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FRÁ RITSTJÓRUM

Í þessu hefti Uppeldis og menntunar eru fimm ritrýndar greinar og bálkur viðhorfs-
greina um sögu uppeldis- og menntunarfræða sem 40 ára háskólagreinar á Íslandi. 
Ritrýndu greinarnar fjalla um ólík efni á sviði menntavísinda. Þarna er að finna yfirlits- 
grein um kenningar og rannsóknir á vegferð ungs fólks til fullorðinsaldurs, og greinar 
um kulnun meðal leik- og grunnskólastjóra, þverstæðuna um lýðræðislegt skólastarf, 
mat foreldra á þátttöku og skólaumhverfi getumikilla einhverfra barna og félagslegt 
réttlæti eins og það snýr að fólki með þroskahömlun. Síðastnefnda greinin er á ensku. 
Viðhorfsgreinarnar eru unnar í samvinnu við Uppeldis- og menntunarfræðideild  
Háskóla Íslands.

Nú eru breytingar í vændum á tímaritaútgáfu í menntavísindum. Menntavísinda-
svið Háskóla Íslands og Félag um menntarannsóknir hafa ákveðið að taka höndum 
saman um að gefa út nýtt tímarit á grunni tímaritanna tveggja, Uppeldis og mennt-
unar, sem Menntavísindasvið og áður Kennaraháskóli Íslands hafa gefið út síðan 1992, 
stundum í samstarfi við fleiri aðila, og Tímarits um menntarannsóknir, sem Félag um 
menntarannsóknir hefur gefið út síðan 2004. Nýja tímaritið mun heita Tímarit um upp-
eldi og menntun, og sameina þannig titla tímaritanna tveggja, og skammstöfunina TUM 
má nota ef á þarf að halda. Á ensku mun tímaritið heita Icelandic Journal of Education  
og fylgja samningum Uppeldis og menntunar við erlenda gagnagrunna. Ritstjórar hins 
nýja tímarits verða Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, sem verið hefur ritstjóri Uppeldis 
og menntunar sl. fimm ár, tilnefndur af Menntavísindasviði, og Hermína Gunnþórs-
dóttir, lektor við Háskólann á Akureyri, tilnefnd af Félagi um menntarannsóknir. Nýr 
ritstjóri mun svo taka við af Ingólfi eftir eitt ár.

Ætlunin er að flytja útgáfu tímaritsins nýja inn á vefsvæði sem fleiri tímarit í  
Háskóla Íslands nota og gefa það út tvisvar á ári með þeim hætti. Ekki er ákveðið 
hvort prentuð verða eitt hefti eða tvö á hverju ári til að selja áskrifendum eða hvort 
tímaritið verður fyrst lokað á vefnum öðrum en áskrifendum en opnað innan ákveðins  
tíma, eins og Uppeldi og menntun er nú opnað öllum innan eins árs. Einnig standa 
vonir til þess að hægt verði að flytja umsýslu greinanna, svo sem skil á handriti og skil  
ritrýna á áliti sínu um handritin, inn í nýja kerfið.

Ritstjórar þakka öllum þeim sem lagt hafa hönd á plóg við útgáfu og dreifingu 
þessa heftis. Þeir þakka enn fremur samskiptin við ritnefndina og alla aðra sem hafa 
tekið þátt í að gefa út Uppeldi og menntun síðan árið 1992.





Ritrýndar greinar
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GESTUR GUÐMUNDSSON
MENNTAVÍSINDASVIÐI HÁSKÓLA ÍSLANDS

Vegferð til fullorðinsaldurs: 
Alþjóðlegar fræðahefðir og erindi þeirra
við íslenskar rannsóknir

Í greininni er sögulegt yfirlit yfir fjölþættar hefðir félagsfræði menntunar og þverfaglegra 
rannsókna á vegferð ungmenna til fullorðinsára (e. transition to adulthood) og samhengi þeirra 
við tilteknar hefðir í ungmennarannsóknum. Vegferðarhugtakið er víðtækt og breytilegt. Það 
tekur til skólagöngu frá skyldunámsstigi, til leiða inn á vinnumarkað, til flutnings á eigið 
heimili, til ferðarinnar frá upprunafjölskyldu til eigin fjölskyldu (eða einlífis) og til margra 
annarra þátta. Í vegferðarrannsóknum eru lífssögur einstaklinga oft skoðaðar en jafnframt 
sameiginleg einkenni lífshlaups einstakra kynslóða eða hópa innan kynslóða. Vegferðarrann-
sóknir taka til hlutlægra og huglægra breytinga og menningar ungs fólk á vegferð, og glímt er 
við gerbreytingar síðustu áratuga á vegferð. Mismunandi rannsóknarhefðir hafa sprottið upp í 
ólíkum löndum, en fjölþjóðlegt svið vegferðarrannsókna hefur einkum þróast í Vestur-Evrópu 
og Eyjaálfu. Með tilvísun til íslenskra rannsókna eru tekin dæmi um það hvernig rannsaka má 
vegferð íslenskra ungmenna og er greininni ætlað að styrkja grunn slíkra rannsókna.1

Efnisorð: Vegferð, ungmenni, lífshlaup, lífssögur, sögulegt yfirlit

INNGANGUR
Margar helstu rannsóknarspurningar um skólagöngu ungmenna, svo sem um brott-
hvarf sumra þeirra frá námi, félagslega skilvindu framhaldsskólans og það hvað tekur 
við að loknum framhaldsskóla, eiga heima bæði innan félagsfræði menntunar og 
innan þverfaglegra ungmennarannsókna. Þær kalla m.a. á að viðfangsefnið sé skoðað 
í samhengi við samfélagsþróun, að rannsakað sé samhengi skólagöngu og annarra 
hliða á lífi viðkomandi ungmenna, og að litið sé til félagslegs uppruna þeirra, lífs-
hlaups og framtíðarsýnar.

Þær miklu og sífelldu breytingar sem orðið hafa á lífsgöngu ungmenna frá 
unglingsaldri til fullorðinsaldurs á undangengnum áratugum hafa eðlilega orðið til 
þess að fram hafa sprottið nýjar fræðahefðir. Stóran hluta þeirra má taka saman undir 

Uppeldi og menntun
24. árgangur 2. hefti 2015
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regnhlífarhugtakinu „transition to adulthood“; hér verður notað íslenska hugtakið 
vegferð til fullorðinsaldurs. Nefndar breytingar hafa orðið með ólíkum hætti meðal 
ólíkra þjóða og athuganir á þeim hafa byggst á ólíkum hefðum ólíkra landa. Í ritum 
sem birt eru á alþjóðlegum vettvangi er mjög misjafnt til hvaða hefða er vísað þannig 
að ekki hefur skapast nein almennt viðurkennd afmörkun alþjóðlegrar umræðu.

Vegferðarhugtakið var upphaflega mótað innan ungmennafræða til að skýra breytta 
för ungmenna úr skóla og í vinnu (Roberts, 1968) en smám saman fóru rannsakendur 
að tengja þá för við fleiri þætti, svo sem aldur við fyrstu kynlífsreynslu, fyrstu sambúð 
og fyrstu barneign, eðli og vægi jafningjatengsla, kyngervi og samfélagslega þátttöku 
(Bynner, Chisholm og Furlong, 1997). Við þróun þessara fræða tóku rannsakendur 
snemma að efast um að fólk almennt, og einkum þó ungmenni, færi í beinu línulegu 
ferli frá einu æviskeiði til annars. Skilin milli skeiða hafi orðið óljós og æ fleiri taki þau 
í „vitlausri röð“ eða fari á einhverju tímabili eins og jójó-kefli frá einu skeiði til annars 
– stofni kannski heimili ung, en flytji síðan aftur heim til foreldra, eða komi sér fyrir 
á vinnumarkaði en fari síðan í nám aftur o.s.frv. (du Bois-Reymond, 1998). Til að geta 
lýst síbreytilegu samspili ólíkra þátta í breytilegu lífshlaupi ungmenna í samfélagi 
sem breytist hratt þarf sífellt að grípa til nýrra hugtaka og nýrra skilgreininga á eldri 
hugtökum, og þættir úr eldri nálgunum hafa oft verið endurvaktir. Vegferðarhugtakið 
hefur þó enst vel sem afmarkandi regnhlífarhugtak.

Á Íslandi hafa töluverðar ungmennarannsóknir verið gerðar, einkum undanfarinn 
aldarfjórðung. Í flestum þeirra eru mjög afmörkuð atriði skoðuð, og sum þeirra 
tengjast spurningum um vegferð, en þær hafa ekki verið settar í samhengi við 
breiðari rannsóknarhefðir vegferðar. Hér verður reynt að kynna og ræða ýmsa 
helstu strauma á sviði vegferðarrannsókna en efnið er margflókið, og ekki hægt að 
benda á ótvíræða kenningaskóla. Því ber að líta á greinina sem tilraun höfundar til 
að draga upp heildstæða mynd. Í samantekt og umræðu verður leitast við að draga 
fram þær hefðir sem hafa haft mest áhrif, en einnig er bent á minna þekkt skrif sem 
greinarhöfundur telur hafa mikið fram að færa. Við könnun sína á umfjöllun hins 
alþjóðlega vísindasamfélags um þetta efni hefur greinarhöfundur ekki fundið grein 
eða bók þar sem finna má jafn breitt yfirlit yfir vegferðarrannsóknir og í þessari grein.

Greinin hefst á stuttum kafla um ungmennarannsóknir almennt, fram á níunda 
áratug 20. aldar, með áherslu á kenningar og rannsóknarhefðir sem síðan hafa þróast 
áfram í vegferðarrannsóknum. Þá verður sjónarhornið þrengt og því beint að þróun 
vegferðarrannsókna á síðustu 50 árum. Í sérstökum kafla verður loks sérstaða Íslands  
og mikilvæg rannsóknarverkefni í ljósi vegferðarkenninga íhuguð, og að lokum 
dregnar nokkrar ályktanir.

ÖLD UNGMENNA – RANNSÓKNIR Á FRÁVIKUM, 
MENNINGU OG VEGFERÐ UNGMENNA Á 20. ÖLD
Langt fram eftir 20. öld voru rannsóknir á börnum og ungmennum að mestu gerðar 
innan vébanda uppeldisfræði, sálfræði og félagsfræði og einkum leitast við að greina 
eðlilegan, normatífan þroska og helstu frávik frá honum. Á síðustu áratugum hefur 
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sjónarhornið orðið víðara og oft þverfaglegt og áhersla hefur verið lögð á það hvernig 
ungmennaskeið og barnæska mótast af samfélagi og virku frumkvæði einstaklinga 
og hópa á viðkomandi aldri. Þessi þróun varð í ungmennarannsóknum á sjöunda og  
áttunda áratug 20. aldar og hliðstæðar barnæskurannsóknir voru fyrst gerðar á  
níunda og tíunda áratugnum.

Um aldamótin 1900 áttu barnarannsóknir reyndar skammvinnt blómaskeið (Key, 
1900). Stanley Hall (1904) var þá frumkvöðull rannsókna á ungmennum og lét mörk 
milli fræðigreina ekki hefta sig í að leita skilnings á fyrirbæri sem fræðin höfðu ekki 
veitt sérstaka athygli áður, þ.e. unglingunum, þroska þeirra, félagslegum ramma 
og menningu. Ungmennarannsóknir voru lengi félagssálfræðilegar, bæði þannig að 
þroski barna og ungmenna var skoðaður og greindur í félagslegu samhengi (Erik-
son, 1968) og að athygli var beint að lífi ungmenna í jafningjahópum (Hollingshead, 
1949) og í breiðari ungmennamenningu (Parsons, 1951; Coleman, 1961). Stjórnvöld 
voru fúsust til að fjármagna rannsóknir sem beindust að hættu á frávikshegðun meðal 
ungmenna (Cohen, 1955; Cloward og Ohlin, 1960) en evrópsk velferðarríki vildu þó 
jafnframt skoða lífskjör ungmenna á heildrænni hátt og beita sér fyrir uppbyggilegri 
æskulýðsstarfsemi, ekki síst til að vinna gegn sundurlyndi og menningarlegri upp-
lausn sem varð í kjölfar seinni heimsstyrjaldarinnar (Ungdomskommissionen, 1952; 
Nieminen, 1998; Sode-Madsen 2003; Jobs, 2004).

Félagslegar umbætur, sem fylgdu New Deal stefnu Franklins D. Roosevelt og stétta-
samvinnu á Norðurlöndum og víðar í Evrópu, fengu byr undir báða vængi þegar 
seinni heimsstyrjöldinni lauk. Félagsfræði bauð nú fram kenningar sem gátu leiðbeint 
„félagslegri verkfræði“ (e. social engineering) við að laga einstaklinga og hópa að 
samfélaginu og nýta krafta þeirra fyrir heildina. Í fararbroddi voru Bandaríkjamenn-
irnir Talcott Parsons (1951) og Robert Merton (1957) sem bræddu saman kenningar 
Max Weber og Emiles Durkheim sem kenningarlega undirstöðu, hvor á sinn hátt. Þeir 
tóku upp kenningu Durkheims um félagslega samheldni og að hið nýja samfélag yrði 
að endurmóta og mynda ný samfélagsleg gangvirki sem tryggðu að þegnarnir yrðu 
aldir upp til samheldni. Hugtak Webers um markmiðsbundnar athafnir og kenningu 
hans um skynsemisvæðingu notuðu þeir svo til að skoða samspil einstaklinga og  
félagslegra gangvirkja. Þessi sambræðsla varð burðarás kenninga og rannsókna þar 
sem leitast var við að móta skipulega stefnu um aðlögun og virkni þjóðfélagsþegn-
anna og benda á tæki til að framfylgja stefnunni. 

Mikilvægur þáttur í þessari félagslegu verkfræði beindist að uppvaxandi kynslóð – 
tilhneigingar ákveðinna hópa til að feta hjáleiðir afbrota og annarra frávika voru rann-
sakaðar og bent á aðgerðir til að rétta stefnu þeirra (sjá Gest Guðmundsson, 2012). 
Sú hugsun fylgdi ráðandi þróunarhyggju sem gjarnan var felld undir yfirhugtakið  
nútímavæðingu (e. modernisation, sjá Lipset, 1960; Eisenstadt, 1966). Í þeirri hugmynd 
fólst áhersla á skynsemi og vísindi, og ekki síst það sem kallað hefur verið á íslensku  
afhelgun eða veraldarvæðing (e. secularisation). Þetta merkir ekki einungis að æ fleiri 
þættir mannlífsins eru leystir undan forræði trúarbragða heldur jafnframt að hinir 
nýju, veraldlegu samfélagshættir endurskapa marga þætti trúarbragðanna í annarri 
mynd, eins konar dulargervi. Þetta hefur Pierre Bourdieu sýnt fram á í greiningum 
sínum á menntakerfi og menningu (Bourdieu 1984/1988, 1986/1996). Til dæmis 
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á þetta við um vísindi – um leið og þau afneita trúarlegri heimsmynd endurskapa 
þau hana að nokkru leyti í nýju gervi. Í helstu hugmyndastraumum kristinnar trúar 
er lögð áhersla á rétta breytni og það hlutverk trúarlegs starfs að beina villuráfandi 
sauðum sem öðrum inn á rétta braut. Í veraldlegri og nútímavæddri félagsfræði um-
breyttist þessi sýn í þá kennisetningu að innan hvers samfélags (=ríkis) væru ákveðin 
sameiginleg grunngildi og -viðmið sem tryggðu samheldni þegnanna og samfélags-
legan stöðugleika, og að hlutverk hinna veraldlegu kennimanna væri, líkt og hinna 
kirkjulegu áður, að beina einstaklingum og hópum af vegi synda/frávika.

Hugmyndir um samheldni og heildræna nútímavæðingu samfélaganna voru 
þó ekki einar á ferð. Fræðimenn sem hneigðust til samskiptahyggju í anda Georges 
Herberts Mead og annarra fræðimanna sem kenndir hafa verið við Chicago lögðu 
í rannsóknum sínum áherslu á að innan hvers samfélags væri að finna marga ólíka 
merkingarheima. Bæði í einstökum staðbundnum samfélögum og í tilteknum starfs-
hópum og menningarheimum í þéttbýli ræktuðu menn viðmið og gildi sem væru ólík 
almennt ríkjandi viðmiðum og gildum og stundum í andstöðu við þau. Sumir þessara 
fræðimanna kenndu slíka heima við frávik (Becker, 1963) en aðrir notuðu hugtakið 
menningarkimar til að undirstrika að um væri að ræða sérheima innan hins ríkjandi 
samfélags (Matza og Sykes, 1961). Hér byggðu menn á eldri hefð (Thrasher, 1927; 
Whyte, 1943), en Howard S. Becker, David Matza og Gresham Sykes veittu um leið 
gagnrýnið andsvar við frávikarannsóknum samtíma síns og lögðu m.a. á það áherslu 
að „frávik“ yrðu ekki til sem fyrirbæri með því að fólk ræktaði önnur viðmið og gildi 
en hin ríkjandi, heldur með því að talsmenn ríkjandi viðmiða stimpluðu önnur viðmið 
og gildi en þeirra eigin sem frávik.

Á sjöunda og áttunda áratugnum tóku fleiri fræðigreinar að fjalla um ungmenni. 
Erik Erikson setti fram félagssálfræðilega kenningu um þroskaskeið ungmenna 
sem var byggð á kenningum Sigmunds Freud (Erikson, 1968). Þar skýrði hann yfir-
standandi uppreisn unga fólksins sem eðlilega sjálfstæðisviðleitni nýrrar kynslóðar, 
og svipuð rök voru sótt til mannfræðirannsókna Margaretar Mead. Innan sagnfræði 
örvuðu barnarannsóknir Philippes Ariès (1962) menn til að skoða sögu ungmenna-
skeiðsins. John Gillis var brautryðjandi með verki sínu, Youth and history (Gillis, 1974), 
sem rakti sögu ungmennaskeiðsins frá 18. öld og fram yfir miðja 20. öld. Hann komst í 
sagnfræðirannsóknum sínum m.a. að þeirri niðurstöðu að áhugi stjórnvalda og fræði-
manna hefði á tímabilinu 1900–1960 beinst aðallega að unglingum (e. adolescence) 
en þeir hefðu síður gáð að því að á sama tíma hefði vaxandi hluti uppvaxandi kyn-
slóða átt æ lengri vegferð til fullorðinsaldurs. Eftir æskuuppreisn sjöunda áratugarins 
hefði komið berlega í ljós að mjög stór hluti uppvaxandi kynslóða væri talsvert fram á  
þrítugsaldur á ungmennaskeiði; hvorki barn, unglingur né fullorðinn. Michael Mitter-
auer (1986) bætti síðar verulega við sagnfræðilegt framlag Gillis.

Á áttunda áratugnum varð samspil ólíkra fræðikenninga sérstaklega frjótt í 
höndum lítils rannsóknarseturs við Birminghamháskóla, Centre for Contemporary 
Cultural Studies. Raymond Williams samþætti hugvísindi og félagsvísindi í 
rannsóknum á menntun og menningu alþýðufólks (1965), og Stuart Hall beitti 
ýmsum helstu nýjungum innan heimspeki, félagsfræði, málvísinda og fleiri greina  
í fjölmiðlarannsóknum (sjá t.d. Hall, 1973/1980). Sprengimáttur þessarar blöndu  
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losnaði úr læðingi þegar ungir fræðimenn beittu henni á ungmennamenningu sam-
tímans. Fyrstu árin skoðuðu Birmingham-menn aðallega hvernig litrík ungmenna-
menning samtíma þeirra tengdist félagslegum aðstæðum og mismunun, einkum 
hvernig arfur breskrar verkalýðsmenningar kæmi fram í menningarkimum, svo sem 
Teddy boys, Mods og Skinheads, og í andófi gegn skólamenningu millistéttarinnar 
(Cohen, 1972/1997; Hall og Jefferson, 1976; Willis, 1977). Síðar beittu aðrir kynjasjónar- 
horni á ungmennamenningu (McRobbie, 1991), skoðuðu menningar- og félagsleg 
viðbrögð innflytjendaungmenna við kynþáttamisrétti og annarri mismunun (Gilroy, 
1993a, 1993b) eða hvernig áðurnefndir menningarkimar voru svar við nábýli við  
innflytjendaungmenni (Hebdige 1979; sjá nánar hjá Gesti Guðmundssyni, 2012).

Ekki tóku allir undir áherslur Birminghamhópsins, en þverfagleg nálgun hans og 
áhersla á menningarsköpun og tengsl hennar við félagslega stöðu ungmenna varð 
helsti hverfipunktur í rannsóknum og faglegum umræðum meðal evrópskra fræði-
manna á þessu sviði. Margir höfðu orðið fyrir áhrifum frá fræðimönnum Birmingham- 
setursins og flestir tóku á einhvern hátt afstöðu til þeirra. Meðal ungmennarannsak-
enda urðu til mikilvægar stofnanir, svo sem samstarfsnetið R34 í alþjóðasamtökum 
félagsfræðinga frá 1975. Eldri stofnanir á borð við Deutsche Jugendinstitut (stofnað 
1963) tóku þar þátt og nýjar stofnanir voru settar á laggirnar, svo sem samstarf nor-
rænna æskulýðsrannsakenda, Nordic Youth Research Information (NYRI), frá 1986, 
sem var fellt inn í starfsemi Norrænu ráðherranefndarinnar 1992. Stór samstarfs- og 
rannsóknarverkefni voru sett á laggirnar í Danmörku 1985 (Bay, Drotner, Jørgensen, 
Nielsen og Zeuner, 1985), Bretlandi 1986 (Roberts, 1987; Wallace og Cross, 1990), 
Svíþjóð 1987 (Fornäs, Boëthius, Forsman, Ganetz og Reimer, 1994), Finnlandi 1987 
(Hoikkala og Suurpää, 2005) og Noregi 1990 (Steinsvik, 1991). Í rannsóknum og ritum 
evrópskra fræðimanna og samskiptum þeirra á alþjóða- og Evrópuþingum félags-
fræðinga og á þverfaglegum tvíæringi norrænna æskulýðsrannsókna, NYRIS, varð 
til fræðilegur vettvangur í skilningi Bourdieus. Hann teygði sig smám saman um alla 
Evrópu og til Eyjaálfu, Asíu, Afríku og Suður-Ameríku, en síður til Bandaríkjanna. Til-
vist þessa fjölþjóðlega og þverfaglega vettvangs var staðfest með stofnun tímaritanna 
Young: Nordic Journal of Youth Research 1993 og Journal of Youth Studies 1998 og starfsemi 
þeirra síðan.

Vettvangur ungmennarannsókna er allopinn; þar er sótt í ólíkar hefðir, beitt er 
margs konar kenningum og aðferðum og þar verða til margar nýstárlegar blöndur. 
Þó má benda á tvo meginstrauma, sem tengjast hvor á sinn hátt þeirri grundvallar-
spurningu hvort líta eigi á ungmennaskeiðið sem skeið vegferðar frá barnæsku til full-
orðinsára eða beina athyglinni að ungmennamenningu sem afmarkaðri griðastund. 
Sumir fræðimenn hafa reyndar viljað vinna gegn aðskilnaði þessara tveggja strauma 
og telja frjótt og nauðsynlegt að tengja saman vegferð og menningu ungmenna (Gestur  
Guðmundsson, 1992; Cohen og Ainley, 2000; Furlong, Woodman og Wyn, 2011). Bæði 
viðfangsefnin eru skoðuð sem samspil ígrundaðrar virkni (e. agency) ungmenna við 
félagsleg skilyrði, og í báðum er áhersla lögð á félagslega stétt og kyngervi, og hvor-
ugum straumnum er beint gegn hinum né gegn margvíslegum öðrum nálgunum sem 
tengjast þessum vettvangi.
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Sá fjölþjóðlegi og þverfaglegi rannsóknarvettvangur sem hér hefur verið lýst hefur 
ekki fest sig verulega í sessi í Bandaríkjunum, þrátt fyrir þær viðamiklu rannsóknir 
sem gerðar eru á bandarískum ungmennum, einkum innan fræðigreinanna sálfræði, 
félagssálfræði, félagsfræði og mannfræði. Þetta má að einhverju leyti rekja til þess 
að hinn þverfaglegi vettvangur í Evrópu og Ástralíu hefur tengst samhæfðum ríkis- 
afskiptum af menntun og atvinnuleysi ungmenna, en þau skilyrði hafa ekki verið til 
staðar í Bandaríkjunum. Einnig hafa þær skýringar komið fram að í bandarísku fræða-
samfélagi sé minna um þverfaglega samvinnu en í Evrópu og ekki sé nægileg áhersla 
á kenningar (sjá yfirlitsgreinar Dornbusch, 1989; Maira og Soep, 2004) Þekktasta 
framlag bandarískra fræðimanna til vegferðarrannsókna var sennilega frá Glen Elder 
(1974), en þar var ekki um heildræna sýn á vegferð að ræða (sjá þó nánar síðar). Um 
síðustu aldamót komu nokkrir fræðimenn með gagnrýnið framlag til vegferðarrann-
sókna, sem sýndi einkum fram á að bandarísk vegferð einkennist af kynþáttamisrétti 
(Giraux, 1996; Newman, 1999; Wacquant, 2002). Um sama leyti setti bandaríski sál-
fræðingurinn Jeffrey J. Arnett (2004) fram kenningu um „emerging adulthood“ sem 
vakti talsverða athygli í Bandaríkjunum og leiddi til fleiri rannsókna. Kenning hans 
var þó fyrst og fremst þroskasálfræðileg og tók ekki til samfélagsformgerðar, auk þess 
sem hún tók lítið sem ekkert mið af rannsóknum og kenningaþróun í Evrópu (Bynner, 
2005).

Sá þverfaglegi rannsóknarvettvangur sem er skyldastur ungmennarannsóknum 
er barnæskurannsóknir en þær komu fram nokkru á eftir ungmennarannsóknum 
og undir áhrifum frá þeim. Barnæskurannsóknir hafa á margan átt orðið „þéttari“ 
vettvangur en ungmennarannsóknir, þannig að þar er frekar um að ræða safn ráð-
andi kenninga sem eiga það sameiginlegt að skoða barnæsku sem félagslega smíði 
og formgerð, með áherslu á ígrundaða virkni barna (t.d. Qvortrup, Bardy, Sgritta og 
Wintersberger, 1994; James og Prout, 1997). Ungmennarannsóknir eru mun opnari 
vettvangur ólíkra nálgana. Félagsfræði er fyrirferðarmesta fræðigreinin en þar er 
einnig að finna sálfræði, mannfræði, menntunarfélagsfræði, menningarlandafræði, 
hagfræði og fleiri greinar. Mörg nýmæli hafa orðið þegar ungmennarannsóknir mæta 
kynjafræðum, fjölmiðlafræðum og öðrum þverfaglegum rannsóknarsviðum.

Á Íslandi er einungis að finna dreifð brot af greiningu á ungmennamenningu 
síðustu áratuga. Hins vegar er vegferð þess eðlis að um hana er að finna margháttuð 
gögn í hagskýrslum, gagnabönkum og ýmiss konar rannsóknum. Í júní 2014 vörðu 
þrír Íslendingar doktorsritgerðir sem tóku til vegferðar, þær Jóhanna Rósa Arnardóttir, 
Margrét Einarsdóttir og Sigrún Harðardóttir (og hér á eftir verður vikið að nokkrum 
meginatriðum þeirra). Ritgerðirnar eiga það sameiginlegt með fyrri rannsóknum á 
íslenskum ungmennum að tengjast einungis að nokkru leyti alþjóðlegum hefðum í 
rannsóknum á ungmennum og vegferð þeirra. Til að nýta þá alþjóðlegu þekkingu sem 
er til staðar þarf að virkja þessar hefðir í heild, og til að stuðla að því verður hér reynt 
að taka saman meginatriði í alþjóðlegum rannsóknum á vegferð ungmenna á síðustu 
áratugum.
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VEGFERÐ, LÍFSHLAUP OG LÍFSSAGA
Áðurnefndri félagslegri verkfræði fylgdu talsverðar rannsóknir á frávikum og 
frístundum ungs fólks fyrstu tvo áratugina eftir stríð (Ungdomskommissionen, 1952; 
Cohen, 1955; Cloward og Ohlin, 1960) og þær urðu hvatning og leiðsögn fyrir ýmiss 
konar æskulýðsstarf.

Athygli rannsakenda færðist þó í vaxandi mæli að félagslegum hreyfanleika og þeir 
skoðuðu tækifæri ungs fólks til að nýta sér nám til að afla sér betri samfélagsstöðu en 
foreldrar þeirra (Svalastoga og Wolf, 1961). Slíkar rannsóknir voru hvað skipulegastar 
á Norðurlöndum, þar sem þær fylgdu skólaumbótum sem opnuðu lengri menntaleiðir 
fyrir þorra ungs fólks. Bæði varð aðgangur að menntaskólum greiðari, og margs konar  
iðnmenntun var efld og möguleikar auknir á tæknilegu framhaldsnámi. Norrænar 
rannsóknir sýndu að vissulega fékk verkalýðsæskan aukin menntatækifæri en að 
stéttamunur í skólakerfinu var þó áfram mikill (Hansen og Jørgensen, 1966; Hansen, 
1973, 2003; Hernes 1975; Husén, 1977; Sigurjón Björnsson, Wolfgang Edelstein og 
Kreppner 1977; Sigurjón Björnsson 1980; Hansen, Nord-Larsen, Mærkedahl, Kjøller 
og Schwedler, 1983).

Þróun efnahags- og atvinnulífs frá olíukreppunni 1973 og næstu tvo áratugi þar 
á eftir fylgdi aukið atvinnuleysi, einkum meðal ungs fólks. Menn voru lengi ekki 
vissir um það hvort þetta væru einungis tímabundnar efnahagssveiflur eða hvort 
dýpri eðlisbreyting væri að verða á atvinnulífi. Smám saman kom í ljós að störfum 
í iðnaði var að fækka til langframa, einkum einföldum störfum sem ekki kröfðust 
fagþekkingar, og að það bitnaði harðast á ungu fólki sem fór út á vinnumarkað eftir 
skyldunám. Fram á áttunda áratuginn höfðu langflest ungmenni getað farið beint 
úr skóla til að vinna í verksmiðju. Árið 1977 höfðu 72% ungmenna í Skotlandi sem 
kvöddu skólana eftir skyldunám fengið fasta vinnu innan fárra vikna en árið 1991 
hafði þetta hlutfall lækkað niður í 28% (Furlong og Cartmel, 1997, bls. 29). Þessi þróun 
hratt af stað bylgju rannsókna á vegferð ungs fólks frá skóla og til vinnu, og ákveðnar 
rannsóknarhefðir og kenningar tóku að mótast.

Stóraukning varð nú á sókn í lengra nám, og bentu rannsóknir til þess að bæði 
ættu táningar æ minni kost á vinnu, og að þeir teldu sig þurfa meiri menntun en 
skyldunám til að eiga sæmilega kosti á vinnumarkaði (Dwyer og Wyn, 2001). Sú 
spurning vaknaði hvort þær lengri námsleiðir sem minnihluti ungs fólks hafði áður 
farið myndu nú skila meirihlutanum störfum við hæfi og öryggi á vinnumarkaði. Í 
umfangsmestu rannsóknunum á ungu fólki í helstu iðnríkjum Evrópu, Bretlandi og 
Þýskalandi, snerust lykilspurningarnar um það hvort samsvörun væri á milli þeirrar 
menntunar sem ungt fólk lagði stund á og nýrra atvinnutækifæra sem í boði voru 
(Roberts, 1968). Margar rannsóknir bentu til þess að örar breytingar á atvinnuháttum 
hefðu oft í för með sér að gjár mynduðust milli þarfa atvinnulífsins og menntunar 
ungs fólks. Aðrar rannsóknir sýndu að bil hefði myndast á milli starfa í boði og þeirra 
gilda sem ungt fólk lagði áherslu á (Inglehart, 1977; Baethge, Schomburg og Voskamp, 
1983). Á níunda áratugnum lögðu bresk stjórnvöld megináherslu á að skoða hvað yrði 
um þau ungmenni sem hurfu úr skóla eftir skyldunám; þau virtust eiga fárra kosta völ 
á almennum vinnumarkaði og voru send í ýmiss konar starfsþjálfunarúrræði (Wallace 
og Cross, 1990).
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Rannsóknir á frávikum og ungmennamenningu studdust frá upphafi við ýmsar 
félagsfræðikenningar en rannsóknir á vegferð frá skóla til vinnu eða frá barnæsku til 
fullorðinsaldurs voru lengi kenningasnauðar. Smám saman þróuðust þó kenningar, 
einkum í Þýskalandi, sem tengdu breytta vegferð við kenningar um breytta 
samfélagsþróun. Á áttunda áratugnum bar þar talsvert á kenningum um breytta 
félagsmótun og margar þeirra sóttu í smiðju freudískrar sálgreiningar. Um tíma bar 
hæst kenningar Thomasar Ziehe um að hrun valdboða og fastra viðmiða í uppeldi hefði 
leyst uppvaxandi kynslóðir úr menningarlegum viðjum; hann taldi að líf ungmenna 
einkenndist í vaxandi mæli af leit að haldbærri merkingu (Ziehe og Stubenrauch, 
1981). Úr annarri átt komu niðurstöður úr rannsóknum á því hvernig fólk skilur og 
segir lífssögu sína. Werner Fuchs-Heinritz (1984) benti á veigamikla breytingu: eldri 
kynslóðir segðu gjarnan lífssögu sína þannig að hún markaðist af ríkjandi viðmiðum á 
hverjum tíma en yngri kynslóðir legðu áherslu á eigið val. Martin Kohli (1994) benti á 
að vissulega einkennir einstaklingsvæðingin nútíma lífssögu en að hún hefur ekki út-
rýmt áhrifum félagslegrar formgerðar heldur breytt þeim; samfélagsstofnanir tryggja 
samfellu milli hinna ólíku skeiða lífshlaupsins en einstaklingarnir gefa þessari sam-
fellu merkingu með lífssögu sinni. Alheit og Dausien (2000) bentu á að einstaklingar 
þurfa oft að velja eða gefst kostur á því, en að við hvert val breytir einstaklingurinn 
lífssögu sinni og að þessi samtvinnun vals og breyttrar lífssögu er lykilatriði í hvata 
til frekara náms og starfsskipta á fullorðinsaldri. Ulrich Beck (Beck, 1986/1992; Beck 
og Beck-Gernsheim, 2002) tengdi þessar rannsóknarniðurstöður almennum sam-
félagsbreytingum; í iðnaðarsamfélögum 20. aldar hefði stöðugleiki í siðferði og dag-
legri menningu myndað mótvægi við aðrar samfélagsbreytingar, en við breytinguna 
úr iðnaðarsamfélagi í þekkingarsamfélag hefði þessi stöðugleiki riðlast. Beck notaði 
hér sömu hugtök og greiningu og Ziehe áður; við iðnvæðingu hefði orðið félagsleg 
leysing (þ. Freisetzung; e. release eða liberation) þegar fólk losnaði úr viðjum hefð-
bundins bændasamfélags, fluttist í borgir, fór að stunda launavinnu og réð sjálft yfir 
frístundum sínum; Ziehe og Beck töldu að nú væri næsta stig leysingarinnar hafið, hin 
menningarlega leysing.

Þessir þýsku straumar tengdust fljótlega frönskum lífssögurannsóknum Daniels 
Bertaux og fleiri (Bertaux og Kohli, 1984), sem og bandarískri hefð lífshlaupsrann-
sókna (e. life course research) sem oft er talin hefjast með rannsókn Williams I. Thomas  
og Florians Znaniecki á pólskum bændum í Póllandi og Bandaríkjunum fyrir um það 
bil öld (Thomas og Znaniecki, 1918–1920). Sú hefð hefur sótt í sig veðrið á síðustu 
áratugum (sjá Giele og Elder, 1998; Mortimer og Shanahan, 2003). Bandaríska 
hefðin byggðist ekki á sama hátt og hinar evrópsku rannsóknir á viðamiklum 
samfélagskenningum (e. grand theory) heldur sver hún sig fremur í ætt við grundaða 
kenningu (e. grounded theory) og stundum við hugsmíðahyggju (e. constructivism). 
Hún bendir þó í svipaða átt og evrópskar nálganir hvað varðar aukna fjölbreytni lífs-
hlaupsins, það er vaxandi mikilvægi lífssögunnar fyrir sjálfsmynd fólks og ákvarðanir 
sem það tekur, og víðtæka þýðingu þessa fyrir samfélagsþróun. Margir rannsakendur, 
einkum í Bretlandi og Þýskalandi (sjá Evans, Rudd, Behrens, Kaluza og Woolley, 2001; 
Heinz, 2009), reyndu að samþætta hefðir fyrir stórum empírískum rannsóknum við 
kenningarlegar áherslur Fuchs-Heinritz, Kohlis, Alheits, Becks og annarra þýskra 
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fræðimanna eða við áherslur Bourdieus og fleiri á viðhald félagslegrar lagskiptingar í 
skólakerfi og vegferð til fullorðinsaldurs. Fræðimenn í Þýskalandi, Hollandi, á Ítalíu, 
Spáni og víðar tóku sig saman um evrópskan samanburð á breyttu lífshlaupi, m.a. í 
evrópska rannsóknarnetinu European Group for Integrated Social Research (EGRIS), 
sem vann mörg evrópsk samstarfsverkefni á árunum 1994–2013 (EGRIS, 2004). Þessi 
bylgja fann sér aðallega farveg í áætlun breskra stjórnvalda um ungmennarannsóknir,  
sem var hrint af stokkunum 1997 og tók ekki bara til breskra rannsókna heldur  
einnig til samstarfs við fræðimenn í nágrannalöndum (Bynner o.fl., 1997; Evans 
o.fl., 2001). Það var sterkt einkenni á þessum rannsóknum að þar var reynt að skoða 
samhengi milli ígrundaðrar virkni einstaklinga og félagslegra áhrifavalda. Þannig 
var einstaklingsbundið val skoðað með tilliti til félagsstéttar, kyns, búsetu, etnísks  
uppruna og fleiri þátta (sjá t.d. Thomson, Henderson og Holland, 2003). Gagna í slík-
um rannsóknum var oft aflað með lífssögulegum viðtölum og gjarnan var leitað að 
mikilvægum hverfipunktum (e. turning points eða critical moments) sem samþættu 
bakgrunn og val (Thomson, Bell, Holland, Henderson, McGrellis og Sharpe, 2002).

Hin kenningarlega tenging við breiðari samfélagsbreytingar varð fljótt til þess að 
vegferð var ekki bara skoðuð frá skóla til atvinnulífs heldur sem margþætt ferli frá 
barnæsku undir forsjá foreldra til fullorðinsaldurs þar sem einstaklingurinn tekur 
ábyrgð á sjálfum sér og gjarnan á fjölskyldu sinni (sjá t.d. Oinonen, 2003; Moreno, 
2012). Vegferð hvers einstaklings var gjarnan skoðuð út frá nokkrum viðmiðunar- 
atriðum, og meðal þeirra atriða sem oftast hafa verið skoðuð eru:

•	 Opinber aldursmörk sem varða sjálfræði, kosningarétt, rétt til vinnu,  
hjónaband, rétt til áfengiskaupa, kynlíf og fleira

•	 Hvenær ungt fólk flytur að heiman
•	 Hvenær ungt fólk fer í fyrstu sambúð
•	 Aldur við fyrstu barneign
•	 Aldur við hjónaband
•	 Aldur við námslok/brotthvarf
•	 Aldur við atvinnuþátttöku (t.d. fyrsta starf að loknu námi eða fyrsta  

„fasta starfið“)

Evrópskur samanburður sýndi að hvað varðaði lagaleg aldursmörk höfðu Evrópu-
lönd færst nær hvert öðru en ekki hvað varðaði önnur mörk, svo sem aldur við hjóna-
band, barneignir og hvenær ungt fólk flytur frá foreldrum. Munurinn hefur heldur 
ekki minnkað hvað varðar atvinnuþátttöku, háskólanám og hvenær fólk lýkur hæstu 
prófgráðu (Bynner, 1997). Almennt hefur orðið breyting í átt frá því að ungt fólk taki 
skrefin frá barnæsku til fullorðinsaldurs í „réttri röð“ (Holland, Reynolds og Weller, 
2007). Menningarhefðir fyrir verkaskiptingu kynja og innbyrðis stöðu kynslóða hafa 
tekið mismiklum breytingum eftir landssvæðum, og samspil slíkra hefða við vinnu-
markað, pólitískar hreyfingar og málamiðlanir hafa mótað stofnanalegan ramma og 
venjur, sem m.a. taka til vegferðar nýrra kynslóða til fullorðinsaldurs. Fræðimenn 
hafa greint á milli nokkurra megingerða evrópskra velferðarkerfa (Esping-Andersen, 
1990; Gallie og Paugam, 2000). Andreas Walther (2006) bætti því við að hverri megin-
gerð fylgdi ákveðin tegund vegferðar:
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Velferðarkerfi kirkju og fjölskyldna (Suður-Evrópa). Opinberir aðilar og vinnu-
markaður veita takmarkaða tryggingu, en fjölskyldur og kirkja taka ábyrgð á fólki í 
vanda. Á vinnumarkaði ríkir aðgreining milli fastráðninga og lausráðninga og ungu 
fólki býðst almennt einungis það síðarnefnda, en fastráðning fæst helst í gegnum fjöl-
skyldutengsl.

Velferðarkerfi tengt þátttöku á vinnumarkaði (Þýskaland, Frakkland, Holland). 
Tryggingar vegna atvinnuleysis og veikinda byggjast á atvinnuþátttöku og auk þess 
markast vegferð af því að nemendum er ungum skipt á milli námsleiða og þar ræður 
félagslegur uppruni miklu.

Velferðarkerfi frjálshyggju (Bretland, Írland). Fólk tryggir sig sjálft gegn atvinnu-
leysi og veikindum, hið opinbera veitir lágmarksaðstoð. Ungmenni eru „sinnar gæfu 
smiðir“ en félagslegur uppruni vegur þungt.

Almennt velferðarkerfi (Norðurlönd). Ríkið tryggir öllum rétt á heilsugæslu og að-
stoð í atvinnuleysi eða öðrum vanda. Ungmenni njóta stuðnings til náms og leitast er 
við að jafna tækifærin.

Í reynd eru skilin milli kerfa á ýmsan hátt óskýr þannig að hvarvetna sækja einstaklingar 
velferð og öryggi bæði til fjölskyldu, almannatrygginga, eigin trygginga og trygginga 
sem tengjast atvinnuþátttöku, en í mismunandi hlutföllum. Mismunur kerfanna 
kemur ekki síst fram í ólíkum aðbúnaði að vegferð ungmenna. Á Norðurlöndum lifir 
meirihluti 19–24 ára fólks á námsstyrkjum og námslánum eða eigin vinnutekjum og er 
fluttur að heiman, í Suður-Evrópu er meirihluti sama aldurshóps á framfæri foreldra 
og býr hjá þeim en Þýskaland og Bretland eru þarna á milli (Walther, 2006; Moreno, 
2012). Skólaganga er ekki stakur þáttur í lífi ungmenna, heldur tengist öðrum þáttum 
í stöðu þeirra, og því má ekki horfa einungis til skólagöngu þegar stefna í menntun 
þessa aldurshóps er mótuð.

LÍFSSAGA VALS: FRJÁLST VAL, BLEKKING EÐA …?
Þótt mjög mismunandi velferðarkerfi sé að finna innan Evrópu, ekki síst hvað varðar 
vegferð ungmenna, hafa rannsakendur greint ýmis þróunareinkenni á lífshlaupi ungs 
fólks sem finna má í öllum velferðarkerfum. Slík einkenni hafa m.a. verið greind sem 
hvörf frá lífssögu viðmiða til lífssögu vals, sem áður er getið. Þetta þróunareinkenni 
kom fram í eigindlegum rannsóknum á níunda áratugnum, en síðan hafa fræðimenn 
skoðað það bæði á eigindlegan og megindlegan hátt. Hópur ungmennarannsakenda í 
Leiden í Hollandi fylgdi um árabil eftir 120 manna hópi sem fæddur var á áttunda ára-
tugnum (du Bois-Reymond, 1998; du Bois-Reymond, Plug, te Poel og Ravesloot, 2001) 
og komst m.a. að því að um helmingur hópsins átti lífssögu þar sem samfélagsleg við-
mið voru ráðandi. Þessi helmingur taldist að mestu til verkalýðs- og lægri millistéttar 
og lífssaga þeirra ungmenna einkenndist af því að þau gerðu það sem hæfa þótti í 
félagslegu umhverfi þeirra – reyndu að komast í fasta vinnu eins fljótt og mögulegt 
var og stofna heimili og eignast börn „á réttum tíma“ o.s.frv. Rúman þriðjung mátti 
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kenna við val; þau ungmenni tóku sér gjarnan hlé frá námi og prófuðu eitt og annað, 
þau festu sig sjaldnast á afgerandi hátt á starfssviði og í fjölskyldu fyrr en um þrítugt 
og lýstu þessu klárlega sem eigin vali, og að þau vildu tryggja það að þau ættu áfram-
haldandi val um starfsferil. Hér var einkum um millistéttarungmenni að ræða. Um 
sjötta hvert ungmenni átti rykkjótt lífshlaup á annan hátt – þau „lentu“ í brotthvarfi, 
atvinnuleysi eða barneignum fram eftir þrítugsaldri og framtíðarhorfur þeirra voru 
óvissar. Henk Vinken (2007) fylgdi þessari rannsókn eftir með megindlegri rannsókn á 
1300 manna úrtaki Hollendinga sem fæddir voru á árabilinu 1962–1986. Hann komst, 
líkt og du Bois-Reymond, að þeirri niðurstöðu að lífssaga vals væri ráðandi meðal 
ungs millistéttarfólks en í úrtaki hans náði hún til mun fleiri yngri svarenda úr verka-
lýðsstétt en í úrtaki du Bois-Reymond. Þannig virtist lífssaga vals vera að færast til 
verkalýðsæskunnar. Jafnframt væri hún mun útbreiddari meðal fólks á þrítugsaldri 
en á fertugsaldri, en gögnin gáfu ekki tilefni til að skera úr um það hvort lífssaga vals 
væri almennt í sókn eða hvort hún tilheyrir ákveðnu æviskeiði og fólk hneigist frekar 
til að túlka ævi sína í ljósi viðmiða og hefða þegar það eldist.

