs“ á „frá-
sagnir, hefðir, kenningar, hátíðir, siði og tákn kristni og annarra helstu trúarbragða 
heims“. Börnin í 10. bekk eiga líka að geta „útskýrt trúarlegar vísanir og tjáningu 
í listum og bókmenntum“ (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 200). Í 
síðasttalda hæfniviðmiðinu er kristnin ekki sérstaklega tilgreind en einhvern veginn 
skyldi maður ætla að þekking á kristni og kannski ásatrú skipti þar mestu máli.

Að lokum
Ég held að breytingin úr kristilegu siðgæði í kristna arfleifð íslenskrar menningar 
í grunnskólalögum sé mikilvæg breyting í átt til viðurkenningar á því að íslenskt 
samfélag er mótað af kristnum viðhorfum sem við verðum að skilja ef við ætlum að 
skilja samfélagið. Ég held að fræðsla um ásatrú í skólastarfi hafi um langa hríð verið 
í formi menningarsögu. Getur verið að með hæfniviðmiðunum sem ég vísaði til hér 
að framan sé litið þannig á kristna trú? Sættir kristinn meirihluti sig við að kennt sé 
um kristni án trúarlegs ívafs? Verður það þannig að biblíusögurnar verði kenndar 
eins og hverjar aðrar sögur? Vilja kristnir foreldrar að opinberir skólar sinni þessum 
þætti uppeldis og uppeldisréttar þeirra? Skólarnir verða að geta tekið á álitamálum 
af þessum toga; þeir verða ekki dauðhreinsaðir af trúarbrögðum eða öðrum gildum.

Í Inngangi Uppeldisréttar tekur Sigurður Pálsson fram að „margir kennarar séu 
óvissir um hlutverk sitt …“ þegar kemur að álitamálum í sambandi við trúarbrögð 
(bls. 11). Ritið er áhugavert vegna þess að í því reifar höfundur með mikla þekkingu 
og reynslu mikilvægt mál í skólastarfi sem reglur frá opinberum aðilum leysa vísast 
aldrei, heldur verður það hlutverk kennara og annars fagfólks sem vinnur með börn-
um að ráða fram úr álitamálunum sem upp koma.
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