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Frá ritstjóra

Fyrsti hluti tímaritsins er viðtal við Jón Torfa Jónasson sem tók við starfi forseta 
Menntavísindasviðs þegar Háskóli Íslands og Kennaraháskóli Íslands sameinuðust. 
Í viðtalinu við Jón Torfa, sem nefnist „Samfélagið verður að gera upp við sig til hvers 
skóli er“, er rætt við hann um lífs- og starfshlaup hans og um sýn hans á menntamál. 
Jón Torfi á að baki langan starfsferil við menntamál og hefur rannsakað fortíð sem nú-
tíð og spáð fyrir um framtíðina. Í viðtalinu lýsir hann viðhorfum sínum til menntunar 
og spyr gagnrýninna spurninga um helstu viðfangsefni nútímans og úrlausnarefni 
framtíðarinnar.

Auk viðtalsins við Jón Torfa Jónasson eru í heftinu fjórar ritrýndar greinar og fimm 
ritdómar um sex rit á sviði námsefnis og rannsókna. Ritrýndu greinarnar spanna ólík 
viðfangsefni á sviði menntunarfræða og fjalla um orðaforða, leikskólastefnur, nám-
skrá hönnunar og smíði og loks námsmat í grunnskólum. Þrír dómanna eru um nýjar 
bækur og námsefni á sviði kynjajafnréttis ætlaðar þremur ólíkum skólastigum, einn 
dómur er um tvær bækur um tónlistarkennslu og einn er um bók sem lýsir rannsókn 
á aðstæðum nemenda með þroskahömlun.

Heftið sem nú lítur dagsins ljós er fyrra hefti 20. árgangs. Í öllum meginatriðum er 
fylgt sömu ritstjórnarstefnu og áður, það er greinar eru ritrýndar. Núverandi ritnefnd 
stefnir þó að því að fjölga ritdómum frá því sem verið hefur. Fáeinar minni háttar 
breytingar hafa verið gerðar á formi greina, svo sem að bæta við efnisorðum og upp-
lýsingum um feril greinar. Tímaritið uppfyllir nú 17 skilyrði af 18 sem tímarit eru 
metin eftir í stigakerfi fræðimanna í háskólunum. 

Unnið er að útgáfu tímaritsins á netinu og má nú finna flest hefti þess á vefnum 
timarit.is eða á vef Uppeldis og menntunar, vefsetur.hi.is/uppeldi_og_menntun. Form-
leg útgáfa tímaritsins á netinu verður kynnt síðar en stefnt er að því að allt efni tíma-
ritsins, ársgamalt eða eldra, sé aðgengilegt á vef, auk þess sem valið efni er stundum 
birt strax, t.d. þemaefni um Bolognaferlið í íslenskum háskólum sem birtist í 1.–2. hefti 
2010. Leiðbeiningar fyrir greinahöfunda eru nú eingöngu á netinu, bæði á íslensku og 
ensku.

Ritnefnd þakkar öllum sem hafa lagt hönd á plóg við útgáfu þessa heftis. Ritnefnd-
in þakkar sérstaklega óeigingjarnt starf ónefndra ritrýna sem brugðust hratt og vel 
við. Án þess háttar sjálfboðavinnu er útgáfa ritrýndra greina óhugsandi.





Viðtal
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ELSA SIGRÍÐUR JÓNSDÓTTIR

„Samfélagið verður 
að gera upp við sig
til hvers skóli er“
Viðtal við Jón Torfa Jónasson, 
forseta Menntavísindasviðs 
Háskóla Íslands

Ritnefnd vildi grennslast fyrir um menntasýn forseta Menntavísindasviðs Háskóla Íslands, 
Jóns Torfa Jónassonar, sem var ráðinn til að veita sviðinu forstöðu eftir að Kennaraháskóli  
Íslands og Háskóli Íslands sameinuðust 1. júlí 2008. 