Vegferðarrannsakendur leggja mismunandi mikla áherslu á félagslega mismunun í 
breyttri vegferð en enginn dregur í efa að valmöguleikum er misskipt og að í lífssög-
um millistéttarungmenna sé frekar en í lífssögum lágstéttarungmenna að finna raun-
verulegt val einstaklinga. Þegar ný kynslóð elst upp við ráðandi hugmyndir um að val 
einstaklinganna ráði lífssögu þeirra felur það annars vegar í sér hvatningu til hvers og 
eins til að átta sig á óskum sínum og möguleikum, setja sér persónubundin markmið 
og fylgja þeim eftir; hins vegar felur það í sér að einstaklingurinn tekur gjarnan á sig 
sökina á ósigrum en lítur ekki til þess hvort umhverfið hafi í raun búið hann út með 
hæfni til að velja vandasamar brautir. Andy Furlong og Fred Cartmel (1997) héldu því 
fram að slík þekkingarvilla (e. epistemological fallacy) væri útbreiddur fylgifiskur ein-
staklingsvæðingar í síðnútíma. Fjölmargar empírískar rannsóknir hafa rennt stoðum 
undir þá skoðun (Baethge, 1985; Evans o.fl., 2001; Reay, David og Ball, 2005).

Einstaklingsvæðing og lífssaga vals horfa ljóslega ólíkt við mismunandi hópum 
ungmenna; ungmenni sem ljúka námi með láði úr elítuskólum geta valið um ólíkar 
brautir í framhaldsnámi, sem oftast veita aðgang að góðum störfum og möguleika  
á að velja búsetu. Ungt fólk sem hefur horfið frá námi eða lokið lítt metnu fram-
haldsskólaprófi á fárra kosta völ á vinnumarkaði og ásakar oft sjálft sig fyrir að hafa 
ekki „valið“ meiri ástundun í skóla. Þessir ólíku hópar, og aðrir hópar þar á milli,  
eiga það sameiginlegt að ákvörðunum þeirra og sjálfsmynd fylgir meira afturblik  
(e. reflexivity) en meðal fyrri kynslóða, en með afar mismunandi hætti. Almennt spyr 
fólk sig frekar en áður hvort það hafi tekið réttar ákvarðanir og óvissan í lífi okkar er 
meira háð eigin ákvörðunum; fyrir þá betur settu er slík óvissa gjarnan ögrandi og 
örvandi, en fyrir þá lakar settu er hún oft lamandi og orsök vanlíðunar.

Þær rannsóknir sem hér hafa verið nefndar (og fjöldamargar aðrar sem leggjast á 
sömu sveif) hafa undirstrikað að sigurganga lífssögu vals merkir ekki að ungmenni 
í dag hafi frjálst val og félagsleg mismunun sé orðin léttvæg. Það var reyndar aldrei 
sjónarmið Becks og frekar hægt að bera slíkt upp á Anthony Giddens (1990, 1991). 
Beck undirstrikaði ávallt að lífssaga vals væri tvíbent. Annars vegar sköpuðu þessar 
breytingar á sýnd og reynd einstaklingunum möguleika til að yfirstíga félagslega  
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mismunun. Hins vegar yrðu þær til þess að einstaklingar tækju frekar en áður á sig 
sök og ábyrgð á takmarkaðri velgengni sjálfra sín. Félagsleg gangvirki mismununar 
væru faldari en fyrr og um leið miskunnarlausari (Beck, 1986/1992; Beck og Gerns-
heim, 2002).

MISMUNANDI BREYTINGAR Á VEGFERÐ – HVAÐ UM ÍSLAND?
Breytingar á vegferð ungmenna hafa engan veginn verið hinar sömu í ólíkum löndum,  
jafnvel þótt einungis sé horft til Evrópu og Norður-Ameríku, og breytingarnar hafa 
einnig orðið mjög mishraðar. Þannig einkennist vegferðarsaga Bretlands af því að 
iðnvæðing varð þar snemma og að vegferð ungmenna varð síðan einn þeirra sam-
félagsþátta sem breyttust hægt á löngum tíma; afar stór hluti hverrar kynslóðar fór á 
unglingsárum úr skóla í almenn störf í iðnaði og víðar, en á áttunda og níunda áratug 
20. aldar skrapp sá hluti verulega saman, og verulegt hlutfall hverrar kynslóðar tók 
að glíma við ungmennaatvinnuleysi sem hafði þá lengi verið lítið (Shildrick og Mac- 
Donald, 2007). Þessi þróun endurspeglast í tveim heitum sem orðið hafa til yfir vaxandi  
jaðarhópa. Annað er NEET (Not in Education, Employment or Training – Hvorki í 
námi, starfi né starfsþjálfun, sjá Bynner og Parsons, 2002). Hitt er Precariat (samsett 
úr orðunum precarious og proletariat) sem vísar til þeirra sem eru í lausa- og hluta-
störfum án þess að öðlast endingargóða þjálfun (Standing, 2011).

Engilsaxneskt forræði í félagslegum rannsóknum hefur orðið til þess að oft er þróun  
og gerð bandarísks eða bresks samfélags yfirfærð á önnur samfélög eða að önnur 
þróun er talin vera afbrigði við „almenna þróun“. Í rannsóknum á vegferð (og menn-
ingu) ungmenna hefur bresk þróun orðið slíkt viðmið. Staðreyndin er hins vegar sú að 
bresk þróun, ekki síst hvað varðar vegferð ungmenna, er alveg jafn sérstök og þróun 
annarra landa. Þannig leystist „vinnumarkaður ungmenna“ að mestu upp í Bretlandi 
á árabilinu 1977–1991 (Furlong og Cartmel, 1997) þegar einföldum störfum í iðnaði 
og víðar stórfækkaði, og varð það sennilega helsti hvatinn að skipulegum vegferðar-
rannsóknum þar í landi. Í þýskumælandi löndum hefur iðnnámið verið uppistaðan í 
vinnumarkaði ungmenna og sá markaður hefur engan veginn hrunið. Á Norðurlönd-
um hefur vinnumarkaður ungmenna vissulega minnkað og breyst en ekki hrunið, 
t.d. hefur vinna ungmenna með námi stóraukist (Margrét Einarsdóttir, 2014). Í Suður-
Evrópu hefur atvinnutækifærum ungmenna fækkað verulega og með kreppunni frá 
2008 hefur þar orðið til mesta atvinnuleysi ungmenna í Vestur-Evrópu frá kreppu 
fjórða áratugarins og bitnar það líka á ungu fólki á fertugsaldri. Slíkan margbreyti-
leika má ekki síður finna í öðrum þáttum vegferðar, svo sem barneignum, stofnun 
eigin heimilis og menntunarsókn, í sumum löndum býr t.d. afar stór hluti atvinnu-
lausra ungmenna hjá foreldrum sínum, jafnvel fram á miðjan aldur (Moreno, 2012).

Á ýmsan hátt má stilla þróun á vegferð ungmenna á Íslandi upp sem andstæðu 
hinnar bresku þróunar. Í nútímavæðingu Íslands urðu hliðstæðar breytingar á einni 
öld og annars staðar gerðust á einni og hálfri, tveimur eða enn fleiri öldum. Ólíkt 
flestum eða öllum Evrópulöndum má segja að á þessari öld hafi hver ný kynslóð  
Íslendinga farið talsvert aðra vegferð en næsta kynslóð á undan. Vissulega hefur þó 
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hluti hverrar kynslóðar stundað sömu atvinnuhætti og foreldrar hennar, t.d. sem 
bændur, fiskimenn, iðnaðarmenn og verslunarmenn. Í fyrsta lagi hafa orðið gerbylt-
ingar í þessum starfsgreinum nánast með hverri kynslóð. Í öðru lagi hafa stór stökk í 
atvinnuháttum og félagsháttum orðið til þess að afar stór hluti Íslendinga hefur fært 
sig á milli atvinnuhátta og atvinnugreina frá einni kynslóð til annarrar á síðustu öld.

Í þessum ferlum hefur falist gífurlegur og margs konar félagslegur hreyfanleiki, 
og svo vill til að meðal íslenskra rannsókna leynist merkileg rannsókn á honum og 
um leið á breyttri vegferð frá lokum 19. aldar og fram til 1970. Rannsókn Wolfgangs 
Edelstein og samstarfsmanna, Explorations in social inequality: Stratification dynamics in 
social and individual development in Iceland (Sigurjón Björnsson, Wolfgang Edelstein og 
Kreppner, 1977), tengdist meira evrópskum rannsóknarhefðum en almennt gerist á 
Íslandi, þar á meðal rannsóknum á félagslegum hreyfanleika og vegferð kynslóðanna. 
Þarna birtist vegferð þriggja kynslóða á Íslandi og gögn um hana voru greind með 
megindlegum aðferðum af vönduðustu gerð síns tíma. Gögnin ná frá lokum 19. aldar 
og fram yfir 1970 og taka því t.d. ekki til hinnar miklu menntasóknar kvenna sem þá 
var stutt komin. 

Með því að tengja rannsókn Wolfgangs og félaga við helstu hagtölur fram til okkar 
daga má draga upp eftirfarandi mynd: Á síðustu áratugum 19. aldar og fyrstu ára-
tugum 20. aldar fluttist um helmingur Íslendinga úr dreifbýli í þéttbýli. Einni til tveim 
kynslóðum síðar urðu næstu fjöldafólksflutningar frá dreifbýli og strandbyggðum á 
suðvesturhorn landsins. Þessum flutningum tengdist félagslegur hreyfanleiki milli 
kynslóða sem var þá mun meiri á Íslandi en í langflestum öðrum Evrópuríkjum. Að 
verulegu leyti er hreyfanleikinn láréttur, þ.e. frá sveitum til þéttbýlis, frá landbúnaði 
til annarra starfsgreina o.s.frv. Einnig hefur verið talsverður lóðréttur hreyfanleiki, 
að hluta til vegna þess að hefðbundnar forréttindastéttir gátu ekki lengur fyllt stór-
vaxandi raðir stjórnenda og eigna- og menntamanna. Á rúmri öld hafa hefðbundin 
forréttindi bændasamfélagsins misst gildi sitt og forréttindahluti hverrar kynslóðir 
hefur þurft að ummynda forskot sitt í eitthvað nýtt: frá gildum bónda til útgerðar-
manns, frá smáatvinnurekanda til menntamanns, o.s.frv. Jafnframt hefur lágstéttar-
fólk getað hafið sig til góðra lífskjara með því að ná valdi á nýjum atvinnuháttum 
í sjávarútvegi, iðnframleiðslu, þjónustu og viðskiptum; sumir efnalitlir hafa gripið 
tækifæri til auðsöfnunar, aðrir hafa bætt stöðu sína með menntun. Á þessari rúmu öld 
hefur félagslegur hreyfanleiki tekið á sig margar ólíkar myndir. Með hverri kynslóð 
hafa boðist ný tækifæri sem margs konar félagslegar aðgerðir samtaka og stjórnvalda 
hafa veitt stórum hópum aðgengi að og framsýnir og heppnir einstaklingar hafa nýtt 
sér. Að öllum líkindum geta flestir Íslendingar rakið margvísleg stökk milli undan-
genginna þriggja til fimm kynslóða; t.d. er líklegt að ef sá fjórðungur íslenskrar þjóðar 
sem hefur mest efni og mesta menntun skoðar ættartölu sína geti flestir fundið verka-
menn í annarri til þriðju kynslóð forfeðra, en kotbændur og leiguliða ef farið er einni 
eða tveim kynslóðum aftar.

Þegar farið verður í saumana á vegferð til fullorðinsaldurs á allra síðustu áratugum 
verður margt hægt að sækja í þekkingarsarp íslenskra rannsókna á unglingum og 
ungmennum, þótt þær hafi almennt ekki verið gerðar undir hatti vegferðar. Sigrún 
Aðalbjarnardóttir og Kristjana Stella Blöndal hafa fylgt eftir rannsóknum Wolfgangs 
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Edelstein og Sigurjóns Björnssonar á þýðingu uppeldishátta (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 
2007; Kristjana Stella Blöndal, 2014). Þorbjörn Broddason og fleiri hafa kortlagt þróun 
bóklestrar og fjölmiðlanotkunar meðal unglinga í hálfa öld (Þorbjörn Broddason, 
Kjartan Ólafsson og Sólveig Margrét Karlsdóttir, 2010). Þórólfur Þórlindsson, Þór-
oddur Bjarnason og fyrirtækið Rannsóknir og greining hafa kortlagt og greint marga 
þætti í lífsháttum og viðhorfum unglinga (Jón Gunnar Bernburg og Þórólfur Þórlinds-
son, 2007; Þóroddur Bjarnason, 2009; Þórólfur Þórlindsson, Þóroddur Bjarnason og 
Inga Dóra Sigfúsdóttir, 2007) og Jón Torfi Jónasson og Kristjana Stella Blöndal hafa 
skoðað brotthvarf úr framhaldsskóla (t.d. Kristjana Stella Blöndal, Jón Torfi Jónasson 
og Anne-Christin Tannhäuser, 2011). Ástæða er til að greina nokkuð ítarlegar frá fá-
einum nýlegum rannsóknum sem hafa í ríkari mæli beinst að vegferð eins og hún 
hefur verið skilgreind hér.

Jóhanna Rósa Arnardóttir skoðaði leið ungmenna inn á vinnumarkað eftir að þau 
höfðu lokið námi eða horfið frá því og niðurstöður hennar voru þær að samhengi milli 
skólagöngu og starfa fylgdi að mestu leyti sama munstri og í öðrum Evrópulöndum 
og Bandaríkjunum. Háskólapróf leiddi alla jafna til betri starfa en próf af starfsnáms-
brautum framhaldsskóla en þeir sem hurfu frá námi fengu minnst metnu störfin. Þó 
leiddi starfsnám frekar en háskólanám til fastráðningar fljótlega að námi loknu, en 
fólk með háskólapróf fór síðan fram úr öðrum. Greining Jóhönnu Rósu sýndi enn 
fremur að menntun foreldra réð miklu um það hversu hátt sett störf börn þeirra fengu 
(Jóhanna Rósa Arnardóttir, 2014).

Sterkt sérkenni íslenskrar vegferðar til fullorðinsára er að atvinnuþátttaka ung-
menna hefur haldist mikil, þrátt fyrir öra lengingu skólagöngu og bættan efnahag 
heimila. Fram á sjöunda áratuginn stundaði meginþorri ungmenna tveggja til fjög-
urra mánaða sumarvinnu frá 13 ára aldri en hlutfall 13–16 ára sem vann sumarvinnu 
lækkaði næstu áratugi úr 98% árið 1962 (Ólöf Garðarsdóttir, 2009) í 74% árið 1997 
(Guðbjörg Linda Rafnsdóttir, 1999) og í 46% 2007 (Margrét Einarsdóttir, 2014). Á hinn 
bóginn fór vinna ungmenna með námi vaxandi; fyrirliggjandi upplýsingar benda til 
þess að hlutfall þeirra sem stunduðu launaða vinnu með framhaldsskólanámi og á 
síðasta ári grunnskóla hafi numið um 40% frá 1990 og fram að hruninu 2008 og að yfir 
30% hafi unnið meira en 12 tíma á viku. Þetta er lengri vinnutími ungmenna en meðal 
annarra Norðurlandaþjóða (Margrét Einarsdóttir, 2014).

Annað sterkt sérkenni íslenskrar vegferðar er að sveigjanleiki áfangakerfis hefur 
gefið íslenskum ungmennum möguleika á að teygja á framhaldsskólanámi sínu og taka 
hlé frá námi, ekki síst til að stunda launavinnu. Á Íslandi hafa ungmenni líka frekar  
getað gefið sér tíma til þátttöku í ungmennamenningu en annars staðar, samanber 
t.d. þann fjölda alls konar hljómsveita sem spretta upp úr framhaldsskólum landsins.  
Sveigjanleiki framhaldsskólans er sennilega meiri en í nokkru öðru OECD-landi og á 
ríkan þátt í því að Íslendingar eru að meðaltali eldri við framhaldsskólalok en annars 
staðar (Gestur Guðmundsson og Hulda Karen Ólafsdóttir, 2013). Vinna íslenskra ung-
menna meðfram námi og í hléum frá námi hefur m.a. í för með sér að heildarþátttaka 
Íslendinga á vinnumarkaði er einna mest og lengst í OECD-löndum, þótt námslok 
verði síðar á Íslandi en annars staðar.



UPPELDI OG MENNTUN/ICELANDIC JOURNAL OF EDUCATION 24(2) 2015 23

GESTUR GUÐMUNDSSON

Á síðasta aldarfjórðungi hefur framhaldsskólaganga ungra Íslendinga aukist 
enn meira en í nágrannalöndum og náð sama hlutfalli, en útskriftarhlutfallið hefur 
hækkað minna. Það sem gerðist á Íslandi (en ekki í fjölmörgum nágrannalöndum, 
til að mynda Finnlandi) var að með lögum frá 1988 var framhaldsskólum gert að 
taka við öllum 16 ára ungmennum, án tillits til árangurs þeirra í grunnskólum. Á 
síðasta áratug 20. aldar varð ljóst að stór hluti þeirra sem hófu framhaldsskólanám 
án nægjanlegs undirbúnings lauk aldrei námi. Viðbrögðin voru að setja á stofn 
svokallaðar „almennar deildir“ í framhaldsskólum en smám saman kom í ljós að 
þær skiluðu einungis hluta sinna nemenda til loka framhaldsskóla. „Framhaldsskóli 
fyrir alla“ hafði í för með sér að það teygðist á framhaldsskólanámi og mest á námi 
þeirra sem ekki hafa fullnægjandi námslok úr grunnskóla og fara í almennar deildir. 
Stuðningur foreldra og annarra ríður gjarnan baggamuninn í tilvikum þeirra sem 
eiga við námsörðugleika að stríða (Sigrún Harðardóttir, 2014). Til að örva námslok 
var nýtt svokallað framhaldsskólapróf innleitt með lögum 2008. Framkvæmd þess 
lagaákvæðis var ein af mörgum umbótum sem kreppa sama árs seinkaði og nú virðist 
sem sitjandi menntamálaráðherra vilji fara aðrar leiðir til að draga úr brotthvarfi úr 
framhaldsskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2014).

LOKAORÐ
Frá sjöunda áratug 20. aldar og fram á þann níunda voru vegferðarrannsóknir lítil 
hliðargrein í ungmennarannsóknum og fjölluðu um (ó)samræmi milli skólagöngu og 
innkomu á vinnumarkað. Þegar atvinnuleysi ungmenna jókst í Bretlandi á níunda 
áratugnum og um alla Evrópu á tíunda áratugnum urðu þær viðfangsefni stórra 
rannsóknarverkefna. Æ fleiri rannsakendur létu sér ekki nægja að leita að betri sam-
stillingu skólakerfa og eftirspurnar á vinnumarkaði heldur skoðuðu þeir fjölþættari 
breytingar á viðhorfum og áttun ungmenna, vinnumarkaði og fleiri þáttum samfélags- 
gerðarinnar. Vandamálið var ekki einfaldlega að sumt ungt fólk kom vanbúið inn 
á markaðinn heldur ekki síður að væntingar og vilji æ fleiri ungmenna var ekki að 
fara stystu leið í örugga höfn tryggrar atvinnu og heimilisstofnunar – þau voru í 
persónulegri leit langt fram á fullorðinsaldur. Jafnframt sýndu rannsóknir að umbrot 
í vegferð ungmenna eru á margan hátt verulegu ólík frá einu landi til annars og eftir 
ólíkum hópum í hverju landi (stétt, kynferði, etnískum uppruna, búsetu).

Til að skilja þessar breytingar voru ýmsar kenningar og eldri rannsóknarhefðir 
virkjaðar, ekki síst kenningar Becks um einstaklingsvæðingu og afturblik, kenningar 
Ziehes um menningarlega leit og rannsóknarhefðir sem snerta lífssögu og lífshlaup. 
Æ fleiri þættir úr hinni fjölskrúðugu kenningaarfleifð ungmennarannsókna hafa verið 
nýttir í vegferðarrannsóknum. Þó má segja að tveir meginstraumar þeirra rannsókna 
séu enn verulega aðskildir – ungmennamenning og vegferð – og ástæða sé til að tengja 
þá betur saman.
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Í rannsóknum þarf oftast að þrengja sjónarhorn og t.d. að einbeita rannsókn að 
ákveðnum þætti vegferðar, svo sem námsframvindu, vinnu með námi eða leið 
ungmenna inn á vinnumarkað, eins og gert var í þremur íslenskum doktorsritgerðum 
árið 2014. En saga vegferðarrannsókna sýnir að lykilspurningum um menntun, 
atvinnuþátttöku og menningu ungmenna verður ekki svarað án þess að skoða samspil 
á milli þeirra mörgu sviða þar sem ungmenni lifa og hrærast. Ekki er síst þörf á að 
samþætta athuganir á hlutlægri þróun og hinni huglægu sýn þátttakenda, þar með 
þeirri menningu sem þeir móta í glímu við aðstæður. Íslenskar ungmennarannsóknir 
þurfa í ríkari mæli að tengjast alþjóðlegum hefðum ungmennarannsókna, þar á meðal 
vegferðarrannsóknum, nota þær til að brýna hugtök sín og aðferðir og til að gera 
frjóan samanburð við vegferð ungmenna í öðrum löndum.

Í menntarannsóknum eiga nálganir vegferðarrannsókna að geta nýst vel við rann-
sóknir á brotthvarfi, námsvali, vinnu með námi og endurkomu fullorðinna í nám, svo 
og við rannsóknir á atvinnuleysi ungmenna og öðrum atriðum sem snerta samspil 
menntunar og vinnu. Þær geta nýst enn betur við rannsóknir þar sem reynt er að finna 
námshvata, við framtíðaráætlanir og við rannsóknir á öðrum þáttum í hugsunarhætti 
ungmenna. Vegferðarrannsóknir fjalla ekki bara um ungmenni og mismunandi leiðir 
þeirra frá barnæsku til fullorðinsaldurs heldur takast þær á við margar helstu spurn-
ingar um þróun samfélaga og um frumkvæði einstaklinga og hópa.
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Transition to adulthood: International research traditions 
and their message to Icelandic educational research

ABSTRACT
The article contains a historical overview of central traditions in the study of the 
transition of youth to adulthood. These studies are part of the broader research field 
of youth studies, often seen as one of two main strands of these studies, the other 
being the strand of youth culture. The article provides the argument that there should 
not be a rigid separation between these two strands. In some periods, especially the 
1960s and 1970s, the limelight of researchers and readers was rather on youth culture 
studies – cultures of deviance, subcultures, cultures of resistance, and broader “com-
mon cultures” of youth. Studies of youth transitions were less spectacular and often 
limited to entrance into the labour market. However, the great transformation of such 
transitions that achieved particular strength in the 1980s, shifted transition studies to 
the centre of youth studies. At the same time more sophisticated theories of transition 
were developed, not least based on Ulrich Beck’s theories of risk society, reflexivity 
and individualisation, and informed by gender studies and studies of ethnic and other 
minorities. An integral part of the 1990s agendas of transition studies was based on 
qualitative approaches and drew upon existing traditions of the study of biographies, 
life courses, and life histories. Main inspirations were found in the USA (with roots in 
Chicago), a German tradition of studying biographical narratives and French studies 
of generational continuity and change in life histories.

Britain has been the country which most generously funded transition studies, 
especially at the turn of the century. Various approaches have been used, and the 
British research results have become a main reference for studies in other countries. 
However, it has become clear that the British history is somewhat exceptional, not least 
the swift vanishing of the youth labour market in Britain in the 1980s, and research- 
ers have paid growing attention to the varying patterns of transition found, even in 
the countries of the European Union. A handful of European projects have studied 
these divergent patterns and even launched a theoretical model of different transition 
regimes, drawing upon Esping-Andersen’s model of welfare regimes. Here the uni-
versalistic regimes of the Nordic countries contrast the liberal regime of the United 
Kingdom, the subprotective (family and church-based) model of southern Europe and 
the employment centred regimes of German-speaking countries. However, a closer 
scrutiny reveals that all European countries mix elements of the different regimes and 
perhaps this regime model should be seen as an ideal type model.

A central discussion of the transition analyses and debates has been the question 
of choices. Beck related his theories to German biographical research and pointed out 
that new generations increasingly tell their life stories as a series of choices, while the 
narratives of older generations rather referred to reigning norms at various stages 
of their lives. Some scholars have criticised the Beck-based approach for neoliberal 
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ideology and have instead mobilised the theory of Bourdieu to show the reproduc-
tion of social differentiation between generations. Transition researchers inspired by 
Beck have replied that Beck by no means neglected social inequalities, but pointed out 
that they were often hidden in the narratives and that the victorious march of choice 
biographies tends to make social inequalities the responsibility of the individual. Thus 
transition studies have not least turned out to be studies of changed reproduction 
of inequalities and altered ways of social mobility, where subjective orientations and 
youth culture play a major role along with objective possibilities.

The article sketches some historical developments and research results that form 
the contours of an Icelandic mode of transition. Its history is not least characterised 
by a trend of swifter generation changes than in most other Western European coun-
tries and institutionally by the radical transformation and uncontrolled growth of the 
Icelandic upper secondary school system during the last 40–50 years. Compared with 
the neighbouring countries, a large proportion of Icelandic youth are delaying their 
progress through education through extensive part-time work and breaks from edu-
cation, as well as through participation in the vibrant youth culture in Iceland. This 
emphasises the need to study transition patterns of Icelandic youth from a broad per-
spective, as outlined in the article.

Keywords: Transition, youth, life course, life stories, historical overview
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Grunn- og leikskólastjórar á Íslandi – 
kulnun í starfi?

Markmiðið rannsóknarinnar var að kanna hvort grunn- og leikskólastjórar á Íslandi upplifðu 
kulnun (e. burnout) í starfi. Skoðað var hvort skólastjórarnir upplifðu persónutengda kulnun, 
starfstengda kulnun eða kulnun tengda þeim hópum sem eiga aðild að skólastarfinu. Þetta 
voru nemendur, foreldrar og starfsfólk skólanna, þ.m.t. kennarar. Notaður var kulnunarmæli-
kvarðinn Copenhagen Burnout Inventory. Spurningalisti var sendur með tölvupósti til allra 
leik- og grunnskólastjóra og var svarhlutfall um 50%. Niðurstöður rannsóknarinnar benda til 
þess að talsverður fjöldi skólastjóra upplifi einkenni kulnunar. Munur var á svörum grunn- og 
leikskólastjóra. Persónutengd kulnun kom fram hjá 13% grunnskólastjóra og 24% leikskóla-
stjóra, 15% grunnskólastjóra og 28% leikskólastjóra upplifðu starfstengda kulnun og 16% 
grunnskólastjóra og 29% leikskólastjóra upplifðu kulnun tengda starfsfólki. Niðurstöðurnar 
gefa mikilvægar vísbendingar fyrir fagstéttina. Starfsumhverfi skólastjóra skiptir máli og mikil- 
vægt er að koma í veg fyrir kulnun því að hún dregur úr starfsánægju og skilvirkni í starfi. 

Efnisorð: Kulnun, leikskólastjórar, grunnskólastjórar 

INNGANGUR
Markmið rannsóknarinnar var að afla upplýsinga um tíðni kulnunar (e. burnout) 
meðal íslenskra grunn- og leikskólastjóra og hvaða þættir tengdust henni. Starfs- 
umhverfi skólastjóra fylgir mikið álag, daglegt starf er tilfinningalega krefjandi og 
þetta getur skapað langvarandi streitu en við þær aðstæður getur kulnun átt sér stað 
(Friedman, 2002). Kulnun grunnskólastjóra hefur verið rannsökuð víða erlendis, oft 
í samhengi við rannsóknir á öðrum þáttum, eins og starfsánægju, trú á eigin getu 
(e. self-efficacy) og streitu. Í rannsókn Ólafs Bjarkasonar (2014) þar sem þátttakendur 
voru sex leikskólastjórar kom fram að þrír þeirra hefðu upplifað kulnun í starfi og 
einn persónutengda kulnun en allir töldu þeir að starfsmannamál væru erfiðasti hluti 
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starfsins. Anna Þóra Baldursdóttir (2002, 2003) sýndi fram á að greina mætti starfs-
tengda kulnun hjá íslenskum grunnskólakennurum og rakti hana til aðstæðna í starfinu.

Fleiri faghópar hafa verið rannsakaðir hér á landi með tilliti til kulnunar í starfi. Þar  
má nefna rannsóknir meðal tannlækna (Óskar Marinó Sigurðsson, 2012), hjúkrunar-
fræðinga (Hólmfríður K. Gunnarsdóttir, 2002), framhaldsskólakennara (Brynhildur 
Magnúsdóttir, 2012), félagsráðgjafa (Una Björk Kristófersdóttir, 2012), starfsmanna 
nokkurra stórra fyrirtækja og stofnana (Kristín Björg Jónsdóttir og Ragna B. Garðars- 
dóttir, 2012) og starfsmanna hjá upplýsinga- og tæknisviði Íslandsbanka (Ásta  
Sigríður Skúladóttir, 2011). Hjá öllum þessum starfshópum greindist kulnun í starfi. 

Skólastjórar gegna ýmsum ábyrgðarhlutverkum. Til að mynda bera þeir ábyrgð á 
fjárlagagerð, þróunarstarfi og samráði við kennara og foreldra (Börkur Hansen, Ólafur  
H. Jóhannsson og Steinunn Helga Lárusdóttir, 2008) ásamt því að tryggja öruggt og 
skilvirkt námsumhverfi fyrir nemendur. Í rannsókn Hólmfríðar Gylfadóttur kom 
fram að grunnskólastjórar þyrftu að sinna fleiri og flóknari verkefnum en áður var, 
þá skorti tíma til að sinna þeim og að þeir fengju takmarkaðan stuðning og úrræði frá 
skólayfirvöldum. Þeim fannst oft ofgnótt verkefna bíða þeirra og að vinnutími væri of 
langur (Hólmfríður Gylfadóttir, 2012). Við slíkar aðstæður getur myndast togstreita á 
milli faglegs forystuhlutverks og almennra stjórnunarstarfa (Börkur Hansen, Ólafur 
H. Jóhannsson og Steinunn Helga Lárusdóttir, 1994, 1997, 2008). Þær kröfur sem gerð-
ar eru til skólastjóra geta því verið tilfinningalega krefjandi og streituvaldandi.

Ýmsar mótsagnir geta falist í starfi skólastjórans þegar ábyrgð og sjálfstæði aukast; 
til að mynda að hann þurfi að geta tekið að sér viðbótarverkefni en fái ekki meiri tíma 
til að sinna þeim. Því getur dregið úr frelsi skólastjórans til athafna en hann ber áfram 
ábyrgðina á skólastarfinu og honum ber að vinna eftir settum reglugerðum (Börkur 
Hansen o.fl., 2008). Því mætti ætla að skólastjórar gætu átt við innri togstreitu að stríða 
af og til og þyrftu að gæta vel að tilfinningalegu jafnvægi. Þar sem starf skólastjóra 
getur verið mjög krefjandi getur það orðið til þess að hann upplifi töluverða streitu, 
og ef hún verður langvarandi geta afleiðingar hennar orðið kulnun í starfi (Yong og 
Yue, 2007). Rannsókn á tíðni kulnunar meðal leik- og grunnskólastjóra hér á landi er 
því mikilvæg viðbót við þekkingu á störfum þeirra og líðan.

FRÆÐILEGUR BAKGRUNNUR
Rannsóknir á fyrirbærinu kulnun sem atvinnutengdu sjúkdómseinkenni eiga sér ekki 
langa sögu. Skilgreining þess er enn í mótun og fræðimenn eru sífellt að finna nýja 
fleti á einkennum og afleiðingum kulnunar. Hakanen og Schaufeli (2012) benda á að 
fyrstur til að nota hugtakið í vísindalegu samhengi hafi verið geðlæknirinn Freuden-
berger í grein sinni Staff burn-out árið 1974. Þar lýsir hann kulnun sem neikvæðu, 
starfstengdu, sálfræðilegu ástandi sem birtist í einkennum eins og líkamlegri þreytu, 
tilfinningalegri örmögnun og skorti á hvata. Freudenberger (1974) dró þá ályktun að 
einstaklingar sem vinna of mikið, of lengi, af ákefð eða hafi mikla þörf fyrir að gefa af 
sér eigi kulnun á hættu. Einnig að lítt krefjandi og fábreytt verkefni geti leitt til kulnun-
ar. Um svipað leyti var félagssálfræðingurinn Maslach að rannsaka tilfinningar fólks á 
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vinnustað. Rannsókn hennar leiddi í ljós að sjálfsbjargaraðferðir (e. coping strategies) 
gætu skipt miklu máli fyrir faglega sjálfsmynd og hegðun fólks í starfi. Þessi áhersla á 
samskipti beindi athyglinni að tilfinningum einstaklinga og þeim hvötum og gildum 
sem liggja að baki störfum þeirra (Maslach, Schaufeli og Leiter, 2001). 

Sýn Freudenberger og Maslach á kulnun var ólík (Hakanen og Schaufeli, 2012). Í 
klínísku rannsóknunum hjá Freudenberger var áherslan á geðheilsu og einkenni kuln-
unar en í félagslegu rannsóknunum beindist athyglin að sambandinu á milli veitanda 
(e. provider) og viðtakanda (e. recipient) (Maslach o.fl., 2001). Aðferðirnar sem voru 
notaðar til að nálgast fyrirbærið kulnun voru eigindlegar og lýsandi og notuð voru 
viðtöl, tilviksrannsóknir og vettvangsathuganir (Maslach o.fl., 2001). Viðtölin leiddu í 
ljós að tilfinningaleg örmögnun er ekki óalgeng afleiðing af ofurálagi í starfi.

Á níunda áratug 20. aldar hófst tímabil sem einkenndist af kerfisbundnum empír-
ískum rannsóknum á kulnun (Maslach o.fl., 2001). Rannsakendur fóru að nota megind- 
legar rannsóknaraðferðir, meðal annars spurningalista, og þróuð voru nokkur mis-
munandi mælitæki til að meta kulnun (Kristensen, Borritz, Villadsen og Christensen, 
2005; Maslach og Jackson, 1981). Kulnun var skoðuð út frá streitu í starfi sem tengdist 
ýmsum þáttum, eins og starfsánægju, stofnanahollustu (e. organizational commit-
ment), starfsmannaveltu (e. turnover) og starfsskuldbindingu (e. job engagement) 
(Maslach o.fl., 2001; Schaufeli og Bakker, 2004).

Þær fræðilegu skilgreiningar sem hafa verið settar fram til að lýsa kulnun eru 
yfirleitt mjög svipaðar. Altun (2002) lýsti kulnun sem sálfræðilegu ástandi af völdum 
langvarandi streitu og álags, sem getur bæði verið líkamlegt og andlegt. Samkvæmt 
Maslach og félögum (2001) er starfskulnun sálfræðilegt ástand sem orsakast af lang-
varandi viðbrögðum við streitu á vinnustað sem skapast vegna ósamræmis milli 
væntinga starfsmanns og krafna viðkomandi starfs. Flestar rannsóknir sýna að kuln-
un megi fyrst og fremst greina í störfum sem byggjast á og fela í sér mikil mannleg 
samskipti (Maslach og Jackson, 1981). Í starfsgreinum þar sem tengslamyndun á sér 
stað þarf starfsmaður oft að gefa öðrum mikið af sér og það getur valdið honum lang-
varandi tilfinningalegu álagi.

Samkvæmt fjölvíddakenningu Maslach og samstarfsmanna er kulnun svörun við 
langvarandi og síendurtekinni tilfinningalegri og samskiptalegri (e. interpersonal) 
starfsstreitu (Maslach og Goldberg, 1998). Kenningin tekur til þriggja vídda: tilfinn-
ingalegrar örmögnunar, hlutgervingar og dvínandi starfsárangurs. Tilfinningaleg  
örmögnun einkennist af streitu sem leiðir til þreytu og tilfinningalegrar uppgjafar  
(e. worn-out). Starfsmaðurinn fær á tilfinninguna að hann hafi unnið yfir sig eða sé 
tæmdur af tilfinningalegum úrræðum (Hakanen og Schaufeli, 2012; Maslach og Jack-
son, 1981; Maslach og Leiter, 1997). Þegar tilfinningaleg örmögnun verður of mikil er 
líklegt að hlutgerving eigi sér stað (Brotheridge og Grandey, 2002; Maslach og Gold-
berg, 1998; Maslach og Jackson, 1981). Hlutgerving vísar til aukins áhugaleysis á um-
önnun og meðferð skjólstæðinga, en það er leið starfsmannsins til að draga úr nánum 
samskiptum (Maslach o.fl., 2001) og minnka þannig tilfinningalegt álag. Ef starfs-
manni finnst árangur sinn í starfi fara dvínandi (e. reduced personal accomplishment) 
er það til marks um að hann telji sig lítt færan til að skila verkefnum sínum á viðun-
andi hátt (Maslach o.fl., 2001). Þessi tilfinning fyrir vangetu í starfi tengist örmögnun 
og er oft orsök hennar (Brotheridge og Grandey, 2002; Maslach og Goldberg, 1998). 
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Nuallaong (2013) og Kraft (2006) hafa það eftir Freudenberger og North að kulnun 
byrji með óraunhæfum væntingum starfsmannsins til sjálfs sín og það geti verið upp-
haf ferlis í 12 stigum (e. 12-stage burnout cycle). Í upphafi birtist þetta sem sú árátta 
starfsmannsins að þurfa sífellt að sanna sig í vinnu og sýna samstarfsmönnum og 
sjálfum sér hvað í honum býr. Síðan fer starfsmaðurinn að vinna meira og verður  
gagntekinn af því að vera ómissandi. Í framhaldinu fer hann að vanrækja þarfir sínar 
og sýna einkenni vinnufíknar. Önnur stig í ferlinu eru t.d. endurskoðun gilda, af-
neitun á vaxandi vandamálum og að starfsmaðurinn fer að draga sig í hlé. Greini-
legar breytingar verða á hegðun og starfsmaðurinn hættir að skynja eigin þarfir. Efstu 
stigin eru síðan þunglyndi og kulnun. Ekki er víst að allir fari í gegnum öll kulnunar-
stigin eða í framangreindri röð. Starfsmaðurinn getur farið í gegnum nokkur þeirra á 
sama tíma og það getur líka verið einstaklingsbundið hve langan tíma hvert stig tekur 
(Kraft, 2006; Nuallaong, 2013).

Í rannsóknum á orsökum kulnunar hafa bæði einstaklings- og aðstæðubundnir 
þættir verið skoðaðir. Þegar talað er um einstaklingsbundna þætti er einkum átt við 
persónueinkenni, geðraskanir og tauga- og lýðfræðilega þætti, þar með talinn kynja-
mun (Purvanova og Muros, 2010; Tokuda o.fl., 2009). Aftur á móti geta aðstæðu-
bundnir þættir verið starfsaðstæður og starfsumhverfi, eins og vinnuálag, lítið starfs-
öryggi eða skortur á stuðningi (Fugate, Kinicki og Prussia, 2008; Scheck og Kinicki, 
2000).

Hvað varðar skólastarf hafa aðstæðubundnir þættir sem ýtt geta undir þróun 
kulnunar hjá skólastjórum verið kannaðir (Cooper og Kelly, 1993; Friedman, 2002). 
Friedman (2002) tók saman niðurstöður úr rannsóknum á helstu stofnanalegu streitu-
völdum hjá skólastjórum í grunn- og framhaldsskólum sem stuðluðu að kulnun og 
ályktaði að helstu áhættuþættirnir væru of mikið vinnuálag og krefjandi samskipti 
við aðra. Aðrir þættir voru til dæmis ósamkomulag og óvissa um hlutverk skólastjóra 
innan stofnunar, stofnanaskipulag, starfsandi, starfsþróun, ófullnægjandi úrræði og 
ytra umhverfi. Friedman (2002) tengdi kulnun meðal skólastjóra í grunn- og fram-
haldsskólum samskiptum og komst að því að samband þeirra við kennara og foreldra 
var eitt af því sem helst leiddi til kulnunar þeirra. Leikskólastjórar lýsa ákveðinni 
klemmu í stjórnun; þeir vilji færa aukið vald til deildarstjóra en þeir séu ekki alfarið 
tilbúnir að taka við þeirri ábyrgð (Arna H. Jónsdóttir, 2001). Einnig hefur Arna H. 
Jónsdóttir (2009) bent á átök innan leikskóla milli þess sem mætti kalla kvenlæga  
umhyggju- og samskiptastjórnun og karllæga píramída- og skrifræðisstjórnun sem 
leiða til vandamála í starfsmannahópnum og reyna vafalítið á leikskólastjórana.

Samkvæmt Maslach og Leiter (1997) liggja orsakir kulnunar frekar í starfsumhverfi 
en innra með starfsmanninum sjálfum. Til að dýpka skilning á kulnun hönnuðu þau 
líkan, sem þau kölluðu job-person fit model. Líkanið sameinar einstaklings- og aðstæðu-
bundna þætti. Það skiptist í sex þætti sem allir gegna mikilvægu hlutverki fyrir starfs-
manninn í sambandi við aðstæður á vinnustað: (1) vinnuálag, (2) stjórnun, (3) sam-
félag, (4) umbun, (5) sanngirni og (6) gildi. Ef mikið og langvarandi ósamræmi er á 
milli starfsmanns og vinnustaðar hvað varðar þessa sex þætti þá aukast líkurnar á því 
að hann upplifi kulnun (Maslach og Leiter, 1997).
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Þó að fjölmargar kenningar hafi verið settar fram um það hvernig hægt sé að draga 
úr þróun kulnunar virðist vera nánast ómögulegt að fyrirbyggja hana (Maslach og 
Goldberg, 1998; Schaufeli og Enzmann, 1998). Á grundvelli fyrirliggjandi rannsókna 
komst Cheng (2005) að þeirri niðurstöðu að mikilvægast væri að þróa alhliða forvarna- 
áætlun. Einn liður í slíkri áætlun þyrfti að vera regluleg námskeið þar sem áhrifa-
þættir kulnunar og ýmis stig hennar væru í brennidepli, sem og fræðsla um orsakir og 
afleiðingar hennar. Í áætluninni þyrfti einnig að gera ráð fyrir stofnun stuðningshópa 
á vinnustað og þjálfun í tímastjórnun, félagsmótun og lausnum verkefna og að veitt 
yrði fræðsla um orsakir og afleiðingar kulnunar. Engin ein leið virðist því fær til að 
fyrirbyggja kulnun, en Carod-Artal og Vázquez-Cabrera (2013) telja að líklega sé best 
að koma í veg fyrir hana með því að draga úr streitu. 

Fyrir nokkrum árum urðu breytingar á vinnumarkaði og samdráttur átti sér stað hjá 
fyrirtækjum og stofnunum sem leiddi til þess að Reykjavíkurborg og önnur sveitar- 
félög hagræddu töluvert í rekstri sínum. Þar má nefna niðurskurð á fjárútlátum til 
skólastofnana sem fólst meðal annars í því að sameina skóla, jafnvel á milli skólastiga, 
fækka stjórnendum og lækka laun (Guðný Guðbjörnsdóttir og Sigurlína Davíðsdóttir, 
2015; Sigurlína Davíðsdóttir o.fl., 2012). Því þurftu skólastjórar leik- og grunnskóla 
að sýna útsjónarsemi í mjög flóknu og fjölbreyttu starfi á tímum samdráttar. Eftir 
þessar grundvallarbreytingar á vinnuumhverfi skólastjóra síðustu árin eru skólar í 
dag eflaust ekki síður krefjandi starfsumhverfi en áður. 

Það er því áhugavert að kanna tíðni kulnunar meðal íslenskra grunn- og leik-
skólastjóra í kjölfar breyttra áherslna í starfi þeirra og víðtækra skipulagsbreytinga. 
Í hvaða mæli upplifa þeir kulnun? Má rekja einkenni kulnunar hjá skólastjórum til 
persónutengdra þátta, starfstengdra þátta, þ.m.t. á hvaða skólastigi þeir starfa, eða 
samskipta þeirra við nemendur, foreldra eða starfsfólk? Hefur bakgrunnur grunn- og 
leikskólastjóra áhrif á kulnun?

AÐFERÐ
Rannsóknin byggðist á spurningalista sem skólastjórar í leik- og grunnskólum svör-
uðu og er hluti af meistaraprófsritgerð Gerðar Ólínu Steinþórsdóttur (2014). Notaður 
var erlendur spurningalisti en auk þess var bætt við nokkrum spurningum um bak-
grunn skólastjóranna, starfsaðstæður og menningu í skólunum. 

Þátttakendur og framkvæmd
Í apríl 2013 voru 165 grunnskólastjórar skráðir á netfangalista hjá Skólastjórafélagi 
Íslands (SÍ) og 214 leikskólastjórar hjá Félagi stjórnenda leikskóla (FSL). Formenn SÍ og 
FSL sendu í tölvupósti kynningarbréf til félagsmanna sinna með krækju á spurninga-
lista könnunarinnar. Samkvæmt tölum frá Hagstofu Íslands (e.d.) voru 171 grunn-
skólastjóri og 217 leikskólastjórar við störf í lok ársins 2012. Því má ætla að náðst hafi 
til flestra þeirra.

Hlutfall þeirra þátttakenda sem svöruðu spurningalistanum að mestu eða að öllu 
leyti var um 50% eða 82 af 165 grunnskólastjórum og 107 af 214 leikskólastjórum. Af 
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þeim sem svöruðu spurningunni um kyn voru 39 karlar og 145 konur en tveir grunn-
skólastjórar og þrír leikskólastjórar svöruðu ekki þar um. Kynjaskiptingu svarenda 
má sjá í töflu 1. Þar sést að hlutfall kvenna meðal leikskólastjóra er mun hærra en 
karla, sem er í samræmi við tölur frá Hagstofunni (e.d.).

Þegar spurt var um aldur voru svarmöguleikarnir fjórir. Flestir sem svöruðu voru á 
aldrinum 46–55 ára eða 43% í báðum hópum og aðeins 2% voru 35 ára og yngri (tafla 
1). Samkvæmt svörum þátttakenda starfa um 44% skólastjóra á höfuðborgarsvæðinu.

Haft var samband við formenn skólastjórafélaganna í febrúar 2013 og sendu þeir 
í apríl vefpóst til skólastjóranna með kynningarbréfi ásamt hvatningarbréfi um þátt-
töku. Í kynningarbréfinu fengu grunn- og leikskólastjórar meðal annars upplýsingar 
um tilgang rannsóknarinnar og yfirlýsingu um trúnað. Í samráði við formenn SÍ og 
FSL var ítrekunarbréf sent tveimur vikum síðar. Spurningalistinn var unninn í for-
ritinu SurveyLime. 

Tafla 1. Bakgrunnsupplýsingar um skólastjóra1

Grunnskólastjórar
Fjöldi (%)

Leikskólastjórar
Fjöldi (%)

Allir
Fjöldi (%)

Kyn
Karl 37 (46) 2 (2) 39 (21)
Kona 43 (54) 102 (98) 145 (79)
Alls 80 (43) 104 (57) 184 (79)

Aldur
35 ára eða yngri 4 (5) 0 (0) 4 (2)
36–45 ára 14 (17) 29 (27) 43 (23)
46–55 ára 35 (43) 46 (43) 81 (43)
56 ára eða eldri 29 (35) 32 (30) 61 (32)

1 Tveir leikskólastjórar og þrír grunnskólastjórar svöruðu ekki spurningu um kyn

Mælitæki
Undanfarin ár hafa margvísleg mælitæki verið hönnuð og þróuð til að mæla kulnun. 
Í þessari rannsókn var notað mælitækið Copenhagen Burnout Inventory (CBI). CBI 
er unnið upp úr rannsókn sem nefnist Project on Burnout, Motivation and Job Satis-
faction (PUMA), sem hófst árið 1999 og stóð yfir í fimm ár í þeim tilgangi að kanna 
útbreiðslu, orsakir og afleiðingar kulnunar og mögulegt inngrip til að draga úr henni 
(Det Nationale Forskningscenter for Arbejdsmiljø, 2006; Kristensen o.fl., 2005). CBI-
mælitækið var sérstaklega hannað til að mæla kulnun á Norðurlöndum og miðast 
þannig við það menningarumhverfi (Kristensen o.fl., 2005). CBI var þróað með það 
í huga að auka val rannsakenda og til þess að bæta fyrir suma vankanta sem eru 
í mest notaða mælitækinu, Starfsþrotalista Maslach (Kristensen o.fl., 2005). Í CBI er 
lögð áhersla á ofþreytu og örmögnun starfsmannsins á tilteknum sviðum í lífi hans 
(Kristensen o.fl., 2005). Hér á landi hefur CBI-mælitækið verið lagt fyrir starfsmenn 
fyrirtækja (sjá t.d. Ástu Sigríði Skúladóttur, 2011; Kristínu Björgu Jónsdóttur, 2012). Í 
þessari rannsókn var þýðing Völu Jónsdóttur (Kristín Björg Jónsdóttir, 2012) notuð að 
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hluta en að öðru leyti var spurningalistinn þýddur og staðfærður af aðstandendum 
rannsóknarinnar. Auk spurninga sem eru í CBI-mælitækinu voru lagðar fyrir nokkr-
ar spurningar til að kanna starfsanda í skólunum, svo og spurningar um bakgrunn 
skólastjóranna. 

CBI-mælitækið mælir kulnun eftir þremur kvörðum en fyrsti mælikvarðinn,  
persónutengd kulnun, er metinn með sex spurningum til að greina að hve miklu leyti 
starfsmenn upplifa líkamlega og andlega þreytu og örmögnun. Starfstengd kulnun 
er mæld með sjö spurningum til að meta að hve miklu leyti þeir upplifa andlega og 
líkamlega þreytu og örmögnun í starfi sínu. Sex spurningar eru um kulnun tengda 
skjólstæðingum til að meta að hve miklu leyti starfsmenn upplifa andlega og líkam-
lega þreytu og örmögnun gagnvart viðskiptavinum eða samstarfsfólki. 

Spurningunum var svarað á fimm punkta Likert-kvarða en notaðir voru tvenns 
konar svarmöguleikar. Annars vegar formið alltaf, oft, stundum, sjaldan og aldrei/
næstum aldrei og hins vegar að mjög miklu leyti, að miklu leyti, að einhverju leyti, að 
litlu leyti og að mjög litlu leyti. Miðað var við sömu stig kulnunar og mælt er með í 
erlendri útgáfu listans (Borritz og Kristensen, 2004).

Stigagjöf allra mælikvarðanna er á bilinu 0–4 stig. Fyrsti flokkur (alltaf eða að mjög 
miklu leyti) gaf 4 stig, annar flokkur (oft eða að miklu leyti) gaf 3 stig, þriðji flokkur 
(stundum eða að einhverju leyti) gaf 2 stig, fjórði flokkur (sjaldan eða að litlu leyti) 
gaf 1 stig og fimmti flokkur (aldrei/næstum aldrei eða að mjög litlu leyti) gaf 0 stig. 
Ef þátttakandi svaraði færri en þremur spurningum á mælikvörðum um einstaklings-
miðaða kulnun eða kulnun tengda skjólstæðingum eða færri en fjórum spurningum á 
starfstengda kulnunarmælikvarðanum var litið svo á að hann hefði ekki svarað.

Hægt er að túlka niðurstöður stigagjafar fyrir hvern og einn mælikvarða um sig og 
út frá útkomu stigagjafarinnar er hægt að meta hvort starfsmaður eigi við kulnun að 
stríða. Við túlkunina er farið eftir stigagjöf sem skiptist í fjóra flokka, sjá töflu 2.

Tafla 2. Viðmiðun fyrir túlkun mælikvarðanna

Persónutengd 
kulnun

Starfstengd 
kulnun

Kulnun tengd  
skjólstæðingum 

Einstaklingurinn ber engin merki um 
kulnun

0–5 0–6 0–5

Það eru nokkur atriði sem einstakling-
urinn ætti að vera meðvitaður um

6–11 7–13 6–11

Einstaklingurinn er með kulnunarein-
kenni sem hann ætti að bregðast við

12–17 14–20 12–17

Einstaklingurinn er svo örmagna og út-
brunninn að hann ætti að leita sér tafar- 
laust hjálpar til að breyta stöðu sinni

18+ 21+ 18+

(Borritz og Kristensen, 2004)
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Innri áreiðanleiki var reiknaður fyrir CBI-kvarðann til að meta hvort innra samræmi 
væri nægilega mikið til að setja mætti spurningar úr hverjum mælikvarða saman í eitt 
gildi. Í töflu 3 má sjá Cronbachs alfa fyrir mælikvarðana ásamt innri áreiðanleika sem 
fékkst úr PUMA-rannsókninni (Borritz og Kristensen, 2004). Áreiðanleiki reyndist 
góður og heldur betri en í PUMA-rannsókninni.

Tafla 3. Útkoma úr mælingu á innri áreiðanleika Cronbachs α

Skólastjórar PUMA-rannsókn
Cronbachs αCronbachs α

Persónutengd kulnun 0,90 0,87
Starfstengd kulnun 0,90 0,87
Kulnun tengd nemendum 0,85 0,85
Kulnun tengd foreldrum 0,91 0,85
Kulnun tengd starfsfólki 0,93 0,85

Úrvinnsla og leyfi
Niðurstöður skráðust í forritið SurveyLime um leið og þátttakandi sendi svör við 
könnuninni. Með aðstoð forritanna Excel og SPSS (Statistical Package for the Social 
Sciences, útgáfa 21) var reiknuð lýsandi tölfræði auk kí-kvaðrats (χ²) og innri áreiðan-
leika sem var reiknaður með Cronbachs alfa.

Rannsóknin var ekki tilkynningarskyld þar sem hún er ekki persónugreinanleg og 
rannsakendur höfðu ekki sjálfir aðgang að netfangalista þátttakenda. Þeir ákváðu þó 
að tilkynna hana og greina frá því í kynningarbréfi til þátttakenda í von um að það 
myndi hvetja þá til þátttöku í rannsókninni. 

NIÐURSTÖÐUR

Bakgrunnur þátttakenda, starfsaðstæður og stuðningur í starfi
Kannaður var bakgrunnur og starfsaðstæður þátttakenda með það fyrir augum að 
skoða hvaða þættir hefðu áhrif á kulnun. Flestir þátttakenda höfðu langa starfs-
reynslu bæði sem kennarar og skólastjórar. Þannig höfðu 43% grunnskólastjóra og 
70% leikskólastjóra starfað sem kennarar í meira en 16 ár og 27% grunnskólastjóra og 
41% leikskólastjóra höfðu starfað sem skólastjórar í meira en 16 ár (sjá töflu 4). 



UPPELDI OG MENNTUN/ICELANDIC JOURNAL OF EDUCATION 24(2) 2015 41

GERÐUR ÓLÍNA STEINÞÓRSDÓTTIR, AMALÍA BJÖRNSDÓTTIR OG BÖRKUR HANSEN

Tafla 4. Bakgrunnur og starfsaðstæður skólastjóra

Grunnskólastjórar
Fjöldi (%)

Leikskólastjórar
Fjöldi (%)

Allir
Fjöldi (%)

Starfsaldur sem kennari
1–5 ár 9 (10) 7 (7) 15 (8)
6–10 ár 18 (22) 12 (11) 30 (16)
11–15 ár 20 (25) 13 (12) 33 (18)

Meira en 16 ár 35 (43) 74 (70) 109 (58)
Starfsaldur sem skólastjóri

1–5 ár 20 (24) 17 (16) 37 (20)
6–10 ár 20 (24) 25 (23) 45 (24) 
11–15 ár 20 (24) 21 (20) 41 (22)
Meira en 16 ár 22 (27) 44 (41) 66 (35)

Fjöldi nemenda 
50 eða færri 15 (18) 18 (17) 33 (18)
51–150 15 (18) 84 (78) 99 (52)
151–250 14 (17) 5 (5) 19 (10)
250–300 7 (9) 0 7 (4)
300 eða fleiri 31 (38) 0 31 (16)

Fjöldi starfsmanna 
5 eða færri 2 (2) 0 2 (1)
6–15 12 (14) 25 (24) 37 (20)
16–25 11 (13) 41 (39) 52 (28)
26 eða fleiri 59 (72) 39 (37) 98 (52)

Vinnutími á viku
39 eða færri 1 (1) 5 (5) 6 (3)
40–45 25 (31) 62 (60) 87 (47)
46 eða meira 56 (68) 37 (35) 93 (50)

Tæp 38% grunnskólastjóra voru með 300 eða fleiri nemendur en 78% leikskólastjóra 
voru með 51–150 nemendur. Flestir grunnskólastjórar höfðu mannaforráð yfir fleiri en 
26 manns eða 72% en 37% leikskólastjóra (sjá nánar töflu 4). 

Nærri því allir grunn- og leikskólastjórar unnu 40 klukkustundir eða meira að 
meðaltali á viku, þar af unnu 68% grunnskólastjóra og 35% leikskólastjóra 46 klukku-
stundir eða meira. Marktækur munur var á vinnustundafjölda á viku á milli grunn- 
og leikskólastjóra (χ2 (2, N = 186) = 19,96, p < 0,01) en skólastjórar grunnskóla sögðust 
vinna fleiri tíma á viku en leikskólastjórar (tafla 4). 

Í spurningalistanum voru tvær spurningar um stuðning í starfi, önnur almenn og 
hin um stuðning frá fræðsluyfirvöldum. Meira en helmingur skólastjóra sagðist ekki 
hafa fengið skipulagðan stuðning fyrsta starfsárið sitt sem skólastjóri og 24% fengu 
sjaldan stuðning. Einungis 2% grunnskólastjóra og 3% leikskólastjóra fengu alltaf 
skipulagðan stuðning. Ekki var marktækur munur á svörum skólastjóra í leik- og 
grunnskólum um skipulagðan stuðning fyrsta starfsárið. Í spurningunni um sérstakan 
stuðning frá fræðsluyfirvöldum kom fram marktækur munur, það er að grunnskóla-
stjórar segjast njóta meiri stuðnings en leikskólastjórar (χ2 (4, N = 187) = 12,60, p = 0,01).  
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Þannig segjast 20% grunnskólastjóra alltaf njóta stuðnings fræðsluyfirvalda en aðeins 
12% leikskólastjóra (mynd 1). Í frekari úrvinnslu voru svarmöguleikarnir alltaf og oft 
sameinaðir og þá talað um að skólastjórar fái oftast stuðning og einnig eru svarmögu-
leikarnir sjaldan og aldrei/næstum aldrei, sameinaðir í svarmöguleikann sjaldan.

Mynd 1. Veittur stuðningur við skólastjóra í starfi

Kulnun meðal skólastjóra
Í töflu 5 sést heildarmeðaltal grunn- og leikskólastjóra á ólíkum kulnunarmælikvörðum 
og til samanburðar meðaltal þátttakenda í PUMA-rannsókninni (Borritz og 
Kristensen, 2004). Meðaltal grunn- og leikskólastjóra er lægra en þátttakenda í PUMA-
rannsókninni hvað varðar persónutengda kulnun og kulnun tengda nemendum og 
foreldrum. Aftur á móti eru leikskólastjórar með fleiri stig að meðaltali en þátttak-
endur í PUMA-rannsókninni þegar kemur að starfstengdri kulnun og kulnun tengdri 
starfsfólki. 

Tafla 5. Heildarmeðaltal og staðalfrávik kulnunarmælikvarða ásamt meðaltali úr PUMA- 
rannsókninni til viðmiðunar

Grunnskólastjórar
Meðaltal  

(Staðalfrávik)

Leikskólastjórar
Meðaltal  

(Staðalfrávik)

PUMA- 
rannsókn
Meðaltal

Persónutengd kulnun 6,2 (4,5) 8,2 (4,5) 8,6
Starfstengd kulnun 7,9 (5,0) 9,6 (5,6) 9,2
Kulnun tengd nemendum 2,2 (2,8) 3,2 (3,5) 7,2
Kulnun tengd  
foreldrum

5,0 (4,7) 4,2 (3,9) “

Kulnun tengd tengd 
starfsfólki

5,7 (5,0) 8,1 (4,9) “
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Kulnunareinkenni sem bregðast ætti við eða voru á stigi örmögnunar voru algengari 
hjá leikskólastjórum en grunnskólastjórum. Þetta á við um persónutengda kulnun  
(χ2 (2, N = 189) = 12,0, p = 0,002), starfstengda kulnun (χ2 (2, N = 189) = 6,5, p = 0,039) 
og kulnun tengda starfsfólki (χ2 (2, N = 189) = 8,8, p = 0,033). Þannig greindust 13% 
grunnskólastjóra en 24% leikskólastjóra með kulnunareinkenni sem bregðast ætti við 
eða voru örmagna á mælikvarðanum sem metur persónutengda kulnun, 15% grunn-
skólastjóra en 28% leikskólastjóra á mælikvarðanum sem metur starfstengda kulnun 
og 16% grunnskólastjóra en 29% leikskólastjóra á kvarðanum sem tengist starfsfólki. 
Lítil merki voru um kulnun tengda nemendum og foreldrum og enginn munur var 
þar á svörum grunn- og leikskólastjóra (mynd 2). 

Mynd 2. Dreifing skólastjóra á kulnunarmælikvörðum (túlkunarviðmið kulnunareinkenna þrjú og fjögur 
sameinuð í eitt)

Kannað var hve hátt hlutfall skólastjóra hefði kulnunareinkenni sem bregðast ætti við 
eða voru örmagna á fleiri en einum kulnunarmælikvarða. Um 11% grunnskólastjóra 
og 23% leikskólastjóra reyndust vera með kulnunareinkenni sem bregðast ætti við eða 
voru örmagna á þremur eða fleiri kulnunarmælikvörðum. Aftur á móti sýndu 76% 
grunnskólastjóra og 62% leikskólastjóra engin kulnunareinkenni (tafla 6). 

Tafla 6. Dreifing skólastjóra á fjölda kulnunarmælikvarða

Kulnunareinkenni
Grunnskólastjórar 

Fjöldi (%)
Leikskólastjórar 

Fjöldi (%)
Allir 

Fjöldi (%)

Engin 62 (76) 66 (62) 128 (68)

Á einum mælikvarða 9 (11) 13 (12) 22 (12)

Á tveimur mælikvörðum 2 (4) 4 (4) 6 (3)

Á þremur mælikvörðum 5 (6) 21 (20) 26 (14)

Á fjórum mælikvörðum 4 (5) 3 (3) 7 (4)
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Þegar skoðuð voru áhrif bakgrunnsþátta á kulnun kom í ljós að hjá grunnskólastjór-
um fannst marktækur munur á milli kynjanna hvað varðar kulnun tengda starfsfólki 
(χ2 (2, N = 80) = 6,8, p = 0,034) en ekki á öðrum mælikvörðum. Um 23% kvenna raðast 
í túlkunarviðmiðið kulnunareinkenni sem bregðast ætti við eða voru örmagna en 5% 
karla. Ekki var gerður samanburður eftir kyni hjá leikskólastjórum þar sem fáir karlar 
tóku þátt í rannsókninni. 

Hjá grunnskólastjórum greindist marktækur munur á persónutengdri kulnun (χ2 
(6, N = 82) = 18,7, p = 0,005) eftir starfsaldri þeirra sem grunnskólastjóra. Enginn af 
þeim grunnskólastjórum sem hafa starfað sem grunnskólastjórar í meira en 16 ár hafði 
kulnunareinkenni sem bregðast ætti við eða var örmagna en 40% þeirra sem hafa 
starfað í 6–10 ár falla í þennan flokk (mynd 3). 

Mynd 3. Dreifing kulnunareinkenna hjá grunnskólastjórum í persónutengdri kulnun eftir starfsaldri sem 
grunnskólastjóri

Þegar skoðað var menntunarstig grunnskólastjóra greindist marktækur munur á 
kulnun tengdri nemendum (χ2 (4, N = 81) = 14,2, p = 0,007) og kulnun tengdri starfs-
fólki (χ2 (4, N = 82) = 9,9, p = 0,042) eftir menntun. Um 14% grunnskólastjóra sem lokið 
hafa framhaldsnámi í öðru en stjórnun hafa einkenni sem ætti að bregðast við eða 
voru örmagna í kulnun tengdri nemendum. Hins vegar greindist enginn grunnskóla-
stjóri sem hafði einungis lokið grunnmenntun eða framhaldsmenntun í stjórnun með 
kulnun tengda nemendum. Kulnunareinkenni á mælikvarða tengdum starfsfólki sem 
skólastjórinn ætti að vera meðvitaður um mældust hjá 71% grunnskólastjóra sem lok-
ið hafa framhaldsnámi í öðru en stjórnun en 20% þeirra sem hafa framhaldsmenntun 
í stjórnun (mynd 4).
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Mynd 4. Dreifing kulnunareinkenna í kulnun tengdri nemendum og starfsfólki eftir menntunarstigi hjá 
grunnskólastjórum

Marktækur munur greindist á persónutengdri kulnun (χ2 (2, N = 82) = 9,8, p = 0,007) 
hjá grunnskólastjórum, en ekki á öðrum kulnunarmælikvörðum, eftir því hvort skóla- 
stjórar störfuðu á höfuðborgarsvæðinu eða á landsbyggðinni. Hjá leikskólastjórum 
reyndist ekki vera marktækur munur að þessu leyti á neinum mælikvarðanna. Í persónu- 
tengdri kulnun voru 17% grunnskólastjóra á landsbyggðinni með einkenni sem 
bregðast ætti við eða voru örmagna en 4% á höfuðborgarsvæðinu (mynd 5). 

Mynd 5. Dreifing kulnunareinkenna í persónutengdri kulnun eftir staðsetningu skóla
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Túlkunarviðmið kulnunareinkenna voru skoðuð út frá fjölda nemenda og starfsfólks 
fyrir hvern og einn kulnunarmælikvarða. Það reyndist ekki vera marktækur munur hjá 
skólastjórum nema að munur greindist marktækur eftir fjölda starfsfólks grunnskóla-
stjóra í kulnun tengdri foreldrum (χ2(4, N = 82) = 14,0, p = 0,007). Um 33% grunnskóla-
stjóra með 1–15 starfsmenn og 3% með fleiri en 26 starfsmenn greindust með einkenni 
sem ætti að bregðast við eða voru örmagna í kulnun tengdri foreldrum (mynd 6).

Mynd 6. Dreifing kulnunareinkenna eftir fjölda starfsfólks hjá grunnskólastjórum í kulnun tengdri 
foreldrum

Marktækur munur greindist ekki hjá leikskólastjórum eftir fjölda vinnustunda en hjá 
grunnskólastjórum greindist marktækur munur í starfstengdri kulnun (χ2 (2, N = 82) = 
6,2, p = 0,045). Enginn grunnskólastjóri sem vinnur 45 klukkustundir eða færri er með 
kulnunareinkenni í starfstengdri kulnun sem ætti að bregðast við eða er örmagna en 
21% þeirra sem vinna 46 klukkustundir eða meira (mynd 7). 
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Mynd 7. Dreifing kulnunareinkenna grunnskólastjóra í starfstengdri kulnun eftir fjölda vinnustunda á viku

Tvær spurningar voru lagðar fyrir skólastjóra um veittan stuðning í starfi. Munur 
greindist á svörum um starfstengda kulnun eftir stuðningi sem leikskólastjórar fengu 
frá fræðsluyfirvöldum í (χ2 (6, N = 106) = 13,1 p = 0,042). Enginn þeirra leikskóla-
stjóra sem sögðust alltaf fá stuðning frá fræðsluyfirvöldum sýnir svo sterk kulnunar-
einkenni að þau falli undir skilgreininguna; ætti að bregðast við eða voru örmagna 
(mynd 8). Önnur tengsl fundust ekki milli stuðnings og kulnunar.

Mynd 8. Dreifing kulnunareinkenna hjá leikskólastjórum í starfstengdri kulnun eftir veittum stuðningi  
frá fræðsluyfirvöldum
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UMRÆÐA
Markmið rannsóknarinnar var að kanna að hve miklu leyti skólastjórar í grunn- og 
leikskólum upplifa kulnun. Undirspurningarnar voru tvær, sú fyrri var hvort rekja 
mætti einkenni kulnunar hjá skólastjórum til persónutengdra þátta, starfstengdra 
þátta eða samskipta þeirra við nemendur, foreldra eða starfsfólk. Með síðari undir-
spurningunni var kannað hvort bakgrunnur grunn- og leikskólastjóra hefði áhrif á 
kulnun. 

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að allmargir grunn- og leikskólastjórar eiga við 
kulnun að stríða og þá helst á mælikvörðunum sem mæla persónu- og starfstengda 
kulnun og kulnun tengda starfsfólki. Tíðni kulnunar virðist hærri hjá leikskóla-
stjórum en grunnskólastjórum. Töluverður munur reyndist vera hlutfallslega á fjölda 
grunn- og leikskólastjóra sem greindist með kulnunareinkenni á mælikvörðunum 
persónu- og starfstengdri kulnun og kulnun tengdri starfsfólki. Athyglisvert er að um 
þriðjungur leikskólastjóra upplifir töluvert mikla líkamlega og andlega þreytu og ör-
mögnun, bæði gagnvart starfi sínu sem stjórnendur og gagnvart starfsfólki sínu. Þó að 
hlutfall grunnskólastjóra sé ekki jafnhátt og leikskólastjóra upplifa um 15 af hverjum 
100 svipuð einkenni. Þetta eru hættumerki sem þarf að taka alvarlega og bregðast við.

Velta má fyrir sér hvers vegna leikskólastjórar finna frekar fyrir einkennum kuln-
unar en grunnskólastjórar. Vitað er að í sumum leikskólum landsins er skortur á leik-
skólakennurum, starfsmannavelta er mikil og mannekla töluverð og veldur það með-
al annars auknu álagi á allt starfsfólk innan leikskólans, þar á meðal leikskólastjóra 
(Menntamálaráðuneytið, 2006). Í rannsókn Ólafs Bjarkasonar (2014) kom fram að þeir 
sex leikskólastjórar sem rætt var við töldu allir að starfsmannamál væru erfiðasti hluti 
starfsins. Sýnt hefur verið fram á að við stofnanalegar breytingar sé algengt að starfs-
menn sýni neikvæð viðbrögð (Scheck og Kinicki, 2000), viðbrögð sem geta haft slæm 
áhrif á skólastjórana og torveldað þeim að sinna starfi sínu (Arna H. Jónsdóttir, 2009; 
Fugate o.fl., 2008; Maslach o.fl., 2001). Þá kemur fram í rannsókn Örnu H. Jónsdóttur 
(2009) að í leikskólum leiði átök vegna ólíkra menningarafla og stjórnunaraðferða sem 
þeim tengjast oft til vandamála í starfsmannahópnum og geri, ásamt fleiru, starfs-
mannamál þar erfið. 

Þegar litið er á fjölda vinnustunda hjá grunnskólastjórum kemur í ljós að helmingur 
þeirra vinnur 46 klukkustundir eða meira á viku. Af þeim upplifa 21% kulnun í starfi. 
Svo virðist því sem grunnskólastjórar þurfi að leggja töluvert á sig til að geta sinnt 
þeim verkefnum sem til er ætlast af þeim. Aftur á móti upplifði enginn grunnskóla-
stjóri sem vann minna en 46 klukkustundir kulnun í starfi. Kannski má álykta út frá 
þessu að þeim grunnskólastjórum sem skila nokkurn veginn hinni hefðbundnu 40 
stunda vinnuviku líði betur í starfi en þeim sem vinna lengri vinnudag.

Samkvæmt niðurstöðum rannsóknarinnar upplifðu kvenkyns grunnskólastjórar 
meiri kulnun en karlkyns. Það gæti verið vegna þess að kulnun virðist frekar vera 
viðurkennd sem kvenlægur sjúkdómur og vitað er að karlar leita sér síður hjálpar 
ef þeir upplifa kulnunareinkenni en það bendir til þess að þeir eigi erfiðaðra með að 
viðurkenna þau (Tokuda o.fl., 2009). Rannsóknin leiddi í ljós að 23% kvenkyns grunn-
skólastjóra greindust með kulnunareinkenni sem ætti að bregðast við en 5% karlkyns 
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grunnskólastjóra. Aftur á móti voru 20 prósentustigum fleiri karlkyns en kvenkyns 
grunnskólastjórar komnir með nokkur kulnunareinkenni. Niðurstöðurnar virðast 
koma heim og saman við niðurstöður úr heildargreiningu Purvanova og Muros (2010) 
en samkvæmt henni greinast konur frekar tilfinningalega örmagna en karlar. 

Í rannsókn Friedmans (2002) kemur fram að tengsl eru milli fjölda ára sem skóla-
stjóri hefur starfað í núverandi skóla og kulnunar hans. Í rannsókninni sem hér er til 
umfjöllunar kemur fram að þeir grunnskólastjórar sem hafa starfað sem skólastjórar í 
6–10 ár upplifa margir kulnun eða 40% persónutengda kulnun. Um leið sést að enginn 
grunnskólastjóri sem hefur starfað í meira en 16 ár upplifir kulnun og 5% þeirra sem 
hafa starfað í 5 ár eða skemur. Því mætti álykta að líklegt sé að kulnun aukist á fyrstu 
10 starfsárunum meðal grunnskólastjóra en síðan dragi úr henni. Það samræmist 
niðurstöðum Friedmans (2002), sem sýndu að þeir skólastjórar sem upplifa kulnun 
dragi sig í hlé, og niðurstöðum rannsóknar Önnu Þóru Baldursdóttur (2002, 2003) sem 
sýndu að yngri kennarar upplifi meiri kulnun en þeir sem eldri eru.

Ekki virðist skipta máli fyrir kulnun tengda starfsfólki hve mikla menntun grunn-
skólastjórar hafa hlotið. Hvað varðar kulnun tengda nemendum eru það aftur á móti 
einungis þeir grunnskólastjórar sem hafa framhaldsnám í öðru en stjórnun sem upp-
lifa líkamlega og andlega þreytu og örmögnun gagnvart nemendum sínum. Það gæti 
stafað af því að framhaldsmenntun þeirra nýtist þeim ekki við að draga úr kulnun 
þegar kemur að nemendum eða að þeir séu meðvitaðri um kulnun og einkenni henn-
ar en hinir grunnskólastjórarnir. 

Talið er að einstaklingar sem fá ítarlega hagnýta þjálfun í starfi séu ólíklegri til að 
upplifa kulnun en aðrir (Aydemir og Icelli, 2013). Mætti því spyrja sig hvort grunn-
skólastjórar sem hafa einungis grunnmenntun nái betur en aðrir að einbeita sér að 
starfi sínu hvað varðar nemendur og nýta sér þá þekkingu sem þeir öðlast í starfi. 
Grunnskólastjórar sem taka framhaldsnám í öðru en stjórnun nái hins vegar ekki að 
nýta sér námið nógu vel í starfi eða það henti ekki nógu vel þegar kemur að starfi 
með nemendum. Einnig er hugsanlegt að þessir grunnskólastjórar geri meiri kröfur til 
sjálfra sín í samskiptum við nemendur en þeir sem eru með styttri menntun og upplifi 
því frekar kulnun. Þá koma til aðrir þættir, eins og aldur og starfsreynsla, sem gætu ef 
til vill skipt máli. Þessir tveir þættir voru ekki bornir báðir í einu saman við kulnunar-
mælikvarða í þessari rannsókn en gætu verið áhugaverðir að skoða frekar.

Þriðjungur þeirra grunnskólastjóra sem eru með fæst starfsfólk (1–15 starfsmenn) 
upplifði kulnun tengda foreldrum. Friedman (2002) komst að þeirri niðurstöðu að 
samband skólastjóra við kennara og foreldra væri meðal ríkjandi þátta sem leiddu til 
kulnunar en hann tengdi kulnun meðal skólastjóra til að mynda við samskiptalega 
þætti. Ástæðan fyrir þessu háa hlutfalli gæti meðal annars verið þær miklu væntingar 
sem skólastjórar hafa til starfsins (Maslach o.fl., 2001). Þeir telja oft að virðing starfs-
fólks og foreldra fylgi skólastjóratitlinum en komast að því þegar frá líður að starfs-
menn og foreldrar reynast tregir til samvinnu og bera ekki eins mikla virðingu fyrir 
þeim og þeir væntu. Það getur síðan leitt til kulnunar (Friedman, 2002). Maslach og 
félagar (2001) telja að einstaklingar geti þolað töluvert vinnuálag ef þeir upplifa að 
þeir séu að sinna mikilvægu starfi, séu metnir að verðleikum og fái einhvers konar 
umbun fyrir.
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Friedman (2002) telur að stærð skóla skipti ekki neinu máli fyrir kulnun skólastjóra. 
Þetta er áhugavert þar sem gera má ráð fyrir að gott sé að hafa aðstoðarskólastjóra eða 
deildarstjóra sér við hlið, eins og er í stærri skólum. Í þessari rannsókn kemur fram 
að það dregur úr kulnun tengdri nemendum eftir því sem fleira starfsfólk starfar við 
skólann. Töluvert fleiri grunnskólastjórar á landsbyggðinni upplifa mikla persónu-
lega kulnun, eða um 17%, en 4% á höfuðborgarsvæðinu. Þetta samræmist ekki alveg 
niðurstöðum Friedmans. Skólar á landsbyggðinni eru mun minni en skólar á höfuð-
borgarsvæðinu og með færra starfsfólk. Á slíkum stöðum er skólastjórinn alls staðar 
sýnilegur og oft skapast mikil nánd á milli skólastjóra og annarra innan samfélagsins. 
Það getur haft í för með sér að erfiðara verði að greina á milli einkalífs og atvinnu.

Grunnskólastjórar í smærri skólum hafa kennsluskyldu ef nemendafjöldi fer niður  
fyrir ákveðinn fjölda (Kjarasamningur, 2011). Þeir grunnskólastjórar sinna því í sum-
um tilvikum kennslu sjálfir þannig að þeir gegna tveimur hlutverkum gagnvart for-
eldrum og nemendum, það er að segja þeir sinna bæði starfi kennara og grunnskóla-
stjóra barna þeirra. Svipað er upp á teningnum hjá leikskólastjórum sem í smærri 
skólum sinna bæði stjórnun og öðrum störfum leikskólakennara. Við þetta getur 
skapast misræmi í starfi skólastjórans og mikið álag sem að lokum veldur kulnun 
(Friedman, 2002; Maslach o.fl., 2001). Þeir leikskólastjórar sem sögðust sjaldan eða 
stundum fá stuðning frá fræðsluyfirvöldum voru hlutfallslega margir með einkenni 
starfstengdrar kulnunar. Þau 29% leikskólastjóra sem upplifa kulnun sögðust sjaldan 
fá stuðning frá fræðsluyfirvöldum og 40% svöruðu að þeir fengju stundum stuðning. 
Talið er að ef skortur er á félagslegum stuðningi, og þá sérstaklega frá yfirmönnum, 
geti það leitt til kulnunar (Maslach o.fl., 2001). Því má álykta að ef fræðsluyfirvöld 
styðja við bakið á og hlúa vel að leikskólastjórum verði mun minni líkur á því að þeir 
upplifi kulnun í starfi.

LOKAORÐ
Í þessari rannsókn hefur verið leitað svara við því að hvaða marki kulnunar verði 
vart hjá skólastjórum. Niðurstöðurnar leiddu meðal annars í ljós að um fjórðungur 
leikskólastjóra upplifði persónu- og starfstengda kulnun og kulnun tengda starfsfólki. 
Aftur á móti upplifðu um fimmtán af hundraði grunnskólastjóra kulnun í þessum 
flokkum. 

Ljóst er að rekja má einkenni kulnunar hjá skólastjórum til persónutengdra þátta, 
starfstengdra þátta og/eða samskipta þeirra við nemendur, foreldra eða starfsfólk og 
að bakgrunnur grunn- og leikskólastjóra hefur áhrif á upplifun þeirra á kulnun. Þessi 
rannsókn eykur þekkingu á kulnun leik- og grunnskólastjóra en frekari rannsókna er 
þörf, meðal annars til að kanna betur hvaða þættir auka líkur á kulnun, og þá sérstak-
lega hjá leikskólastjórum þar sem tíðnin er hærri. 

Vonandi geta skólastjórar og aðrir sem koma að skólasamfélaginu notað niður-
stöður þessarar rannsóknar sér til hagsbóta en það er mikilvægt að samtök skóla-
stjóra og fræðsluyfirvöld átti sig á að hve miklu leyti skólastjórar upplifa andlega og 
líkamlega þreytu og örmögnun í starfi. Með þá þekkingu ættu einstaklingar innan  
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skólasamfélagsins að vera betur færir um að þekkja byrjunareinkenni og hringrás 
kulnunar. Vonandi tekst þannig betur að fyrirbyggja hana og gera skólastjóra færari 
um að takast á við hana þar sem einkenni hennar koma fram. 1
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An exploration of burnout amongst principals in  
preschools and compulsory schools in Iceland

ABSTRACT
The purpose of this study was to examine to what extent preschool and compulsory 
school principals in Iceland experience symptoms of burnout. According to Maslach 
et al. (2001), burnout has been an important concept since the 1970s and is currently 
an established field of study, which has focused on the issue in various occupational 
areas. These authors also claim that burnout is a stress-related disorder, usually clas-
sified in three major levels ranging from (1) mild symptoms of impaired occupational 
functioning (distress), to (2) serious distress symptoms and temporal loss of occupa-
tional role (nervous breakdown), ending in (3) neurasthenia and long term loss of 
occupational role (burnout). 

Maslach and Leiter (1997) state that burnout is an individual experience influenced 
by work context. They claim that individuals respond differently to work settings, 
based on factors like age, experience, and personality. Furthermore, they claim that in-
dividual characteristics seem to have a stronger influence on burnout than situational 
factors. As reported by Friedman (2002), research indicates that major factors influenc-
ing burnout among school principals are work overload, and demanding interactions 
with staff and parents.

Various instruments have been developed to measure levels of burnout. One of 
them, the Copenhagen Burnout Inventory (CBI), was used for this study. The CBI has 
been adapted to cultural conditions in Nordic countries (Kristensen et al., 2005). It has 
also been translated into Icelandic, as well as being adapted and verified for that con-
text. The CBI measures symptoms of burnout according to three dimensions: personal 
issues, work related issues, and client related issues. 

The CBI was sent as a web-based questionnaire by email to all registered compul-
sory school principals in The Association of Headteachers (Skólastjórafélagi Íslands), 
totaling 165 individuals, and to all registered principals in The Association of Head-
teachers in Preschools (Félagi stjórnenda leikskóla), totaling 214 individuals. The  
response rate was 50% for both groups. A few questions were added to the CBI in the 
questionnaire, concerning background information as well as particulars about school 
climate. 

One of the major findings of this study was the difference in measured burnout 
between preschool and compulsory school principals. Out of the preschool principals, 
24% have experienced personal burnout and 13% of the compulsory school principals; 
28% preschool principals have experienced work related burnout and 15% of com-
pulsory school principals; 29% preschool principals and 16% of compulsory school 
principals have experienced staff related burnout. Of all the principals 79% showed 
no signs of burnout related to students, and 63% experienced no burnout symptoms 
related to parents. 
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The findings revealed a significant difference in burnout among compulsory school 
principals according to types of further education; that is, principals with master’s 
level education in other fields than school management, showed less signs of burnout 
than principals master’s level education in other fields, or bachelor’s education. Also, 
a significant difference was found amongst compulsory school principals based on  
geographical location; that is, personal burnout symptoms were more frequent out-
side the Reykjavík capital area. 

This study shows considerable burnout symptoms among compulsory and pre-
school principals. It also indicates that symptoms of burnout are more common 
among preschool principals on all three dimensions: the personal dimension, work 
dimension, and client dimension. These findings have to be studied more extensively, 
but the working environment of preschool principals seems to create more stress than 
is desired. Also, the findings suggest that it is of considerable importance for local 
educational authorities to create support mechanisms for school principals in order to 
prevent occupational burnout.
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Þverstæðan um lýðræðislegt skólastarf

Flest sem skólar gera nú þegar virðist tilheyra lýðræðislegu skólastarfi en jafnframt virð-
ast skólar vera svo langt frá því að lúta lýðræðislegu stjórnskipulagi eða hafa rými fyrir 
val og sjálfsákvörðun að útilokað sé að þeir séu raunverulega lýðræðislegir. Þetta er þver-
stæðan um lýðræðislegt skólastarf. Ég færi rök fyrir því að hvorug þessara fullyrðinga 
fái staðist: Hefðbundin kennsla er hvorki lýðræðisleg né góður undirbúningur fyrir lýð-
ræði, og skólar geta verið lýðræðislegir þrátt fyrir ólýðræðislegt stjórnskipulag þeirra.
Lykilatriði í lýðræðislegu skólastarfi er að nemendur séu þátttakendur í starfi skólans sem  
siðferðis- og vitsmunaverur. Þetta felur í sér að lögð sé rækt við að nemendur séu álitnir dóm-
bærir á hvað sé verðug þekking, áhugavert, gott og fagurt. Til að það sé mögulegt má nem-
endum ekki vera uppálagt að lúta aðfengnu kennivaldi heldur verður kennivald skólans að vera 
stutt skynsamlegum rökum og vera afrakstur af sameiginlegri leit að sannleika eða skilningi. 
Í þessu tilliti er iðja Sókratesar, sem á sínum tíma reis öndverður gegn aðfengnu kennivaldi, 
góð fyrirmynd. Skóli sem er byggður á kennivaldi skynseminnar, frekar en kennivaldi hefða 
eða stöðu, og leggur sig fram um að gefa nemendum fulla hlutdeild í starfinu sem siðferðis- og 
vitsmunaverur, er líklegur til að verða lærdómssamfélag þar sem saman fer rækt við siðferðileg 
og vitsmunaleg gildi. Slíkur skóli er lýðræðislegur um leið og hann undirbýr nemendur fyrir 
líf og starf í lýðræðislegu þjóðfélagi.

Efnisorð: Lýðræði, menntun, lærdómssamfélag, Sókrates

I ÞVERSTÆÐAN
Frá árinu 1974 hafa lög um grunnskóla kveðið á um að skólar skuli bæði starfa lýð-
ræðislega og undirbúa nemendur fyrir líf og starf í lýðræðisþjóðfélagi. Í aðalnámskrá 
frá árinu 2011 er þetta orðað með eftirfarandi hætti: „Gert er ráð fyrir því að börn og 
ungmenni læri til lýðræðis með því að læra um lýðræði í lýðræði“ (Mennta- og menn-
ingarmálaráðuneytið, 2012). Eftir hrunið haustið 2008 fékk lýðræðislegt hlutverk skól-
anna aukið vægi, bæði í almennri umræðu og opinberri stefnumótun, eins og sést á 
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því að einn af grunnþáttum menntunar í aðalnámskrá sem gefin var út árið 2011 var 
lýðræði og mannréttindi. En hvað þýðir þetta í raun fyrir skóla, t.d. grunnskóla? Hvað 
getur skólafólk gert til að efla lýðræði? Hvernig getur skóli verið lýðræðislegur? Það 
er síður en svo ljóst hvernig ætti að svara þessum spurningum. Í aðra röndina virðast 
skólar styðja við lýðræðið með venjubundinni kennslu í hefðbundnum greinum. Þetta 
sjónarmið kom fram þegar árið 1946, þegar ný heildarlög um almenna grunnmenntun 
voru sett, en þá var litið á slíka menntun sem lykilatriði í því að byggja upp sjálfstætt, 
nútímalegt og lýðræðislegt samfélag (Hlynur Ómar Björnsson, 2008; Ólafur Páll Jóns-
son, 2014). Á hinn bóginn virðist næsta fráleitt að skólar geti beinlínis verið lýðræðis-
legir þar sem þeir eru ekki samfélag jafningja, stjórnendur eru ekki valdir af þeim sem 
undir þá eru settir, nemendur hafa ekki nema takmarkað um það að segja hvað gert 
er í skólanum – og sömu sögu er raunar að segja um kennarana sjálfa. Hér birtist því 
einhvers konar þverstæða um lýðræðislegt skólastarf. Annars vegar virðist flest sem 
tilheyrir venjulegu skólahaldi falla vel að lýðræðislegu hlutverki skóla en hins vegar 
virðist fráleitt að skóli geti yfirleitt verið lýðræðislegur. Þessa þverstæðu væri e.t.v. 
auðvelt að leysa upp með því að gera greinarmun á lýðræði sem markmiði (undir-
búningshlutverk skólanna) og lýðræði sem leið að marki (starfshættirnir). Sú leið er 
þó ekki opin þar sem skýrt er kveðið á um að markmiðinu eigi að ná með því að starfa 
lýðræðislega.

Viðfangsefni mitt í þessari grein er tvíþætt. Annars vegar að gera grein fyrir þver-
stæðunni og hins vegar að leysa hana. Ég byrja á að útskýra fyrri þátt þverstæðunnar, 
þá hugmynd að skólar sinni lýðræðislegu hlutverki sínu með venjulegri kennslu í 
hefðbundnum greinum (II. kafli). Ég ræði síðan hugmynd Sókratesar um kennivald 
skynseminnar (III. kafli) og nota hana til að hafna þessum skilningi á lýðræðislegu 
undirbúningshlutverki skóla. Að því búnu (IV. kafli) set ég fram frekari greiningu á 
kennivaldshugmyndinni áður en ég nota hana til að skýra nánar hugmynd um mótun 
lýðræðislegra borgara (V. kafli) sem samrýmist því að skóli geti verið lýðræðislegur 
þótt hann sem samfélag lúti ekki lýðræðislegri stjórn. Að lokum (VI. kafli) tengi ég 
þessar hugmyndir við nýlegar hugmyndir um skóla sem lærdómssamfélag og geri 
þá greinarmun á því sem kallað er faglegt lærdómssamfélag (e. professional learning 
community) og því sem ég kalla lýðræðislegt lærdómssamfélag. 

II HVAÐ GETA SKÓLAR GERT?
Til að svara spurningunni um það hvað skólar geti gert til að efla lýðræði mætti hugsa 
sér að greina starfið í afmarkaða þætti, tengja svo hvern þátt við virkni lýðræðislegs 
samfélags eftir efnum og ástæðum og leggja síðan sérstaka áherslu á þá þætti sem 
tengjast lýðræðinu. En líklega myndi flest eða jafnvel allt sem gert er í skólum lenda 
á listanum yfir það sem tengist lýðræðinu, því hvað eina sem lýtur að menntun og 
fræðslu getur búið í haginn fyrir lýðræði með einum eða öðrum hætti. Þessi leið væri 
því í besta falli ómarkviss og ekki til þess fallin að leiðbeina um endurskoðun starfsins 
og eflingu skóla sem lýðræðislegra stofnana.
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Í staðinn fyrir að ganga út frá því sem skólar gera, og sem gæti búið í haginn fyrir 
lýðræði, mætti snúa þessu við; byrja á að greina helstu veikleika íslensks lýðræðis 
og síðan velta því fyrir sér hvort og hvernig skólarnir, frá leikskóla og upp í háskóla, 
gætu hjálpað til við að berja í þá bresti. Frekar en að tilgreina hvað eina í starfi skóla 
sem með einum eða öðrum hætti kynni að búa í haginn fyrir lýðræði væri gengið út 
frá helstu veikleikum íslensks lýðræðis. Einn kostur við þessa leið er að ekki þyrfti að 
byrja á að skilgreina hvað átt væri við með lýðræði, því loðna hugtaki, heldur væri 
hægt að byggja á þeirri greiningarvinnu sem unnin var í kjölfar hrunsins, t.d. í rann-
sóknarskýrslu Alþingis vegna hruns bankakerfisins haustið 2008. Í lokaorðum þess 
hluta skýrslunnar sem fjallar um siðferði og starfshætti í tengslum við fall íslensku 
bankanna segir m.a.:

Frá siðferðilegu sjónarmiði er til lengri tíma litið brýnast að treysta lýðræðislega inn-
viði samfélagsins og styrkja stjórnkerfið; bæta þarf viðskiptasiðferði, stjórnsiði og 
vinnulag, efla fagmennsku og siðferðisvitund. Styrkja þarf skilyrði siðferðilegrar 
rökræðu meðal borgaranna um sameiginleg hagsmunamál sín. Leggja þarf áherslu 
á réttnefnda samfélagsábyrgð og hamla gegn sérhagsmunaöflum og þröngri ein-
staklingshyggju. Siðvæðing íslensks samfélags ætti einkum beinast að því að styrkja 
þessa þætti og það er langtímaverkefni sem krefst framlags frá fólki á öllum sviðum 
samfélagsins. (Vilhjálmur Árnason, Salvör Nordal og Kristín Ástgeirsdóttir, 2010,  
bls. 243)

En hversu leiðbeinandi væri þetta í raun fyrir skóla? Aftur er ég hræddur um að 
næstum allt sem gert er í skólum landsins megi með einum eða öðrum hætti tengja 
við einmitt þetta. Er ekki einmitt verið að styrkja skilyrði siðferðilegrar rökræðu með 
því að kenna sögu og stærðfræði, svo dæmi sé tekið? Það er alltént tómt mál að tala 
um siðferðilega rökræðu um lífsskilyrði í íslensku samfélagi ef ekki er til staðar ein-
hver þekking á sögu þjóðarinnar og kjörum hennar í nútíð og fortíð. Enn síður er hægt 
að rökræða um flókin álitamál í samtímanum ef fólk er hvorki læst á tölur né kann 
einföldustu atriði í stærðfræði og rúmlega það. Svipað má segja um aðrar greinar; 
tungumálin þurfum við til að vera í tengslum við umheiminn, íslenskuna þurfum við 
til að tjá okkur og tala saman, samfélagsfræðina til að skilja samfélagið sem við búum 
í o.s.frv. Þannig virðist venjuleg kennsla í hefðbundnum greinum einmitt geta verið 
framlag skólanna til að berja í bresti lýðræðisins. 