Fyrirspyrjandi beinir sjónum sínum einkum að skólastarfi og menntun kennara vegna  
þeirrar deiglu sem hún er í og Jón Torfi segir hér frá ýmsu, sem hann telur brýnt í mennta-
málum, og byggir m.a. á rannsóknum sínum til margra ára á menntun á Íslandi og í öðrum 
löndum.

Alinn upp í skóla- og menntamálum
Segðu mér frá bakgrunni þínum og hvernig þú kemur inn í menntamálin.

Ég er fæddur í Reykjavík 1947 og átti heima í Vesturbænum alla æsku mína. For-
eldrar mínir eru Guðrún Ögmundsdóttir Stephensen og Jónas B. Jónsson. Fyrir móður 
minni var uppeldi ungra barna hugsjón, ekki síst þeirra sem bjuggu við erfiðar heimilis- 
aðstæður, og hún fór til Bandaríkjanna og Svíþjóðar til að kynna sér barnaheimilis-
mál. Hún lét sig þau miklu skipta alla tíð og hafði á þeim sterkar skoðanir. Ég man 

Uppeldi og menntun
20. árgangur 1. hefti 2011
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eftir góðri vináttu hennar bæði við Þórhildi Ólafsdóttur, sem var m.a. forstöðukona í 
Laufásborg, og Valborgu Sigurðardóttur, skólastjóra Fósturskóla Íslands. Faðir minn 
var menntaður í Kennaraskólanum, hann kenndi fyrst fyrir norðan, í Torfalækjar-
hreppi, en síðan við Laugarnesskóla í Reykjavík þar sem hann var í hópi kraftmikilla 
og áhugasamra kennara. Hann kynnti sér einnig skólamál í Svíþjóð. Árið 1943 varð 
hann fræðslufulltrúi í Reykjavík, síðar fræðslustjóri og gegndi hann því starfi í nær 30 
ár af sömu hugsjón og einkenndi móður mína. Á heimilinu var umræða um uppeldis- 
og menntamál daglegt brauð og sennilega hafði hún áhrif á mig þótt ég ætlaði mér 
ekkert frekar framtíð á þeim vettvangi.

Skólaganga
Ég gekk í hverfisskólana, Melaskóla, Hagaskóla og svo í MR, sem þá var enn eini 
menntaskólinn í Reykjavík. Að stúdentsprófi loknu vildi ég fara til útlanda og hugðist  
skrá mig í eðlisfræðinám í Danmörku. Ég áleit samt að það væri gagnlegt að læra 
fyrst eitthvað meira í ensku svo að ég fór til Edinborgar og lagði stund á sagnfræði, 
stjórnmálafræði og heimspeki við háskólann þar í eitt ár. Þegar til kom líkaði mér svo 
vel í Edinborg að ég ákvað að skipta yfir í eðlisfræðina þar. Mér er það minnisstætt 
að leiðbeinandinn minn í sagnfræðinni taldi ekki gerlegt að skipta úr sagnfræði yfir 
í eðlisfræði, þar eð til þess þyrfti allt annan undirbúning. En það gekk eins og í sögu. 
Þótt ég kæmi úr stærðfræðideild hafði ég lært þó það mikið í tungumálum og sögu að 
ég var tækur í sagnfræði eða heimspeki í skosku skólunum. Ég hef stundum sagt frá 
þessu til að benda á hve nemendur úr íslensku menntaskólunum höfðu breiðan bak-
grunn, sem hélt mörgum dyrum opnum. Ég tel þetta afar mikilvægt nú þegar verk-
efni framtíðar eru orðin svo óendanlega margvísleg. Nemendur eiga að geta skipt um 
fagsvið og það verður að hafa hugfast þegar rætt er um að stytta eða þrengja nám til 
stúdentsprófs. 