Af þessu virðist mega álykta að skólarnir standi sig nokkuð vel eins og þeir eru og 
án stórkostlegra breytinga. Hér höfum við fyrri þátt þverstæðunnar um lýðræðislegt 
skólastarf: Skólarnir eru lýðræðislegir einfaldlega með því að vera hefðbundnir skólar. 

III KENNIVALD SKYNSEMINNAR
Sá skilningur á lýðræðislegu hlutverki borgaranna sem birtist í framangreindum rök-
semdafærslum er of þröngur. Undirbúningur fyrir líf og starf í lýðræðisþjóðfélagi 
varðar, samkvæmt þessum röksemdafærslum, einkum þekkingu borgaranna á til-
teknum sviðum. Að þessu leyti birtist lýðræðislegt hlutverk skólanna fyrst og fremst 



UPPELDI OG MENNTUN/ICELANDIC JOURNAL OF EDUCATION 24(2) 201560

ÞVERSTÆÐAN UM LÝÐRÆÐISLEGT SKÓLASTARF

sem fræðsluhlutverk; sem tæknilegt undirbúningshlutverk. En til að rækja hlutverk 
sitt vel sem borgari í lýðræði er ekki nóg að búa yfir þekkingu, það verður einnig að 
búa yfir tilteknum vitsmuna- og siðferðisdygðum. Og það er vegna þess sem venju-
bundin kennsla í hefðbundnum greinum dugir skólunum ekki til að rækja lýðræðis-
legt hlutverk sitt.

Til að útskýra hvers vegna ég tel að skólarnir standi sig ekki nógu vel þegar kemur 
að eflingu lýðræðis vil ég hverfa aftur um ein 2500 ár, til Aþenu á 5. öld fyrir Krist, og 
víkja nokkrum orðum að Sókratesi sem slæptist þar um götur uns hann var dæmdur 
til dauða fyrir að spilla æskunni og tekinn af lífi. Sókrates vann ekki við neinn skóla, 
hann sagðist ekki vera kennari og leit ekki svo á að þeir sem fylgdu honum eftir væru 
lærisveinar hans. Hann skrifaði ekkert um sína daga og sagðist í raun ekki hafa neitt 
markvert fram að færa. Það er einkum í gegnum ritverk eins þeirra ungu manna sem 
slæptust með honum, Platóns, sem við þekkjum Sókrates. Í einu ritanna, Málsvörn 
Sókratesar (Platón, 1990b), getum við lesið um það hvernig hann aflaði sér heiftúðugra 
fjandmanna með því slæpingslega háttalagi að sitja á götum og torgum og ræða við 
fólk, einkum um skilgreiningu hugtaka.

Í bók bandaríska heimspekingsins Mörthu Nussbaum, Cultivating Humanity, er 
Sókrates aftur í aðalhlutverki. Ekki sem persóna í samræðu heldur sem upphafsmaður 
menntunar sem hún segir að samtíminn þurfi svo átakanlega á að halda. Nussbaum 
segir að eitt af hlutverkum skóla sé að búa til borgara (e. citizens) og þessu hlutverki 
verði þeir að sinna vel (Nussbaum, 1998, bls. 8). Hún lítur á þetta hlutverk sem lykil-
hlutverk skóla í lýðræðislegu samfélagi.

Til að rækta lýðræði sem byggist á gagnrýni og rökræðu, frekar en að vera einfald-
lega markaðstorg sérhagsmunahópa sem keppa hver við annan, lýðræði þar sem 
virkilega er litið á hugsun sem sameiginleg gæði, verður að búa til borgara sem hafa 
sókratíska getu til að hugsa um sínar eigin skoðanir. (Nussbaum, 1998, bls. 19, íslensk 
þýðing greinarhöfundar)

Nussbaum lýsir svo þeirri meinsemd að fólk kjósi á grundvelli tilfinninga sem það 
hefur lapið upp eftir spjallrásum útvarpsins án þess nokkurn tímann að draga þær í 
efa, og segir:

Þessi skortur á að hugsa gagnrýnið skapar lýðræði þar sem fólk talar hvert til annars 
en á aldrei í eiginlegum rökræðum. Í slíku andrúmslofti eru vond rök látin standa 
sem góð, og fordómar geta of auðveldlega klæðst í búning skynsemi. Til að afhjúpa 
fordóma og tryggja réttlæti er rökræða nauðsynleg, hún er grundvallartæki borgara-
legs frelsis. (Nussbaum, 1998, bls. 19, íslensk þýðing greinarhöfundar)

Sókrates er reyndar ekki sá eini úr fornöldinni sem skiptir máli í þessu sambandi og 
fer með hlutverk í bók Nussbaum. Hún nefnir einnig Aristóteles og hugmynd hans 
um ígrundaða borgaravitund (e. reflective citizenship), stóumenn og hugmynd þeirra 
um frjálsa eða frelsandi menntun (e. liberal eða liberating education), og hugmynd 
Seneca um ræktun mennskunnar (e. cultivation of humanity) en hann var einmitt 
einn af stóumönnum. Hugmyndir í anda þessara fornu hugsuða hafa átt sér talsmenn  
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meðal íslenskra heimspekinga, allt frá Guðmundi Finnbogasyni (1994) til Páls Skúla-
sonar (1987a, 2014) og Kristjáns Kristjánssonar (1992, 2007). Allir þeir sem hér hafa verið  
nefndir telja að ræktun mennskunnar feli í sér meira en það eitt að öðlast þekkingu, 
þeir hafa einnig lagt áherslu á það að ræktun siðferðilegra og sálrænna dygða geri ráð 
fyrir félagslegum viðhorfum og tengslum. Hugmyndin um að þroska mennskuna, 
að verða meira maður eins og Páll Skúlason orðar það á einum stað (1987b, bls. 305), 
er samofin hugmyndinni um að vera borgari, þ.e. að lifa sem frjáls og sjálfráða ein-
staklingur í samfélagi jafningja.

Fyrsti kaflinn í bók Nussbaum um ræktun mennskunnar ber yfirskriftina  
Sókratísk sjálfsskoðun. Í upphafi kaflans dregur Nussbaum upp andstæðu hinnar 
gömlu menntunar, sem byggðist á hefðarhyggju, og nýrrar menntunar sem Sókrates 
var tákngervingur fyrir og einkenndist af gagnrýni og þrotlausum spurningum. Eitt 
af því sem einkenndi hina sókratísku menntun, og gerði hana frábrugðna þeirri hefð-
bundnu, var ákveðin afstaða til valds. Nussbaum orðar þetta þannig á ensku: „[It] 
recognizes no authority but that of reason“ (Nussbaum, 1998, bls. 15). Það er ekki 
alveg ljóst hvernig ætti að þýða þessa setningu yfir á íslensku. Hvað á Nussbaum við 
með orðunum „authority“ og „reason“? Við getum auðvitað sett í staðinn orð eins 
og „yfirvald“ og „skynsemi“, en getur verið að Sókrates hafi ekki kannast við annað 
yfirvald en skynsemina? Ef svo hefði verið, þá hefði hann naumast hlítt órökvísum 
dómi um að hann sjálfur skyldi tekinn af lífi. En hann virðist einmitt hafa kannast við 
að honum bæri að hlýða lögunum og hlíta niðurstöðu dómsins um að hann skyldi 
tekinn af lífi vegna þess að dómurinn var valdboð löglegs yfirvalds. Þessi niðurstaða 
Sókratesar var vissulega í samræmi við kennivald skynseminnar, eins og annað sem 
hann tók sér fyrir hendur. Rökin sem leiddu að þessari niðurstöðu, eins og þeim er 
lýst í Krítoni (Platón, 1990a), voru þau að það væri óskynsamlegt fyrir Sókrates að gera 
undantekningu fyrir sjálfan sig með því að víkja sér undan dómi löglegs yfirvalds. 

Það virðist því ekki rétt að þýða enska orðið „authority“ hér sem yfirvald. Það 
gengur ekki upp ef við lítum á sögu Sókratesar sjálfs og svo virðist það næsta aug-
ljóst að í mannlegu samfélagi beri fólki að kannast við yfirvald, jafnvel þótt það gangi 
stundum fram án skynsemi. Þetta á við hvort sem um er að ræða lýðræði eða einveldi 
eða eitthvað þar á milli, og hvort sem samfélagið er heilt þjóðfélag eða lítið samfélag 
í skóla. 

Enska orðið „authority“ er líka notað í samsetningum eins og „he is the authority 
on that matter“ þegar vísað er til þess að einhver sé sérfræðingur á tilteknu sviði. Hér 
er spurningin ekki um yfirvald heldur um það hver sé þess umkominn að meta gildi 
þekkingar og leggja til viðmið um rétt og rangt, eða öllu heldur viðmið um trúverðug-
leika eða áreiðanleika. Það vald sem hér er um að ræða mætti því kalla kennivald og 
hugmynd Sókratesar mætti þá orða svo að eina kennivaldið sem maður skyldi kann-
ast við sé kennivald skynseminnar. Á sínum tíma reis Sókrates upp gegn þrenns konar 
kennivaldi. Í fyrsta lagi var það hefðin, í öðru lagi karlar sem voru taldir búa yfir þekkingu 
á tilteknu sviði, og í þriðja lagi sófistarnir sem voru kennarar en gagnrýndir af Sókratesi 
m.a. fyrir að leita eftir sannfæringu frekar en að leita sannleika, og þar með að taka 
mælskulistina fram yfir rökræðuna (Platón, 1993). 
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Hvað varðar nám í skólum, allt frá leikskóla og upp í háskóla, er vert að spyrja að 
minnsta kosti þrenns konar spurninga um kennivald: 

(a)	 Hvaðan kemur kennivaldið?  
(b)	 Hvernig er kennivaldi beitt?  
(c)	 Til hvers er kennivald notað?

Í hefðbundnu menntuninni sem Sókrates andæfði svo eftirminnilega er (a) uppspretta 
kennivalds í hefð og stöðu kennarans, (b) því er beitt með því að sá sem hefur þekk-
ingu og stöðu (t.d. sófisti) miðlar þekkingu og leitast við að sannfæra þann sem skortir 
þetta tvennt og (c) beiting þess hefur það markmið að nemendurnir – hinir yngri – læri 
bæði ýmis fræði en líka að bera virðingu fyrir hinum eldri, að taka upp siði samfélags-
ins og feta að því leyti í spor feðranna. Öndvert þessu leit Sókrates svo á að réttmætt 
kennivald (a) væri afrakstur opinnar rökræðu, (b) því væri beitt með því að láta reyna 
á staðhæfingar sem settar hafa verið fram og (c) markmiðið með beitingu þess væri 
leit að sannleika. 

Mér virðist að sú menntun sem lögð er áhersla á í íslenskum skólum sé oft meira 
í anda hinnar hefðbundnu menntunar heldur en þeirrar sókratísku menntunar sem 
Nussbaum kallar eftir. Nemendur í íslenskum skólum þurfa að beygja sig undir 
kennivald og eru þá jafnan í stöðu þiggjenda frekar en gerenda. Af samtölum mínum 
við nemendur, kennara og skólastjórnendur virðist mér að nemendur sæki kennivald 
ekki til skynseminnar – kennivald verður ekki til sem afrakstur af rannsókn, t.d. rök-
ræðu – heldur sé það fengið beint úr bókum sem leggja til viðmið um rétt og rangt eða 
af vörum kennarans sem einnig leggur mat á gildi þekkingar. Ef til vill er þessi skoðun 
mín óþarflega neikvæð, en að því marki sem þessir hlutir hafa verið rannsakaðir með 
skipulegum hætti er ljóst að kennarinn og kennslubókin eru ráðandi um efnistök 
og aðferðir, og það er í kennivald þeirra sem viðmið um rétt og rangt, gott og vont, 
verðugt og ómerkilegt eru sótt. Að þessu leyti eru nemendur frekar í hlutverki þiggj-
enda en gerenda í námsferlinu (Gerður G. Óskarsdóttir, 2014). Utan skóla er kennivald 
fengið með jafnvel enn ákveðnari hætti úr menningu, tísku og af vörum álitsgjafa. 
Þegar komið er upp í háskóla eru nemendur upp til hópa orðnir svo handgengnir að-
fengnu kennivaldi að þeir verða ráðvilltir ef ekki kemur skýrt fram hvað skipti máli, 
hvað eigi að lesa, hvað sé til prófs, hvað eigi að koma fram í verkefni o.s.frv. Í há-
skólunum heldur leikurinn áfram og þaðan útskrifast fólk sem hefur kannski fengið 
upp undir 20 ára nám í því að spyrja aðra um hvað sé rétt eða rangt, hvað skipti máli, 
hvað sé áhugavert og hvað sé til prófs. Páll Skúlason setti fram sumpart sambærilega 
gagnrýni á íslenskt skólakerfi í greininni Menntun og stjórnmál með þeim orðum að 
skólakerfið væri fræðslukerfi en ekki menntakerfi (Páll Skúlason, 1987a).

Þetta er ekki ný staða. Á 18. öld skrifaði þýski heimspekingurinn Immanuel Kant 
innblásna og fræga grein um mikilvægi þess sem hann kallaði upplýsingu, Svar við 
spurningunni: Hvað er upplýsing? Hann áleit að skortur á hugsun stafaði ekki endi-
lega af skorti á vitsmunum heldur væri um siðferðilega bresti að ræða. Greinin hefst 
á eftirfarandi orðum:
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Upplýsing er lausn mannsins úr viðjum þess ósjálfræðis sem hann á sjálfur sök á. 
Ósjálfræði er vanhæfni mannsins til að nota eigið rökvit án handleiðslu annarra. 
Maðurinn á sjálfur sök á þessu ósjálfræði þegar orsökin er ekki skortur á hyggjuviti 
heldur vöntun á einurð og hugrekki til að nota hyggjuvit sitt án handleiðslu annarra 
... (Kant, 1993, bls. 379)

Kant lýsir síðan orsökum þess að fólk skorti upplýsingu í þessum skilningi. 

Leti og ragmennska eru orsakir þess að svo stór hluti mannkyns er enn fús að ala 
allan sinn aldur í ósjálfræði þrátt fyrir að náttúran hafi fyrir löngu leyst mennina 
undan framandi handleiðslu. ... Jafnframt eru þetta orsakir þess hve öðrum reynist 
hægt um vik að gerast forráðamenn meðbræðra sinna. Það er svo þægilegt að vera 
ósjálfráða. (Kant, 1993, bls. 379)

Litlu síðar segir Kant svo:

Þeir forráðamenn sem allranáðarsamlegast hafa tekið að sér yfirumsjón með stórum 
hluta mannkyns ... sjá til þess að skrefið til sjálfræðis er ekki eingöngu álitið erfitt, 
heldur líka stórhættulegt. (Kant, 1993, bls. 379)

Það hafði orðið Sókratesi að falli liðlega 2000 árum áður að efast um kennivald for-
ráðamanna fólksins. Sókrates var enginn uppreisnarmaður í venjulegum skilningi 
þess orðs, hann einfaldlega vildi ekki samþykkja að nokkur manneskja væri þess um-
komin að hafa vit fyrir öðrum í krafti stöðu, hefðar, metorða eða máttar. Í krafti þessar-
ar sannfæringar slæptist hann um götur Aþenu og spurði fólk spurninga. Liðlega 2000 
árum síðar tók Kant upp þráðinn undir merkjum upplýsingarinnar. Samkvæmt grein-
ingu Kants stafar skortur á upplýsingu ekki af þekkingarskorti heldur af siðferðis- 
brestum – hér kemur til skortur á einurð og hugrekki. Og þótt Páll Skúlason orði 
hlutina með öðrum hætti í gagnrýni sinni á skólakerfið, þá má skilja hann svo að 
meginvandi skólakerfisins sé að það miðist við fræðslumarkmið, það að nemendur 
láti sannfærast um viðteknar og viðurkenndar staðreyndir, en vanræki um leið hin 
eiginlegu menntunarmarkmið sem eru siðferðilegs eðlis og varða getu fólks til að vera 
gagnrýnið á eigin stöðu, viðhorf og þekkingu (Páll Skúlason, 1987a; sjá einnig Ólaf Pál 
Jónsson, 2011, bls. 135–139). 

IV BRODDFLUGAN SÓKRATES
Í Málsvörn Sókratesar, þar sem hann ber af sér þær sakargiftir að hafa spillt æskunni, 
leggur Platon honum eftirfarandi orð í munn:

Þér munuð ekki fljótlega fá mann í minn stað, ef þér látið taka mig af lífi, því að ég 
er blátt áfram, þótt skringilega kunni að þykja til orða tekið, settur á borgina eins og 
broddfluga á stóran og kyngóðan hest, sem er í latara lagi sakir stærðar sinnar og þarf 
því eitthvað til þess að pipra sig upp. (Platon, 1990b, 30, bls. 54)

Hér líkir Sókrates sér við broddflugu sem piprar upp hest sem nennir ekki að hreyfa 
sig. Nussbaum segir að flest það fólk sem varð á vegi Sókratesar hafi skort frumkvæði 
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í eigin lífi (Nussbaum, 1998, bls. 21) sem hafi birst í því að mikilvægustu athafnir þess 
og ákvarðanir byggðust á skoðunum sem það þáði af hefðinni án þess að gera þær 
að sínum í einhverjum bitastæðum skilningi. Með spurningum sínum, einfeldni og 
einlægni ýtti Sókrates við fólki – hann stakk það eins og broddfluga, jafnvel þar sem 
mest sveið, þannig að það komst ekki upp með það andlega framtaksleysi sem var svo 
þægilegt fyrir yfirstéttina. Sókrates lýsir þessu ágætlega á einum stað í Málsvörninni:

Þegar ég fór nú að reyna manninn – ég þarf ekki að nafngreina hann, en hann var 
reyndar stjórnmálamaður – og þegar ég var að rannsaka hann, þá reyndist mér og 
leizt svo, að bæði mörgum öðrum og þó einkum honum sjálfum þætti hann vera 
vitur, en hann væri það ekki í raun og veru. Leitaðist ég því næst við að sýna honum 
fram á, að hann þættist reyndar vera vitur, en væri það ekki. Af þessu lagði hann fæð 
á mig og margir aðrir, sem við voru staddir. En á leiðinni heim til mín hugsaði ég svo 
með sjálfum mér: Vitrari er ég þó en þessi maður. Reyndar virðist hvorugur okkar 
vita neitt fagurt né gott, en hann þykist vita eitthvað, þótt hann viti ekkert, en það er 
hvorttveggja um mig, að ég veit ekkert, enda þykist ég ekki vita neitt. (Platón, 1990b, 
21, bls. 37)

Í inngangi að Síðustu dögum Sókratesar, bók sem hefur að geyma þrjár af samræðum 
Platons, Málsvörn Sókratesar, Krítón og Faídón, fjallar Sigurður Nordal um líf og dauða 
Sókratesar en einnig um það hvers vegna hann hafi haft jafn mikil áhrif á heimspeki 
Vesturlanda og raunin er, og hvers vegna hann hafi verið svo hataður af valdamönn-
um Aþenu. Sigurður segir m.a.:

Það sem ræður aldahvörfum í sögu heimspekinnar, er ekki frumleikur Sókratesar í 
hugsun, heldur hreinleikur viðleitni hans. Heimspekin fær Sókratesi aldrei fullþakkað,  
að skapfesta hans og mannkostir vöktu við vöggu hennar. Sókrates setti sér það 
mark, að leita að sönnum og algildum reglum um breytni manna, í þeirri von, að þá 
væri allt fengið, því að enginn mundi breyta móti betri vitund. Honum kom ekki til 
hugar að kenna, sem sjálfur var síleitandi, hvað þá að taka gjald af mönnum fyrir að 
tala við þá. Ekkert leiddi hann því til þess, líkt og sófistana, að tala eins og hver vildi 
heyra. Yfirlætisleysi hans og vantraust á þekkingu sinni lagði honum rannsóknar-
aðferðina upp í hendur: Hann spurði jafnan til þess að fræðast af öðrum. (Sigurður 
Nordal, 1990, bls. 12–13)

Sigurður leggur hér megináherslu á aðferð Sókratesar og víst er að einmitt með þeirri 
aðferð að spyrja opinna spurninga, vera leitandi og umfram allt fullkomlega einlægur 
í þekkingarleit sinni, var Sókrates hinum bestu heimspekingum frábær fyrirmynd. 
Ástæðan fyrir því að Nussbaum segir að nútíminn þurfi svo sárlega á sókratískri 
menntun að halda er sú að góður borgari – borgari sem er fær um að takast á við þær 
áskoranir sem fylgja því að búa í lýðræðislegu samfélagi – þarf að hafa til að bera þá 
eiginleika sem Sókrates lagði svo ríka áherslu á; hæfileikann til að spyrja spurninga og 
leita sannleika í fullkominni einlægni.
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V LÝÐRÆÐI OG KENNIVALD
En hvað kemur þetta lýðræði við? Snýst lýðræði ekki um stjórnskipulag, um það 
hvernig hópur fólks tekur sameiginlegar ákvarðanir? Vissulega varðar lýðræði stjórn-
skipulag og sameiginlegar bindandi ákvarðanir, en þar með er ekki öll sagan sögð. 
Lýðræði í skóla varðar ekki fyrst og fremst skipulag og formleg ferli. Stjórn skóla er 
sérfræðiverkefni og þótt raddir nemenda þurfi vissulega að heyrast þar verður hún 
ekki gerð að sameiginlegu viðfangsefni alls skólasamfélagsins. Stjórnskipulag skóla 
er ekki lýðræðislegt, en starfshættir skóla geta eftir sem áður verið lýðræðislegir með 
ýmsum hætti. Að því marki sem skóli er lýðræðislegur er hann það vegna þess hvern-
ig lífið í skólanum er. Að þessu leyti er lýðræði í skóla algjörlega sambærilegt við lýð-
ræði í hinu víðara samfélagi. Og þess vegna verður skóli ekki lýðræðislegur nema 
hversdagslegir starfshættir skólans séu lýðræðislegir; daglegt samstarf nemenda og 
kennara, bæði í hinu smæsta og í hinu stærsta, verður að vera lýðræðislegt ef skólinn 
sem heild á að vera lýðræðislegur. 

Flestar hugmyndir um lýðræði í samfélagi gera ráð fyrir því að allir séu með, ekki 
bara efnislega heldur líka vitsmunalega og siðferðilega (Young, 2002). En hvað þýðir 
það að vera siðferðilega með í samfélagi? Hvenær sem við tölum um að einhver sé 
með – eða að einhver sé útilokaður, ef við skyldum heldur vilja huga að andhverfu 
þess að vera með – þá getum við spurt: Hvernig? Í hvaða skilningi? Af hvaða getu? 
Lægsta stig þess að vera með er að fá að vera efnislega viðstaddur. Hér skiptir geta 
manns eða getuleysi litlu máli, það nægir að vera á staðnum, t.d. í skólanum. Þátttaka 
sem felur í sér að maður fái að láta skoðanir sínar í ljósi er margfalt ríkulegri, enda 
gerir slík þátttaka bæði ráð fyrir því að maður hafi skoðanir og getu til að láta þær í 
ljósi. Þess vegna er það líka lykilatriði í mörgum kenningum um lýðræði að fólk fái að 
tjá skoðanir sínar (Dahl, 1989). En það er ekki nóg að fá að tjá skoðanir sínar, ef enginn 
er til að hlusta. Leikskólakennarar þekkja þetta vel, enda byggist það framsækna starf 
sem unnið er í íslenskum leikskólum ekki síst á því að fagfólkið sem þar vinnur hefur 
gert það að grundvelli starfs síns að hlusta á börnin (Jóhanna Einarsdóttir og Bryndís 
Garðarsdóttir, 2008, 2012). Og þótt margt sé vel gert á efri skólastigum (Jóhanna Karls-
dóttir og Hafdís Guðjónsdóttir, 2010) þá einkennast þau ár of mikið af því að kennar-
arnir leggja áherslu á að nemendur hlusti, en gleyma sjálfir að hlusta á nemendurna 
(Gerður G. Óskarsdóttir, 2014).

Hversu mikilvægt sem það er að hlustað sé á mann, þá er það samt ekki nóg til 
að maður sé fullgildur þátttakandi í samfélagi. Það þarf líka að taka mark á því sem 
maður segir. Það er fyrst þá sem segja má að maður fái að vera með sem siðferðilegur 
gerandi og þar með fullgildur þátttakandi í samfélagi. Að taka mark á einhverjum 
er ekki það sama og að vera sammála honum; nemandi þarf ekki að vera sammála 
kennara þótt hann bæði hlusti og taki mark á honum. Kannski er einmitt mikilvægasti 
eiginleiki hins lýðræðislega borgara sá að hann getur tekið mark á annarri manneskju 
en samt sem áður verið ósammála henni. Í lýðræðislegum skóla er margbreytileikinn 
ekki galli eða hnökrar heldur þvert á móti auður – í honum búa lærdómstækifæri. 
John Dewey orðar þetta ágætlega þegar hann segir:
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… lýðræðið sem lífsmáti á rætur í einstaklingsbundinni trú í daglegri samvinnu við 
aðra. Lýðræði er sú trú að jafnvel þegar þarfir og markmið eða afleiðingar eru ólík 
frá einni manneskju til annarrar, þá feli vinsamleg samvinna í sér ómetanlega viðbót 
við lífið – samvinna sem getur, t.d. í íþróttum, gert ráð fyrir samkeppni og kappi. 
Með því að taka sérhvern ásteytingarstein – og þeir hljóta að verða fjölmargir – eftir 
því sem nokkur kostur er, út úr andrúmslofti og umhverfi valds og aflsmunar sem 
leið til úrlausnar og inn í umhverfi rökræðu og skynsemi, þá lítum við á þá sem 
við eigum í ágreiningi við – jafnvel djúpstæðum ágreiningi – sem einstaklinga sem 
við getum lært af, og að sama marki sem vini. (Dewey, 1939/1998, bls. 342, íslensk 
þýðing greinarhöfundar)

Lýðræðislegur skóli er staður þar sem lögð er rækt við lýðræðislega borgaravitund, 
þar sem ósætti hefur rými, þar sem óskir, langanir og þarfir geta stangast á án þess að 
starfinu sé stefnt í uppnám (Ólafur Páll Jónsson, 2011). Í slíkum skóla hefur valdi ekki 
verið útrýmt, en valdinu eru settar skorður. Það er takmarkað af kennivaldi skynsem-
innar. Sérhverja ákvörðun sem varðar hag annarra verður að styðja skynsamlegum 
rökum, rökum sem jafnvel þeir sem eru þeim ósammála geta kannast við að séu eftir 
sem áður rök í málinu (Rawls, 2001). Kennari sem vanrækir þessa kröfu og gengur 
fram í krafti stöðu sinnar, hann nálgast ekki nemendur sína sem gerendur í vitsmuna- 
og siðferðisefnum; hann nálgast ekki nemendur sína sem einstaklinga sem eru dóm-
bærir um gott og vont, áhugavert og óáhugavert, o.s.frv., og þar með lítur hann ekki 
á þá sem einstaklinga sem hann getur lært af. Það er reyndar ekki nóg með að slíkur 
kennari útiloki nemendur sína sem vitsmuna- og siðferðisverur, því hann gerir einn-
ig lítið úr eigin vitsmunum og siðferði. Hann lítur í raun á sjálfan sig sem handhafa 
kennivalds sem sé óbundið af skynsemi en réttlætist af stöðu, hefð eða mætti og þar 
með útilokar hann nemendurna sem aðila að sameiginlegu lærdómssamfélagi.

VI LÝÐRÆÐI OG LÆRDÓMSSAMFÉLAG
Skóli sem skilgreinir fræðslu sem grundvallarstarfsemi sína, þ.e. gerir að kjarna-
starfsemi sinni þá iðju kennara að fræða nemendur um viðurkennda þekkingu, 
getur vissulega byggt upp einhvers konar þekkingarsamfélag en hann verður ekki 
lærdómssamfélag. Skóli sem lærdómssamfélag gerir í raun ráð fyrir gagnkvæmum 
lærdómi á tveimur sviðum eða stigum. Annars vegar hverfist samfélag þeirra fag-
manna sem þar vinna um gagnkvæman lærdóm og er skipulagt út frá sameiginlegri 
stjórn og víðtækri samvinnu. Slíkt samfélag hefur verið kallað faglegt lærdómssamfélag 
(Anna Kristín Sigurðardóttir, 2010, 2013). Lýðræðislegur skóli verður hins vegar að 
ganga lengra en hugmyndir um faglegt lærdómssamfélag gera ráð fyrir, því lýðræðið 
gerir ráð fyrir að nemendurnir sjálfir séu aðilar að lærdómssamfélagi frekar en einbert 
viðfangsefni slíks samfélags (Ólafur Páll Jónsson, 2011). Starf í skóla getur verið vel 
meint, og það samfélag sem skólinn myndar með þátttöku kennara og nemenda getur 
snúist um þekkingaröflun og þekkingarsköpun, um aukna færni og meiri þekkingu. 
Slíkt samfélag gerir hins vegar lítið úr nemendum sem dómbærum einstaklingum; 
nemendurnir eru ekki teknir með sem einstaklingar sem hafa dómgreind og eru færir 
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um að meta hvað sé áhugavert, hvað sé mikilvægt og hvað sé viðeigandi. Í slíku sam-
félagi eru nemendur fyrst og fremst teknir með sem siðferðilegir þiggjendur, ekki sem 
gerendur í siðferðisefnum. 

Að vera siðferðisvera getur vísað til þess að hafa siðferðilega stöðu, þ.e. að vera sið-
ferðilegur „þiggjandi“, og eiga t.d. tilkall til virðingar og umhyggju. Þegar maður fær 
að vera með í þeim skilningi að maður fær að tjá skoðanir sínar og hlustað er á mann 
fær maður að vera með sem siðferðilegur þiggjandi. Það er í raun ekki fyrr en farið er 
að taka mark á manni sem maður er með sem gerandi í siðferðilegum skilningi. Sem 
siðferðilegir gerendur fella nemendur dóma um rétt og rangt, gott og illt, áhugavert 
og óáhugavert, og eru færir um að breyta í samræmi við slíka dóma. Slíkt mat tengist 
því hvað sé gott líf og hefur að því leyti siðferðilegt gildi, jafnvel þótt einungis sé um 
að ræða mat á jafn hversdagslegum hlut og því hvort fótboltaleikur í frímínútum sé 
meira virði en að lesa Laxdælu. Munurinn á því að vera siðferðilegur þiggjandi eða 
gerandi er ekki alltaf ljós en verður þó oft skýr í samræðu þar sem ekki ríkir valdajafn-
vægi og uppi er ágreiningur um gildismat. Í slíkum kringumstæðum er það gjarnan á 
valdi þess sem sterkari er hvaða sjónarmið hafa vægi í umræðunni. Að vera siðferði-
legur gerandi felur í sér að orð manns og sjónarmið hafa vægi og óháð því hvort ein-
hver annar – einhver í stöðu hins sterka – gefi orðum manns vægi.

Skólar sem vilja vera samfélag siðferðilegra gerenda verða að taka mark á því sem 
nemendur segja um námið í skólanum – og almennt um lífið þar. Skilgreiningin á 
faglegu lærdómssamfélagi sem ég vísaði til að framan (Anna Kristín Sigurðardóttir, 
2010, 2013) gerir ekki endilega ráð fyrir að nemendur séu siðferðilegir gerendur í 
þessum skilningi heldur að fagmennirnir – kennararnir og stjórnendurnir – séu sið-
ferðilegir gerendur sem taki stöðu nemenda sem siðferðilegra þiggjenda alvarlega. 
Að þessu leyti ganga hugmyndir um faglegt lærdómssamfélag of skammt til að gefa 
hugmyndinni um skólann í heild sem lærdómssamfélag – sem lýðræðislegt lærdóms-
samfélag – viðunandi merkingu. Faglegt lærdómssamfélag getur vissulega verið hluti 
af lýðræðislegu lærdómssamfélagi, og oft er það eflaust mikilvægur áfangi á þeirri 
leið að gera skólann sem heild að lærdómssamfélagi, en ef nemendurnir eiga að vera 
með sem siðferðilegir gerendur í lífinu í skólanum þá verða þeir einnig að tilheyra 
lærdómssamfélagi.

Sú staðreynd að í skóla eiga börn að læra og fræðast og öðlast margvíslega færni 
ýtir undir þá hættu að skólinn verði einbert þekkingarsamfélag frekar en lærdóms-
samfélag. Páll Skúlason gagnrýndi íslenskt skólakerfi einmitt fyrir að hafa fallið í þá 
gryfju í greininni Menntun og stjórnmál (Páll Skúlason, 1987a). Kennurum liggur á 
að komast yfir efni og þeir gefa sér kannski ekki tíma til að skapa nemendum rými 
sem siðferðilegum gerendum. Það er líka búið að skilgreina fyrirfram, nánast í þaula, 
hvað á að koma út úr starfinu svo hvers kyns óvæntir atburðir, hugmyndir, og ekki 
síst spurningar, verða truflun á kennsluferlinu (Atli Harðarson, 2012). Hér komum 
við að enn einu atriðinu sem getur komið í veg fyrir að nemendur séu fyllilega með í 
skólanum. Það er ekki alltaf rými eða tími til að hafa nemendur með sem einstaklinga 
sem eiga sér líf (Berkowitz, 2012).

Nemendur í skóla sem er þekkingarsamfélag en ekki lærdómssamfélag eru sífellt í 
stöðu þiggjenda. Þótt nemendur komist stundum í stöðu gerenda – því starf skólans 
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getur vissulega veitt nemendum margvísleg tækifæri til að taka þátt í að afla þekk-
ingar, móta hana, miðla henni o.s.frv. – þá eru þeim búnir fáir möguleikar á að vera 
gerendur í siðferðilegum skilningi þess orðs. Vitsmunageta þeirra er að nokkru leyti 
virkjuð, athafnageta líka, en siðferðileg dómgreind þeirra liggur á milli hluta ef hún 
er ekki beinlínis afþökkuð. 

Skóli sem vill teljast lýðræðislegur verður að tengja þetta þrennt saman: vitsmuni, 
athafnir og siðferði. Lýðræðislegt lærdómssamfélag er samfélag sem er byggt á sið-
ferðilegum grunni og hefur þroska og vöxt manneskjunnar sem bæði vitsmunalegrar 
og siðferðilegrar veru að markmiði. Eða öllu heldur, þetta er samfélag sem snýst um 
siðferðilegan og vitsmunalegan vöxt þeirra sem samfélagið mynda, hvernig sem þeir 
annars eru. Þetta er ekki ný hugmynd. Við finnum hana hjá Aristótelesi, en að vísu 
ekki í mynd sem verður heimfærð beint upp á okkar samtíma (Reeve, 1998). Í nútíma-
legum búningi finnum við hana til dæmis hjá John Dewey. Hann lagði áherslu á að 
skóli sem vildi rísa undir nafni yrði að vera lýðræðislegt samfélag – samfélag vegna 
þess að þeir sem mynda félagsskapinn, einkum nemendur og kennarar, yrðu að geta 
sameinast um markmið starfsins. Og þetta samfélag yrði að vera lýðræðislegt í þeim 
skilningi að það byggðist á vinsamlegri samvinnu í hversdagslegum athöfnum þar 
sem fólk nálgaðist hvert annað sem einstaklinga sem það gæti lært af. Dewey trúði því 
að einungis samfélag af þessu tagi byggi yfir þeim eiginleikum sem gerðu börnum og 
ungmennum kleift að sækja í það þann þroska og vöxt sem réttilega kallaðist menntun 
(Dewey, 1916). Við finnum þessa hugmynd jafnvel á Íslandi fyrir miðja síðustu öld, 
í greinum Sigurðar Thorlacius um lýðræði og skóla (Sigurður Thorlacius, 1935). En 
samt virðist hún næsta fjarlæg enn í dag.

VII SKÓLAR OG LÝÐRÆÐI
En hvað geta skólar þá gert til að rækja lýðræðislegt hlutverk sitt? Svar mitt við þess-
ari spurningu mætti kannski orða svona: Skólarnir geta leitast við að vera lýðræðis-
legt lærdómssamfélag og lagt rækt við að gefa öllum fulla vitsmunalega og siðferði-
lega hlutdeild í því samfélagi. Þótt skipulag skóla sé ekki sambærilegt við skipulag 
lýðræðislegs samfélags, þá geta skólarnir eftir sem áður verið lýðræðislegir í þessum 
skilningi. Þetta er kannski of hástemmt eða loftkennt svar til að vera beinlínis hjálp-
legt, ekki síst þegar þess er gætt að sérhver skóli á sér sína eigin sögu, hefðir og menn-
ingu og verður að fara sína eigin sérstöku leið að þessu marki. Þótt markmiðið sé í 
vissum skilningi alls staðar það sama – lærdómssamfélag allra sem í skólanum eru 
– þá verður því ekki náð með því að skapa sams konar samfélag í öllum skólum. 

Skólarnir verða að leggja áherslu á rækt tiltekinna gilda, ekki bara siðferðilegra gilda 
eins og trausts, virðingar, umhyggju og viðurkenningar, heldur einnig vitsmunalegra 
gilda eins og gagnrýni og forvitni. Lykilatriði í því að skapa lærdómssamfélag er traust 
og virðing (Anna Kristín Sigurðardóttir, 2013, bls. 46). Sannleikurinn verður líka að fá 
að vera með sem markmið, því annars hefur kennivald skynseminnar enga fótfestu. 
Það þykir kannski gamaldags að halda því fram að nám snúist um leit að sannleika, 
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að vísindin snúist um rannsókn á raunveruleika, og að skýringar á gangi tilverunnar 
byggist á raunverulegum orsökum. Okkur er sagt að sannleikurinn sé margur en ekki 
einn, að veruleikinn sé afstæður við sjónarhorn og að skýringar séu afstæðar við þau 
hugtök sem við höfum búið til. En þetta þýðir ekki að þekking og merking séu afstæð 
og að sannleikurinn sé breytilegur frá einni manneskju til annarrar (Boghossian, 2006; 
Phillis, 1995). Þegar nemandi öðlast hlutdeild í sameiginlegri þekkingu þýðir það að 
þekkingin verður lifandi fyrir honum, hún setur mark sitt á reynslu nemandans og 
hefur áhrif á hvað hann hugsar, hvað honum finnst, hvernig hann lítur á umheiminn 
og hvað hann gerir. Nemandinn öðlast hlutdeild í sjónarhorni sem er til fyrir en sem 
kann vissulega að breytast ögn við það að nemandinn geri það að sínu og taki þátt í að 
beita því. Og vissulega er ekkert sem segir að það tiltekna sjónarhorn sem nemandinn 
fær skilning á sé hið eina mögulega. Í vísindum eru sjónarhornin mörg og oft í sam-
keppni hvert við annað. Það er einn lærdómurinn af kenningu Thomasar Kuhn um 
vísindabyltingar (Kuhn, 1969). Í lýðræðislegum skóla er sérhver nemandi möguleg 
uppspretta sjónarhorns sem máli skiptir. Það var í raun kjarninn í aðferð Sókratesar: 
Sérhver þátttakandi í rökræðu er jafngildur hver öðrum og í þekkingarleitinni er það 
einungis hin röklega framvinda sem ræður því hvaða sjónarhorn halda velli og hver 
ekki. Í hinni hefðbundnu menntun sem Sókrates andæfði voru „réttu“ sjónarhornin 
gefin fyrirfram. 

VIII LOKAORÐ
Við heyrum oft minnst á það að skólinn sé undirbúningur fyrir lífið. Það er vissulega 
satt og hann er mjög mikilvægur undirbúningur – eða ætti að minnsta kosti að vera 
það. En skólinn er líka lífið sjálft. Hann er hluti af lífinu og raunar getur hann alls ekki 
verið undirbúningur fyrir líf nema með því að vera hluti af lífi. Þetta þýðir að skólinn 
verður að taka mið af því að nemendur eiga sér líf, bæði í fortíð, nútíð og framtíð. 

Lýðræðislegur skóli verður ekki að veruleika nema starfshættir skólanna verði lýð-
ræðislegir, nema starf í skólum í stóru og smáu endurspegli lýðræðislegt gildismat – 
t.d. traust, virðingu, umhyggju og viðurkenningu – og leggi rækt við vitsmunadygðir 
svo sem forvitni og sannleiksleit. Ef við lítum þessum augum á lýðræði í skóla hverfur 
þverstæðan sem ég lýsti í upphafi. Annars vegar hverfur hún vegna þess að það er 
augljóslega ekki satt að hvað eina sem skólar gera sé undirbúningur fyrir líf og starf í 
lýðræðislegu samfélagi; að því marki sem skólarnir vanvirða siðferðilega dómgreind 
nemenda þá vinna þeir beinlínis gegn því að þeir þroskist sem lýðræðislegir borgarar, 
hvað sem margvíslegri fræðslu líður. Hins vegar hverfur hún vegna þess að stjórn-
skipulag skóla (sem vissulega er ekki lýðræðislegt) er því óviðkomandi hvort skólinn 
sé lýðræðislegt lærdómssamfélag.

Nemendur verða að eiga þess kost að taka þátt í skólastarfinu sem vitsmunalegir 
og siðferðilegir gerendur. En lýðræðislegum skóla, í þessum siðferðilega skilningi, 
verður ekki komið á, hann er ekki eins og bygging sem stendur undir sér sjálf eftir 
að hún hefur risið. Lýðræðislegur skóli er heldur ekki einhvers konar kerfi sem hægt 
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er að setja af stað og gengur svo, kannski með hæfilegu viðhaldi, dag frá degi. Slíkan 
skóla þarf að rækta, það þarf sífellt að hlúa að tilverugrundvelli hans og virkja þá 
lífskrafta sem í honum búa. Það þarf að endurskapa hann á hverjum degi – á hverju 
augnabliki.

ATHUGASEMD
Ég vil þakka ónafngreindum ritrýnum fyrir mjög góðar og gagnlegar athugasemdir 
við fyrri útgáfu þessarar greinar.
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The paradox of democratic schooling

ABSTRACT
Since the Compulsory School Act of 1974 democracy has been an official objective of 
elementary schools in Iceland. The schools are both required to prepare students for 
democracy and to work democratically. However, responding to the question “what 
can schools do to promote democracy?” one is faced with a peculiar dilemma. On the 
one hand, ordinary teaching of conventional subjects seems to be part of democratic 
schooling for such teaching certainly has a positive impact on the future prospects of 
students in a democratic society. But, at the same time, the organization of schools is 
so far from any democratic ideal that it may seem impossible that a school could at all 
be democratic; a school is not a community of equals, the directors are not selected by 
the “public” but appointed by external authority, the student are obliged to participate 
and the objectives are predetermined by a national curriculum. I argue that neither 
horn of this dilemma holds. First, ordinary teaching of conventional subjects is neither 
democratic in itself nor adequate preparation for life in a democratic society. On the 
contrary, it may actually instil habits and attitudes that go against democratic citizen-
ship. Second, schools can be democratic in the sense that they foster and cultivate 
democratic qualities – and work according to various democratic principles – despite 
their non-democratic organization.

A central feature of democratic schooling is students’ participation in the daily 
practices of the school as individuals with active moral and rational capacities. It is 
not enough that students be regarded as moral patients – passive receivers of moral 
concern – they must be included in the educational process as moral agents. This re-
quires schools to cultivate students’ judgement; that is, students must be considered 
capable of passing judgement on which knowledge is relevant, what is of interest, and 
what is good or beautiful. Martha Nussbaum, in her book Cultivating Humanity, calls 
for Socratic education in which the only intellectual authority one should obey is the 
authority of reason. One may ask three kinds of questions about intellectual authority:
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(a)	 Where does the authority come from? 
(b)	 How is authority exercised? 
(c)	 For what end is authority exercised?

Traditionally, schools require students to obey intellectual authority whose origin is 
in the teacher as a professional (his position) or in the textbook as an unquestioned 
source of legitimate knowledge. If students are to share genuinely in the creation 
of knowledge; that is, if schools are to cultivate reason and not promote acceptance 
and conformity, they must abandon such traditional sources of intellectual authority.  
Rather, intellectual authority must be supported by reason and be the product of a 
mutual search for truth and understanding, for instance through dialogue. In this 
respect, Socrates’ practices, as he rose against the authority of tradition and men in 
power by subjecting whoever was in his way to open questons, is a good example. 

A school which bases its practices on the authority of reason rather than on  
authority of tradition or position, and which emphasizes students full participation  
as moral and rational agents, is likely to become a democratic learning community 
where the cultivation of both moral and rational capacities go hand in hand. A demo- 
cratic learning community in this sense differs in important ways from a professional 
learning community, which has received much attention in recent years. In a demo-
cratic learning community the students are included as full members and moral 
agents and not only as moral patients. This idea of a democratic learning community 
goes much further than recent ideas about a professional learning community. The 
latter is a community of professionals only and although such a community certainly 
has the good of the students as an objective, the students themselves do not share in 
its learning processes. 

A school which is a learning community where students and professionals are 
included as moral agents is a genuinely democratic community and the democratic 
character is inextricably related to its function as an educational setting.

Keywords: Democracy, education, learning community, Socrates
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Skólaþátttaka og umhverfi 8–17 ára 
getumikilla barna með einhverfu:
Mat foreldra

Þessi rannsókn beindist að þátttöku getumikilla barna með einhverfu í athöfnum í skólanum 
og áhrifum umhverfisins á þátttöku barnanna. Matslistinn Mat á þátttöku og umhverfi barna 
og ungmenna (PEM-CY) var lagður rafrænt fyrir foreldra 8–17 ára barna með einhverfu  
(n = 98) og foreldra jafnaldra þeirra í samanburðarhópi (n = 241). Foreldrar barna með ein-
hverfu reyndust óánægðari með þátttöku barna sinna í athöfnum í skólanum. Börn þeirra tóku 
þátt í færri tegundum athafna en jafnaldrar í samanburðarhópi og hlutdeild þeirra var jafn-
framt minni. Hærra hlutfall foreldra barna með einhverfu taldi umhverfisþætti hindra þátttöku 
barna sinna auk þess sem þeir foreldrar mátu stuðning og úrræði innan skólans síður nægjan-
leg. Niðurstöður rannsóknarinnar endurspegla tengslin milli þátttöku barna í athöfnum sem 
fara fram í skólanum og umhverfisins og varpa ljósi á þætti sem huga þarf sérstaklega að til að 
stuðla að skólaþátttöku getumikilla barna með einhverfu.