Ég skráði mig í stærðfræðilega eðlisfræði til að byrja með. Þetta var afskaplega 
gaman, stærðfræði og eðlisfræði eru heillandi fög. Á síðasta ári skipti ég yfir í tilrauna- 
eðlisfræði af því að ég hélt að það væri praktískt fyrir mig þegar heim kæmi. Á þessum  
tíma vann ég á sumrin við jarðhitamælingar fyrir Orkustofnun og stóð til boða fast  
starf við það. Það var hins vegar einhver frekari menntaþrá í mér og ég hafði þess 
vegna skráð mig í doktorsnám í eðlisfræði. Í Háskólanum í Edinborg héngu uppi aug-
lýsingar um alls konar spennandi nám. Þar á meðal var auglýst ný grein við Sussex- 
háskóla sem var sambland af sálfræði, lífeðlisfræði og tölvunarfræði. Um var að ræða 
svonefnda skiptigráðu, hugsuð fyrir þá sem höfðu ekki grunn í sálfræði en vildu 
skipta yfir í þá grein. Þetta nám vakti áhuga minn og ég varð einn af sex nemendum 
sem teknir voru inn í þetta nám. Ég kvaddi eðlisfræðina og stærðfræðina, a.m.k. í bili 
að því er ég hélt, en ég fann þá þegar að menntamál voru farin að toga í mig.
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Doktorsnámið
Við Bryndís Ísaksdóttir, sem hafði lokið námi í listasögu í Bandaríkjunum, höfðum 
gift okkur 1971. Við bjuggum saman einn vetur í Edinborg en fluttum síðan ásamt 
dóttur okkar suður á bóginn. Í Sussexháskóla var mikil gerjun í sálfræðideildinni og 
skemmtilegt að vera. Námið var krefjandi þótt það væri stutt, aðeins tólf mánaða 
stíft nám til MS-gráðu og okkur nemendum var sagt að við yrðum eiginlega að fara í 
doktorsnám að því loknu. Það var auðvitað ekki skilyrði en þótti nauðsynlegt til þess 
að hasla sér völl á sviðinu. Mér kom aldrei til hugar að starfa sem sálfræðingur í hefð-
bundinni merkingu þess orðs, til þess hafði ég enga þekkingu. Ég vildi halda áfram í 
einhverju sem tengdist námi eða hugsun og gjarnan lestri. Ég fór inn í rannsóknarhóp 
á sviði lestrar og rannsakaði hvaða ferli væru virk þegar fólk læsi texta. Ritgerðin mín 
heitir What‘s in a word? og snerist um hvort við læsum orð sem stafi eða heild eða sam-
bland af hvoru tveggja. Ég gerði tilraunir mínar í tölvu og eftir fyrsta árið tók ég að 
mér alla tölvuvinnu fyrir leiðbeinanda minn og nemendur hans og fleira fólk, fór sem 
sagt á kaf í forritun. Var síðan í fullu starfi í þrjú ár sem aðstoðarmaður hans en vann 
jafnframt að rannsókn minni. Þetta nýttist mér afar vel því að við vorum að gera mjög 
svipaðar rannsóknir. Eftir að náminu lauk var mér boðin áframhaldandi þriggja ára 
vinna sem aðstoðarmaður leiðbeinandans og við eigin rannsóknir; einnig bauðst mér 
að fara til Ástralíu til að byggja upp rannsóknarstofu í sálfræði. Þá var komið að því 
að ákveða hvort við ættum að vera úti eða fara heim og ala börnin okkar upp þar, en 
dætur okkar voru orðnar tvær og stutt var í skólaaldur hjá þeim. Ég ræddi bæði við 
Andra Ísaksson og Sigurjón Björnsson og þeir töldu að nóg væri að gera hérna heima, 
stundakennsla, bæði í námssálarfræði í uppeldisfræðinni og innan sálfræðinnar. Við 
ákváðum því að ég tæki ekki starfið úti, og við fluttum heim 1977. Ég sé ekki eftir því, 
en samt veltir maður fyrir sér hvað hefði orðið ef við hefðum ílenst úti, það voru ýmsir 
möguleikar þar.