Efnisorð: Þátttaka, umhverfi, getumikil börn á einhverfurófi, einhverfa, PEM-CY, mat 
foreldra

INNGANGUR
Börn og ungmenni taka þátt í athöfnum á ýmsum vettvangi, svo sem heima fyrir, í 
skólanum og annars staðar í samfélaginu. Þátttaka barna í fjölbreyttum athöfnum er 
talin ein undirstaða góðrar heilsu og velsældar (Hemmingsson og Jonsson, 2005; Law, 
2002; World Health Organization, 2007) enda öðlast þau þar með tækifæri til að auka 
færni sína, móta sjálfsmynd og mynda tengsl við aðra (Kielhofner, 2008; Landry og 
Polgar, 2004; Wilcock, 2003). Mikilvægi samfélagsþátttöku fatlaðra barna er áréttað 
í ýmsum mannréttindasamningum sem Ísland er aðili að. Í Samningi Sameinuðu 
þjóðanna um réttindi fatlaðs fólks (2007), lögum um samning Sameinuðu þjóðanna 
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24. árgangur 2. hefti 2015
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um réttindi barnsins (nr. 19/2013), lögum um grunnskóla (nr. 91/2008) og lögum um 
málefni fatlaðs fólks með síðari breytingum (nr. 59/1992),  er fjallað um rétt fatlaðra 
barna til þátttöku í leik og námi til jafns við önnur börn. Hins vegar sýna rannsóknir 
takmarkaðri þátttöku fatlaðra barna en jafnaldra þeirra auk þess sem umhverfið á 
heimilinu (Law o.fl., 2013), í skólanum (Coster o.fl., 2013) og úti í samfélaginu (Bedell 
o.fl., 2013) virðist fela í sér meiri hindranir fyrir fötluð börn en jafnaldra þeirra.

Margt getur haft áhrif á tækifæri og möguleika barna til að taka þátt í því sem fram 
fer í kringum þau. Áður var skert þátttaka talin óhjákvæmileg afleiðing líkamlegrar 
eða andlegrar skerðingar (World Health Organization, 1980) en með breyttum við-
horfum og aukinni þekkingu hefur sjónum í auknum mæli verið beint að samspili 
einstaklings og umhverfis (Bronfenbrenner, 1994; World Health Organization, 2001; 
World Health Organization, 2007). Börn verja miklum tíma í skólanum og hafa rann-
sóknir sýnt að jákvæð viðhorf, aðgengileg rými, framboð á viðeigandi þjónustu og úr-
ræðum og þekking starfsfólks séu meðal umhverfisþátta sem geti stuðlað að þátttöku 
fatlaðra nemenda en að skortur á framantöldu torveldi hana (Bedell, Khetani, Cousins,  
Coster og Law, 2011; Law, Petrenchik, King og Hurley, 2007; Snæfríður Þóra Egil-
son og Hemmingsson, 2009). Því er brýnt að rýna vel í þá þætti í umhverfinu sem 
ýmist stuðla að eða torvelda skólaþátttöku nemenda. Þessi grein fjallar um þátttöku 
getumikilla nemenda með einhverfu í athöfnum í skólanum og áhrif umhverfisins á 
þátttöku þeirra. 

Þátttaka og umhverfi barna með einhverfu
Einhverfa er röskun á taugaþroska sem birtist á þremur meginsviðum, þ.e. í félagsleg-
um samskiptum, mál- og tjáskiptum og endurtekinni og áráttukenndri hegðun (World 
Health Organization, 1992). Tíðni einhverfu hefur hækkað gríðarlega á síðastliðnum 
40 árum. Að hluta til má rekja hækkunina til breyttra og samstilltari skilgreininga í 
kjölfar aukinnar þekkingar á einhverfu. Í rannsóknum sem gerðar voru á tíðni ein-
hverfu meðal íslenskra barna sem fædd voru á árunum 1974–1983 var hlutfallið 
4,2/10.000 (Páll Magnússon og Evald Sæmundsen, 2001) en var komið í 120,1/10.000 
(1,2%) meðal barna fæddra 1994–1998 (Evald Sæmundsen, Páll Magnússon, Ingibjörg 
Georgsdóttir, Erlendur Egilson og Vilhjálmur Rafnsson, 2013). Mest fjölgaði börnum 
sem voru vel stödd vitsmunalega en þau voru rúmlega helmingur hópsins. Hærra 
hlutfall drengja greinist með einhverfu og gefa nýjustu tölur til kynna hlutfallið 2,8 
drengir á móti hverri stúlku (Evald Sæmundsen o.fl., 2013). 

Miðað við þann mikla fjölda rannsókna sem beinst hafa að tíðni einhverfu, erfðum 
og meðferðarleiðum hefur þátttaka barnanna í daglegu lífi, þar með talið í skólanum, 
verið lítið könnuð. Rannsóknir hafa þó leitt í ljós takmarkaðri þátttöku barna með 
einhverfu en annarra barna (Hilton, Crouch og Israel, 2008; Potvin, Snider, Prelock, 
Kehayia og Wood-Dauphinee, 2013; Reynolds, Bendixen, Lawrence og Lane, 2011; 
Solish, Perry og Mines, 2010) og virðist munurinn mestur í félagslegum samskiptum 
(Hilton o.fl., 2008; Solish o.fl., 2010). Þá benda rannsóknir til þess að óvenjuleg skyn-
úrvinnsla, sem algeng er meðal einstaklinga með einhverfu, torveldi þátttöku þeirra í 
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daglegum athöfnum (Bagby, Dickie og Baraneck, 2012; Chamak, Bonniau, Jaunay og 
Cohen, 2008; Jarþrúður Þórhallsdóttir, 2013). 

Í bandarískri rannsókn Solish og félaga (2010) var mat foreldra 5–17 ára barna 
með einhverfu (n = 65) og jafnaldra þeirra (n = 90) á þátttöku barnanna og vina- 
samböndum borið saman. Tæplega helmingur foreldra barna með einhverfu taldi að 
börn þeirra ættu enga nána vini en slíkt átti aðeins við um eitt barn í samanburðarhópi. 
Börn með einhverfu tóku þátt í færri félagslegum og skipulögðum athöfnum en jafn-
aldrar þeirra. Algengt var að börn með einhverfu hefðu samneyti við foreldra og aðra 
fullorðna en börn í samanburðarhópi tækju frekar þátt í athöfnum með jafnöldrum  
sínum. Sambærilegar niðurstöður komu fram í bandarískri rannsókn Reynolds og fé-
laga (2011) þar sem foreldrar barna með og án einhverfu svöruðu matslistanum Child 
Behavior Checklist (Achenbach og Rescorla, 2001). Börn með einhverfu tóku þátt í 
færri athöfnum en jafnaldrar þeirra og einnig voru þau líklegri til að stunda athafnir 
í einveru þar sem ekki reyndi á félagsleg samskipti, til dæmis að lesa og horfa á sjón-
varp (Reynolds o.fl., 2011). Foreldrar barna með einhverfu mátu færni barna sinna 
minni í athöfnum í skólanum en aðrir foreldrar. Í framangreindum rannsóknum voru 
ekki notaðir matslistar sem voru hannaðir sérstaklega til að kanna þátttöku barna 
(Reynolds o.fl., 2011; Solish o.fl., 2010). 

Sjálfsmatslistinn CAPE (skammstöfun fyrir Children´s Assessment of Participation 
and Environment) (King o.fl., 2004), sem hannaður var til að meta þátttöku barna, 
var notaður í rannsóknum með börnum með og án einhverfu í Kanada (Hilton o.fl., 
2008), Ísrael (Hochauser og Engel-Yeger, 2010) og Bandaríkjunum (Potvin o.fl., 2013). 
Þátttakendur voru á aldrinum 6–13 ára. Rannsóknirnar þrjár leiddu í ljós að börn með 
einhverfu tóku þátt í færri athöfnum en jafnaldrar þeirra og að þau voru líklegri til að 
stunda athafnir í einrúmi eða í félagsskap fullorðinna (Hilton o.fl., 2008; Hochauser og 
Engel-Yeger, 2010; Potvin o.fl., 2013). Börn með einhverfu tóku jafnframt þátt í færri 
líkamlegum (Hilton o.fl., 2008; Potvin o.fl., 2013), félagslegum (Hilton o.fl., 2008; Hoc-
hauser og Engel-Yeger, 2010) og formlegum (Hochauser og Engel-Yeger, 2010; Potvin 
o.fl., 2013) athöfnum en jafnaldrar þeirra. 

Rannsóknir sýna að foreldrar fatlaðra barna upplifa umhverfi þeirra síður styðj-
andi en foreldrar annarra barna (Bedell o.fl., 2013; Coster o.fl., 2013; Law o.fl., 2013). 
Hins vegar benti heimildaleit ekki til þess að áhrif umhverfis á þátttöku barna með 
einhverfu hefðu verið könnuð sérstaklega eða með skipulegum hætti. Niðurstöður 
nokkurra eigindlegra rannsókna benda þó til þess að skipulag og regla skipti sköpum 
fyrir börn með einhverfu (Larson, 2006). Foreldrar virðast eiga auðveldara með að 
aðlaga umhverfið heima fyrir en úti í samfélaginu þar sem aðstæður einkennast oft 
af hávaða og skipulagsleysi, til dæmis í afmælisveislum, skemmtigörðum og á öðrum 
stöðum sem börn og fjölskyldur sækja (Bagby o.fl., 2012; Larson, 2006). Fullorðnir 
með Aspergersheilkenni í rannsókn Jarþrúðar Þórhallsdóttur (2013) lýstu því hvernig 
umhverfisáreiti eins og hljóð, lýsing, snerting og lykt torvelduðu félagslega þátttöku 
bæði á uppvaxtar- og fullorðinsárum. Það virðist því ljóst að þættir í umhverfinu 
skipta miklu fyrir þátttöku og velsæld barna og unglinga með einhverfu. 
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Skólinn
Í 2. grein laga um grunnskóla (nr. 91/2008) og framhaldsskóla (nr. 92/2008) er áréttað 
að hlutverk þessara skólastofnana sé að stuðla að alhliða þroska og þátttöku allra 
nemenda í lýðræðisþjóðfélagi og að bjóða hverjum nemanda nám við hæfi. Grunn-
skólar á Íslandi starfa samkvæmt hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar sem 
kveður á um rétt allra barna til skólagöngu í heimaskóla, óháð líkamlegu eða andlegu 
atgervi (Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2009). Í grunnskólalögum er 
gerð krafa um að skólar og kennarar komi til móts við þarfir nemenda með sérþarfir, 
bæði hvað varðar námsefni og kennsluhætti, og í 9. kafla laganna er kveðið á um 
að sveitarfélög skuli tryggja að sérfræðiþjónusta sé veitt í skólum. Nemendur með 
sérþarfir teljast þeir sem eiga erfitt með nám, meðal annars vegna sértækra náms-
örðugleika, tilfinningalegra eða félagslegra örðugleika og/eða fötlunar, sbr. 2. gr. laga  
um málefni fatlaðs fólks (Lög um grunnskóla nr. 91/2008; Lög um málefni fatlaðs 
fólks nr. 59/1992). Rannsókn á skipulagi og framkvæmd stefnunnar hér á landi leiddi 
í ljós jákvætt viðhorf meðal starfsfólks skóla en að það væri þó ávallt mats- og/eða 
túlkunaratriði hvað fælist í námi við hæfi og hvað jafnrétti til náms væri í reynd  
(Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2009).

Í aðalnámskrá grunnskóla segir um almenna menntun að hún stuðli að aukinni 
hæfni einstaklingsins til að takast á við áskoranir daglegs lífs. Þar segir einnig að 
almenn menntun skuli miða að því að efla skilning einstaklingsins á eiginleikum 
sínum og hæfileikum og þar með hæfni til að leysa hlutverk sín í flóknu samfélagi 
(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012). Auk hefðbundins náms fara fjölbreytt-
ar og ekki síður mikilvægar athafnir fram innan og utan skólans sem efla færni nem-
andans á ýmsum sviðum. Má þar nefna þátttöku í félagsstarfi innan skólans (t.d. setu í 
skólanefnd, skólaráði, klúbbastarfi), samskipti við jafnaldra og starfsfólk innan og utan 
kennslustofu, svo sem í matsal og opnum rýmum, og ýmis önnur ábyrgðarhlutverk 
sem nemendum er ætlað að gegna. Þátttaka barna í öllum þeim fjölbreyttu athöfnum 
sem felast í almennu skólastarfi er því mikilvæg forsenda skóla án aðgreiningar. Höf-
undum er ekki kunnugt um rannsóknir á þátttöku íslenskra barna með einhverfu í 
athöfnum í skólanum. Í greinargerð samstarfshóps um samhæfða þjónustu við nem-
endur með einhverfu kom hins vegar fram að 90% starfsfólks leik- og grunnskóla telji 
þekkingu til að mæta þörfum nemendahópsins góða (Reykjavíkurborg, Menntasvið, 
2010). Sambærilegar niðurstöður komu fram í nýlegri könnun meðal 863 íslenskra 
kennara. Meirihluti kennaranna hafði reynslu af því að starfa með nemanda með ein-
hverfu og rúmlega helmingur þeirra hafði hlotið viðbótarfræðslu um einhverfu sem 
skilaði aukinni þekkingu. Rannsakandi taldi að þekking kennara á einkennum ein-
hverfu væri nokkuð góð (Björn Gauti Björnsson, 2012). Hins vegar benda rannsóknir 
til þess að foreldrar barna með einhverfu séu óánægðari með þjónustu til handa 
börnum sínum en foreldrar barna með annars konar skerðingar (Dóra S. Bjarnason, 
2010; Snæfríður Þóra Egilson og Sara Stefánsdóttir, 2014). Foreldrar barna með ein-
hverfu kvörtuðu meðal annars frekar en aðrir foreldrar yfir misvísandi upplýsingum 
og ómarkvissri þjónustu (Dóra S. Bjarnason, 2010).
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Í bókinni Starfshættir í grunnskólum við upphaf 21. aldar (Gerður G. Óskarsdóttir, 
2014) er lýst niðurstöðum viðamikillar rannsóknar á viðhorfum til skóla og skóla-
starfs, námsumhverfis, stjórnunar og skipulags og fleira. Þar kemur ótvírætt fram að 
foreldrar og starfsfólk skóla telja samstarf sín í millum nauðsynlegt fyrir velferð og 
nám barna (Kristín Jónsdóttir og Amalía Björnsdóttir, 2014). Þótt ekki sé fjallað sér-
staklega um fötluð börn í þessu samhengi má ætla að náið samráð foreldra og starfs-
fólks skóla geti skipt sköpum eigi að tryggja þátttöku þeirra og velsæld í skólanum. 

Tilgangur rannsóknarinnar
Niðurstöðurnar sem hér eru kynntar eru hluti af rannsóknarverkefninu Lífsgæði, þátt-
taka og umhverfi barna sem búsett eru á Íslandi, sem unnið var í samstarfi við Greiningar- 
og ráðgjafarstöð ríkisins (GRR). Tilgangur þessa hluta rannsóknarinnar var að kanna 
mat foreldra 8–17 ára getumikilla barna með einhverfu (með greindartölu ≥80) á þátt-
töku barnanna og áhrifum umhverfisins heima fyrir, í skólanum og úti í samfélaginu. Í 
þessari grein verður greint frá mati foreldra á þátttöku og umhverfi barna í skólanum 
í því skyni að svara eftirtöldum rannsóknarspurningum: 

•	 Er munur á þátttöku barna með og án einhverfu í athöfnum í skólanum að 
mati foreldra þeirra? Ef svo er, í hverju felst munurinn?

•	 Er munur á áhrifum umhverfisins á þátttöku barna með og án einhverfu í 
skólanum að mati foreldra þeirra? Ef svo er, í hverju felst munurinn?

AÐFERÐ

Þátttakendur
Þátttakendur í rannsókninni voru foreldrar 8–17 ára barna með og án einhverfu. Við 
val á þátttakendum í rannsóknarhóp var stuðst við skilgreiningar flokkunarkerfis-
ins ICD-10 á einhverfu en með því er átt við Aspergersheilkenni, ódæmigerða ein-
hverfu, einhverfu og aðrar skyldar raskanir á einhverfurófi. Valviðmið fyrir börn í 
rannsóknarhópi var sett við greindartöluna ≥80 vegna þess að rannsóknin var hluti 
af stærra rannsóknarverkefni þar sem reyndi meðal annars á getu barna til að svara 
sjálf (Linda Björk Ólafsdóttir, Snæfríður Þóra Egilson og Kjartan Ólafsson, 2014). Sam-
kvæmt skrám GRR uppfylltu 303 íslensk börn með einhverfu þessi valviðmið þegar 
rannsóknin fór fram. Í samanburðarhóp voru valin fjögur börn fyrir hvert barn í rann-
sóknarhópi, alls foreldrar 1200 barna. Börn í samanburðarhópi voru pöruð við börn í 
rannsóknarhópi með tilliti til fæðingarmánaðar og -árs, kyns og búsetu.
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Tafla 1. Bakgrunnsupplýsingar um börn og foreldra

 
 

Rannsóknarhópur
Fjöldi* (%)

Samanburðarhópur
Fjöldi* (%)

Kyn barns   

Drengir 86 (86,9) 208 (86,3)

Stúlkur 13 (13,1) 33 (13,7)

Aldur barns

8–11 ára 47 (47,5) 98 (40,7)

12–17 ára 52 (52,5) 143 (59,3)

Hver svarar

Móðir 89 (89,9) 212 (88)

Faðir 7 (7,1) 28 (11,6)

Stjúpmóðir 2 (2) 1 (0,4)

Aldur foreldris

28–39 33 (33,3) 54 (22,4)

40–49 51 (51,5) 151 (62,7)

50–65 11 (11,1) 30 (12,4)

Menntun foreldris

Háskólapróf 57 (57,6) 162 (67,2)

Ekki háskólapróf 42 (42,4) 78 (32,4)

Búseta

Höfuðborgarsvæði 61 (61,6) 153 (63,5)

Annað þéttbýli (> 4000 íbúar) 24 (24,2) 52 (21,6)

Dreifbýli 14 (14,2) 36 (14,9)

Námsumhverfi

Almennur bekkur 88 (88,9) 236 (97,9)

Nám í sérdeild eða öðru sérúrræði 11 (11,1) 5 (2)

*Samanlagður fjöldi þátttakenda getur verið mismunandi vegna ósvaraðra spurninga

Matstæki
Matslistinn, Mat á þátttöku og umhverfi barna og ungmenna (Participation and Envi-
ronment Measure for Children and Youth, PEM-CY) (Coster, Law og Bedell, 2010), 
var notaður til að kanna mat foreldra á þátttöku barnanna í skólanum og áhrif um-
hverfisins á þátttöku barnanna. Matslistinn var hannaður til að afla upplýsinga um 
börn og ungmenni á aldrinum 5–17 ára og var meðal annars ætlaður til notkunar í 
rannsóknum. Foreldrar fylla matslistann út og tekur hann til allra barna, óháð getu. 
Hann skiptist í þrjá kafla: heimili, skóli og samfélag. Hver kafli er tvískiptur, annars 
vegar er spurt um þátttöku barnsins og hins vegar um áhrif umhverfis á þátttöku 
þess. Í þessari grein er einungis fjallað um mat foreldra á þátttöku og umhverfi barna 
sinna í skólanum. 
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Við mat á þátttöku barna eru gefin dæmi um tegundir athafna sem fara fram í skól-
anum (sjá töflu 2). Foreldrar eru beðnir að meta þátttökuna út frá þremur víddum, 
tíðni, hlutdeild og hvort þeir telji þörf á breytingu. Með tíðni er átt við hversu oft 
barnið hefur tekið þátt í tilteknum athöfnum á síðastliðnum fjórum mánuðum (átta 
valmöguleikar: daglega [7] – aldrei [0]). Foreldrar eru einnig beðnir að meta hlutdeild 
barnsins í þeim athöfnum sem það tekur þátt í enda benda rannsóknir til þess að mikil- 
vægt sé að huga að huglægri upplifun barna og foreldra á þátttöku barnsins (Bedell 
o.fl., 2011; Hoogsteen og Woodgate, 2010; Maxwell, Augustine og Granlund, 2012; 
Pereira, la Cour, Jonsson og Hemmingsson, 2010; Snæfríður Þóra Egilson og Rann-
veig Traustadóttir, 2009). Í PEM-CY er þetta gert með því að spyrja að hve miklu leyti 
barnið upplifi að það taki þátt, óháð því hvort barnið fær aðstoð eða notar sérstakar 
aðferðir til að taka þátt í athöfnum (fimm valmöguleikar: að mjög miklu leyti [5] – að 
mjög litlu leyti [1]). Að lokum eru foreldrar spurðir hvort þeir telji þörf á breytingu á 
þátttöku (já [1] eða nei [0]) og þá hvers konar breytingu (fimm mögulegar breytingar). 

Tafla 2. Athafnir sem fara fram í skólanum

Tegundir athafna
Nánari lýsing á athöfnum líkt  
og gefið er upp í matslistanum

Athafnir í kennslustofu Hópavinna, umræðutímar, próf, tímaverkefni

Vettvangsferðir og aðrar  
uppákomur á skólatíma

Ferðir á söfn, tónleika og leiksýningar,  
skemmtanir og vorferðir

Félagsstarf innan skólans
Böll, opið hús, kvikmyndaklúbbur, nemenda-
ráð, nefndir, vinna við skólablað

Samskipti við jafnaldra utan 
kennslustofunnar

Félagslegt samneyti í matsalnum, í frímínútum 
og öðrum kennsluhléum

Ábyrgðarhlutverk á vegum 
skólans

Reglubundin umsjón með ákveðnum rýmun  
og verkum innan skólans

Að loknu mati á þátttöku barnsins í skólanum eru foreldrar beðnir að meta áhrif  
ýmissa umhverfisþátta á þátttöku barnsins, þ.e. hvort þeir stuðli að eða dragi úr þátt-
töku barnsins í athöfnum í skólanum (sjá töflu 3). Einnig er leitast við að greina með 
opnum spurningum þær leiðir sem fjölskyldan notar til að stuðla að þátttöku barnsins 
(Coster, Law o.fl., 2011). Ekki verður greint frá niðurstöðum opinna spurninga listans 
í þessari grein.
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Tafla 3. Umhverfisþættir sem stuðla að eða draga úr þátttöku barnsins í skólanum

Mat Umhverfisþættir í skólanum Svarmöguleikar

Vinsamlegast 
merktu við 
hvort eftirtalin 
atriðið stuðla  
að eða draga  
úr þátttöku 
barnsins í 
athöfnum í 
skólanum

	 1.	Hönnun og skipulag skólahúsnæðis m.t.t. hús-
gagna, leiktækja, gangstétta, stíga, skábrauta

	 2.	Hönnun og skipulag skólahúsnæðis m.t.t. lýsingar, 
hávaða, fjölmennis, áferðar hluta og hitastigs

	 3.	Veðurfar

	 4.	Athafnir í skólanum sem reyna á líkamlega getu

	 5.	Athafnir í skólanum sem reyna á vitræna getu

	 6.	Athafnir í skólanum sem reyna á félagslega getu

	 7.	Viðmót og hegðun kennara og annars starfsfólks 
skólans gagnvart barninu

	 8.	Samband barnsins við jafnaldra

	 9.	Öryggismál í skólanum

*	Ekki vandamál/
hefur ekki áhrif

*	Stuðlar yfirleitt að

*	Stuðlar stundum að, 
dregur stundum úr

*	Hindrar yfirleitt

Eru eftirtalin 
atriði fyrir hendi 
og/eða nægileg 
til að stuðla 
að þátttöku 
barnsins í  
skólanum?

10.	Aðgengi að samgöngum og farartækjum í  
einkaeigu til að komast í og úr skóla

11.	Aðgengi að almenningssamgöngum til  
að komast í og úr skóla

12.	Þjónusta og úrræði

13.	Stefna og verklag skólans

*	Ekki þörf á

*	Já, yfirleitt

*	Stundum já, 
stundum nei

*	Nei, yfirleitt ekki

Eru eftirtalin 
atriði fyrir hendi 
og/eða nægileg 
til að stuðla 
að þátttöku 
barnsins í  
skólanum?

14.	Búnaður

15.	Upplýsingar

16.	Tími

17.	Fjárráð

*	Já, yfirleitt

*	Stundum já, 
stundum nei

*	Nei, yfirleitt ekki

	

Rannsókn á próffræðilegum eiginleikum matslistans PEM-CY benti til þess að hann 
væri bæði réttmætur og áreiðanlegur og hentaði vel til rannsókna (Coster, Bedell o.fl., 
2011). Við undirbúning rannsóknarinnar var matslistinn þýddur og staðfærður yfir á 
íslensku í umsjón Snæfríðar Þóru Egilson, þá prófessors við Háskólann á Akureyri. 
Gunnhildur Jakobsdóttur, þá meistaranemi við Háskólann á Akureyri, þýddi listann 
sem síðan var yfirfarinn af íslenskufræðingi. Nauðsynlegar lagfæringar voru gerðar á 
einstökum málsgreinum, setningum og orðalagi og að því loknu var listinn forprófaður  
með átta mæðrum 8–20 ára barna, þar af höfðu sex börn skerðingu af margvíslegum  
toga (röskun á einhverfurófi, hreyfihömlun, athyglisbrest með ofvirkni og sjón- og 
heyrnarskerðingu). Nauðsynlegar breytingar voru gerðar á íslensku útgáfunni sam-
kvæmt ábendingum mæðranna. Þá var íslensk þýðing listans bakþýdd yfir á ensku af 
tvítyngdum iðjuþjálfa með reynslu af starfi með börnum og fjölskyldum. Að lokum 
voru vafaatriði rædd við útgefendur matslistans, Center for Childhood Disability  
Research (CanChild), og hlaut íslensk útgáfa PEM-CY samþykki í júní 2013.



UPPELDI OG MENNTUN/ICELANDIC JOURNAL OF EDUCATION 24(2) 2015 83

GUNNHILDUR JAKOBSDÓTTIR, SNÆFRÍÐUR ÞÓRA EGILSON OG K JARTAN ÓLAFSSON

Framkvæmd
Matslistinn var settur upp rafrænt og hýstur á vef Rannsóknar- og þróunarmiðstöðvar 
Háskólans á Akureyri (RHA) og var forritið Survey Monkey notað við uppsetningu 
hans. GRR sá um öflun þátttakenda í rannsóknarhóp og veitti starfsfólki RHA upp-
lýsingar svo hægt væri að gera nákvæma pörun í samanburðarhóp. Öll samskipti við 
þátttakendur voru í gegnum tengiliðina GRR (rannsóknarhópur) og RHA (saman-
burðarhópur). 

Væntanlegir þátttakendur fengu kynningarbréf um rannsóknina auk vefslóðar og 
kóða í pósti. Tveimur vikum síðar fengu þátttakendur símtal þar sem minnt var á 
rannsóknina. Auk þess fengu þátttakendur í rannsóknarhópi ítrekun í tölvupósti. Þeir 
þátttakendur sem svöruðu matslistanum samþykktu þar með þátttöku sína í rann-
sókninni. Öll gögn bárust RHA og voru ópersónugreinanleg, það er að segja nafnlaus 
og án kennitölu. RHA sá um að dulkóða gögnin og gera þau þannig úr garði að auð-
velt væri að gera samanburð á hópunum út frá aldri, kyni og búsetu. Gagnasöfnun 
stóð yfir frá nóvember 2013 til janúar 2014. 

Tölfræðileg úrvinnsla
Við úrvinnslu gagna var notuð lýsandi tölfræði og ályktunartölfræði. Munur á 
meðaltali hópanna var skoðaður með marktektarprófum (95% öryggismörk) og áhrifa- 
stærðir reiknaðar. Útreikningur á heildarsummu stiga var skoðaður sem hrátala eða 
sem hlutfall af ákveðnum svörum eða hæsta mögulega hlutfall (e. percent of maximum  
possible (POMP)). Hæsta mögulega hlutfall er talið henta vel við útreikning heildar-
summu stiga í aðstæðum þar sem eðlilegt er að eyður séu í gögnunum (e. missing 
values) vegna þess að sum atriði sem spurt er um eiga ekki við (Coster, Law o.fl., 
2011). 

Við samanburð milli rannsóknarhóps og samanburðarhóps voru niðurstöður reikn-
aðar sem meðaltal heildarsummu stiga úr matslistanum. Niðurstöður voru skoðaðar 
út frá aldri, kyni og búsetu barnanna og menntun foreldra. 

Munur á meðaltali samanburðarhóps og rannsóknarhóps var kannaður með mark-
tektarprófum. T-próf óháðra úrtaka var notað til að kanna mun á milli hópanna þegar 
hlutfallskvarðar voru notaðir (tíðni; hlutdeild) og kí-kvaðrat próf þegar kannað var 
hvort tölfræðilega marktækur munur væri á hlutföllum hópanna þegar nafnkvarðar 
voru notaðir (tekur aldrei þátt, þörf á breytingu og umhverfisþættir sem ýta undir eða 
torvelda þátttöku). 

Þar sem matslistinn byggist á mörgum ólíkum kvörðum og til að auðvelda saman-
burð á milli hópanna var heildarsumma stiga og skor allra þátta staðlað. Það var gert 
með því að reikna út áhrifastærðir (e. partial eta square η²p). Með áhrifastærð er metið 
hversu hátt hlutfall breytileikans má rekja til óháðu breytanna (Creswell, 2012) sem 
í þessari rannsókn voru einhverfa og aldur. Við mat á áhrifastærðum var Cohens d 
notað, en samkvæmt skilgreiningum Cohens má túlka áhrifastærðina 0,2 sem lítil 
áhrif, 0,5 sem miðlungs áhrif og áhrifastærð ≥0,8 sem mikil áhrif (Cohen, 1988).
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Loks var reiknuð Pearson r fylgni milli mats foreldra á þörf á breytingu á þátttöku 
barnanna og upplifunar þeirra á því hvernig umhverfið hefur áhrif á þátttökuna. 

NIÐURSTÖÐUR

Heildarsumma stiga fyrir þátttöku og umhverfi barna í skólanum

Tafla 4. Heildarsumma stiga úr þátttöku- og umhverfishluta matslistans í skólanum: Mat foreldra getu-
mikilla barna með einhverfu og jafnaldra þeirra

Meðaltal (SF)

Heildarsumma stiga Rannsóknar- 
hópur

Samanburðar- 
hópur

F(p) η²p

Þátttaka: fjöldi athafna % 72,5 (23) 80,4 (24) 3,50 (0,006) 0,34

Þátttaka: tíðni % 60,9 (19) 64 (14) 8,07 (0,145) 0,19

Þátttaka: hlutdeild 3,4 (1,1) 4,2 (0,7) 26,89 (0,001) 0,87

Þátttaka: þörf á breytingu % 54,1 (36) 24,1 (29,2) 14,83 (0,001) 0,92

Umhverfi: áhrif umhverfisþátta % 68,3 (23,2) 90,6 (14,9) 35,22 (0,001) 1,14

Umhverfi: stuðningur og úrræði % 81 (19,1) 93,8 (9,6) 58,30 (0,001) 0,85

Umhverfi: styðjandi alls % 74,7 (18,6) 92,1 (10,9) 39,16 (0,001) 1,14

Alls bárust gildir listar frá foreldrum 95–98 barna í rannsóknarhópi og 216–241 barns 
í samanburðarhópi. Áhrifastærðir voru reiknaðar fyrir mun á heildarsummu stiga út 
frá óháðu breytunni sem var getumikil börn með einhverfu. Aukastafir voru námund-
aðir í tvo (áhrifastærðin er lítil = 0,20–0,49; miðlungs = 0,50–0,79; mikil = ≥ 0,80).

Samanburður á mati foreldra barna í rannsóknarhópi og samanburðarhópi leiddi 
í ljós mun á öllum útreikningum á heildarsummu stiga nema því hversu oft börn 
tóku þátt. Börn með einhverfu tóku að meðaltali þátt í hlutfallslega færri athöfnum í 
skólanum en jafnaldrar þeirra (η²p = 0,34 ) og foreldrar þeirra mátu hlutdeild þeirra 
minni en foreldrar jafnaldra í samanburðarhópi (η²p = 0,87). Fleiri foreldrar barna með 
einhverfu töldu þörf á breytingu á þátttöku barna sinna í skólanum (η²p = 0,92) en 
foreldrar jafnaldra. Foreldrar barna með einhverfu töldu umhverfi skólans ekki jafn 
styðjandi fyrir þátttöku barna sinna (η²p = 1,14) og foreldrar í samanburðarhópi. Þegar 
svör yngri (8–11 ára) og eldri (12–17 ára) barna voru borin saman kom fram marktækur 
munur á mati foreldra barna í rannsóknarhópi á þörf á breytingu á þátttöku barnanna 
í athöfnum í skólanum (t(97) = –2,18, p = 0,032) og samanburðarhópi (t(236) = –2,08,  
p = 0,04). Hærra hlutfall foreldra eldri barna taldi þörf á breytingu. Munur reyndist 
einnig vera á mati foreldra í rannsóknarhópi þegar svör foreldra drengja og stúlkna 
voru borin saman (t(18) = –2,14, p = 0,05). Hærra hlutfall foreldra stúlkna taldi þörf á 
breytingu.
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Þátttaka barna í einstökum athöfnum í skólanum
Við nánari skoðun á einstökum athöfnum reyndust öll börn taka þátt í athöfnum í 
kennslustofu. Hins vegar var hlutfall barna sem aldrei tóku þátt í athöfnum í skólan-
um hærra meðal barna með einhverfu en meðal rannsóknarhóps. Mesti munurinn var 
á félagsstarfi innan skólans en hátt í þriðjungi fleiri börn með einhverfu tóku aldrei  
þátt í slíkum athöfnum en jafnaldrar. Algengast var að börn tækju aldrei þátt í at-
höfnum tengdum ábyrgðarhlutverkum á vegum skólans en yfir 40% barna í báðum 
hópum tóku aldrei þátt í slíkum athöfnum. 

Vettvangsferðir og  
aðrar uppákomur á  

skólatíma*

Ábyrgðarhlutverk  
á vegum skólans

Athafnir í kennslustofu*

Félagsstarf innan 
skólans*

Samskipti við jafnaldra 
utan kennslustofunnar*

 Rannsóknarhópur	 	 Samanburðarhópur

Mynd 1. Meðaltal hlutdeildar barna í athöfnum sem fara fram í skólanum 
* p ≤ 0,05

Meðaltíðni þátttöku barna með einhverfu reyndist lægri en hinna í fjórum af fimm 
athöfnum í skólanum. Munurinn var þó einungis tölfræðilega marktækur í athöfnum 
í kennslustofu (t(129) = –2,75, p = 0,01) og í samskiptum við jafnaldra utan kennslu-
stofunnar (t(98) = –5,33, p = 0,001). Hins vegar mátu foreldrar barna með einhverfu 
hlutdeild barna sinna minni en foreldrar jafnaldra í öllum fimm tegundum athafna í 
skólanum (mynd 1). Mat foreldra barna með einhverfu var á bilinu 3,4–3,9 en 4–4,5 hjá 
samanburðarhópi og reyndist vera munur á fjórum tegundum athafna. Þar af mældist 
áhrifastærð fyrir hlutdeild mikil í samskiptum við jafnaldra utan kennslustofu (1,03) 
og í athöfnum í kennslustofu (0,8). 
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Ábyrgðarhlutverk  
á vegum skólans

Vettvangsferðir og 
aðrar uppákomur á 

skólatíma*

Athafnir í kennslustofu*

Félagsstarf innan 
skólans*

Samskipti við jafnaldra 
utan kennslustofunnar*

 Rannsóknarhópur	 	 Samanburðarhópur

Mynd 2. Hlutfall foreldra sem telja þörf á breytingu á þátttöku í athöfnum sem fara  
fram í skólanum  
* p ≤ 0,05

Hærra hlutfall foreldra í rannsóknarhópi en í samanburðarhópi taldi þörf á breytingu 
á þátttöku barna sinna í þeim tegundum athafna í skólanum sem spurt var um í mats-
listanum (mynd 2). Í öllum tilvikum var munurinn tölfræðilega marktækur. Mest bar 
á milli í mati foreldra á samskiptum við jafnaldra utan kennslustofu (65% á móti 20%), 
athöfnum í kennslustofu (61% á móti 27%) og félagsstarfi innan skólans (60% á móti 
29%).

Áhrif umhverfis á þátttöku barna í skólanum
Munur var á heildarsummu stiga í mati foreldra í rannsóknar- og samanburðarhópi 
á áhrifum skólaumhverfisins á þátttöku barnanna (p ≤ 0,001). Hærra hlutfall foreldra 
í samanburðarhópi taldi umhverfið ýmist stuðla að þátttöku barnanna eða alls engin 
áhrif hafa á hana (tafla 4).
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Hönnun og skipulag rýmis

Líkamlegar kröfur athafna

Vitrænar kröfur athafna

Félagslegar kröfur athafna

Viðmót og viðhorf

Samband við jafnaldra

Samgöngutæki í einkaeigu

Almenningssamgöngur

Þjónusta og úrræði

Stefna og verklag skólans

Búnaður

Upplýsingar

Tími

Fjárráð Skynáreiti

Veðurfar

Öryggismál

 Rannsóknarhópur	 	 Samanburðarhópur

Mynd 3. Hlutfall foreldra sem telja þætti í umhverfinu styðja þátttöku barna sinna í athöfnum sem fara 
fram í skólanum

Nánari skoðun á einstökum umhverfisþáttum leiddi í ljós mikinn mun á milli hóp-
anna, m.a. varðandi mismunandi kröfur sem athafnir gera til getu barnanna. Yfir 80% 
foreldra barna í samanburðarhópi töldu félagslegar og vitrænar kröfur athafna styðja 
þátttöku barna sinna samanborið við 30–40% foreldra barna með einhverfu. Töluverð-
ur munur kom einnig fram varðandi samband barnsins við jafnaldra, skynáreiti og 
upplýsingar. Mynd 4 sýnir hlutfall foreldra sem töldu að þættir í umhverfinu hindr-
uðu þátttöku barna sinna í athöfnum í skólanum. Foreldrar barna í rannsóknarhópi 
töldu í mun fleiri tilvikum að umhverfisþættir torvelduðu þátttöku barnanna, svo 
sem varðandi kröfur sem athafnir gera til félagslegrar og líkamlegrar getu barna og 
skynáreiti en þar reyndist munurinn milli hópanna einnig mestur. Fleiri foreldrar 
barna í samanburðarhópi töldu stuðning og úrræði nægjanleg til að stuðla að þátttöku 
barna þeirra í skólanum. Það var eingöngu í tengslum við samgöngutæki í einkaeigu 
sem ekki var munur á hópunum tveimur (sjá myndir 3 og 4).
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Hönnun og skipulag rýmis

Veðurfar

Líkamlegar kröfur athafna

Vitrænar kröfur athafna

Félagslegar kröfur athafna

Viðmót og viðhorf

Samband við jafnaldra

Samgöngutæki í einkaeigu

Almenningssamgöngur

Þjónusta og úrræði

Stefna og verklag skólans

Búnaður

Upplýsingar

Tími

Fjárráð Skynáreiti

Öryggismál

 Rannsóknarhópur	 	 Samanburðarhópur

Mynd 4. Hlutfall foreldra sem telja þætti í umhverfinu hindra þátttöku barna sinna í athöfnum sem fara 
fram í skólanum

Fylgni (Pearson r) var reiknuð út frá heildarsummu stiga (POMP) á milli mats for-
eldra á þörf á breytingu á þátttöku barna sinna og áhrifum umhverfisins. Foreldrar 
sem upplifðu að umhverfisþættir torvelduðu þátttöku töldu meiri þörf á breytingu á 
þátttöku í skólanum (r = –0,49, p <0,001). 

UMRÆÐUR
Töluvert bar á milli í svörum hjá hópunum tveimur og mátu foreldrar nemenda með 
einhverfu þátttöku barna sinna takmarkaðri en foreldrar jafnaldra þeirra þegar kom 
að fjölda athafna, tíðni þátttöku og hlutdeild barnanna. Fleiri foreldrar barna með 
einhverfu töldu jafnframt þörf á breytingu á þátttöku barna sinna í skólanum. Mestur 
reyndist munurinn í athöfnum tengdum samskiptum við jafnaldra utan kennslustof-
unnar og var hann tölfræðilega marktækur á öllum kvörðum. Niðurstöðurnar eru 
að þessu leyti í samræmi við erlendar rannsóknir sem sýnt hafa takmarkaða þátt-
töku barna með einhverfu í félagslegum samskiptum miðað við jafnaldra (Hilton 
o.fl., 2008; Solish o.fl., 2010). Hins vegar var meiri munur á hlutdeild barnanna og 
ánægju foreldra en tíðni þátttöku. Kvarðarnir tíðni og hlutdeild veita ólíkar upplýs-
ingar um þátttöku. Tíðni snýst um það hversu oft barnið tekur þátt í athöfnum við 
sömu aðstæður og jafnaldrar (Snæfríður Þóra Egilson og Guðrún Pálmadóttir, 2006; 
World Health Organization, 2001). Hlutdeild vísar hins vegar til ánægju, áhuga og 
almennrar upplifunar barnsins (Maxwell, Alves og Granlund, 2012). Sumar tegundir 
athafna sem spurt er um í matslistanum, svo sem þær sem fara fram í kennslustofu, 
vettvangsferðir og aðrir viðburðir á skólatíma, eru ekki valkvæðar og getur það skýrt 
minni mun á milli hópanna hvað varðar tíðni en mikinn mun á hlutdeild barnanna og 
ánægju foreldra. 
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Þrátt fyrir lítinn mun á milli hópanna varðandi það hversu oft börnin tóku þátt 
í athöfnum voru foreldrar barna með einhverfu síður ánægðir með þátttöku barna 
sinna en aðrir foreldrar. Yfir 40% foreldra í rannsóknarhópi töldu þörf á breytingu 
á þátttöku í öllum fimm athöfnum sem spurt var um í skólanum en 20–27% for-
eldra í samanburðarhópi. Þessar niðurstöður sýna að kennarar og annað starfsfólk 
grunnskóla þarf að huga vel að upplifun nemenda með einhverfu en horfa ekki ein-
vörðungu til þess að þeir séu viðstaddir líkt og samnemendur. Viðvera við tilteknar 
aðstæður er nauðsynleg en nægir þó ekki til að tryggja raunverulega þátttöku. Við 
mat á hlutdeild voru foreldrarnir í þessari rannsókn beðnir að hafa í huga athygli, 
einbeitingu, líðan og ánægju barnsins. Ýmislegt getur haft áhrif á hlutdeild, svo sem 
geta og áhugi nemandans en einnig það hvort viðeigandi stuðningur og aðlögun gerir 
honum kleift að halda einbeitingu og upplifa ánægju við athafnir. Hugsanlega endur-
speglast skortur á stuðningi og aðlögun einmitt í takmarkaðri hlutdeild barna með 
einhverfu í athöfnum í skólanum samanborið við jafnaldra þeirra.

Í doktorsrannsókn Snæfríðar Þóru Egilson (2005) á þátttöku nemenda með hreyfi-
hömlun í skólastarfi kom fram að börnin og foreldrar þeirra lögðu annan skilning í 
þátttökuhugtakið en kennarar. Börnin og foreldrar lögðu almennt áherslu á félags-
tengsl og huglæga upplifun barnanna á því að vera viðurkennd við ýmsar aðstæð-
ur í skólanum þótt þau tækju ekki endilega þátt í sömu athöfnum og jafnaldrarnir 
eða á sama hátt. Kennarar horfðu hins vegar frekar til þess hvort nemendur fylgdu 
viðfangsefnum og rútínu bekkjarins. Fræðileg úttekt á rannsóknum á þátttöku barna 
í skólanum leiðir einnig í ljós að í flestum rannsóknum er horft á þátttöku út frá 
sjáanlegri framkvæmd athafna og því hvort börnin séu viðstödd við sömu aðstæður 
og jafnaldrar (Maxwell o.fl., 2012). Við leggjum áherslu á að hugað verði betur að hug-
lægri upplifun á þátttöku en nú er gert í rannsóknum á skólastarfi. 

Töluvert bar á milli í reynslu foreldra þegar kom að áhrifum umhverfisins á þátttöku 
nemenda og töldu foreldrar barna með einhverfu í öllum tilvikum skólaumhverfið 
síður styðjandi fyrir þátttöku barnanna eða skapa oftar hindranir en aðrir foreldrar.
Þessi mikli munur á reynslu foreldra barna með og án einhverfu af áhrifum umhverfis 
er í samræmi við fyrri samanburðarrannsóknir sem sýna að foreldrar fatlaðra barna 
almennt upplifi umhverfið síður styðjandi en foreldrar jafnaldra þeirra (Bedell o.fl., 
2013; Coster o.fl., 2013; Law o.fl., 2013). Að mati foreldra barna með einhverfu í þess-
ari rannsókn voru athafnir sem reyndu á félagslega og líkamlega getu barnanna og 
fólu í sér krefjandi skynáreiti þeir umhverfisþættir sem helst torvelduðu skólaþátt-
töku barna þeirra. Til samanburðar má geta þess að niðurstöður rannsókna meðal 
barna með hreyfihömlun og foreldra þeirra sýna að efnislegt umhverfi, samgöngur 
og viðhorf torveldi helst þátttöku barnanna í athöfnum í skólanum (Law o.fl., 2007; 
Snæfríður Þóra Egilson, 2005; Snæfríður Þóra Egilson og Rannveig Traustadóttir, 
2009).

Í lögum um grunnskóla (nr. 91/2008) og í Samningi Sameinuðu þjóðanna um rétt-
indi fatlaðs fólks (2007), þar sem fjallað er um rétt barna til þátttöku, er áréttað að 
tryggja skuli fötluðum börnum jafnan rétt til þátttöku og aðgengi að sömu athöfnum 
og aðstæðum og jafnöldrum þeirra. Bent hefur verið á mikilvægi þess að kennarar 
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sýni sveigjanleika og leiti nýrra leiða ef kennsluaðferðir henta ekki nemendum (Hafdís  
Guðjónsdóttir, 2008). Ætla má að jákvæð viðhorf og skilningur séu forsenda þess að 
svo geti orðið þótt auðvitað þurfi fleira að koma til, svo sem tími, úrræði og fjármagn. 
Athyglisvert er að í þessari rannsókn töldu afar fáir foreldrar viðmót og hegðun kenn-
ara hindra þátttöku barna sinna. Hins vegar taldi aðeins helmingur foreldra getu- 
mikilla barna með einhverfu að viðmót og hegðun kennara og annars starfsfólks stuðl-
aði að þátttöku barnanna eða hefði ekki áhrif og rúmlega 40% foreldranna töldu þessa 
þætti stundum stuðla að og stundum draga úr þátttöku. Niðurstöðurnar eru ekki 
síður athyglisverðar þegar litið er til þess að íslenskir kennarar telja þekkingu sína og 
getu til að sinna þörfum nemanda með einhverfu vera góða (Björn Gauti Björnsson, 
2012; Reykjavíkurborg, Menntasvið, 2010). Því virðist það vera nokkuð ljóst að ekki 
er hægt að leggja að jöfnu þekkingu á þörfum og einkennum einhverfu annars vegar 
og hins vegar það hvernig stuðlað er að þátttöku nemenda með einhverfu í skólanum 
í reynd. 

Íslensk samanburðarrannsókn á þátttöku nemenda með hreyfihömlun og nemenda 
með sálfélagslegan vanda leiddi í ljós að algengara var að komið væri til móts við 
þarfir nemenda með hreyfihömlun með viðeigandi aðlögun og stuðningi. Höfundar 
veltu fyrir sér hvort ástæða þess væri skortur á skilningi á þörfum nemenda með 
vanda af sálfélagslegum toga (Snæfríður Þóra Egilson og Hemmingsson, 2009) eins 
og einhverfu. Niðurstöður þessarar rannsóknar benda til þess að markvissra úrbóta 
sé þörf til að tryggja betur skólaþátttöku nemenda með einhverfu.

Styrkur og takmarkanir
Meginstyrkleiki rannsóknarinnar felst í nýmæli hennar og vali á þátttakendum. Úrtak 
rannsóknarhóps samanstóð af foreldrum allra 8–17 ára barna sem greinst höfðu með 
einhverfu og voru með greindartölu yfir 80 stigum. Gerð var pörun við jafnaldra barna 
í rannsóknarhópi sem fædd voru í sama mánuði og búsett í sama bæjarfélagi. Hlutfall 
drengja og stúlkna í báðum hópum var sambærilegt. Svarhlutfall rannsóknarhóps var 
einungis tæp 35% en þar sem úrtakið náði til þýðis foreldra getumikilla barna með 
einhverfu sem höfðu hlotið greiningu árið 2013 má telja að svarhlutfall sé viðunandi. 
Óvenju hátt hlutfall foreldra var með háskólapróf. Vert er að taka fram að rannsóknin 
endurspeglar fyrst og fremst sjónarhorn mæðra en þær voru í miklum meirihluta 
svarenda og ekki er vitað hvort feður meta þátttöku barnanna á sambærilegan hátt. 
Við túlkun niðurstaðna ber einnig að hafa í huga að börn og foreldrar kunna að leggja 
ólíkt mat á reynslu og aðstæður barnanna. Í rannsókn á lífsgæðum íslenskra barna 
með einhverfu voru börnin almennt sátt við þátttöku sína í skólastarfi en töldu hana 
þó minni en fram kom meðal jafnaldra í samanburðarhópi. Foreldrar upplifðu hins 
vegar meiri erfiðleika hjá einhverfum börnum sínum (Linda Björk Ólafsdóttir o.fl., 
2014). 
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LOKAORÐ
Í lögum og reglugerðum er kveðið á um rétt fatlaðra barna til aðgengis og þátttöku 
til jafns við önnur börn. Í gegnum tíðina hefur sjónum að mestu verið beint að 
einstaklingsbundnum þáttum í fari barnanna. Þessi rannsókn sýnir að ekki er síður 
mikilvægt að huga að áhrifum umhverfisins þegar stuðla skal að þátttöku barna með 
einhverfu. Jafnframt er brýnt að huga að huglægri upplifun barnanna því þrátt fyrir 
jöfn tækifæri þeirra og jafnaldra til þátttöku þá upplifa börn með einhverfu sig ekki 
endilega sem virka þátttakendur. Aukin þekking á áhrifum umhverfis er undirstaða 
þess að hægt sé að veita viðeigandi stuðning og aðlögun á vettvangi. Þá er ekki síður 
mikilvægt að nægilegt framboð sé á viðeigandi úrræðum og athöfnum sem henta 
börnunum og höfða til þeirra. Mikilvægt er að horfa heildrænt á alla þætti þátttöku 
og umhverfis og huga að þeim ólíku kröfum sem mismunandi athafnir og aðstæður í 
skólum gera til barna. 

ATHUGASEMD
Við viljum færa foreldrum sem þátt tóku í rannsókninni kærar þakkir fyrir þeirra fram-
lag, án þeirra hefði þessi rannsókn aldrei orðið að veruleika. Starfsfólki Greiningar- og 
ráðgjafarstöðvar ríkisins færum við einnig kærar þakkir fyrir alla þá vinnu og ráð-
gjöf sem það lagði til. Jafnframt þökkum við starfsfólki Rannsóknar- og þróunarmið-
stöðvar Háskólans á Akureyri fyrir ánægjulegt samstarf. Verkefnið er styrkt af Rann-
sóknarsjóði Háskólans á Akureyri og Rannsóknarsjóði Háskóla Íslands. Rannsóknin 
var gerð með leyfi Vísindasiðanefndar nr. VSN-13-081 og tilkynnt til Persónuverndar.
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School participation and environment of  
high-functioning children with autism spectrum  
disorders, aged 8–17 years

ABSTRACT
Introduction: This study explored the participation patterns and environment sup-
ports and barriers for high functioning children with autism spectrum disorder (ASD) 
within their schools. Information was gathered from parents of 8–17 year old chil-
dren with and without ASD. The study was conducted in collaboration with the State  
Diagnostic and Counselling Centre, and is part of a larger research project focusing on 
the quality of life, participation and environment of disabled children in comparison 
with Icelandic children in general. 

Method: Initially the questionnaire Participation and Environment Measure for Chil-
dren and Youth (PEM-CY), which combines assessment of children's participation 
and the environment, was translated into Icelandic according to author translation 
guidelines. Thereafter the questionnaire was pilot tested and a web based version 
was developed. The five types of activities in the school section of the PEM-CY are: 
Classroom activities; Field trips and school events; School-sponsored teams, clubs and 
organization; Getting together with peers outside of class, and Special roles at school. 
Participation is operationalized with three measurement dimensions: frequency, ex-
tent of involvement and desire for change. Items in the 'Environment' section examine 
perceived supports and barriers to participation in school.

The study utilized a descriptive cross-sectional design. Data was obtained from 
parents of 99 pupils with ASD and 241 pupils in the comparison group. Independent 
sample t-tests and chi-square tests were used to explore differences between groups. 
Partial eta square (η²p) was calculated to examine effect sizes specific to differences 
between the groups. Pearson correlation was calculated to explore the association be-
tween extent of desire for change and perceived supportiveness of the environment. 
Item-level comparisons are presented descriptively using radar plots.

Results: Pupils with ASD participated in fewer school activities and were less in-
volved than their peers in the control group. The greatest differences between the two 
groups were found in participation frequency on School–sponsored teams, clubs and 
organizations (29%), as almost half of the pupils with ASD never participated in such 
activities. In level of involvement within school, differences were observed in four 
types of activities, with large effect size in Getting together with peers outside of class 
(1.03) and Classroom activities (0.8). Overall, parents of pupils with ASD were signif-
icantly less satisfied with their children’s school participation and desired change in 
all five school activity types. 

A significant difference was observed between parents of children with ASD and 
control group children for the impact of school environment on participation (p < 
0,001). The most common barriers limiting participation and also with the largest 
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group difference included Social, Cognitive and Physical activity demands as well as 
Relations with peers. Effect sizes for environment summary scores were large with the 
overall largest group difference found in Environment: support and in Environment: 
supportiveness total: (1.14). Twice as many parents of pupils with ASD reported that 
resources needed to support their children’s participation within school were not ade-
quate. The only item that did not show significant difference between the two groups 
was Personal transportation. A negative correlation was obtained between Desire for 
change score and Environmental: supportiveness score. 

Conclusions: Parents of pupils with ASD reported that their children participate less 
in important school-related activities than did parents of pupils without ASD. Barriers 
limiting school participation included features of the social and physical environment 
as well as limited resources. The results of this study enable a better understanding of 
the school participation of pupils with ASD and the impact of environmental factors 
on their participation. The results also highlight those aspects that should be prior-
itized to enable greater participation of pupils with ASD in various school situations. 

Keywords: Participation, environment, high functioning children with autism  
spectrum disorders, autism, PEM-CY, parent-report
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Social (in)equality: Collaborative  
reflection

This article is a collaborative reflection on social equality between a self-advocate labeled as 
having intellectual disabilities and a university lecturer. It is based on inclusive practices  
and is the result of 15 years of research collaboration. The article adopts economist Amartya  
Sen’s (1992, 2000) capability approach and conceptualization of social exclusion.  
Although Iceland is considered to have very high human development there are indications 
that disabled people, particularly those with intellectual disabilities, are at risk of social  
exclusion. Limited access to economic and material resources, as well as to paid work and 
society’s institutions, is a source of deprivation and therefore social exclusion. This dep-
rivation can limit opportunities for people with intellectual disabilities to gain the means  
necessary to achieve well-being and thus reduce their quality of life. The article concludes 
by arguing that people with intellectual disabilities have clearly demonstrated that, with the 
right support in place, they are able to fully participate in society. Their right to do so is 
fully endorsed by the United Nation’s Convention on Rights of Persons with Disabilities. 

Keywords: Equality, social exclusion, social inclusion, social participation, quality of 
life 

INTRODUCTION
The demand for equity and cohesion of society as a whole is far from new. Equal 
access to rights, dignity, and the worth of all human beings has been defined in the 
Universal Declaration of Human Rights (United Nations, 1948) which is intended to be 
both universal and egalitarian; that is, the same for everyone everywhere. Neverthe-
less, it has proved necessary to promote the human rights of disabled people with 
the Convention on the Rights of Persons with Disabilities (CRPD) because as a group dis-
abled people are faced with complex socio-cultural obstacles preventing them from 
fully participating in society (United Nations, 2006). It is evident that disabled people 
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are faced with inequalities and, as outlined in the World Report on Disability (World 
Health Organization, 2011), disabled people are more likely to experience poverty 
than non-disabled people. 

According to the United Nations Development Programme (n.d.), Iceland is con-
sidered to have very high human development, which is a comparative measure of 
life expectancy, literacy, education, standard of living and quality of life. Also, there 
is a lower poverty risk for disabled people compared with other countries (World 
Health Organization, 2011). However, even with this reduced risk, 34% of disabled 
people in Iceland remain unemployed compared to a figure of 5% in the general pop-
ulation (Ministry of Welfare, 2013; Statistics Iceland, n.d.a.). People with intellectual 
disabilities constitute Iceland’s largest (37%) group of disabled people (Ministry of 
Welfare, 2013) and are the least likely to hold a job in the open labor market. Many 
still attend day-care whilst the majority works part-time at sheltered workshops  
(Bjarnason, 2004; Björnsdóttir & Traustadóttir, 2010; Ministry of Welfare, 2013). As a 
consequence, disabled people in Iceland are faced with economic inequalities and 
many experience financial difficulties and poverty (Rice & Traustadóttir, 2011). 

While income or wealth are important factors in gaining access to basic necessities, 
other elements such as education, skills, legal equality and respect also influence our 
well-being (Sen, 2000). Economic or income inequalities are linked to social inequal-
ities which are, however, more extensive and relate to disparities in opportunities, 
assets or resources, and rights. According to the economist Amartya Sen (2000), pov-
erty and deprivation can lead to social exclusion i.e., the lack of access to resources 
and rights which influence the person’s ability to participate in society and affect his 
or her quality of life. He argues that the concept of social exclusion is important in the 
discussion of social inequality because of its emphasis on the role of relational issues 
in deprivation. 

This article is a collaborative reflection on social inequality in Iceland, based on 
inclusive methodology and with an emphasis on people with intellectual disabilities. 
In our reflection we have adopted Sen’s conceptualization of social exclusion and aim 
to answer the three following questions: 

1) Are people with intellectual disabilities at risk of social exclusion? 
2) What kind of social participation is relevant to social inclusion? 
3) And how does participation influence quality of life?

COLLABORATIVE WRITING
Our research collaboration started in 1999 and has since then produced an MA thesis 
and a PhD dissertation amongst other publications. Our collaboration is based on 
inclusive research practice, a term used by Walmsley and Johnson (2003) to refer to  
research which involves people with intellectual disabilities as more than mere sources  
of data. In inclusive research the views of people with intellectual disabilities are 
directly represented in the published findings in their own words. Combined with 
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this, in inclusive research, people with intellectual disabilities play an active role as 
instigators, interviewers, data analyzers, or authors (Walmsley & Johnson, 2003).  
Inclusive research covers two major disability research traditions of emancipatory and 
participatory research. Both of these approaches share the goal of improving disa-
bled people’s lives and providing them with more power over the research process 
(Barnes, 2001; Park, 1993). Inclusive research is an attempt to get people with intellec-
tual disabilities more actively involved in research. In inclusive research, people with 
intellectual disabilities are not viewed as passive research subjects. Instead they have 
opportunities to participate in the research process, often taking on valued social roles 
as co-researchers (Walmsley & Johnson, 2003). What distinguishes inclusive research 
practices from the emancipatory and participatory models is a shared control over the 
research process and outcomes which enables a broader group of people to be actively 
involved in research. This has led to a more balanced collaboration and partnership 
between academics and research participants, and people with intellectual disabilities  
are now increasingly being involved in the research process (Björnsdóttir & Svens- 
dóttir, 2008; Docherty et al., 2005; Hreinsdóttir, Stefánsdóttir, Lewthwaite, Ledger, & 
Shufflebotham, 2006).

The idea for this article comes from Steindór who, after collaborating on various 
research projects, highlighted a need to explore social (in)equality in Iceland. Our 
earlier research findings had suggested that disabled people, and particularly those 
with intellectual disabilities, lack access to key services such as education, transport, 
housing, and recreation (Björnsdóttir, 2009). This article, a theoretical reflection, is the 
result of our collaboration and joint exploration of social (in)equality in Iceland. On 
the one hand, the significance of this reflection rests on the origin of the idea which 
comes from a person who has been labeled as having intellectual disabilities and, on 
the other, on the collaborative production of knowledge. 

Results are based on discussions between Steindór and Kristín and incorporate 
several steps of shared analysis and interpretation. Firstly, we familiarized ourselves  
with Sen’s (1992, 2000) capability approach and it was Kristín’s responsibility to 
make this accessible to us both. Kristín would read Sen’s work and write summa-
ries and outlines which we discussed in person and via Skype. Secondly, we came 
up with the three questions to guide our reflections. Thirdly, we sought answers in 
national and international publications, as well as public documents, on the subject  
of inequalities e.g., from ministries, the United Nations, and Statistics Iceland. Since  
Steindór has advanced computer skills it was his responsibility to gather most 
of the documents and locate the web pages needed. We also used research  
reports published by the University of Iceland and media coverage on the subject of 
disability (using search terms such as disability and disability pensioners). Fourthly, 
since employment, education, and housing were identified as key areas for discussion 
in a recent report on the services disabled people receive from different municipalities  
in Iceland (Ministry of Welfare, 2013), and are also common indicators of social  
exclusion measurements, we decided to focus on these areas in our analysis. Kristín 
focused on the theoretical aspect of this collaboration and had the responsibility of 
constructing the article; both authors, however, had equal control over the outcomes. 
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In this article we want to present a joint voice, which is a product of our collaboration. 
Although English is not our first language, both of us are skilled enough to read and 
write English.1 

THE CAPABILITY APPROACH
Sen (1992) rejects the idea that equality can be achieved through equal access to  
resources and primary goods, since different people can achieve different levels of 
well-being with the same amount of goods. Instead of focusing on the equalization 
of resources Sen argues that equality should be defined in terms of individual capa-
bilities to achieve well-being. Sen’s (1992) approach is relational and has three dimen-
sions: commodities, environment and personal characteristics, which influence the 
capabilities of a person to function; that is, the freedom to choose functionings. Fun-
damental to Sen’s approach is the freedom to choose among valuable functionings or 
‘beings and doings’ which could include education and nourishment, and would lead 
to a person’s well-being. Capabilities are the opportunities that the person chooses 
to achieve these functionings. The figure is a chart outlining the capability approach. 

Environment  
(physical, social, econo-
mic, cultural, political)

Environment 
(physical, social, econo-
mic, cultural, political)

Functionings 
(actually achieved)

Commodities 
(e.g. wheelchair)

Characteristics

Personal  
characteristics 

(e.g. impairment)

Choices

Figure. The capability approach. The chart was drawn by Mitra (2006)

Sen (1992, 2000) has not used the capability approach to define disability but indicates 
impairments as an example of personal characteristics that should be taken into ac-
count when poverty and personal well-being is assessed. Mitra (2006) has attempted 
to use Sen’s capability approach to analyze disability and does so at two levels; as a 
deprivation of capabilities, on the one hand, and as a deprivation of functionings, on 
the other. Deprivation of capabilities results from the interaction between impairment 
(personal characteristics) and the environment, but disability occurs when a person 
is deprived of capabilities or practical opportunities as a result of an impairment. For 
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example, the impairment (e.g., intellectual disabilities) may affect the person’s capa-
bilities to achieve educational functions which, in turn, could limit future capabilities 
like accessing the labor market. This is what Mitra (2006) calls a potential disability 
because it is likely to restrict the person’s freedom to choose. She refers to disability 
on the functioning level as an actual disability and the person is disabled ‘if he or she 
cannot do or be the things he or she values doing or being’ (Mitra, 2006, p. 241). 

The capability approach views disability as relational to the environment and we 
believe it fits well with the Nordic relational understanding of disability on which our 
research is based. In the Nordic context, disability is viewed in relational terms and 
understood as the result of the discrepancy between the disabled person’s abilities 
and the functional demands made by society which does not assume the full range of 
human diversity. Disability is viewed as situational rather than an absolute essence 
of the person and relative to the environment. The Nordic relational approach rejects 
interpretations which focus merely on bio-medical and individualistic explanations of 
disability and tend to ignore societal and environmental barriers in disabling people’s 
lives (Tøssebro, 2002). 

The capability approach supports the idea of social inclusion of disabled people and 
regards disability as a normative component of human diversity and relational to the 
environment. Similar to the Nordic understanding, the focus is not on the impairment 
as an individualistic misfortune but rather on how, for example, educational envi-
ronments could improve students’ opportunities to achieve educational functionings 
when appropriately designed to address different educational needs. The capability 
approach is, therefore, focused on the interactions between the individual with intel-
lectual disabilities and the environment (Sen, 1992). Also, as previously mentioned, 
the capability approach places the person’s interests and freedom to choose from prac-
tical opportunities in the foreground which further draws the attention away from the 
impairment as the main source of obstacles. 

According to the capability approach, the limitation in functionings related to dis-
ability has to be addressed as ‘a matter of justice on the capability approach, because 
these contribute to the equalization of the capability to pursue and achieve well-being’ 
(Terzi, 2005, p. 209). When people are faced with deprivation of these relevant func-
tionings they experience social exclusion and inequalities which affect individuals 
and the well-being of society as a whole (Sen, 1992, 2000).

INDICATORS OF SOCIAL EXCLUSION
Social exclusion results from deprivation of functionings and therefore involves a com-
bination of dimensions such as resources, participation, and quality of life (Sen, 2000). 
It is a process or compound of linked problems which ultimately affect the quality  
of life of individuals or social groups. Social exclusion is commonly measured by us-
ing a range of quantitative indicators but for the purpose of this reflective article we 
will focus on three common indicators for social exclusion measurements: education, 
employment, and housing.
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Education 
Mitra (2006) explains how a particular variable, for example education, can, according 
to Sen’s approach, be understood as comprising personal characteristics, capabilities, 
and functionings. ‘Education can be considered a “personal characteristic” that influ-
ences work as a functioning (e.g., what education do working persons with impair-
ments have?)’ (Mitra, 2006, p. 239). In the 1980s, when we started our formal educa-
tion, most students with intellectual disabilities were educated in segregated special 
schools. There were no disabled students at Kristín’s compulsory school. Steindór 
went to a different neighborhood school and remembers two other special education 
needs students who received support from a special education teacher, mostly within 
the regular classroom. In lower secondary school, Steindór was bullied by a group 
of boys, and even though he had good friends at the school, he was open to the idea 
of transferring to a segregated special school for disabled children. There was good 
cooperation between the two schools and to begin with Steindór went to the special 
school only few days of the week but was supposed to transfer completely to this 
school before the end of the school year. He made good friends at the special school 
and liked the teachers and staff. Despite his young age he realized that the school 
could not provide him with the educational encouragement and support he needed, 
and it was his decision to stay at the neighborhood school even though the issue of 
bullying had not been fully resolved. Steindór: ‘It was a simple equation really. I had 
friends in both schools. But only the neighborhood school could offer me appropriate 
education.’ 

Current education policy is based on inclusive education and individualized  
learning (The Compulsory School Act No. 91/2008; The Preschool Act No. 90/2008;  
Ólafsdóttir, Jóelsdóttir, Sigurvinsdóttir, Bjarnason, Sigurðardóttir, & Harðardóttir,  
2014). Less than 1% of all compulsory aged school children are enrolled in three  
different segregated special schools (Klettaskóli, Brúarskóli and Hlíðarskóli). Most of 
these students have been labeled as having intellectual disabilities and approximately 
15% of compulsory school students are so affected. For the past decade, the number 
of students in segregated settings has decreased, as has the number of special schools 
(Statistics Iceland, n.d.b.).

In 2008, Iceland faced economic difficulties, resulting in a financial crisis of such 
magnitude that the economy has still not recovered. The economic crisis in Ice-
land has impacted the education system; thus budgets have been cut with resultant  
redundancies and hiring freezes (The Ombudsman for Children, 2010; Ministry of Wel-
fare, 2011). The difficult economic environment, combined with reports of Icelandic  
students not performing well on Program for International Student Assessment 
(known as PISA), has fueled the debate on inclusive education. Special and inclu-
sive education has been researched extensively in Iceland (e.g., Bjarnason, 2005; Egil-
son, 2014; Gunnþórsdóttir & Jóhannesson, 2013; Jóhannesson, 2006) and recent re-
search findings suggest that people with intellectual disabilities have limited access to  
education and educational institutions (Björnsdóttir, 2014). Education as capabilities 
is about access to educational institutions and students with intellectual disabilities 
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do not seem to have practical education options equal to others (Mitra, 2006). The  
manifestations of these barriers vary and include, for example, lack or denial of appro-
priate support in inclusive settings, lack or denial of age-appropriate or challenging 
tasks in segregated settings, and denial of access to upper secondary schools (Björns-
dóttir, 2002, 2014; Egilson, 2014; Ólafsdóttir et al., 2014). 

Since 1996, students with intellectual disabilities have had access to special study 
programs (self-contained special education classes) at Icelandic upper secondary 
schools, but these students rarely have the opportunity to participate in inclusive set-
tings (Björnsdóttir, 2002; Stefánsdóttir, 2013). Steindór was among a lucky few who 
were admitted to an upper secondary technical college years before it became the 
right of students with intellectual disabilities to attend upper secondary school. The 
program at the technical college was a Nordic development project, and the aim was 
to prepare the young men for work at sheltered workshops or as unskilled workers 
and the women for sewing at sheltered workshops or at sewing ateliers (Björnsdóttir, 
2002). At that time the program was only two and half years in duration but has since 
been increased to four years of study. Steindór has always loved computers and was 
allowed to take general computer classes at the technical college. This was not com-
mon practice, but he successfully completed these classes and earned upper second-
ary school credits. The teachers at the technical college had high hopes for Steindór 
and encouraged him to seek work in the open labor market. Steindór said: ‘I am afraid 
my teachers had too high hopes for my employment outcomes. I have only worked 
at a sheltered workshop.’ Since the special study programs are individualized and 
do not follow the upper secondary school curriculum, students do not complete the 
program with any qualifications and their right to education ends upon graduation. 

After graduation from upper secondary school there are limited educational op-
portunities for people with intellectual disabilities, apart from segregated continuing 
education classes. These classes do not seem to be directly linked to the labor market 
and wage agreements (Björnsdóttir & Traustadóttir, 2010). Steindór has successfully 
completed several short and long-term continuing education classes, in Iceland and 
Sweden, organized for people with intellectual disabilities, but these classes have nei-
ther resulted in better wages nor improved his employment prospects.

People with intellectual disabilities generally do not have access to post-secondary 
education. However, there are some colleges in the Global North that offer postsec-
ondary courses for people with intellectual disabilities (Uditsky & Hughson, 2012). 
Since 2007 the Iceland University of Education (after a merger in 2008, the University 
of Iceland’s School of Education) has offered a vocational diploma for people with 
intellectual disabilities and is in so doing acknowledging the rights of disabled people 
to inclusive education at all levels as is stated in the CRPD. This program does not 
lead to an undergraduate degree, but about 70% of graduated students are reported 
to be employed in the open labor market after graduation (Stefánsdóttir, 2013). There 
are many applicants for the diploma program but only few are accepted into this part 
time two-year course of study.

Finally, Mitra (2006) explains that the education level of people with intellectual 
disabilities, compared to those who do not have such a label, can be understood as 
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‘functionings’. The education level of people with intellectual disabilities is low, and 
while their right to compulsory through upper secondary level education has been 
stated in the legislation, their training and education has not found a niche within the 
labor market. The education level is, therefore, not simply about the person’s impair-
ment or inabilities to follow the national curriculum; it is rather about limited capabil-
ities to function, because of complex and closely linked aspects which limit what the 
person is able to achieve. 

Employment
In 2014, six years after the collapse of the banking system, 11.1% of the nation was 
below the low income cut off point or at risk of poverty or social exclusion which is, 
however, better than what can be expected in the European Union (Statistics Iceland, 
2015). For decades, the Icelandic state has emphasized economic and social security 
and, similarly to other Nordic welfare states, it is characterized by high employment  
rates and equal distribution of wealth (Jónsson, 2001). Nonetheless, according to  
recent research in Iceland, approximately 56% of disability pensioners report financial  
difficulties to the point of limiting their well-being, especially those with children  
(Arnalds, Tryggvadóttir, & Snæfríðar- og Gunnarsdóttir, 2014). Furthermore, research 
in Iceland suggests that people with intellectual disabilities lack access to economic  
and material resources as well as paid work (Björnsdóttir & Traustadóttir, 2010). 
Barnes and Mercer (2005) argue that employment is commonly viewed as central to 
social inclusion and point to the marginalization of disabled people from the labor 
market as a major factor in their social exclusion. In a recent survey in Iceland, about 
49% of disabled respondents reported being unemployed, not enrolled in school or in 
daycare, and not actively seeking employment (Arnalds et al., 2014). However, these 
numbers do not take into account those who are unable to work or be active due to 
their health status and those who are not interested in any such participation. 

The CRPD recognizes the right of disabled people to work on an equal basis with 
others and that includes labor rights (United Nations, 2006). The employment rate 
of disabled people in Iceland in 2011–2012 varies among municipalities; for example 
the highest employment rate (83%) is in the Westfjords where 70% are in segregated 
training or sheltered workshops and only 13% in the open labor market (Ministry of 
Welfare, 2013). When Steindór graduated from upper secondary school, 20 years ago, 
he obtained a job at a sheltered workshop in Reykjavík‘s suburbs where, for the first 
few years, the employees did not receive any wages for their labor and had to pay a 
monthly fee for their participation. Although Steindór considered this to be a good job 
experience, he found the arrangement extremely unfair and was more than pleased 
years later when the monthly fee was discontinued and steady wages paid. It was 
his long-time dream to leave the sheltered workshop and take a job in the open labor 
market, but he never received the encouragement and support he needed to leave the 
sheltered work environment. Steindór now says: ‘It was my dream, but today I am 
happy at the sheltered workshop. I would never get the support I need in the open 
labor market. It is not going to happen.’
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One of the problems of working in sheltered workshops is not having access to 
labor unions on an equal basis with others and not receiving the privileges which are 
common to union members, such as access to vacation homes and continuous edu-
cation opportunities. Segregated workshops are not based on a widely shared social 
experience and participation and therefore not inclusive. This is, in our opinion, one 
of the factors that contribute to the social exclusion of disabled people, particularly 
people with intellectual disabilities. The CRPD also recognizes the right of disabled 
people to self-employment and entrepreneurship on an equal basis with others (Unit-
ed Nations, 2006). In the summer of 2013 a small group of people with intellectual 
disabilities opened a café in the center of Reykjavík. The café was a developmental 
project, based on an inclusive and participatory ideology. The café received grants 
and support from the University of Iceland and the city of Reykjavík and was an 
instant success (Gæs kaffihús, 2014). This concept is interesting in reference to Sen’s 
(1992) capability approach and brings us to the question: What do people with intel-
lectual disabilities need to be able to run their own business? The café owners, who 
were people with intellectual disabilities, demonstrated that with appropriate support 
and assistance they were capable of running their own business, making a profit, and 
the café was able to thrive in a competitive market. However, development projects 
are temporary, and at the end of summer 2013, the city of Reykjavík discontinued  
its financial support which drew significant attention from local newspapers. In an 
interview, Anna Kristinsdóttir, the human rights officer of Reykjavík, said: ‘As a  
municipality it is not appropriate that we participate in a competitive market this way. 
We have told them that we want to help them developing their project and making 
it sustainable’ (Braga, 2013). The café group tried to keep the project alive but after a 
very successful summer it was permanently closed down in the fall of 2013.2 

The discontinued support of the municipality is not a form of social exclusion in 
itself since it is not in general its role to provide this type of support. However, discon-
tinuation of support can lead to other deprivations through causal consequences (Sen, 
2000). The café owners have intellectual disabilities, and if they are supposed to func-
tion in the café business they need some kind of support. For example, their business 
faced increased operating costs because of their need for assistance with matters such 
as bookkeeping. Their need for assistance might however well be temporary; that is, 
they would probably need less support as time goes by and their business could in the 
future cover the cost of such extra support. 

If neither the municipality nor the state – whose responsibility it is to support dis-
abled people to participate in the job-market – is able or willing to support this kind of 
entrepreneurship, the individuals concerned need to have access to financial services,  
including credit. Recent research in Iceland suggests that people with intellectual 
disabilities have no access to financial services and often lack full control over their 
financial affairs (Björnsdóttir, Stefánsdóttir, & Stefánsdóttir, 2015). It is, therefore, 
not surprising that people who are not trusted by family members and support staff 
to manage their own money are not eligible for credit or start up loans. Not having  
access to the credit market is also not impoverishing in itself, but like the lack of 
backing from the municipality, can lead to other deprivations such as the inability to  
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improve one’s opportunities and consequently one’s income by participation in the 
labor market (Sen, 2000). 

Housing
Lack of access to economic resources also influences people’s opportunities to choose 
where to live. The freedom to choose is fundamental to the capability approach (Sen, 
1992), and since people with intellectual disabilities lack access to employment and 
financial services very few are able to make financial commitments, such as renting 
in the open market or buying real estate. Therefore, most people with intellectual 
disabilities in Iceland rent social housing or live in communal housing for disabled 
people. Renters in Iceland are entitled to rent benefits from the municipality, and this 
includes renters in social housing and communal housing for disabled people (Lög 
um húsaleigubætur nr. 138/1997 [Rent Benefit Act]). Renters who experience finan-
cial hardship (low wages, high burden of subsistence or other form of social difficul-
ties) are able to apply for so-called ‘special rent benefits’ (Akureyri, n.d.; Ministry of 
Welfare, n.d.; Reykjavík, n.d.). However, disabled people who rent from the disabled 
people’s organizations are not eligible for these special rent benefits even though the 
rent is compatible with the open market. The benefits of renting from the disabled 
people’s organizations are for example availability, wheel-chair access, and in some 
cases support services. Disability advocates and their organizations have criticized the 
unfairness of this rule, especially since disabled people are often faced with financial 
difficulties and have limited opportunities to further their income.

Steindór has rented from the organizations for 20 years, and while he likes his 
apartment, the denial of special rent benefits is frustrating. Also, if something needs to 
be repaired in the apartment it is the organization’s responsibility to fix it, but there is 
a long waiting list for maintenance services and the renters are not reimbursed if they 
pay someone else to do it. Steindór had problems with his front door which did not 
shut properly. It took the organization months to get it repaired. ‘You obviously get 
anxious and stressed when your front door is broken,’ Steindór says.

The freedom to choose where to live, including the choice of whom to live with, is 
ensured in the constitution, the CRPD, and national legislation and policy. Still, most 
people with intellectual disabilities have to settle for what housing and assistance the 
municipality or disability organizations have to offer (Björnsdóttir, Stefánsdóttir, & 
Stefánsdóttir, 2015). Steindór reminisces:

I was very excited about moving into my own place. It was a dream come true. I do 
not know how they came to decide the three of us should live together. I guess some-
body at the Social Services drew our names from a hat. It was all about availability. 
What flats were available and we were all men at a similar age but did not know each 
other and had not much in common. It was a flat in a nice apartment building, with 
three bedrooms but we shared the living room, kitchen and bathroom. It was not a 
good time for me. My dream turned into a nightmare. I got along fine with one of my 
roommates but the other one was just not roommate material. He did not clean after 
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himself and was difficult to live with. We lived together for a couple of years until 
everybody realized that this was not working anymore. 

Having the freedom to choose where to live and having access to housing is among 
those valuable functionings described by Sen (1992) which would lead to a person’s 
well-being because the decision is based on his/her interest or values. 

PARTICIPATION
Sen (2001) defines social inclusion as ‘society’s widely shared social experience and 
active participation, by a broad equality of opportunities and life chances for individ-
uals and by the achievement of a basic level of well-being for all citizens’ (Sen, 2001, 
p. 74). The research literature suggests that upon graduation from upper secondary 
school, people with intellectual disabilities spend most of their time participating in 
segregated activities organized for people with intellectual disabilities, such as Spe-
cial Olympics, sheltered workshops, and continuing education classes (Björnsdóttir 
& Traustadóttir, 2010). We found no evidence that people with intellectual disabilities 
are being forced to participate in segregated activities, but they do not seem to have 
much control over these activities either. Also, their freedom to choose different activ-
ities is often restricted by for example limited economic resources (Björnsdóttir, 2010). 
We argue that this type of participation could be identified as an unfavorable form of 
inclusion. 

Many problems of deprivation arise from unfavourable terms of inclusion and ad-
verse participation … [It is] very important to distinguish between the nature of a 
problem where some people are being kept out (or at least left out) and the charac-
teristics of a different problem where some people are being included – may even be 
forced to be included – on deeply unfavourable terms. (Sen, 2000, pp. 28–29)

Since people with intellectual disabilities have limited control over these segregated  
activities we raise the question whether they would have chosen to participate if 
they had been presented with different options. They are participating, but not in 
mainstream society, and they might not have a realistic option to reject this form of 
inclusion. While employment in sheltered workshops is often a welcome change 
from the status of non-participation, it is often not the employee’s chosen vocation. 
Also, the sheltered workshops are insufficient to sustain adequate livelihoods and, as 
mentioned above, do not secure basic workers’ rights or access to unions. Sen (2000)  
argues that unfavorable inclusion is a source of deprivation. Segregated activities and 
unfavorable inclusion relate to how society and its institutions are organized which 
creates obstacles for those who have been labeled with intellectual disabilities. These 
obstacles are commonly associated with their impairment or limited personal func-
tionings. We claim, however, that such reasoning underestimates the complexity of 
deprivation since the denial or lack of access to rights and resources can influence the 
opportunities for participation.
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Although we are skeptical when it comes to segregated activities for disabled 
people we do not deny the importance of the collective. On the contrary, we believe 
self-advocacy to be essential to the quest for social change and disability rights. There 
are many different ways for self-advocates to fight for equality, for example by writing 
letters to politicians, by participating in research projects, and by lecturing at confer-
ences and educational institutions. This type of self-advocacy often takes place in the 
public space and by advocating for equality self-advocates contribute to knowledge 
that can influence the public and consequently be used for policy and social change. 
Nevertheless, people with intellectual disabilities in Iceland have been left out of the 
larger political and public debate on disability (Björnsdóttir & Jóhannesson, 2009). 
Þroskahjálp, the National Association of Intellectual Disabilities (NAID) does not  
belong to the larger Organization of Disabled People (ÖBÍ) which has the purpose of 
representing disabled people and safeguarding their interests in the context of legis-
lation and welfare. The only formal self-advocacy group for people with intellectual 
disabilities in Iceland is a sub-organization of the NAID, and people with intellectual  
disabilities are marginalized within the disability movement, which, for example,  
becomes visible at national and international disability conferences. This was particu-
larly obvious at the 13th Nordic Network on Disability Research Conference in Bergen 
in May 2015. Even though numerous researchers were presenting data from inclusive 
research, none included their partners with intellectual disabilities. We, Steindór and 
Kristín, had planned to present a paper at this conference and applied for funding 
which was easy for Kristín through the university and her union. Steindór, on the oth-
er hand, failed to obtain funding. Kristín ended up presenting our collaborative work 
to a room full of non-disabled researchers.

Limited access to political participation is among the indicators for social exclusion. 
Levitas (2006) argues that non-participation in, for example, voting is closely linked 
to poverty or lack of resources. We have previously argued that voting is the ultimate 
manifestation that one belongs to and participates in society (Björnsdóttir, 2009). Some 
might argue that it is persons’ right rather than their need to vote and therefore not a 
matter of welfare. We disagree and argue that for many people, especially those exper- 
iencing deprivations, it is a matter of need or, as Steindór puts it: ‘You should vote for 
social change.’ Ágústsdóttir (2015) has criticized the historical silence regarding the 
right of disabled people to vote which was secured with legislation in 1934. However, 
it was not until 2012 that the act concerning parliamentary elections to the Althing was 
amended so that disabled voters could choose who would provide assistance in the 
balloting booth, when needed (Act Concerning Parliamentary Elections to the Althing 
No. 24/2000). Previously, the election officials would themselves provide this assist- 
ance because it was feared that disabled people might be exploited by their parents or 
personal assistants who would be in an ultimate position to steal their votes.

Sen (1992, 2000, 2001) is concerned with persons’ interests more than their actions 
or behaviors so when we are asking what participation is relevant to social inclusion 
we need to focus on the persons’ freedom to choose from real and practical opportu-
nities. The freedom to choose is therefore essential to Sen’s (2001) understanding of 
social inclusion. Although the rights of people with intellectual disabilities have been 
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secured in many areas, there seems to be a discrepancy between rights and reality for 
many people which restricts their opportunities to achieve a basic level of well-being. 
They have the formal right to choose how to participate in society but are not provided  
with practical opportunities to do so. Furthermore, it is important not to mistake un-
favorable inclusion in segregated activities for active participation in the shared social 
experience. 

QUALITY OF LIFE 
Different professions use different measurements for quality of life, but many of these 
instruments are based on physical and mental health and well-being which could be 
unfavorable to disabled people. These instruments have been criticized for being lim-
ited and not able to depict the range of individual experiences (Carr & Higginson, 
2001). Quality of life is also one of the concepts Sen (2001) uses in his theory; he argues 
that social exclusion can affect people’s quality of life, which is commonly measured 
at three domains: health and well-being, living environment, and crime, harm and 
criminalization. 

For the purpose of this article, we did not use any quantitative quality of life instru-
ments or measure the quality of life of people with intellectual disabilities in Iceland. 
We decided to respond to the invitation of the World Health Organization (2011) to 
take on a qualitative research which describes the lived experience of disability which 
can be coupled with measurements of the well-being and quality of life of people 
with disabilities. Since Steindór has been labeled as having intellectual disabilities 
we decided to rely on his understanding of quality of life of people with intellectual 
disabilities.

Kristín: We need to provide the readers with our understanding of the quality of life 
concept.
Steindór: First of all it has to do with living standards.
Kristín: What do you mean?
Steindór: Having enough to survive [pause] with some dignity.
Kristín: But is it not about something more than just having enough to eat and a place 
to sleep?
Steindór: Well having some sense of security you know. Feeling that you are safe.
Kristín: Financial security?
Steindór: Not just that. Also being physically safe.
Kristín: Yes, I agree that is important.
Steindór: Yes, and also being accepted.

Social exclusion in the form of inability to participate in society because of lack of 
or denial of resources and services affects a person’s quality of life (Levitas et al., 
2007). For Steindór quality of life is not simply about economic participation but also 
about security and acceptance. The public discourse on disability, especially online 
discourse, is shaped by the deficit understanding whose primary focus is on limi-
tation and disabled people as a social burden (Björnsdóttir & Sigurjónsdóttir, 2013). 
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The discourse on the disability pension has been anything but encouraging and has 
to some extent been reflected in disability policy (Rice, Björnsdóttir, & Smith, 2015; 
Traustadóttir, Björnsdóttir, Rice, Birgisson, & Smith, 2011). Government officials and 
public figures have argued in the national news that since the working public pays 
the disability pension through taxes, minimum wages should always be higher than 
the pension. It has been suggested that if the pension was too high, disabled people 
would not be motivated to work, implying that unemployed disabled people who 
rely on a disability pension are not interested in working (Auka þarf eftirlit með bóta- 
svikum, 2015 [There must be stricter surveillance to prevent pension fraud]; Eygló: 
Bótasvik eru einfaldlega þjófnaður og skaðar okkur öll, 2014 [Eygló: Pension fraud 
is simply theft and harms us all]; Getur bara ekki verið að við séum svona veik, 2010  
[It can’t be that we are this sick]; Pétur Blöndal: Þetta er ekki Freyju að kenna, 2010 
[Pétur Blöndal: This isn’t Freyja’s fault]). The government officials overlook the fact 
that most people who rely on a disability pension became disabled in middle age and 
had actively participated in society as taxpayers. Many also have part-time jobs and 
contribute to society by paying taxes, and the great majority would rather work than 
depend on a disability pension. Furthermore, it involves complex medical assessment 
to become eligible for this type of governmental assistance. Thus it should not be 
viewed as a personal option or choice to receive a disability pension (Traustadóttir et 
al., 2011). 

Despite reports of such negative discourse and the risk of social exclusion, studies 
have shown that disabled people often score higher on the World Health Organization 
quality of life instrument than the general population and often rate their quality of 
life higher than for example their physicians and relatives (Carr & Higginson, 2001). 
Also, there seems to be some kind of hierarchy within the discussion on disability 
where some impairments seem to be interpreted as undesirable, or at least less de-
sirable than others, and not considered to allow for a high quality of life (Vehmas & 
Watson, 2013). Albrecht and Devlieger (1999) have examined what they describe as a 
‘disability paradox’; that is, many disabled people report a good quality of life when 
others consider their daily existence to be undesirable. Many different factors seem to 
influence how people rate the condition of their life and often this has little to do with 
their physical or mental abilities, but is more relevant to the context of their lives.

Kristín: What do you think about this disability paradox?
Steindór: I guess since non-disabled people have never experienced being disabled 
they look at our lives from a different perspective. Maybe it is about not wanting to 
be disabled themselves. That is why they rank our lives lower than we do for our-
selves.
Kristín: Do you think it has to do with prejudice?
Steindór: [Laughs] You cannot generalize. But maybe for some and I think it is about 
what kind of upbringing they have had and life experiences. Some people are not 
able to understand until someone close to them or they themselves become disabled. 

Although people with intellectual disabilities are faced with the risk of social exclu-
sion, research has demonstrated that they would prefer to be construed as able, social 
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participants capable of exercising agency rather than being seen as oppressed and 
passive victims (Atkinson, 2004; Björnsdóttir & Jóhannesson, 2009). This is a good 
example of how wealth is not the only important factor influencing our well-being 
because respect, for example, and possessing the status of an agent, also contributes 
to a person’s welfare. 

CONCLUSION
It is our conclusion that people with intellectual disabilities are at risk of social exclu-
sion and that general human rights treaties are not enough to ensure equality. In this 
article we have provided information which demonstrates that people with intellec-
tual disabilities often lack access to resources and rights which influence their ability 
to participate in society and affect their quality of life. The rights of people, including 
disabled people, are supposed to be secured with legislation and human rights trea-
ties. Even though human rights are universal and egalitarian; that is they apply to all 
people everywhere, it has been deemed necessary to construct special human right 
conventions or agreements, for example for children, disabled people and refugees 
to ensure that these groups of people are treated with dignity and regard for their 
human rights. Historically, people with intellectual disabilities have been unable to 
assert their rights due to the lack of recognition of people with intellectual disabili-
ties as equal to others. To ensure the rights of people with intellectual disabilities we 
must regard impairments as normative to human diversity and recognize that some 
people might need more assistance than others to participate in society. Extensive  
research in Iceland suggests that people with intellectual disabilities possess the status 
of non-participation, lacking access to resources, social institutions and networking. 
Those might be seen as unfortunate side-effects to needing support in daily life, but  
the situation also implies that although Iceland ranks high on official indexes for  
human development, disabled people are being left out. 

In the quest for social justice, it is important to recognize that there is no standard-
ized social participation that will automatically result in the social inclusion of peo-
ple with intellectual disabilities. The social participation relevant to social inclusion is 
based on the individuals’ interests and society’s opportunities for participation in the 
shared social experience. It is, therefore, our conclusion that the inclusion of people 
with intellectual disabilities rests on their freedom to make meaningful choices; that is,  
choices relevant to the achievement of a basic level of well-being which will conse-
quently result in a higher quality of life. 

Furthermore, it is our judgment that including people with intellectual disabilities 
rests on the recognition and acceptance of their contribution to society, whether in 
economic, social, or political arenas, and consequently their share in society’s well- 
being. The first step towards social inclusion of people with intellectual disabilities 
is to ensure their access to resources (e.g., support) and rights which will broaden 
their opportunities and options for social participation, but ultimately we also need 
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to include people with intellectual disabilities in the larger political and theoretical 
discussion and debate on disability. Nothing about us, without us. 

NOTES
1	 A more accessible version of this article will be made available in plain Icelandic, in 

the magazine Þroskahjálp. 
2	 Members of the café group have continued their work in the form of pop-up cafés 

for the purpose of self-advocacy and awareness-raising but not as food service 
business for profit.
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INGÓLFUR ÁSGEIR JÓHANNESSON
MENNTAVÍSINDASVIÐI HÁSKÓLA ÍSLANDS

Uppeldi og menntun
24. árgangur 2. hefti 2015

Uppeldis- og menntunarfræði 40 ára 
háskólagrein á Íslandi: Inngangur

Í þessum greinaflokki eru raktir þættir úr sögu háskólagreinarinnar uppeldis- og 
menntunarfræði, sem er ein af þeim greinum sem nú tilheyra Menntavísindasviði  
Háskóla Íslands. Uppeldis- og menntunarfræðin var stofnuð sem grein til BA-prófs 
undir heitinu uppeldisfræði haustið 1975.