Kominn heim
Ég tók strax að mér mikla stundakennslu í Háskóla Íslands og í Kennaraháskólanum og 
lauk doktorsritgerðinni ekki fyrr en 1980. Ég kenndi verklega eðlisfræði í raunvísinda- 
deild í nokkur ár en einnig aðferðafræði og hugfræði í 25 ár í sálfræðinni. Ég hafði 
góð tengsl við Kennaraháskólann, ætli ég hafi ekki kennt námssálarfræðina í kennara-
náminu í fimm ár. Smám saman rofnuðu tengslin við eðlisfræðina og ég flutti mig 
yfir í uppeldisfræðina og sálfræðina. Þegar ég fékk svo lektorsstöðu í uppeldisfræði 
sneri ég mér að þeim starfsskyldum sem ég áleit að lektor í uppeldisfræði hefði, þ.e. 
að sinna menntamálum. Í upphafi hafði ég mikinn áhuga á notkun tölva í skólastarfi; 
ég taldi að þær byðu upp á gríðarlega möguleika og myndu gjörbreyta skólastarfi. 
Ég vissi að hægt væri að gera nánast allt í tölvu en ég áttaði mig ekki á hve mikillar  
forritunarkunnáttu slíkt krefðist af kennurum. Upp úr 1985 fékk ég líka mikinn áhuga 
á fjarkennslu, einkum í tengslum við tölvumálin, og fór að skoða nám og skólastarf frá 
ýmsum nýjum sjónarhornum. 
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Spá um þróun í mennta- og skólamálum
Þú hefur talsvert velt fyrir þér framtíð skólastarfs og menntunar, en ekki gert ráð fyrir hröðum 
breytingum. Ertu enn sama sinnis?

Vegna áhuga míns á fjarkennslu og notkun tölvu í skólastarfi var ég fenginn til 
að spá fyrir um þróun mennta- og skólamála í 25 ár, þ.e.a.s. frá 1985−2010. Þetta var 
á vegum Framtíðarnefndar sem Steingrímur Hermannsson forsætisráðherra setti á  
laggirnar. Menn höfðu þær hugmyndir þá að á næstu árum myndi ný tækni umbylta 
skólanum. Það var áhugavert að vinna þetta verkefni og niðurstöður mínar birtust í 
bókinni Menntun og skólastarf á Íslandi í 25 ár 1985−2010. Ég notaði raunar mjög ein-
falda aðferð til að spá um þetta, þ.e. að skoða hvað hefði gerst á undanförnum 40−50 
árum og reyndi að átta mig á því hvers konar breytingar væru, í ljósi sögunnar, lík-
legar næstu 25 árin. Niðurstaða mín var sú að menntunin myndi vaxa og eflast en í 
raun yrðu engar grundvallarbreytingar á skólastarfi. Margir urðu fyrir vonbrigðum 
með þetta og fannst ég ekki nógu framsækinn. En ég setti ekki fram framtíðardrauma, 
heldur spá um hvað yrði. Ég reyndi að útskýra að margt myndi breytast en það gerðist 
hægt og rólega; skólakerfi væru í eðli sínu íhaldssöm. Sem dæmi tók ég stöðu list-
greina í skólum. Afar lengi hefur verið full samstaða um að efla listgreinar en ég taldi 
samt að þær myndu lengi enn eiga undir högg að sækja og sama máli gegndi um 
handverk. Reynt hefur verið að efla þessar greinar en ekki tekist sem skyldi. Þannig 
að ég gerði ekki ráð fyrir miklum breytingum. Þessar ályktanir dró ég af reynslunni. 
Mér finnst núna að spá mín hafi staðist í öllum aðalatriðum, eiginlega óþægilega vel, 
breytingarnar hafa orðið hægt og sígandi. Margt hefur auðvitað breyst, m.a. hvað 
varðar nýtingu tækninnar, við notum t.d. öll farsíma og alls kyns spjallrásir á Netinu, 
nokkuð sem ég sá ekki fyrir. Margt annað mætti nefna. En sumt er lítið breytt. Í upp-
hafi 21. aldar hanna menn skólabyggingar, t.d. háskólabyggingar út um allan heim, 
sem eru nánast eins og háskólar litu út á 18. öld og raunar er ekki gert ráð fyrir neinum 
veigamiklum breytingum í skipan kennslu næstu 50−100 árin. Menn benda á að nú sé 
verið að hanna hér á landi grunnskóla með nýju formi og það er laukrétt, en það var 
líka gert á sjötta og sjöunda áratug síðustu aldar. Það þarf að halda vel á spöðunum til 
þess að endurnýja starfshætti skóla þannig að um sé að ræða raunverulegar umbætur. 
En spá mín fjallaði um breytingar sem ég taldi að yrðu á skólastarfi, ekki um það sem 
ég léti mig dreyma um. Skólastarf mun breytast mjög hægt nema ásetningur og sam-
staða verði um að hraða breytingum. Ég tel að það eigi að gera.