Ritstjórar Uppeldis og menntunar og stjórnendur Uppeldis- og menntunarfræði-
deildar ákváðu í sameiningu að standa fyrir því að ritaðar yrðu viðhorfsgreinar um 
sögu og stöðu greinarinnar. Leitað var til háskólakennara sem eiga að baki langan 
starfsaldur við kennslu og rannsóknir í greininni, auk þess sem núverandi deildar- 
forseti Uppeldis- og menntunarfræðideildar ritar stutta grein. Greinaflokkurinn er 
saminn í tilefni af afmæli háskólagreinarinnar og er einnig framhald af greinaflokkum 
um þroskaþjálfanám og -starf, íþrótta- og heilsufræði, og tómstunda- og félagsmála-
fræði sem birtust í Uppeldi og menntun á árunum 2012 og 2014.

Fyrst gerir Guðný S. Guðbjörnsdóttir, annar af tveimur fyrstu kennurum greinar-
innar við Háskóla Íslands, grein fyrir upphafi og þróun BA-námsins og manna-
ráðningum í uppeldisfræði við Háskóla Íslands fram til ársins 2009, þegar greinin 
fluttist á Menntavísindasvið. BA-námið hófst haustið 1975 og brautskráðust fyrstu 
nemendurnir með uppeldisfræði sem aðalgrein árið 1980, fimm talsins. Sagt er frá 
ýmsum áföngum í þróun greinarinnar og hvernig námsframboðið þróaðist. Samtals 
brautskráðust 259 kandídatar, 224 konur og 35 karlar, með BA-próf í uppeldis- og 
menntunarfræði fram til ársins 2009, og 127 kandídatar, 122 konur og fimm karlar, 
hafa brautskráðst eftir að greinin fluttist á Menntavísindasvið.

Í annarri greininni fjallar Sigrún Aðalbjarnardóttir um þróun framhaldsnáms í 
uppeldis- og menntunarfræði við Háskóla Íslands frá árinu 1993 fram til ársins 2009 
þegar greinin færðist undir Menntavísindasvið eftir sameiningu Háskóla Íslands og  
Kennaraháskóla Íslands. Auk þess að hafa kennt við uppeldis- og menntunarfræðina 
frá árinu 1988 var Sigrún ein af þeim fyrstu sem brautskráðust með háskólapróf í 
greininni árið 1983. Í grein Sigrúnar er rakin þróun framboðs á ólíkum námsleiðum 
í meistaranáminu þar sem boðið var upp á ýmsar nýjungar. Þá þróuðust tvær aðrar  
greinar, náms- og starfsráðgjöf og fötlunarfræði, samhliða framhaldsnáminu í  
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uppeldis- og menntunarfræði, en þessar greinar voru áfram á Félagsvísindasviði eftir 
sameiningu háskólanna. Fyrsti kandídatinn með MA-gráðu í uppeldis- og menntunar- 
fræði brautskráðist árið 1996 og eftir það brautskráðust 86 kandídatar með meistara-
gráðu úr uppeldis- og menntunarfræði til miðs árs 2009, auk 13 í kennslufræði og sex 
í fötlunarfræði. Í greininni er einnig sagt frá doktorsnámi í uppeldis- og menntunar- 
fræði. Þrír kandídatar brautskráðust með doktorspróf áður en háskólarnir sameinuðust  
og átta, sem höfðu innritast í uppeldis- og menntunarfræði, brautskráðust með doktors- 
próf frá Menntavísindasviði á árunum 2009–2015.

Í þriðju greininni fjallar Ólafur Páll Jónsson, núverandi deildarforseti Uppeldis- og 
menntunarfræðideildar, um stöðu greinarinnar og þróun frá því að Háskóli Íslands  
og Kennaraháskóli Íslands sameinuðust árið 2008 og síðan Menntavísindasvið tók 
við uppeldis- og menntunarfræði sumarið 2009. Við sameiningu háskólanna varð 
til Menntavísindasvið með þremur deildum: Kennaradeild, Íþrótta-, tómstunda- og 
þroskaþjálfadeild og Uppeldis- og menntunarfræðideild. Auk þess sem meirihluti 
þess náms sem hafði verið í uppeldis- og menntunarfræðiskor í Háskóla Íslands, fyrir 
utan kennaranámið, kom í Uppeldis- og menntunarfræðideild, þá lenti í deildinni 
stór hluti af því framhaldsnámi sem áður hafði verið við Kennaraháskólann, auk ný-
stofnaðs alþjóðlegs náms í menntunarfræði. Haustið 2015 störfuðu við deildina um 20 
kennarar, tæplega 200 nemendur voru í grunnnámi í deildinni og í framhaldsnámi um 
350 nemendur auk þess sem 19 doktorsnemar hafa brautskráðst frá deildinni.

Það er von tímaritsins og aðstandenda greinaflokksins að með þessari samantekt sé 
haldið utan um mikilvægar upplýsingar um þróun háskólagreinarinnar uppeldis- og 
menntunarfræði um leið og sú mikilvæga reynsla sem hefur skapast er dregin fram.

UM HÖFUND INNGANGSGREINAR
Ingólfur Ásgeir Jóhannesson (ingo@hi.is) er prófessor við Menntavísindasvið Háskóla Ís-
lands. Hann lauk bakkalárprófi í sagnfræði sem aðalgrein og uppeldisfræði sem auka-
grein frá Háskóla Íslands árið 1979, enn fremur cand.mag.-prófi í sagnfræði frá sama 
skóla 1983 og doktorsprófi í menntunarfræðum frá Wisconsin-háskóla í Madison árið 
1991. Rannsóknir hans eru einkum á sviði menntastefnu, námskrárfræða, framhalds-
skólastarfs og kynjafræði í menntun. Hann ritstýrði ásamt Ólafi Páli Jónssyni þessum 
bálki viðhorfsgreina.
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INGÓLFUR ÁSGEIR JÓHANNESSON

Educational sciences – 40 years in the University of  
Iceland: An introduction to Perspectives articles

ABSTRACT
This section of Perspectives articles outlines the history of educational sciences  
(I. uppeldis- og menntunarfræði) as an academic field in the University of Iceland.  
Educational sciences were first taught as a subject to a BA-degree in the Faculty of 
Social Sciences at the University of Iceland in the autumn of 1975. After the University  
of Iceland merged with the Iceland University of Education, educational sciences 
became part of the Faculty of Education Studies within the just founded School of 
Education. While the universities merged on July 1st, 2008, the educational sciences 
program was transferred to the School of Education one year later.

The editors of the Icelandic Journal of Education and the dean and the board of the 
Faculty of Education Studies decided to publish this section of Perspectives articles. 
Two among the first professors of educational sciences along with the current dean of 
the Faculty of Education Studies contribute to the section. 

First, Guðný S. Guðbjörnsdóttir, one of the first two faculty members of educational 
sciences at the Faculty of Social Sciences, discusses the development of the BA-studies 
from their initiation in 1975, as well as portraying the development of faculty mem-
bership from 1975–2009. She explains some of the stepping stones from the initiation 
of the BA program and how the course offerings changed. The first five graduates 
completed their studies in 1980. Altogether 259 students graduated with a BA-degree 
in educational sciences until 2009: 224 women and 35 men. From 2009, 127 have gradu- 
ated: 122 women and five men. 

Second, Sigrún Aðalbjarnardóttir writes about the graduate studies program in edu-
cational sciences, which was launched in 1993. In addition to her tenure as a professor 
in the program, she is also one of the first graduates with a BA degree in educational 
sciences (1983). This article traces the different study lines within the master’s degree 
program, out of which independent disciplines developed in career counseling and 
guidance, as well as in disability studies. The first student to graduate with an MA- 
degree completed her studies in 1996 and after that 86 had graduated until 2009. In 
addition, 13 were graduated in teacher studies and six in disability studies. A doctoral 
program also began and, before the merger of the universities, three students had grad-
uated with a Ph.D.-degree and eight students, who were enrolled in the Ph.D.-program 
in educational studies before the merger have graduated since the merger.

Third, Ólafur Páll Jónsson, current dean of Faculty of Education Studies, writes 
about the status of the discipline since the merger of the University of Iceland and  
Iceland University of Education, especially after educational sciences joined the School 
of Education in 2009. With the merger, the School of Education was created with three 
faculties: Education Studies; Sports, Leisure Studies, and Social Education; and Teach-
er Education. Most of the study lines belonging to the program of education sciences  
at the University of Iceland were placed in the first mentioned faculty, together with 
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a large component of graduate studies at the Iceland University of Education. In  
addition, the newly founded program in international studies in education, taught in  
English, was placed in the Faculty of Education Studies. In the fall semester of 2015, 
the faculty comprised about 20 members of academic staff as well as around 200  
undergraduate students and 350 graduate students. The faculty has graduated 19 PhD 
candidates to this date (November 2015).

By writing these articles, the journal and authors hope that important information 
about the development of educational sciences in Iceland is highlighted and celebrated.

ABOUT THE AUTHORS OF ALL ARTICLES
Gudny S. Gudbjornsdottir (gg@hi.is) is professor of education at the University of Ice-
land. She holds a Ph.D.-degree in education from the University of Leeds, an MSc.- 
degree in psychology from the University of Manchester, and a BA-degree in psychol-
ogy from Vassar College, N.Y. Her research fields are mainly gender and education, 
leadership and gender, cultural literacies, and children’s cognitive development. She 
was one of the founders of the Women’s Research Centre at the University of Iceland 
in 1991, and RannKyn, the Center for Research on Equality, Gender and Education in 
2010. She was an elected member of Parliament for the Women’s Alliance in 1995–1999.

Sigrun Adalbjarnardottir (sa@hi.is) is professor at the University of Iceland, School of 
Education. She holds both a master’s and a doctoral degree from Harvard University. 
Her research projects include a longitudinal study on risk, relationships and the re-
silience of young people; youth’s civic engagement; youth’s social and interpersonal 
awareness; parenting styles; teachers’ professional development; and school develop-
ment. She founded the research centre: Challenges Facing Children and Young Peo-
ple. Her major publication is the book Virðing og umhyggja: Ákall 21. aldar [Respect and 
care: The challenge for the 21st century] (see www.uni.hi.is/sa).

Olafur Pall Jonsson (opj@hi.is) is professor of philosophy at the School of Education, 
University of Iceland. He holds an MA-degree in philosophy from University of Cal-
gary, Canada, and a Ph.D.-in philosophy from Massachusetts Institute of Technology, 
Cambridge MA. Ólafur Páll has published three books on philosophy, Náttúra, vald og 
verðmæti [Nature, authority and value] (2007), Lýðræði, réttlæti og menntun [Democracy, 
justice and education] (2011) and Fyrirlestrar um frumspeki [Lectures on metaphysics] 
(2012). He has also published one book for children Fjársjóðsleit í Granada [Treasure 
hunt in Granada] (2014).

Ingolfur Asgeir Johannesson (ingo@hi.is) is professor at the University of Iceland, 
School of Education. He completed his BA-degree in history and educational sciences 
at the University of Iceland in 1979, cand.mag.-degree in history from the same uni-
versity in 1983 and a Ph.D.-degree in curriculum and instruction from the University 
of Wisconsin, Madison in 1991. His research focuses on education policy, curriculum, 
upper secondary education, and gender and education. He co-edited this Perspectives 
section with Ólafur Páll Jónsson.
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MENNTAVÍSINDASVIÐI HÁSKÓLA ÍSLANDS

Uppeldis- og menntunarfræði 40 ára 
háskólagrein á Íslandi: Upphaf og þróun 
BA-náms við Félagsvísindadeild 
Háskóla Íslands

Í tilefni þess að 40 ár eru liðin frá því að byrjað var að kenna uppeldisfræði til BA-prófs 
og síðar til æðri prófgráða við Háskóla Íslands bað ritstjórn Uppeldis og menntunar 
nokkra kennara að líta um öxl. Það kom í minn hlut að fjalla um upphaf BA-námsins 
og þróun þess innan Félagsvísindadeildar. Allir kennarar uppeldis- og menntunar-
fræðinnar kenndu þó bæði í BA-náminu og framhaldsnáminu þegar það var tekið 
upp. 

UPPHAFIÐ
Þó að liðin séu 40 ár frá því að kennsla í uppeldisfræði sem aðalgrein hófst við  
Háskóla Íslands, þá hófst nám í uppeldis- og kennslufræði til kennsluréttinda mun 
fyrr eða skólaárið 1951–1952, í heimspekideild. Því námi stýrði Matthías Jónasson 
uppeldisfræðingur, sem gegndi prófessorsstöðu í greininni frá árinu 1957 til ársins 
1973 þegar hann hætti fyrir aldurs sakir. Andri Ísaksson tók við stöðu prófessors í 
uppeldis- og kennslufræði árið 1973 og hóf fljótlega undirbúning að því að uppeldis-
fræðin yrði gerð að aðalgrein. Haustið 1975 samþykkti heimspekideild að taka upp 
kennslu í uppeldisfræði bæði til aðalgreinar og aukagreinar og hófst kennslan þá um 
haustið (Andri Ísaksson, 1984). Sama haust (1975) var Guðný S. Guðbjörnsdóttir skip-
uð lektor í greininni og voru því fastir kennarar orðnir tveir. Þeir sáu bæði um námið 
í uppeldis- og kennslufræði til kennsluréttinda og hið nýja BA-nám, ásamt nokkrum 
stundakennurum. BA-námið varð strax eftirsótt, en í boði voru tvær megináherslur, 
annars vegar á nám og kennslu og hins vegar á uppeldislega ráðgjöf (Andri Ísaksson, 
1984). 

Uppeldi og menntun
24. árgangur 2. hefti 2015
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Um tíma taldist okkur til að hlutfall fastra kennara og nemenda væri u.þ.b. 1:60 sem 
ekki þótti gott í samanburði við góða háskóla en þetta hlutfall er oft notað sem einn 
mælikvarði á gæði kennslu. Aðstaðan til kennslu og rannsókna var sömuleiðis frekar 
bágborin fyrstu árin. Andri Ísaksson fékk skrifstofu í Árnagarði þar sem megnið af 
kennslunni fór fram. Guðný var fyrst með skrifstofuaðstöðu í Aðalbyggingu en þurfti 
oft að flytja og komst fyrst í varanlegt skrifstofuhúsnæði í Odda árið 1984. 

Þegar BA-námið var að hefjast var mikið umrót meðal stúdenta í kjölfar 
stúdentaóeirðanna í Evrópu og víðar. Háværar kröfur höfðu verið um að nýjar 
háskólagreinar yrðu kenndar, ekki síst hagnýtar greinar og félagsvísindi. Námsbraut 
í þjóðfélagsfræðum var stofnuð árið 1973, utan deilda, og fljótlega tók Andri Ísaksson 
upp samvinnu við forsvarsmenn nýju námsbrautarinnar og fleiri greina um að mynda 
nýja deild, Félagsvísindadeild Háskóla Íslands. Við stofnun Félagsvísindadeildar Há-
skóla Íslands með breytingu á lögum vorið 1976 varð uppeldisfræðin ein af grunn-
greinum deildarinnar, auk sálarfræði, félagsfræði, stjórnmálafræði og bókasafnsfræði 
(Inga Dóra Sigfúsdóttir, 1995–1997; sjá einnig Sigríði Matthíasdóttur, 2011, bls. 388).

Árið 1980 fékk Andri Ísaksson tveggja ára leyfi frá störfum prófessors vegna starfa 
sinna hjá UNESCO, sem var síðan framlengt um ár. Guðný S. Guðbjörnsdóttir lektor 
var þá sett prófessor í uppeldisfræði frá 1980–1983 og Þórður Gunnar Valdimarsson 
uppeldisfræðingur var settur í lektorsstöðu greinarinnar, fyrst til eins árs en tímabilið 
var síðan framlengt til 1983. 

ÞRÓUN NÁMSINS OG MANNARÁÐNINGAR
Árið 1981 fékkst loks þriðja staðan í greininni. Jón Torfi Jónasson var þá ráðinn lektor, 
eftir að hafa verið stundakennari í uppeldisfræði og fleiri greinum í nokkur ár.

Mikil vatnaskil urðu í aðstöðu greinarinnar árið 1984, þegar nýtt hús félagsvísinda, 
Oddi, var tekið í notkun. Þá fyrst voru allir kennarar greinarinnar undir sama 
þaki, ásamt samkennurum úr öðrum félagsvísindum. Þetta olli straumhvörfum í 
vinnuaðstöðu kennara og nemenda. Samstarf við kennara annarra greina varð meira 
áberandi, ekki síst við greinar félagsvísindadeildarinnar um aðferðafræði og ráð-
gjafarnám og við ýmsar greinar hug- og félagsvísinda.

Greinarhöfundur minnist þessa tíma sem mjög frjós og annasams tímabils. Auk 
þess að vera móðir með tvö ung börn og í krefjandi doktorsnámi með starfinu tók hún 
virkan þátt í kvennapólitík og var meðal brautryðjenda að framgangi þverfaglegra 
kvennafræða við Háskóla Íslands. Hún var í undirbúningshópi Ráðstefnu um íslenskar 
kvennarannsóknir sem haldin var árið 1985, og ein af forsvarskonum Áhugahóps um 
kvennarannsóknir sem starfaði frá 1985–1991, sem eins konar brú á milli grasrótar-
starfsemi og stofnanavæðingar í kvennafræðum. Höfundur lagði fram tillögu starfs-
hóps um að taka upp kennslu í kvennafræðum sem aukagrein við Félagsvísindadeild 
árið 1986, en mikill áhugi var á málinu innan og utan háskólans. Málið var ekki sam-
þykkt og í fundargerðabók segir eingöngu að málinu hafi verið frestað (HÍ. Félags-
vísindadeild, Gjörðabók II). Það var svo ekki fyrr en árið 1996 – heilum áratug síðar 
– að samþykkt var að taka upp kennslu í kvennafræðum (Sigríður Matthíasdóttir, 
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2011). Þessa strauma mátti greina í námsframboði uppeldisfræðinnar en námskeiðið 
Uppeldi og menntun kvenna, síðar Menntun og kyngervi, var fyrst kennt skóla-
árið 1987, enda gert ráð fyrir því í tillögunni um nám í kvennafræðum frá 1986 að 
námspakkinn samanstæði af námskeiðum „innan bókmennta, sagnfræði, uppeldis-
fræði og guðfræði auk nokkurra fleiri námskeiða“ (Sigríður Matthíasdóttir, 2011, bls. 
442). Rannsóknastofa í kvennafræðum var síðan formlega stofnuð árið 1991, eftir að  
háskólaráð hafði samþykkt um hana reglugerð árið 1990, og var höfundur í fyrstu 
stjórn rannsóknastofunnar (Fréttabréf Rannsóknastofu í kvennafræðum við Háskóla  
Íslands, 1992, 1993, 1994).

Stundakennarar voru þó nokkrir á þessu tímabili, en fastar stöður voru fáar. Árið 
1988 var Sigrún Aðalbjarnardóttir sett lektor í fjarveru Andra Ísakssonar, sem starfaði 
hjá UNESCO í París. Þegar prófessorstaða Andra var endanlega laus til umsóknar 
árið 1993 sótti Sigrún Aðalbjarnardóttir um þá stöðu og fékk. Fastar stöður voru þó 
áfram aðeins þrjár. Guðný S. Guðbjörnsdóttir fékk leyfi frá störfum sínum við greinina 
vegna setu á Alþingi í fjögur ár, 1995–1999, en þá var Rannveig Traustadóttir ráðin 
lektor í uppeldisfræði eftir tveggja ára stundakennslu. Hún stofnaði síðan námsleið 
í fötlunarfræði sem fyrst var skipað í uppeldis- og menntunarfræðiskor. Sama ár var 
Sigurlína Davíðsdóttir ráðin stundakennari í uppeldisfræði og síðan lektor frá árinu 
1998. 

Árið 1997 var ákveðið að breyta heiti greinarinnar í uppeldis- og menntunarfræði, í 
samræmi við þá ímynd sem greinin hafði í raun og vaxandi áherslu á framhaldsnám. 
Starfsemin í kringum BA-nám greinarinnar var í algjöru lágmarki árin 1996–2000, þar 
sem inntöku var hætt vegna uppbyggingar framhaldsnáms í uppeldis- og menntunar-
fræði. Formlega var þetta gert með því að bæta inn ákvæði til bráðabirgða aftan við 
116. grein reglugerðar háskólans, vegna þess að ekki fengust fjármunir til að byggja 
framhaldsnámið upp með öðrum hætti:

Frá og með háskólaárinu 1996–1997 verður ekki hægt að skrá sig til náms í aðal-
greinina uppeldis- og menntunarfræði, sbr. 112. grein reglugerðar. Þeir stúdentar sem 
hófu nám í uppeldis og menntunarfræði sem aðalgrein haustið 1995 eða fyrir þann  
tíma, eiga rétt á að ljúka námi sínu í samræmi við ákvæði a. liðar 112. gr. um uppeldis-  
og menntunarfræði. Nám í uppeldis- og menntunarfræði sem aukagrein verður 
áfram í boði, sbr. b. lið 112. gr. Bráðabirgðaákvæði þetta gildir í fjögur ár, eða til loka 
skólaársins 1999–2000. (Reglugerð fyrir Háskóla Íslands nr. 98/1993 með áorðnum 
breytingum)

Skólaárið 1999–2000 var aftur blásið í glæður BA-námsins, bæði vegna eftirspurnar 
nemenda og til að tryggja betur fjárhagsgrunn greinarinnar, sem nú byggðist meðal 
annars á þreyttum einingum. Þetta tókst vel, samhliða æ vaxandi meistara- og síðar 
doktorsnámi. Í veglegum kynningarbæklingi um námið frá þessum tíma er mynd af 
kennurum uppeldis- og menntunarfræðiskorar, sem þá eru auk Guðnýjar, Jóns Torfa 
og Sigrúnar þær Sigurlína Davíðsdóttir, Rannveig Traustadóttir, Guðbjörg Vilhjálms-
dóttir, sem var fyrst kennslustjóri, en síðan (1999) lektor í námsráðgjöf (sem þá var 
í uppeldis- og menntunarfræðiskor) og Guðrún Geirsdóttir, sem varð lektor í upp-
eldis- og kennslufræði 1998 eftir nokkurra ára stundakennslu. Á myndinni er einnig  
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erlendur Fulbright-kennari, Jeffrey Kottler (Uppeldis-og menntunarfræði, 2000). Á 
myndina vantar Hafdísi Ingvarsdóttur, lektor, sem fyrst var kennslustjóri en síðan 
fastur kennari í kennslufræði frá 1997. Síðar kom Hanna Björg Sigurjónsdóttir til liðs 
við uppeldis- og menntunarfræðiskor þegar félagsmálaráðuneytið kostaði starf lekt-
ors í fimm ár (2004–2009). Hún var ráðin lektor í fötlunarfræði árið 2004 eftir að hafa 
verið aðjunkt og stundakennari í uppeldis- og menntunarfræði. 

Við sameiningu Háskóla Íslands og Kennaraháskóla Íslands árið 2008 varð sú 
skipulagsbreyting á háskólanum að mynduð voru fimm fræðasvið, þar á meðal 
nýtt Menntavísindasvið. Það varð að samkomulagi að árið 2008–2009 yrði upp-
eldis- og menntunarfræðiskor skipað áfram með félagsvísindunum í Félags- og 
mannvísindadeild á Félagsvísindasviði en flyttist skólaárið 2009–2010 á Mennta- 
vísindasvið. Við sameiningu skólanna stóð til að byggja nýtt hús yfir Menntavísindasvið 
við Suðurgötu, en þeim áformum seinkaði, meðal annars vegna efnahagshruns-
ins 2008. Formlega fluttust þær Guðný S. Guðbjörnsdóttir prófessor, Sigrún Aðal-
bjarnardóttir prófessor og Sigurlína Davíðsdóttir dósent, af Félagsvísindasviði yfir í 
uppeldis- og menntunarfræðideild Menntavísindasviðs skólaárið 2009–2010. Jón Torfi 
Jónasson, prófessor í uppeldis- og menntunarfræði, varð fyrsti forseti Menntavísinda-
sviðs frá árinu 2008 og gegndi því starfi til ársins 2013. Fötlunarfræðin voru áfram 
í félags- og mannvísindadeild Félagsvísindasviðs, svo og námsráðgjöfin sem hafði 
flust í félagsfræðiskor árið 2003. Sigurlína Davíðsdóttir, þá orðin prófessor, gegndi 
einnig stjórnunarstörfum í Íþrótta-, tómstunda og þroskaþjálfadeild um tíma en  
Guðrún Geirsdóttir, dósent, og Hafdís Ingvarsdóttir, prófessor, fluttust yfir í 
Kennaradeild Menntavísindasviðs, auk þess sem Guðrún tók við starfi forstöðu-
manns Kennslumiðstöðvar Háskóla Íslands. 

KENNSLUSKRÁIN OG NÁMSFRAMBOÐ
Í fyrstu var boðið upp á uppeldisfræðina til 60 eininga aðalgreinar og 30 eininga auka-
greinar (miðað er hér við einingafjölda þess tíma). Samsetning námsins var formlega 
svipuð frá ári til árs, þó að innihald og áherslur einstakra námskeiða tækju breytingum 
reglulega. Nemar komu í námið með mjög mismunandi væntingar og áhugamál, en í 
vaxandi mæli fluttist áherslan á uppeldis- og menntamál almennt eða ráðgjöf, frá nám-
skeiðum um skólamál og kennslu, sem einkenndu námsframboðið fyrst vegna tengsla 
þess við kennsluréttindanámið. Til dæmis má finna eftirfarandi færslu í gjörðabók 
námsnefndar 1978, þegar rætt var um kennsluframboð næsta skólaárs:

Einnig greint frá mögulegum valnámskeiðum: „Kennslufræði fullorðinsfræðslu“, 
„Siðferðisuppeldi og siðferðisþroski“. Rætt um að auka valnámskeið á sviði barna-
uppeldis (andstætt aukningu valnámskeiða í skóla- og kennslufræðum), má þar 
nefna hugmyndir um „börn, bókmenntir og fjölmiðla“ o.fl. … (HÍ. Námsnefnd í upp-
eldisfræði, Gjörðabók I, bls. 7)

Árið 1981 var fyrst boðið upp á nám í uppeldisfræði til 90e aðalgreinar (sambærilegt 
við núgildandi 180 ECTS). Þá var námsframboðið eftirfarandi:
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Inngangur að uppeldisfræði 7e, Þroski barna og unglinga A 5e, Saga og félagsfræði 
menntunar A 5e. Hugfræði I 3e, Nám og hugsun eða Nám og námsáhugi 5e, Upp-
eldisleg samskipti og leiðsögn 6e, Umræðufundir um uppeldisfræði 3e, Aðferðafræði 
1 4e, Aðferðafræði II 4e, Aðferðafræði III 4e, Forspjallsvísindi 3e, Íslenska þjóðfélagið 
A 3e, BA ritgerð 6e. Valnámskeið í uppeldisfræði amk. 18e; (Frjálst val 14e). (HÍ. 
Námsnefnd í uppeldisfræði, Gjörðabók I; Háskóli Íslands, 1981)

Það er athyglisvert hve valið er mikið, enda var það eitt af því sem gerði uppeldis-
fræðina vinsæla að nemar gátu hagað námi sínu í samræmi við eigin áhugasvið og 
það sem þeir ætluðu að gera í námi eða starfi eftir útskrift. 

Þeir sem luku BA-námi í greininni gátu farið í margs konar framhaldsnám og 
viðbótarnám á sviði menntavísinda, meðal annars í náms- og starfsráðgjöf, eða 
í kennsluréttindanám, en einnig í öðrum greinum og deildum háskóla. Einnig var 
aukagreinin uppeldisfræði (30e) lengi vinsæl, ekki síst vegna skörunar við kennslu-
réttindanámið í kennslufræði um tíma.

Kennsluskráin í uppeldisfræði þróaðist frá ári til árs, í takt við hræringar í fræð-
unum og rannsóknarsvið kennara. Uppeldis- og menntunarfræðin var skilgreind 
sem fræðin sem fjalla um uppeldi og menntun, en stoðgreinar uppeldisfræðinnar eru 
margar, svo sem kennslufræði, sálfræði, heimspeki, mannfræði, félagsfræði og stjórn-
málafræði. Áherslan var alls ekki síður á fræðin en á hagnýtingu. Þetta kom meðal 
annars fram í mikilli áherslu á aðferðafræði og tölfræði og á rannsóknarþátttöku nem-
enda. Samsetning námsins tók mið af þessu. Einnig tók kennslan mið af reynslu og 
rannsóknarsviðum kennara þar sem tengsl kennslu og rannsókna voru í fyrirrúmi.  
Í bæklingi um námið frá árinu 2000 segir svo um rannsóknarsvið kennara:

Í uppeldis- og menntunarfræðiskor starfa átta fastráðnir kennarar sem vinna að fjöl-
breytilegum rannsókna- og fræðistörfum. Sem dæmi um rannsóknarsvið kennara  
má nefna: Áhættuhegðun unglinga, menntun og kynferði, þróun menntakerfa, 
minnihlutahópar í íslensku samfélagi, kynjafræðilegt sjónarhorn á uppeldi og fjöl- 
skyldumál, menningarlæsi ungs fólks, samskiptahæfni, félagsþroski, siðgæðisþroski, 
vitrænn þroski og skapandi starf, sjálfsmyndir ungs fólks, mat á félags- og heilbrigðis- 
þjónustu, tengsl hugarfars og heilsufars, fagmennska og fagvitund kennara, þróun 
framhaldsskóla, starfsmenntunar, háskólamenntunar og símenntunar, nýbreytni 
í skólastarfi, menningarlegur margbreytileiki, starfsval ungs fólks, konur í minni-
hlutahópum, atvinnumál fatlaðra, fjölskyldur fatlaðra barna, samkynhneigð og fjöl-
skyldulíf. (Uppeldis- og menntunarfræði, 2000)

Til samanburðar við árið 1981 var samsetning námsins til 90e eftirfarandi háskólaárið 
2000–2001:

Skyldunámskeið (48–49e): Inngangur að uppeldis- og menntunarfræði (5e). Vinnulag 
í uppeldis- og menntunarfræði í B.A. námi (3e). Kenningar í uppeldis- og mennt-
unarfræði (5e). Þroski barna og unglinga (5e). Aðferðafræði I (4e). Aðferðafræði II 
(4e). Aðferðafræði III (4e). Inngangur að eigindlegum rannsóknaraðferðum (4e). 
B.A. ritgerð (6e). Tvö af eftirtöldum námskeiðum: Almenn félagsfræði 1(4e). Almenn 
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sálfræði (5e). Inngangur að mannfræði (4e).Inngangur að stjórnmálafræði: Íslenska 
stjórnkerfið (4e).
Valnámskeið (15-16e). Félagslegar aðstæður fatlaðra (5e). Margbreytileiki og minni-
hlutahópar (5e). Þróun menntakerfis (5e). Nám og skólastarf (5e). Menntun og 
kynferði (5e). Fjölskyldur (5e). Heimili og skóli (5e). Forvarnir og heilsufar (5e). 
Áhættuhegðun unglinga (5e). Siðferðisþroski og siðferðisuppeldi (5e). Uppeldisleg 
samskipti í skólum (5e). Starfskynning í uppeldis- og félagsstarfi (3e).
Önnur námskeið innan uppeldis- og menntunarfræðiskorar og félagsvísindadeildar í 
samráði við námsnefnd. Einnig er heimilt að taka allt að 6e í frjálsu vali utan deildar. 
(Háskóli Íslands, 2000, bls. 471)

Þarna hefur framboðið á námskeiðum vaxið mikið, en frjálsa valið hefur minnkað. 
Þá skal vakin hér sérstök athygli á inngangsnámskeiði um eigindlegar rannsóknar- 
aðferðir sem var nýlega hafið. Kennsla um eigindlegar aðferðir við rannsóknir átti svo 
eftir að eflast, bæði í grunn- og framhaldsnámi.

Kennarar við skorina fylgdust almennt vel með samsetningu sambærilegs náms í 
háskólum nágrannalandanna við ákvörðun um námsframboð. Í skyldunámskeiðinu 
Málstofa: Efst á baugi og framtíðarsýn áttu nemar að kynna BA-ritgerð sína á fagráðstefnu, 
skrifa fræðigrein til birtingar og ritdæma bók á sviðinu. Þetta námskeið var fyrst kennt 
árið 2003–2004 að fyrirmynd frá Wellesley College í Bandaríkjunum og síðan hefur 
ráðstefna BA-nemanna verið ómissandi og fastur þáttur námsins. 

Við flutninginn á Menntavísindasvið árið 2009 var ákveðið að halda áfram með BA-
námið, þó að ákveðnar efasemdir væru um það meðal okkar kennaranna hvort námið 
fengi jafngóðan hljómgrunn þar.

ÚTSKRIFAÐIR BA-NEMAR
Á það skal minnt að BA-námið var aðeins hluti af starfsemi uppeldis- og menntunar-
fræðiskorar; kennsluréttindanámið var ávallt fyrirferðarmikið og frá 1997 framhalds-
námið í uppeldis- og menntunarfræði. Heildartala útskrifaðra með BA-próf í upp-
eldisfræði eða uppeldis- og menntunarfræði út árið 2009, þ.e. á meðan námið var á 
Félagsvísindasviði, er 259; 224 konur og 35 karlar. Heildarfjöldi þeirra sem hafa út-
skrifast fram til ársins 2014 er 386; 346 konur og 40 karlmenn eða rúm 10%.1

Fyrstu fimm nemarnir útskrifuðust árið 1980. Það voru þau Gunnar Egill Finn-
bogason, Margrét Jónsdóttir, Elínbjört K. Hermannsdóttir, Margrét Ingibjörg Skafta-
dóttir og Sigríður Eddy Jóhannesdóttir. Áður höfðu nokkrir nemar lokið námi í auka-
grein. Árið 1981 útskrifuðust einnig fimm nemar en síðan tólf nemar bæði árin 1982 
og 1983.

Athygli vekur þegar útskriftartölur eru skoðaðar að veruleg fækkun á útskriftum 
úr BA-náminu á sér stað á árunum 1999–2006. Þetta skýrist að sjálfsögðu af því, sem 
áður hefur komið fram, að inntaka í BA-námið var lokuð á meðan skorin var að byggja 
upp meistaranámið, fyrst greina í Félagsvísindadeild. Árin 1997 og 1998 voru 23 BA-
útskriftir hvort árið en næstu ár, 1999–2003, fækkaði útskrifuðum BA-nemum veru-
lega eða í 13, 6, 4, 3 og 1. Árin 2004 og 2005 útskrifuðust 12 nemendur með BA-próf 
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í greininni en árin 2006–2009, síðustu fjögur árin sem greinin var á Félagsvísinda-
sviði, voru þeir á bilinu 22–25. Fyrst eftir flutning uppeldis- og menntunarfræðinnar 
á Menntavísindasvið fækkaði útskrifuðum BA-nemum í 15 árið 2010 og 17 árið 2011 
en fjölgaði svo og voru 33 árið 2012, 25 árið 2013 og 37 árið 2014. Efasemdir um það 
að BA-greinin myndi ná að festa sig í sessi á Menntavísindasviði reyndust því óþarfar.

Því miður liggur ekki fyrir heildstæð könnun á því hvað útskrifaðir BA-nemar í upp-
eldisfræði hafa lagt fyrir sig í frekara námi eða starfi. Mjög margir vinna þó á vettvangi 
skóla og uppeldismála, þar á meðal þeir sem fóru í námsráðgjöf eða tóku kennslurétt-
indi á eftir, en einnig í velferðarþjónustu, sbr. þá sem fóru í félagsráðgjöf. Þó nokkur 
fjöldi hefur farið í meistara- og doktorsnám og sinnir nú akademískum störfum. Alls 
eru sex núverandi prófessorar í fjórum greinum HÍ með BA-próf í uppeldisfræði frá 
skólanum og a.m.k. fimm aðrir fastir kennarar. Af þeim síðarnefndu hafa fjórir einnig 
lokið doktorsnámi í greininni frá Háskóla Íslands eða Kennaraháskóla Íslands en allir 
hinir hafa lokið doktorsprófi frá erlendum háskólum í fjórum mismunandi löndum.

Í áðurnefndum kynningarbæklingi um námið frá árinu 2000 er viðtal við sjö út-
skrifaða BA-nema í uppeldisfræði, sem gefur vísbendingu um hve víðtæk áhugamál 
þeirra og starfsvettvangur er að loknu náminu: Einn nemi tók BA-próf í uppeldis- 
og menntunarfræði 1988 og starfaði árið 2000 sem framkvæmdastjóri fræðslumið-
stöðvar í fíknivörnum. Annar útskrifaðist með BA-próf 1994, tók síðan viðbótarnám 
í kennslufræði og starfaði árið 2000 sem félagsmálastjóri á landsbyggðinni. Tveir 
tóku viðbótarnám í námsráðgjöf og starfa við það ásamt því að vera ferðamálafull-
trúi á landsbyggðinni og alþjóðafulltrúi í háskóla. Einn bætti við sig starfsréttindum 
í félagsráðgjöf og starfaði sem forstöðumaður upplýsinga- og menningarmiðstöðvar 
nýbúa. Loks eru tveir sem fóru í doktorsnám og eru nú prófessorar við HÍ (Uppeldis- 
og menntunarfræði, 2000).

Að lokum má geta þess að nokkrir fyrrverandi BA-nemar hafa látið til sín taka á 
opinberum vettvangi, til dæmis í stjórnmálum. Þar má nefna Sóleyju Tómasdóttur, 
Unu Maríu Óskarsdóttur og Þorbjörgu Helgu Vigfúsdóttur sem allar útskrifuðust árið 
1998; einnig Benedikt Sigurðarson (1982), Hafstein Karlsson (1998) og Margréti Gauju 
Magnúsdóttur (2007). 

PADEIA
Padeia er nemendafélag BA-nema í uppeldis- og menntunarfræði. Auk hefðbundinna 
starfa sem snúa að félagslífi stúdenta hefur félagið verið öflugt í blaðaútgáfu, sem gef-
ur góða innsýn í starfsemi greinarinnar. Fyrst gaf félagið út tímaritið Uppeldi, en ekki 
er ljóst hve oft það kom út. Árið 2003 hófst útgáfustarfsemi BA-nemanna að nýju með 
veglegu ársriti þeirra, Padeiu, sem kom út árlega fram til ársins 2008. Við flutninginn 
á Menntavísindasvið féll útgáfa blaðsins niður um tíma en það hefur komið út síðan, 
þó ekki árlega. Þessi rit gefa góða innsýn í félagslíf og viðfangsefni nemenda í náminu, 
efni lokaritgerða og námsritgerða, rannsóknir og viðhorf kennara og það sem er efst á 
baugi í greininni hverju sinni. Ritnefndir blaðanna unnu almennt mjög gott og óeigin-
gjarnt starf, og komu blöðin sér sérstaklega vel við kynningar á náminu í uppeldis- og 
menntunarfræði, innan og utan Háskólans.
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NIÐURLAG
Hér hefur verið stiklað á stóru um þróun BA-námsins í uppeldis- og menntunarfræði 
við Háskóla Íslands í 40 ár. Þetta er lýsing eins starfsmanns, en ekki greining með 
stefnu háskólans í huga, sem þó má greina í bakgrunninum. Til dæmis er athyglis-
vert hve margir fastir kennarar hafa fyrst verið stundakennarar um tíma áður en þeir 
fengu stöðu. Þá er athyglisvert að loka þurfti inntöku í grunnnám greinarinnar til að 
fjármagna framhaldsnámið. Miðað við reiknilíkön og regluna um þreyttar einingar 
sem leið til fjármögnunar einstakra greina gat það ekki gengið til lengdar. 

Það er mitt álit að uppeldis- og menntunarfræðunum hafi farsællega verið skip-
að í Félagsvísindadeild árið 1976. Þar þróuðust þau sem fræðigrein í samvinnu við 
tengdar greinar félagsvísinda. Sú ákvörðun að flytja greinina yfir á Menntavísinda-
svið árið 2009 var eðlileg að mörgu leyti þar sem Háskóli Íslands og Kennaraháskóli 
Íslands sameinuðust og Menntavísindasvið HÍ varð til. Þessi ráðstöfun var engu að 
síður umdeild, bæði meðal kennara og nemenda greinarinnar. Með tímanum hefur 
samruninn gengið eftir, þó að enn bóli ekki á nýju húsi Menntavísindasviðs við Suður-
götu. Kennarar greinarinnar hafa verið virkir, bæði í grunn- og framhaldsnáminu á 
Menntavísindasviði, og ýmis tækifæri á sviði rannsókna og náms í menntavísindum 
hafa skapast. Greinin dafnar vel á Menntavísindasviði, grunnnámið hefur vaxið og 
áherslur breyst nokkuð með aðkomu kennara Menntavísindasviðs. 

Ég tel mig þó ekki eina um það álit að eftirsjá sé að uppeldis- og menntunarfræði-
skorinni, bæði meðal þeirra sem fóru á Menntavísindasvið og hinna sem urðu eftir á 
Félagsvísindasviði. Skorin var faglega sterk, margbreytileg en samheldin og svaraði 
kalli tímans um nýjar greinar og námsbrautir. Við flutninginn á Menntavísindasvið 
fórum við kennararnir í mismunandi deildir og aðrir urðu eftir með fötlunarfræði og 
námsráðgjöf í Félags- og mannvísindadeild. Þó að starfsmenn Kennaraháskólans, nú 
Menntavísindasviðs, hafi margir reynst frábærir samstarfsmenn, og starfsmenningin 
þar um margt hin ágætasta, hafa þær breytingar sem stofnanasamruninn kallaði á ver-
ið mörgum erfiðar. Sumir þeirra sakna hins líflega umhverfis sem þeir höfðu skapað 
og búið við fyrir samrunann og áður en fjárhagur stofnunarinnar stjórnaðist eingöngu 
af afköstum. Oft er sagt að stofnanasamruni taki um 10 ár; enn eru því 3–4 ár til stefnu! 
Það er von mín að það takist að mynda sem öflugast fagsamfélag og starfsmenningu 
fyrir allt starfsfólk Menntavísindasviðs, þannig að uppeldis- og menntunarfræðin og 
aðrar námsleiðir sviðsins dafni áfram sem best. 

ATHUGASEMD
1	 Upplýsingar um útskriftartölur og nöfn eru fengnar frá Háskóla Íslands (Háskóli  

Íslands, 2015), frá Sverri Guðmundssyni og frá Sigurði Inga Árnasyni, og kann ég 
þeim bestu þakkir fyrir. Einnig vil ég þakka Kristínu Indriðadóttur á Skjalasafni  
Háskólans fyrir veitta aðstoð og liðlegheit. Þá studdist ég við kennsluskrár Háskóla 
Íslands á árabilinu 1973–2015 án þess að þeirra sé allra sérstaklega getið í tilvís-
unum eða í heimildaskrá. 
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við Félagsvísindadeild Háskóla Íslands

Hér verður gerð grein fyrir þróun framhaldsnáms í uppeldis- og menntunarfræði við 
Félagsvísindadeild Háskóla Íslands frá árinu 1990 til ársins 2009 þegar greinin færðist 
undir Menntavísindasvið við sameiningu Háskóla Íslands og Kennaraháskóla Íslands. 

HÁSKÓLI ÍSLANDS
Frá stofnun Háskóla Íslands árið 1911 hefur áhersla á vísindalegar rannsóknir verið 
einn meginþátturinn í stefnu hans. Kraftur komst í þá stefnu með nýjum alþjóðlegum  
straumum eftir 1960, bæði meðal fræðimanna og stjórnmálamanna sem tengdu 
menntun og vísindaframfarir hagsæld og farsæld þjóðarinnar. Efla þyrfti mannauð 
í rannsóknum til að skapa öflugra vísindastarf sem styrkti bæði þjóðlíf og nýsköpun 
í atvinnulífi hér á landi og væri skerfur til rannsókna á alþjóðavettvangi. Í því skyni 
þyrfti meðal annars að efla Háskóla Íslands sem vísindastofnun.1

Háskóladeildir höfðu frá fyrstu árum skólans heimild til að veita doktorsgráðu að 
undangenginni doktorsvörn (Guðni Jónsson, 1961). Í fyrstu reglugerð Háskólans var 
jafnframt gert ráð fyrir meistaraprófi í einni fræðigreinanna, íslenskum fræðum við 
Heimspekideild (Guðni Jónsson, 1961). Skriður komst þó ekki fyrir alvöru á mögu-
leika til að stunda rannsóknartengt meistara- og doktorsnám í flestum fræðigreinum 
við skólann fyrr en um 1990. Í lögum um Háskóla Íslands nr. 60/1957 (35. gr.) hafði 
þó komið inn ákvæði um að háskólaráð gæti, eins og það er orðað, „ákveðið í sam-
þykkt samkvæmt tillögum háskóladeildar, að heimilt sé að ganga undir meistarapróf í 
grein“. Ákvæðið var útfært aðeins nánar í reglugerð í júní 1958 og endurtekið í lögum 
um Háskóla Íslands nr. 131/1990 (35. gr.) og í reglugerð fyrir Háskólann nr. 98/1993 
(Lög um Háskóla Íslands nr. 60/1957; Lög um Háskóla Íslands nr. 131/1990; Reglu-
gerð fyrir Háskóla Íslands nr. 98/1993 með áorðnum breytingum, VI. kafli, Doktorar 
og meistarar 55.–62. gr.). 
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Umræða um nauðsyn þess að bjóða fram skipulagt doktorsnám við deildir  
Háskólans varð einnig áberandi á árunum rétt fyrir 1990 (Magnús Guðmundsson, 
2011). Rammareglur um skipulag rannsóknartengds meistara- og doktorsnáms voru 
samþykktar í háskólaráði 14. maí 1998, og voru síðan felldar inn í sameiginlegar regl-
ur háskólans nr. 458/2000 (68. gr., sem er 69. gr. í núverandi reglum HÍ, nr. 569/2009).  
Í dag gilda jafnframt sérstakar reglur um meistara- og doktorsnám fyrir hvert fræða-
svið og deildir.2 

FÉLAGSVÍSINDADEILD
Um 1990 stóð hugur fræðimanna við Félagsvísindadeild Háskóla Íslands til þess að 
kanna tækifæri til að bjóða upp á framhaldsnám. Hvatinn var meðal annars sá að slíkt 
rannsóknarnám yrði lyftistöng fyrir deildina, skólann og allt samfélagið og myndi 
koma til móts við þá nemendur sem kysu að stunda framhaldsnám hér á landi. 