Hverju breyta tölvurnar?
Margt tengt notkun tækni í skólastarfi er byggt á misskilningi. Meðal annars að tölvu-
væðing hljóti að hafa áhrif á kennslu en svo er ekki, þótt hún gæti haft það. Hún hefur 
mest áhrif utan skólans, á þá menningu og atvinnu- og þjóðlíf sem skólinn býr fólk 
undir, en ekkert endilega á skólastarfið sjálft. Þetta umhverfi hefur gjörbreyst og mun 
halda áfram að breytast og skólinn ætti að gaumgæfa þessar breytingar. Hins vegar tel 
ég það vandamál að þegar tæknin er notuð í skólastarfinu þá er það einkum til þess 
að gera betur það sem ávallt hefur verið gert og þar með hefur gamaldags vinnulag 
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iðulega verið fest í sessi. Þvert á móti ætti auðvitað að nota nýja tækni í skólastarfi til 
þess að gera róttækar breytingar á vinnuumhverfi og ryðja nýjar brautir. Á mínum 
yngri árum taldi ég að nýta mætti tölvutæknina til þess að umgangast þekkingu á 
nýjan hátt, ekki aðeins til þess að afla hennar eða skilja heldur til að nota hana. Ég 
er enn sannfærður um að tölvutæknin sé mjög vannýtt til þessa í skólastarfi og mun 
sennilega snúa mér að því áhugamáli mínu aftur eftir nokkur ár. En ef við skoðum 
þróun í tæknimálum undanfarinn áratug eða tvo þá hafa áhugaverðustu breyting-
arnar orðið til að auka samskipti, hvort heldur er fyrir tilstilli vefsins, með dreifingu 
þekkingar og samskiptaforrita eða þróun farsímatækninnar. Skólinn ætti að taka mið 
af þessari byltingu í endursköpun sinna starfshátta. Samskipti í samfélagi framtíðar 
verða allt önnur en við vöndumst á síðustu öld og skólinn ætti að búa sig og nem-
endur sína undir þau.

Verknám eða bóknám?
Þú hefur rætt um bóknámsrek, að bóknámið ýti verknámi til hliðar.