Háskólaárið 1990–1991 var Wolfgang Edelstein, prófessor og einn forstjóra Max 
Planck-stofnunarinnar í Berlín, gestaprófessor við deildina. Honum var falið að vinna 
að skýrslu um rök, forsendur og framkvæmd slíks náms við deildina sem hann tók 
saman ásamt þeim Sigrúnu Aðalbjarnardóttur, dósent í uppeldis- og menntunarfræði, 
og Gunnari Helga Kristinssyni, dósent í stjórnmálafræði (1991). Á þeim tíma, eða rétt 
fyrir 1990, höfðu aðeins örfáar greinar innan Háskóla Íslands tekið upp rannsóknar-
tengt framhaldsnám (Magnús Guðmundsson, 2011). 

Í skýrslunni voru meðal annars færð ýmis samfélagsleg rök fyrir því að koma á 
rannsóknartengdu framhaldsnámi við Félagsvísindadeild svo og akademísk rök fyrir 
Háskólann í heild og deildina sjálfa, og jafnframt var bent á persónulegan og faglegan 
ávinning fyrir nemendur. Einnig voru í skýrslunni ábendingar um það sem þyrfti að 
vera til staðar til að hægt yrði að standa fyrir metnaðarfullu framhaldsnámi við deild-
ina. Segja má að þessi skýrsla hafi lagt vissan grunn að skipulagi á rannsóknartengdu 
framhaldsnámi við Félagsvísindadeild. Í fyrstu var áhersla lögð á meistaranám (1993) 
en fljótlega eftir það einnig doktorsnám (1997).

Í Kennsluskrá Háskóla Íslands fyrir háskólaárið 1993–1994 kom fyrst fram yfirlýsing 
Félagsvísindadeildar um að stefnt væri að meistaraprófsnámi við deildina. Þar segir 
meðal annars:

Félagsvísindadeild áformar, með fyrirvara um nauðsynlegar fjárveitingar, að gefa 
kost á meistaraprófsnámi (MA-gráðu) í þeim greinum sem kenndar eru í deildinni. 
Gert er ráð fyrir meistaraprófsnámi í bókasafns- og upplýsingafræði, félagsfræði, mann-
fræði, sálarfræði, stjórnmálafræði (með áherslu á stefnumótun og stjórnsýslu) og uppeldis- og 
menntunarfræði. Enn fremur er á næstu árum stefnt að þverfaglegu námi á tilteknum 
sviðum félagsvísinda og í einhverjum þeirra starfsgreina sem kenndar eru við deild-
ina – þ.á m. félagsráðgjöf, kennslufræði og námsráðgjöf – þegar faglegar og fjárhags-
legar forsendur eru fyrir hendi. Fjölbreytni námsleiða skólaárið 1993–1994 ræðst af 
fjármagi og mannafla deildarinnar. (Háskóli Íslands, 1993, bls. 394)
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Áhersla var lögð á að námið fæli í sér þjálfun í vísindalegum vinnubrögðum. Þrjár 
fræðigreinar deildarinnar auglýstu þá þegar meistaranám: bókasafns- og upplýsinga-
fræði, mannfræði og uppeldis- og menntunarfræði. Þótt meistaranám hefði hafist við 
Félagvísindadeild á þessum tíma voru sérstakar reglur um kröfur og skipulag fram-
haldsnáms við deildina ekki formlega afgreiddar í háskólaráði fyrr en áratug síðar eða 
1. febrúar 2003 (Háskóli Íslands, 2003, bls. 147).

MEISTARANÁM Í UPPELDIS- OG MENNTUNARFRÆÐI

Fyrsta skrefið 1993–1994
Uppeldis- og menntunarfræðin greip fyrsta tækifærið til að auglýsa meistaranám í 
Kennsluskrá Háskóla Íslands fyrir háskólaárið 1993–1994 (bls. 459). Almennt markmið 
með framboði námsins var að efla rannsóknir og þróunarstarf í uppeldis- og mennta-
málum í þágu æsku landsins, fagmennsku uppeldisstétta og samfélagsins í samtíð og 
framtíð, og leggja fram skerf til rannsókna á alþjóðavettvangi. 

Námið var auglýst sem tveggja ára einstaklingsbundið meistaranám (120e).3  

Kveðið var á um að nemandi og leiðbeinandi hans legðu í sameiningu fram umsókn 
þar sem greint væri frá rannsóknarverkefni nemandans og settar fram hugmyndir um 
uppbyggingu námsins. 

Kristjana Stella Blöndal, BA í uppeldis- og menntunarfræði, varð fyrst nemenda til 
að brautskrást með MA-gráðu í uppeldis- og menntunarfræði eftir slíku kerfi árið 1996. 
Leiðbeinandi var Sigrún Aðalbjarnardóttir prófessor. Kristjana Stella var meðal þriggja 
nemenda við Félagsvísindadeild sem brautskráðust með MA-gráðu það ár en einn 
nemandi hafði útskrifast með MA-gráðu frá deildinni árið áður og var hann sá fyrsti.

Annað skrefið – kennsla til MA-prófs 1996
Á næstu árum fór fram lífleg umræða um skipulag rannsóknartengds framhaldsnáms 
við Félagsvísindadeild. Kennurum í uppeldis- og menntunarfræðiskor var það keppi-
kefli að koma á fót formlegra meistaranámi með kennslu til MA-prófs, þ.e. að bjóða 
námsskipulag í formi námskeiða á framhaldsnámsstigi auk rannsóknarritgerðar. Það 
fyrirkomulag leit dagsins ljós í Kennsluskrá Háskóla Íslands fyrir háskólaárið 1996–1997. 
Um markmið námsins segir þar:

Markmið námsins er að efla faglega þekkingu og færni á sviði uppeldis- og mennta-
mála á Íslandi með því að búa fólk undir rannsóknir og þróunarstörf á þessum sviðum.  
(Háskóli Íslands, 1996, bls. 480)

Uppeldis- og menntunarfræðin varð þar með fyrst greina Félagsvísindadeildar til að 
skipuleggja og auglýsa rannsóknartengt meistaranám þar sem tiltekin voru skyldu-
námskeið annars vegar um ýmis svið greinarinnar og hins vegar í aðferðafræði,  
auk valnámskeiða (Háskóli Íslands, 1996, bls. 559–565). Hefð var fyrir áherslu á  
megindlega aðferðafræði innan Félagsvísindadeildar. Innan uppeldis- og menntunar-
fræðinnar spratt jafnframt upp rík áhersla á eigindlega aðferðafræði. Einn kennari 
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greinarinnar hafði frumkvæði að öflugri kennslu á því sviði sem einnig náði til deildar- 
innar í heild og var mikill styrkur fyrir fjölbreytt rannsóknarstarf.

Áhyggjur nokkurra manna í Félagsvísindadeild komu fram af kostnaði við þetta 
þetta skipulagða meistaranám. Til að geta fjármagnað námið var tekið til þess ráðs 
að gera tímabundið hlé á inntöku nemenda í BA-nám í uppeldis- og menntunarfræði 
(1996–2000) sem kennurum greinarinnar þótti miður.4

Þriðja skrefið – námsleiðir frá 1998
Næsta skref í þróun meistaranáms í uppeldis- og menntunarfræði var að bjóða mis-
munandi námsleiðir til sérhæfingar. Ýmsar ástæður lágu þar að baki. Samfélagið kallaði 
eftir meiri fagmennsku á ýmsum sviðum uppeldis- og menntamála; kennarar uppeldis-  
og menntunarfræðiskorar stóðu fyrir tilteknum fræðasviðum sem þótti mikilvægt að 
styrkja og dæmi voru um að nemendur kölluðu eftir áherslusviðum. Sammerkt með 
öllum námsleiðunum var annars vegar að koma til móts við nemendur sem höfðu 
áhuga á að rannsaka uppeldis- og menntamál og hins vegar að styrkja rannsóknir og 
fólk í starfi á þessum sviðum innan Háskóla Íslands í þágu samfélagsins.

Tafla 1 gefur yfirlit um þróun framboðs á námsleiðum eftir háskólaárum. Almennt 
rannsóknartengt meistaranám (120e) var jafnframt ávallt í boði (einstaklingsbundið 
MA-nám).

Tafla 1. Þróun framboðs á (a) sérstökum námsleiðum í meistaranámi í uppeldis- og menntunarfræði 
(90e) og (b) námi til Dipl. Ed. gráðu á námsleiðunum (30e)

1998–1999 2001–2002 2002–2003 2003–2004 2004–2005

Mat á skólastarfi X

Mat og þróunarstarf X X X X

Fræðslustarf og stjórnun X X X X

Kennslufræði og námsefnisgerð X

Áhættuhegðun og forvarnir X X X

Kennslufræði X X X

Sérskipulagt meistaranám X X

Fullorðinsfræðsla X

Dipl. Ed-nám X X X X

Háskólaárið 1998–1999. Eins og sjá má í töflu 1 var sérstök námsleið, Mat á skólastarfi, 
fyrst í boði þetta skólaár. Markmiðið var að nemendur fengju tækifæri til að sérhæfa 
sig „í mati og þróunarstarfi í skólum“ (Háskóli Íslands, 1998, bls. 526, 609–616). Síðar, 
háskólaárið 2005–2006, var í kennsluskránni bætt við orðunum „og öðrum þjónustu-
stofnunum“ (Háskóli Íslands, 2005, bls. 215). Heiti námsleiðarinnar var víkkað og því 
breytt í Mat og þróunarstarf háskólaárið 2001–2002. Ástæðan var sú að stofnanir utan 
skólakerfisins sóttust eftir þekkingu á þessu sviði.
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Með framboði á þessari námsleið í upphafi var brugðist við þeirri umræðu á sviði 
menntamála að mikilvæg forsenda skólaþróunar væri að meta skólastarf. Áhersla á 
sjálfsmat skóla var meðal annars sett í lög um grunn- og framhaldsskóla árin 1995 og 
1996 (Lög um framhaldsskóla nr. 80/1996, VIII. kafli. Námskrár og mat 21. og 23. gr.; 
Lög um grunnskóla nr. 66/1995, 49. gr.). Innan uppeldis- og menntunarfræðiskorar 
voru því vonir bundnar við að fjöldi fólks sækti sér menntun á þessu sviði. Sú reyndist 
þó ekki raunin. Umsóknir ár hvert voru ekki margar en eftirspurn hélst þó stöðug.

Háskólaárið 2001–2002. Ýmsar breytingar á meistaranáminu voru ræddar á næstu 
tveimur árum og komu til framkvæmda háskólaárið 2001–2002 (Háskóli Íslands, 2001, 
bls. 162–168). Markmið námsins var jafnframt víkkað út:

Markmið námsins er að efla faglega þekkingu og færni á sviði uppeldis- og mennta-
mála á Íslandi með því að búa fólk undir rannsóknar- og þróunarstörf og ýmis störf 
á sviði fræðslu-, stjórnunar- og menntamála (bls. 162).

Auk 120e MA-náms með áherslu á rannsóknarfærni var í fyrsta sinn boðið upp á 90e 
meistaranám til M.Ed.-gráðu sem var starfsmiðað (lokaritgerð a.m.k. 30e). Í boði voru 
þrjú áherslusvið eða námsleiðir til þeirrar gráðu, Mat og þróunarstarf, og tvö ný svið, 
Fræðslustarf og stjórnun og Kennslufræði og námsefnisgerð. 

Námsleiðin Fræðslustarf og stjórnun var „ætluð fólki sem vinnur við eða hefur 
áhuga á að skipuleggja, stýra og meta fræðslustarf og stjórnun í skólum, stofnunum 
eða fyrirtækjum“. Markmiðið var: „að nemar öðlist þekkingu og hæfni í að skipuleggja 
fræðslu og verði færir um að hafa umsjón með og stjórna fræðslustarfsemi fyrir margs 
konar stofnanir“ (Háskóli Íslands, 2001, bls. 163). Tildrög þessa áherslusviðs voru þau 
að mikil eftirspurn var eftir liðsinni nokkurra kennara uppeldis- og menntunarfræði-
skorar við að byggja upp fræðslustarf fyrir starfsfólk og þá ekki aðeins í skólum heldur 
einnig ýmsum stofnunum og fyrirtækjum. Sýnt þótti því að þörf væri á námsleið á 
þessu sviði og var hún vel sótt. Meðal nýmæla var námskeiðið „Konur og karlar sem 
leiðtogar og stjórnendur“, sem var eftirsótt innan deildar sem utan.

Kennslufræði og námsefnisgerð, sem var hitt áherslusviðið, var „ætluð til að koma 
til móts við vaxandi þörf fyrir sí- og endurmenntun kennara“. Markmiðið var „að gefa 
kennurum (og/eða öðrum þeim sem starfa að fræðslu) tækifæri til að fylgjast með 
þróun í kennslu sérgreinar sinnar, að kynnast kennslufræði fjarkennslu og kynna sér 
helstu leiðir og hindranir í þróunarstarfi“ (Háskóli Íslands, 2001, bls. 163). Tilgangur 
námsleiðarinnar var annars vegar að koma til móts við þá framhaldsskólakennara 
sem höfðu áhuga á að auka kennslufræðilega þekkingu sína og hins vegar þótti brýnt 
að bjóða upp á nám á sviði námsefnisgerðar þar sem námsefnisgerð kennara hafði 
færst í vöxt.

Jafnframt var tekin upp sú nýlunda háskólaárið 2001–2002 að bjóða 30e Dipl.Ed. 
framhaldsnám. Vakin var sérstök athygli á því að námið til Dipl.Ed.-gráðu væri hægt 
að fá metið inn í meistaraprófsnám í greininni (Háskóli Íslands, 2001, bls. 162).

Auk almenns MA-náms í uppeldis- og menntunarfræði (120e) voru því skólaárið 
2001–2002 þrjár námsleiðir í boði bæði til M.Ed.-náms (90e) og Dipl.Ed.-náms (30e), 
þ.e. Fræðslustarf og stjórnun, Kennslufræði og námsefnisgerð og Mat og þróunarstarf.
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Háskólaárið 2002–2003. Þetta háskólaár bættist ný námsleið við, Áhættuhegðun ungs 
fólks og forvarnir. Námsleiðin var frá upphafi ætluð fólki „sem hefur áhuga á að vinna 
að forvörnum og auka skilning sinn á ýmsum uppeldislegum, félagslegum, sálfræði-
legum og heilsufarslegum áhættuþáttum í lífi barna og ungmenna ... og fólki sem  
hefur áhuga á rannsóknum á áhættuhegðun ungs fólks og á forvarnarstarfi“. Um mark-
mið námsins segir: „Markmið námsins er að þátttakendur öðlist þekkingu og skilning 
á ýmsum samverkandi þáttum umhverfis og erfða sem tengjast áhættuhegðun ungs 
fólks. Markmiðið er jafnframt að þátttakendur kynnist ýmsum forvarnarverkefnum“ 
(Háskóli Íslands, 2002, bls. 189). Ljóst var að margir sem sóttu nám í uppeldis- og 
menntunarfræðiskor hugðust starfa með ungu fólki á akrinum. Því þótti mikilvægt 
að bjóða slíka námsleið og styrkja jafnframt rannsóknir á velferð ungmenna. Þeir sem 
hafa sótt þetta nám hafa verið með fjölbreyttan bakgrunn úr háskólanámi.

Í kennsluskránni þetta ár var jafnframt í fyrsta sinn vakin athygli á því að þeir nem-
endur sem lokið hefðu 60e kennsluréttindanámi gætu lokið meistaranámi í uppeldis- 
og menntunarfræði með því að bæta við sig 60e námi á meistarastigi (30e metnar 
úr kennsluréttindanáminu). Slíkt meistaranám taldist til 90e M.Ed.-gráðu (Háskóli 
Íslands, 2002, bls. 188). Meistaranámið var ætlað fólki sem hefði „áhuga á fræðslu-
störfum í víðum skilningi bæði innan hefðbundinna menntastofnana og utan þeirra“. 
Markmiðið var „að veita bæði fræðilega og hagnýta þekkingu og efla rannsóknir á 
sviði kennslufræði“ (Háskóli Íslands, 2005, bls. 216). Hvatinn að þessu námsframboði 
var að efla kennarastéttina með því að gefa kennurum tækifæri til að bæta við sig 
kennslufræðilegri þekkingu og efla færni þeirra til að stunda rannsóknir á kennslu og 
skólastarfi.

Námsleiðin Kennslufræði og námsefnisgerð var ekki lengur í boði skólaárið 2002–
2003 þar sem viðfangsefni hennar heyrðu undir kennslufræði og gátu nemendur tekið 
þau viðfangsefni inn í meistaragráðu sína í uppeldis- og menntunarfræði. 

Háskólaárið 2003–2004. Sú breyting var nú gerð að MA-gráða var látin ná yfir allt 
meistaranám í uppeldis- og menntunarfræði (90e og 120e) og M.Ed.-gráðan því felld 
niður. Aftur á móti var enn greint á milli rannsóknarnáms og starfstengds rannsóknar-
náms. 

Auk MA-náms til 120e var, eins og sjá má í töflu 1, sama framboð námsleiða til 90e 
og árið áður. Þrjú fyrstnefndu áherslusviðin voru einnig í boði til Dipl.Ed.-gráðu. Í 
fyrsta sinn var jafnframt vakin athygli á námsleiðinni Sérskipulagt meistaranám til 
90e. Nemendur sem ekki völdu eitt áherslusviðanna gátu með þessari leið sett saman 
nám sitt í samráði við leiðbeinanda (Háskóli Íslands, 2003, bls. 160).

Háskólaárið 2004–2005. Nýtt áherslusvið, Fullorðinsfræðsla 90e, leit nú dagsins ljós. 
Um þessa námsleið segir í kennsluskrá að hún sé „ætluð fólki sem vinnur við eða hefur 
áhuga á að sinna kennslu fullorðinna og námsefnisgerð“. Enn fremur segir: „Markmið 
námsins er að þátttakendur öðlist þekkingu og hæfni í að kenna fullorðnum, skipu-
leggja fræðslu og vinna að gerð fræðsluefnis“ (Háskóli Íslands, 2004, bls. 221). Hvat-
inn að þessari námsleið var meðal annars sá að stuðla að uppbyggingu lífstíðarnáms 



UPPELDI OG MENNTUN/ICELANDIC JOURNAL OF EDUCATION 24(2) 2015 141

SIGRÚN AÐALBJARNARDÓTTIR

fullorðinna. Mikilvægur þáttur í þeirri uppbyggingu þótti að styrkja þá á vettvangi 
og í rannsóknum sem hefðu hug á að beita sér fyrir og sinna lífstíðarnámi fullorðinna. 

Í starfstengda MA-rannsóknarnáminu (90e) og diplómanáminu (30e) í uppeldis- og 
menntunarfræði voru nú sex námsleiðir eða áherslusvið í boði eins og sjá má í töflu 
1. Auk MA-rannsóknarnáms í uppeldis- og menntunarfræði (120e) var nú jafnframt 
í boði MA-nám í fötlunarfræði sem hægt var að taka annaðhvort sem rannsóknar-
nám (120e) eða starfstengt rannsóknarnám (90e). MA-námið var „ætlað fyrir stjórn-
endur og starfsfólk í þjónustukerfi fatlaðra og aðra sem vilja starfa að stefnumótun 
eða öðrum leiðandi störfum í málefnum fatlaðra“. Markmið námsins var „að fólk fái 
viðamikla fræðilega og hagnýta þekkingu á málefnum fatlaðra og öðlist færni í rann-
sóknar- og þróunarstörfum með áherslu á að tengja fræði og störf“ (Háskóli Íslands, 
2004, bls. 219). 

Háskólaárið 2005–2006. Gefið er gott heildaryfirlit um meistaranámið og diplóma-
námið í uppeldis- og menntunarfræðiskor í kennsluskránni háskólaárið 2005–2006 
sem hélst óbreytt þar til skólaárið 2009–2010. Í töflu 2 hér á eftir má sjá þetta yfirlit. 
Eins og þar sést var nú í boði í fyrsta sinn að ljúka sérstöku MA-námi í kennslufræði. 

Tafla 2. Námsleiðir í boði í framhaldsnámi í uppeldis- og menntunarfræðiskor háskólaárið 2005–2006  
sem hélst í meginatriðum óbreytt fram að skiptingu Háskóla Íslands í vísindasvið

MA-nám í uppeldis- og menntunarfræði. Rannsóknarnám (120e) 
MA-nám í uppeldis- og menntunarfræði. Starfstengt rannsóknarnán (90e) 

Boðið var upp á eftirfarandi svið: 1) Áhættuhegðun og forvarnir, 2) Fræðslustarf og stjórnun, 3) 
Fullorðinsfræðsla, 4) Mat og þróunarstarf, 5) Sérskipulagt 90e meistaranám

Diplómanám í uppeldis- og menntunarfræði (30e)
Boðið var upp á eftirfarandi svið: 1) Áhættuhegðun og forvarnir, 2) Fræðslustarf og stjórnun, 3) 
Fullorðinsfræðsla, 4) Mat og þróunarstarf

MA-nám í kennslufræði (120e) 
MA-nám í kennslufræði ásamt kennsluréttindum (120e) 
MA-nám í kennslufræði (síðari hluti) fyrir nemendur sem lokið hafa kennsluréttindanámi (60e) 
Diplómanám í kennslufræði til kennsluréttinda (60e) 
Diplómanám í kennslufræði til kennsluréttinda (30e)

MA-nám í fötlunarfræði (120e) 
MA-nám í fötlunarfræði (90e) 
Diplómanám í fötlunarfræði (30e)

Doktorsnám (180e)

(Háskóli Íslands, 2005, bls. 213–217)

Þessi námsskipan var við lýði í megindráttum þar til uppeldis- og menntunarfræði-
skor við Félagsvísindadeild Háskóla Íslands og Kennaraháskóli Íslands sameinuðust 
í Menntavísindasvið Háskóla Íslands. Formlega gerðist það árið 2008 en í reynd 1. júlí 
2009. Við þá sameiningu færðist greinin fötlunarfræði í nýja deild, Félags- og mann-
vísindadeild við Félagsvísindasvið.
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Námsleiðirnar skiptust á deildir og námsbrautir innan Menntavísindasviðs eða 
sameinuðust þeim. Meistaranámið í kennslufræði rann inn í Kennaradeild. Annað 
meistaranám féll undir Uppeldis- og menntunarfræðideild. Námsleiðin  Fullorðins-
fræðsla og hluti námsleiðarinnar Fræðslustarf og stjórnun, þ.e. fræðslustarfshlutinn, 
sameinuðust og heyrðu nú undir nýja námsleið, Nám fullorðinna, á námsbrautinni 
Menntun og margbreytileiki. Stjórnunaráherslan á námsleiðinni Fræðslustarf og 
stjórnun varð aftur á móti að nýrri námsleið, Leiðtogar, nýsköpun og stjórnun, á 
námsbrautinni Menntastjórnun og matsfræði. Námsleiðin Mat og þróunarstarf varð 
að sérstakri námsleið á sömu námsbraut undir heitinu Matsfræði. Loks fór námsleiðin 
Áhættuhegðun og forvarnir, nú undir heitinu Áhættuhegðun, forvarnir og lífssýn, 
undir nýja námsbraut, Sálfræði í uppeldis- og menntavísindum, sem sett var á fót að 
frumkvæði undirritaðrar við sameiningu háskólanna. Í ljósi þess að nemendur síðast-
nefndu námsleiðarinnar höfðu komið víða að úr grunnnámi sínu innan félags-, hug- 
og heilbrigðisvísinda, sem þótti mikill kostur, var það spurning hvað yrði um þessa 
þverfaglegu aðsókn. Í stuttu máli má segja að ekki virðist hafa orðið breyting þar á.

Hugmynd að nýrri námsleið innan uppeldis- og menntunarfræði var með í fartesk-
inu við sameiningu háskólanna. Mikill áhugi hafði verið á því um langt skeið, bæði 
meðal BA-nemenda og kennara í greininni, að bjóða upp á framhaldsnám í foreldra-
fræðslu og uppeldisráðgjöf til að búa fagfólk undir að styrkja foreldra í uppeldishlut-
verki sínu og efla rannsóknir á þessu sviði. Margt kallaði á framboð slíkrar námsleiðar. 
Þar á meðal ríkari þekking og skilningur á þroska og velferð barna og ungmenna sem 
mikilvægt er að foreldrar búi yfir. Einnig ýmsar þjóðfélagsbreytingar sem átt hafa sér 
stað síðustu áratugi, meðal annars aukin atvinnuþátttaka foreldra, flóknari fjölskyldu-
gerð og minni samvera foreldra og barna og ýmsar aðrar aðstæður sem hafa í för með 
sér hraða, spennu og álag á fjölskyldur og brýnt er að takast farsællega á við. Ekki 
reyndist fjárhagslega unnt, að standa að námsleiðinni, Foreldrafræðsla og uppeldis-
ráðgjöf, fyrr en sameining háskólanna átti sér stað og var hún loks í boði í fyrsta sinn 
háskólaárið 2015–2016 og skipulögð í samvinnu við University of Minnesota (Háskóli 
Íslands, 2015b). Undirrituð leiddi það starf. Mikilvægum áfanga var náð og létu nem-
endur sig ekki vanta þegar lagt var úr höfn.

BRAUTSKRÁNING MA-NEMA
Fyrstu meistaranámsnemarnir brautskráðust árið 1999 eftir að tekið var upp náms-
skipulag kennslu til meistaragráðu. Eftir því sem næst verður komist luku 106 nem-
endur meistaragráðu frá uppeldis- og menntunarfræðiskor á tímabilinu 1996 til 1. 
júlí 2009. Þar af luku 87 nemendur meistaragráðu í uppeldis- og menntunarfræði 
(84 þeirra frá árinu 2000), 13 í kennslufræði (2006–1. júlí 2009) og sex í fötlunarfræði 
(2007–1. júlí 2009) (Háskóli Íslands, 2015a).
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DOKTORSNÁM
Eins og fram kom hér að framan höfðu deildir Háskólans heimild allt frá stofnun skól-
ans til að veita doktorsgráðu að undangenginni doktorsvörn. Fólk lagði fram tilbúnar 
ritgerðir sínar til varnar. Skipulagt doktorsnám hófst ekki fyrr en eftir 1990 (Magnús 
Guðmundsson, 2011). 

Fyrstu árin var lögð áhersla á að doktorsnemendur tækju hluta námsins við erlenda 
háskóla og stofnanir til að „tryggja alþjóðlega viðmiðun“ og jafnframt, eins og þá-
verandi háskólarektor Sveinbjörn Björnsson sagði, „svo að ekki tapaðist sú alþjóðlega 
reynsla, sem námsmenn hafa borið með sér heim að loknu framhaldsnámi og störfum 
erlendis“ (Magnús Guðmundsson, 2011, bls. 668). Frá árinu 2004 var mælt með tíma-
bundinni dvöl við erlendan háskóla en ekki gerð skilyrðislaus krafa um það.

Við Félagsvísindadeild er í fyrsta sinn vakin athygli á því í Kennsluskrá háskólaárs-
ins 1997–1998 að hægt sé að stunda skipulagt doktorsnám við deildina. Áhyggjur af 
kostnaði við framboð námsins komu fram; minnt er á að forsenda þess að doktors-
nám geti hafist sé sú að fyrir liggi „fullnægjandi styrkveitingar til að standa straum 
af náminu“ (Háskóli Íslands, 1997, bls. 495). Sama forsenda birtist í næstu þremur 
kennsluskrám en eftir það fellur þetta ákvæði niður. Tæpum áratug síðar samþykkti 
menntamálaráðuneytið sérstakar reglur um doktorsnám við Félagsvísindadeild Há-
skóla Íslands (2006).

Samhliða auknu framboði rannsóknartengds framhaldsnáms og aukinni rann-
sóknarvirkni stofnuðu kennarar uppeldis- og menntunarfræðiskorar rannsóknar-
stofur sem framhaldsnámsnemendur voru samstarfsaðilar að. Rannsóknarstofurnar 
bera heitin: Fötlunarfræði, Lífshættir barna og ungmenna, Menntakerfi og RannKyn. 

BRAUTSKRÁNING DOKTORSNEMA Í UPPELDIS- OG 
MENNTUNARFRÆÐI
Snæfríður Þóra Egilson MSc í iðjuþjálfun var fyrsti nemandinn í uppeldis- og mennt-
unarfræði til að ljúka skipulögðu doktorsprófi undir handleiðslu leiðbeinanda árið 
2005. Leiðbeinandi var Rannveig Traustadóttir, prófessor. Snæfríður Þóra var annar 
nemandinn til að ljúka skipulögðu doktorsprófi frá Félagsvísindadeild, en jafnframt 
fyrst til að taka allt sitt doktorsnám við deildina. 

Á árunum 2001 til 2008, þegar Háskóla Íslands var skipt upp í vísindasvið, luku 
sjö nemendur doktorsprófi frá Félagsvísindadeild og voru þrír þeirra í uppeldis- og 
menntunarfræðiskor. Auk Snæfríðar Þóru voru það Gunnhildur Óskarsdóttir, leið-
beinandi Jón Torfi Jónasson, prófessor, og Guðrún Valgerður Stefánsdóttir, leiðbein-
andi Rannveig Traustadóttir, prófessor.

Í töflu 3 má sjá nöfn þeirra doktorsnema sem hófu doktorsnám í uppeldis- og 
menntunarfræði við Félagsvísindadeild fyrir sameiningu Háskóla Íslands og Kennara- 
háskóla Íslands og hafa lokið doktorsprófi frá Menntavísindasviði HÍ.
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Tafla 3. Nöfn þeirra doktorsnema, sem hófu doktorsnám í uppeldis- og menntunarfræði við  
Félagsvísindadeild fyrir sameiningu Háskóla Íslands og Kennaraháskóla Íslands og hafa brautskráðst  
með doktorspróf frá Menntavísindasviði HÍ

Doktorsnemi Leiðbeinandi/leiðbeinendur Brautskráningarár

Anna Magnea Hreinsdóttir Sigurlína Davíðsdóttir 2009

Anna Ólafsdóttir Sigurlína Davíðsdóttir 2014

Jón Torfi Jónasson

Ásrún Matthíasdóttir Jón Torfi Jónasson 2015

Hiroe Terada Sigrún Aðalbjarnardóttir 2016*

Kolbrún Þorbjörg Pálsdóttir Jón Torfi Jónasson 2012

Kristjana Stella Blöndal Sigrún Aðalbjarnardóttir 2014

Lilja Jónsdóttir Hafdís Ingvarsdóttir 2013

Þórdís Þórðardóttir Guðný Guðbjörnsdóttir 2012

Þuríður Jóhannsdóttir Jón Torfi Jónasson 2010

*Væntanlegt

NIÐURLAG
Eins og sjá má á framgreindri umfjöllun er óhætt að segja að mikilvægt frumkvöðla-
starf hafi verið unnið við skipulag framhaldsnáms í uppeldis- og menntunarfræði við 
Félagsvísindadeild Háskóla Íslands. Námsframboðið var fjölbreytt og fjöldi meistara- 
og doktorsnema hefur brautskráðst. Þeir hafa haslað sér völl mjög víða á sviði upp-
eldis og menntunar í samfélaginu. Þeir eru í akademískum stöðum við háskóla lands-
ins, einkum í uppeldis- og menntavísindum og félagsvísindum, þar sem þeir búa fólk 
faglega undir starfsvettvang og sinna rannsóknum og stjórnunarstörfum. Þeir gegna 
jafnframt ýmsum stjórnunar- og leiðtogastörfum á sviði uppeldis og menntunar, bæði 
í stjórnsýslu sveitarfélaga og á vettvangi, við að styrkja uppeldisstéttir og stuðla að 
heilbrigði og velferð æsku landsins. Þar má nefna kennslustörf, einkum í framhalds-
skólum, æskulýðs- og frístundastörf og fræðslustörf um forvarnir og heilsueflingu. 
Margvíslegt samstarf við alþjóðavettvang hefur tengst þessum fjölþættu störfum. 

Það er ósk mín á þessum tímamótum að nám í uppeldis- og menntunarfræði, bæði 
grunn- og framhaldsnám, haldi áfram að styrkjast og eflast í takt við tímann. Góð 
menntun á sviði uppeldis- og menntamála skiptir miklu við undirbúning fólks fyrir 
margvísleg ábyrgðarstörf og þróun þessa mikilvæga sviðs í samfélagi okkar. Hún 
gegnir mikilvægu hlutverki við að móta réttlátt samfélag til þroskaauka og heilla 
hverri manneskju, sem og samfélagi þjóðanna.
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ATHUGASEMDIR
1	 Í ritinu Aldarsaga Háskóla Íslands 1911–2011 (Gunnar Karlsson, 2011) er saga rann-

sóknartengds framhaldsnáms rakin. Einkum skal hér bent á kafla Guðmundar  
Hálfdanarsonar, Vísindi efla alla dáð (bls. 134–174), Sigríðar Matthíasdóttur, Fjölgun  
stúdenta og ný vísindastefna (bls. 296–325), Skref í átt til rannsóknarháskóla  
(bls. 408–416), Þekking og hagþróun: Nýjar áherslur á níunda áratugnum (bls. 510–522) 
og Magnúsar Guðmundssonar, Rannsóknarháskólinn 1990–2011 (einkum bls. 533–
557 og 664–692).

2	 Þórður Kristinsson, sviðsstjóri kennslumála við Háskóla íslands, veitti undirritaðri 
upplýsingar um lög og reglugerðir um meistara- og doktorsnám og fær hann bestu 
þakkir fyrir greiðviknina.

3	 Einingar sem gefnar eru upp hér eru samkvæmt nýrra einingakerfi (ECTS) en því 
sem var við lýði á þessum árum og fram kemur í Kennsluskrám (30e í eldra ein-
ingakerfi = 60 einingar (ECTS) í nýrra kerfi).

4	 Árið 1996 var skipulagi á stjórnun greina Félagsvísindadeildar breytt og tekið upp 
skorafyrirkomulag. Í stað greinaheita eins og í tilviki uppeldis- og menntunarfræði 
sem stóð fyrir nám í kennslufræði, námsráðgjöf og uppeldis- og menntunarfræði 
var yfirheitinu breytt í uppeldis- og menntunarfræðiskor sem tók til þessara þriggja 
greina. Síðar var fötlunarfræðin gerð að sérstakri grein í skorinni og bættist við þær 
greinar sem fyrir voru.
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Uppeldis- og menntunarfræði 40 ára 
háskólagrein á Íslandi: Þróun og staða 
eftir sameiningu háskólanna

SAMEINING KENNARAHÁSKÓLA ÍSLANDS OG 
HÁSKÓLA ÍSLANDS
Við sameiningu Kennaraháskóla Íslands og Háskóla Íslands varð Menntavísinda-
svið Háskóla Íslands til með þremur deildum, Kennaradeild, Íþrótta-, tómstunda- og 
þroskaþjálfadeild og Uppeldis- og menntunarfræðideild. Kennaraháskólinn hafði 
ekki verið skipulagður í deildum, eins og Háskóli Íslands; námið var skipulagt í náms-
brautum og kjörsviðum en kennarar voru einfaldlega ráðnir við Kennaraháskólann 
án þess að tilheyra afmörkuðum einingum eins og deildum. Við sameininguna þurfti 
því að taka til endurskoðunar innra skipulag skólans og kennarar þurftu að skipta sér 
niður á deildir sem oft reyndist flókið þar sem kennsla og rannsóknir gengu gjarnan 
þvert á svið og brautir.

Innan hinnar nýju Uppeldis- og menntunarfræðideildar Menntavísindasviðs lenti 
stór hluti af því framhaldsnámi sem áður hafði verið við Kennaraháskólann. Þar má 
nefna framhaldsnám í menntastjórnun og matsfræði, sérkennslufræði og menntunar-
fræði. Einnig var í deildinni nýstofnað alþjóðlegt nám í menntunarfræði, sem var bæði 
á grunn- og framhaldsstigi. Með sameiningunni við Háskóla Íslands bættist við nám 
sem hafði verið í uppeldis- og menntunarfræðiskor í Félagsvísindadeild, annars vegar 
grunnnám í uppeldis- og menntunarfræði og hins vegar framhaldsnám; ný náms-
braut, Sálfræði í uppeldis- og menntunarfræði, sem Sigrún Aðalbjarnardóttir veitti 
forystu, ný námskeið í kynjafræði auk nýrrar námsleiðar, Leiðtogar, nýsköpun og 
stjórnun, sem Guðný Guðbjörnsdóttir leiddi, og ný námsleið í matsfræði sem Sigur-
lína Davíðsdóttir fór fyrir.
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SAMSETNING UPPELDIS- OG MENNTUNARFRÆÐIDEILDAR
Þar sem stór hluti þess framhaldsnáms sem verið hafði í Kennaraháskólanum mynd-
aði hina nýju Uppeldis- og menntunarfræðideild var í upphafi nokkurt ójafnvægi á 
milli grunn- og framhaldsnáms í deildinni. Þegar grunnnám í uppeldis- og mennt-
unarfræði fluttist sumarið 2009 af Félagsvísindasviði yfir á Menntavísindasvið jöfn-
uðust þessi hlutföll nokkuð þar sem námið var fjölsótt. Hins vegar vissi fólk ekki 
hvernig þessu námi myndi farnast á Menntavísindasviði og þótti allt eins líklegt að 
nemendum myndi fækka þar sem nálægðin við kennaranámið myndi draga til sín þá 
sem hefðu á annað borð áhuga á uppeldi og menntun. Raunin varð hins vegar þver-
öfug, það hefur fjölgað í náminu og nú stendur það mjög vel. 

Annað sem komið hefur á daginn er að grunnnámið hefur verið góður styrkur 
fyrir framhaldsnámið í deildinni. Margir nemendur sem ljúka grunnnámi sækja sér 
framhaldsnám á ólíkar námsleiðir deildarinnar. Einnig hefur samkennsla á Mennta-
vísindasviði, ekki síst samstarf við þroskaþjálfafræði og tómstunda- og félagsmála-
fræði, rennt traustari stoðum undir grunnnámið og gert það hagkvæmara.

Doktorsnám á Menntavísindasviði var frá upphafi skipulagt þvert á sviðið en ekki 
innan hverrar deildar fyrir sig. Af þeim sökum hefur ekki verið skilgreint doktors-
nám innan Uppeldis- og menntunarfræðideildar þótt fjölmargir doktorsnemar hafi 
útskrifast frá deildinni (orðnir alls 19 haustið 2015). Þetta fyrirkomulag hefur í senn 
kosti, svo sem þá að skipulag, utanumhald og gæðaviðmið doktorsnámsins eru sam-
ræmd fyrir allt sviðið, en líka ókosti eins og þá að doktorsnemar eru stundum ekki 
nógu vel tengdir starfi í deild.

Í sjálfsmatsskýrslu Uppeldis- og menntunarfræðideildar frá haustinu 2013 kemur 
fram að í deildinni voru 19 kennarar, 169 nemendur í grunnnámi, 358 nemendur á 
meistarastigi og kennarar deildarinnar leiðbeindu 34 doktorsnemum. Þótt nemend-
um á Menntavísindasviði hafi fækkað nokkuð síðustu ár hefur fjöldinn í Uppeldis- og 
menntunarfræðideild haldist nokkuð jafn.

STJÓRNUN OG SKIPULAG Í UPPELDIS- OG 
MENNTUNARFRÆÐIDEILD Á MENNTAVÍSINDASVIÐI
Fyrsti deildarforseti Uppeldis- og menntunarfræðideildar var Hanna Ragnarsdóttir. 
Hanna hafði staðið að uppbyggingu náms í fjölmenningarfræði við Kennaraháskóla 
Íslands og verið aðstoðarrektor skólans síðustu árin fyrir sameiningu. Ásdís Hrefna 
Haraldsdóttir tók fljótlega við starfi deildarstjóra í Uppeldis- og menntunarfræðideild 
og ásamt Hönnu átti hún eftir að móta verklag í deildinni næstu árin. Ólafur Páll Jóns-
son tók svo við af Hönnu sem deildarforseti 1. júlí 2014.

Fyrsta árið eftir sameiningu Kennaraháskólans og Háskóla Íslands (2008–2009) voru 
þrjár námsbrautir í deildinni, Menntunarfræði, Sérkennslufræði og Menntastjórnun 
og matsfræði. Á öllum námsbrautunum var boðið upp á nám á framhaldsstigi en nám  
á grunnstigi var einungis í boði á námsbrautinni Menntunarfræði; alþjóðlegt nám 
í menntunarfræði (180 ECTS). Næsta ár bættist svo grunnnámið í uppeldis- og  
menntunarfræði við auk nýrrar námsbrautar á meistarastigi, Sálfræði í uppeldis- og 
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menntunarfræði. Að auki fjölgaði námsleiðum á öðrum brautum. Yfirlit um náms-
leiðir í deildinni eru í töflu. 

Tafla. Námsbrautir og leiðir í Uppeldis- og menntunarfræðideild í kennsluskrá 2015–2016

Grunnnám (BA)

Menntunarfræði og margbreytileiki

Uppeldis- og menntunarfræði (180e)

Uppeldis- og menntunarfræði (120e)

Uppeldis- og menntunarfræði, aukagrein (60e)

Alþjóðlegt nám í menntunarfræði (180e)

Framhaldsnám (MA/M.Ed.)

Menntastjórnun og matsfræði (MA/M.Ed. 120e)

Uppeldis- og menntunarfræði með áherslu á stjórnunarfræði menntastofnana

Uppeldis- og menntunarfræði með áherslu á leiðtoga, nýsköpun og stjórnun

Uppeldis- og menntunarfræði með áherslu á matsfræði

Menntunarfræði og margbreytileiki (MA/M.Ed. 120e)

Uppeldis- og menntunarfræði

Uppeldis- og menntunarfræði með áherslu á lífsleikni, sjálfsmyndir og farsæld

Uppeldis- og menntunarfræði með áherslu á lýðræði, jafnrétti og fjölmenningu

Uppeldis- og menntunarfræði með áherslu á nám fullorðinna

Uppeldis- og menntunarfræði með áherslu á sérkennslufræði

Alþjóðlegt nám í menntunarfræði

Sálfræði í uppeldis- og menntavísindum (MA/M.Ed. 120e)

Foreldrafræðsla og uppeldisráðgjöf

Uppeldis- og menntunarfræði með áherslu á áhættuhegðun, forvarnir og lífssýn

Uppeldis- og menntunarfræði með áherslu á þroska, mál og læsi

Uppeldis- og menntunarfræði (Viðbótardiplóma 60e)

Heilbrigði og velferð

Lestrarfræði

Nám fullorðinna

Sérkennslufræði

Stjórnun

Fyrstu árin eftir sameiningu hafði Ólafur Páll Jónsson umsjón með BA-náminu í  
uppeldis- og menntunarfræði sem námsbrautarformaður á Menntunarfræðibraut, en 
haustið 2014 tók Brynja Elísabeth Halldórsdóttir við umsjón með náminu.



SAMHENGIÐ Í FRÆÐUNUM
Þegar nám í uppeldis- og menntunarfræði fluttist af Félagsvísindasviði yfir á Mennta-
vísindasvið breyttist samhengi þess óneitanlega. Það var ekki lengur í samfloti við 
félagsvísindi og þær greinar sem vaxið höfðu út úr uppeldis- og menntunarfræðinni, 
fötlunarfræði og náms- og starfsráðgjöf, urðu eftir á Félagsvísindasviði. Á móti kom 
að framhaldsnámið fluttist í deild þar sem fyrir var stöndugt nám í stjórnunarfræði 
menntastofnana, sérkennslufræði, fjölmenningarfræði og fullorðinsfræðslu. Að auki 
skapaði nálægðin við kennaranámið annars vegar og við tómstunda- og þroskaþjálfa-
fræði hins vegar til annað samhengi og nýjar tengingar. En áhrif sameiningarinnar 
voru ekki bara á það nám sem fluttist á Menntavísindasvið, þau voru gagnkvæm. Það 
nám sem fyrir var í Kennaraháskólanum hefur breyst vegna nálægðar við uppeldis- 
og menntunarfræðina. Áhrifin birtast t.d. í nánu samstarfi Uppeldis- og menntunar-
fræðideildar og Íþrótta-, tómstunda- og þroskaþjálfadeildar þar sem nokkur námskeið 
eru sameiginleg og nemendur taka valnámskeið þvert á deildirnar. Hið sama á við 
um kennaranám fyrir leikskóla, grunnskóla og framhaldsskóla þótt í minni mæli sé. 
Einnig hefur uppeldis- og menntunarfræðin, sem og tengdar greinar á framhaldsstigi, 
stuðlað að nýjum áherslum í kennslu á framhaldsstigi og nýju rannsóknarsamstarfi á 
sviðinu. Loks má halda því fram að flutningur grunnnáms í uppeldis- og menntunar-
fræði í samnefnda deild á Menntavísindasviði hafi gefið deildinni ákveðna kjölfestu 
eða sjálfsmynd.

Eins og lesa má um í greinum Guðnýjar Guðbjörnsdóttur og Sigrúnar Aðalbjarnar- 
dóttur hér að framan hefur uppeldis- og menntunarfræði verið í sífelldri mótun síðan 
hún leit dagsins ljós sem fræðigrein í Háskóla Íslands. Við sameiningu Kennara- 
háskóla Íslands og Háskóla Íslands átti sér stað róttæk breyting á stöðu greinarinnar, 
þótt inntak hennar héldist nokkuð stöðugt. Nú stendur yfir endurskoðun á deilda-
skipan á Menntavísindasviði og má búast við því að enn á ný eigi staða og samhengi 
greinarinnar eftir að breytast. Við endurskoðun deilda á sviðinu er horft til þess að 
nýjar deildir verði sterkar faglegar einingar og í því samhengi mun uppeldis- og 
menntunarfræði, bæði sem kennslugrein á grunn- og framhaldsstigi og sem rann-
sóknarsvið, leggja til eitt af viðmiðunum við þá vinnu.

UM HÖFUNDINN
Ólafur Páll Jónsson (opj@hi.is) er prófessor í heimspeki við Menntavísindasvið Háskóla 
Íslands og forseti Uppeldis- og menntunarfræðideildar. Hann lauk MA-prófi í heim-
speki frá Calgary-háskóla í Kanada og Ph.D.-prófi í heimspeki frá Massachusetts Insti-
tute of Technology í Bandaríkjunum. Ólafur Páll hefur gefið út þrjár bækur um heim-
speki, Náttúra, vald og verðmæti (2007), Lýðræði, réttlæti og menntun (2011) og Fyrirlestrar 
um frumspeki (2012) auk barnabókarinnar Fjársjóðsleit í Granada (2014).
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