Fólk lærir af því að lesa og hlusta en umfram allt af því að gera hlutina og þar með 
af eigin reynslu. Meira að segja þessa staðreynd þurfa flestir að uppgötva sjálfir, af 
eigin raun. Fræðilegt og verklegt nám þarf ætíð að flétta saman, en það er eftirtektar-
vert hve nám hefur í ríkum mæli verið flutt af starfsvettvangi og inn í skóla. Nánast 
allt þarf að fara fram innan veggja skólans. Í öllu námi, ekki síst í starfsnámi, tel ég að 
best sé að vefa saman nám í starfi og á bók og eiginleg starfsþjálfun eigi síðan að fara 
fram á vinnustaðnum þegar fólk hefur verið ráðið í vinnu. Ég tel tvenn meginrök fyrir 
því að náminu er oft hagað þannig að starfsnámið rekur lestina á námsferlinum, þótt 
það ætti ekki að vera þannig. Önnur eru skólakerfisrökin, þ.e. að nauðsynlegt sé að 
hafa ungt fólk í bóknámi til að byrja með til þess að það geti fært sig til, skipti það um 
skoðun, sem virðist skynsamlegt. Fjölbrautakerfið, sem einkum var hannað til þess að 
jafna virðingarstöðu ólíkra námsgreina, átti einnig að auðvelda þeim nemendum að 
flytja sig sem vildu færa sig úr bóklegu námi yfir í verklegt. Eftir að hafa kannað málið 
komst ég að því að í reynd skipti þetta ekki miklu máli fyrir nemendur. Verknáms-
nemendur, sem áttu auðvelt með bóknám, færðu sig yfir í bóknámið en almennt var 
tilfærsla lítil. Þessi rök héldu því tæplega. Hin rökin eru í raun kröfur atvinnurekenda 
sem vilja hafa starfsþjálfun á vegum skólans frekar en þeirra sjálfra. En ég nefndi að 
nám sem áður var úti í atvinnulífinu, starfsnám af mörgu tagi, hefur verið fært inn 
í skólana. Þetta er bóknámsvæðing allrar menntunar og er alþjóðlegt fyrirbæri; að 
sumu leyti skynsamleg en að öðru leyti ekki. Þessu hefur lengst af verið þannig háttað 
í læknisfræði og lögfræði en síðan einnig í landbúnaði og iðnaði og smám saman 
öllum öðrum greinum. Fyrir þessari bóknámsvæðingu eru ýmis rök, svo sem aðgengi 
allra að starfsmenntun og að þröngir hagsmunir hindruðu ekki fólk í að komast í 
læri hjá meistara í iðnnámi. Reynslan sýndi einnig að þótt sterk rök væru fyrir því 
að menntunin færi fram á vettvangi var oft pottur brotinn í leiðsögn; nemarnir voru 
stundum settir í aðstoð sem ekki fólst í því að fást við alvöru verkefni. 
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Sams konar þróun skólakerfa
Í vangaveltum mínum um starfsnámið og hvernig það þróaðist vaknaði áhugi minn á 
þróun skólastarfs og -kerfa og hvað réði þróuninni. Ég beindi athygli að íslenska skóla-
kerfinu og íslenskri skólasögu, en er þakklátur fyrir að ég var hálfpartinn neyddur  
af vinnumatskerfi Háskólans til að skoða einnig þróun í öðrum löndum. Háskólinn 
gerði kröfu um að kennarar væru í erlendu samstarfi og skrifuðu í erlend tímarit. 
Mér fannst á þeim tíma þetta vera markleysa hvað mig snerti því ég væri aðeins að 
rannsaka íslenskan veruleika og þyrfti að ná til íslenskra lesenda. En þetta reyndist 
sérlega farsælt fyrir mig sem fræðimann. Samanburður við önnur lönd gaf mér nýjar 
víddir og ég sá íslenska kerfið í öðru ljósi, m.a. vegna þess að okkar kerfi þróast í takt 
við skólakerfi annarra landa. Það lýtur sömu lögmálum, vandamálin eru svipuð og 
annars staðar og sömu mynstrin birtast. Þetta fannst mér spennandi og hefur reynst 
mér mjög gagnlegt. 

Ég hef skoðað þróun hvers skólastigs fyrir sig; byrjaði á framhaldsskólanum, fór 
svo yfir á háskólastigið og reyndi að átta mig á hvað væri að gerast þar. Fyrir nokkrum 
árum skoðaði ég leikskólann og taldi mig geta sýnt fram á að þau lögmál sem réðu um 
þróun framhaldsskóla og háskóla ættu líka við, að breyttu breytanda, í leikskólanum. 
Síðan hef ég einnig lagst yfir sögu grunnskólastigsins. Það kom mér í fyrstu á óvart 
að sjá hve líkt hin ýmsu skólakerfi þróast. Bandaríska skólakerfið er þúsund sinnum 
stærra en hið íslenska en þróunin er hin sama í öllum aðalatriðum og merkilegt er að 
svipaðir hlutir gerast á svipuðum tíma, t.d. jöfn aðsókn kynja að háskóla. Stjórnvöld 
hafa ekki samræmt aðgerðir sínar, ýmis ólík öfl ráða ferðinni. Ég hef raunar haldið því 
fram að það séu nemendur sem ráði ferðinni í ótrúlega ríkum mæli.

Prófhyggja
En hvernig má það vera að nemendur ráði ferðinni; eru það ekki stjórnvöld eða skólarnir?

Nemendur ráða því í hvaða greinar þeir sækja. Kennaraháskólinn byggði upp 
fjarnám, það hefði ekki tekist ef nemendur hefðu ekki sótt í það. Sama máli gegnir 
um meistaranám í háskóla, það hefur mikinn hljómgrunn meðal nemenda og hefur 
orðið vinsæl leið til endurmenntunar. Ég tel að á vissan hátt ráði nemendurnir þannig 
námsframboði en ekki stjórnvöld eða skólarnir, þótt þeir taki frumkvæði að því að 
bjóða fram nýtt nám. Prófhyggja, sem ég hef stundum nefnt prófræði fyrir enska orðið 
credentialism, ræður að mínu mati þróun skólakerfa á Vesturlöndum og sennilega alls 
staðar. Höfuðmarkmið stórs hluta nemenda er að fá prófgráðuna og til þess þurfa þeir 
að ná prófum og helst með góðum einkunnum vegna þess að það getur skipt máli. 
Þeir læra vitanlega ýmislegt í leiðinni og það er bara gott, og jafnvel skemmtilegt, því 
að þeir hafa áhuga á greininni en hjá mörgum vegur það ekki þyngst. Nemendurnir 
hafa meiri áhyggjur af einkunnum en af frammistöðu sinni. Þetta er sannarlega um-
hugsunarefni. Þessi staða mála er ekki bundin við Ísland heldur er svipuð í öðrum 
löndum. 

Það er margt líkt með prófhyggju nemenda og matskerfum sem háskólar í fjölmörg-
um löndum eru að festast í. Markmið, mat og metnaður skiptir máli en það má aldrei 
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missa sjónar á höfuðtilgangi þess verkefnis sem kerfið snýst um. Auðvitað verður  
að hafa viðmið og markmið en matskerfi má ekki taka völdin. Ég hef áhyggjur af því 
að einföld afkastahvetjandi kerfi fái óþarflega mikil völd í skólastarfi, hvort heldur 
það eru einkunnakerfi eða launakerfi. Kerfi sem eru afkastahvetjandi í launum skila 
ekki endilega betri kennslu. Bónuskerfi í bönkum skiluðu betri afrakstri um hríð en 
svo kom í ljós að þar stóð margt á brauðfótum; sumt má hugsanlega skrifa á reikning 
hvatakerfanna. Það verður því miður ávallt togstreita milli einfaldra mælikvarða og 
mikilvægustu hugsjóna. 

Breytingar á skólastarfi
Þótt þú hafir horft til framtíðar hefur þú einnig lagt rækt við sögu menntunar.

Ég er sannfærður um að fátt sé gagnlegra en að rýna í sögu hugmynda og skóla-
starfs til þess komast að niðurstöðu um það í hverju menntun felst og hverju ætti að 
breyta og hverju ekki í skólastarfi; eða til að átta sig á því hvert breytingar muni leiða 
og hverjar þeirra muni ná fótfestu. Athugun á þróun skólakerfa sýnir ákveðna þætti 
sem breytast lítið og aðra sem eru breytilegir. Sum gildi og viðfangsefni menntunar 
breytast ekki öldum saman, annað tekur miklum breytingum frá ári til árs. Í bókinni, 
Tinkering Toward Utopia, sem er einkar áhugaverð bók um umbætur í menntamálum, 
velta höfundarnir, Tyack og Cuban, fyrir sér umbótastarfi og skólaþróun. Þeir lýsa 
merkilegum, bandarískum umbótahugmyndum, hvernig þær risu og hnigu. Sumar 
þessara hugmynda voru vel hugsaðar og útfærðar, um þær var gott samkomulag og 
þær voru vel studdar og fjármagnaðar. Þær gengu upp um hríð en gengu svo oftast til 
baka. Skólaþróunin gengur í bylgjum. 

Sumir myndu telja þetta svartsýni.
Nei, það má alls ekki líta svo á, það verða sífelldar framfarir, en ég tel að skóla-

sagan hvetji okkur til að skilja hvaða öfl ráði ferðinni einmitt til þess að meira vinnist. 
Breytingar ganga aldrei alla leið til baka, ýmislegt lifir. En það er nauðsynlegt að átta 
sig á hvað gerist þegar hugsjónafólk er að vinna hugmynd brautargengi m.a. hvað 
vinnur gegn henni. Ekki má vanmeta hve mikið byggist á hugsjónaeldinum sem er 
oft, kannski alltaf, nauðsynlegur til að koma hugmynd í framkvæmd og það þarf að 
gera sér grein fyrir hvað þarf til að hún lifi, t.d. að hvaða marki hún sé bundin þeim 
einstaklingum sem ýta henni úr vör. Lítið dæmi er svokallaður opinn skóli í Fossvogs-
skóla á áttunda áratugnum. Þeir sem hrundu honum af stað þekktu hugmyndirnar vel 
og vissu að hverju þeir stefndu, en smám saman skipti um fólk, nýjabrumið fór af og 
ákveðin þreyta kom í útfærsluna. Nú er aftur unnið að skyldum hugmyndum. Í stað 
þess að tala um svartsýni skulum við reyna að skilja að það er ekki nóg að brydda upp 
á nýjungum heldur er nauðsynlegt að vita hvernig þeim verður tryggt líf, þ.e.a.s. þeim 
sem eru góðar. Dæmi um málefni sem mér er hugstætt er sú mikla áhersla sem lögð 
hefur verið á skilning í nánast öllum umbótum á skólastarfi öldum saman. Alltaf hefur 
átt að snúa frá villu utanbókarnáms til náms sem byggt er á skilningi, en þrátt fyrir 
síendurteknar tilraunir til að efla skilning hefur námið iðulega orðið að marklausu 
utanbókarnámi, a.m.k. að hluta. Þeir sem leggja áherslu á skilning í skólastarfi verða 
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að þekkja þessa sögu; þeir verða líka að skilja muninn á þulunámi sem er gagnslítið 
og þjálfun sem er oft mjög nauðsynleg og hefur jafnvel verið vanmetin í skólastarfi. 

Ég hvet þá sem setja fram nýjar hugmyndir til að vera raunsæir. Dewey velti fyrir 
sér hvers vegna hugmyndir hans gengu ekki aðeins til baka heldur kölluðu beinlínis 
fram andstæður sínar. Hann taldi að allir sem ynnu að nýrri hugmynd yrðu að hafa 
ígrundaðan skilning á gildi nýs verklags og starfa samkvæmt því, annars væri hug-
myndin dauðadæmd. Ég tek undir þetta. Öllu skiptir að þeir sem taka upp nýja starfs-
hætti hafi innsæi og sjálfstraust til að útfæra þá eftir aðstæðum. 

Við verðum einnig að gera okkur grein fyrir því að í stórum hópi starfsmanna er 
fólk misjafnlega hugsjónaríkt. Sumir vilja leggja á sig ómælda vinnu til þess að útfæra 
hugmyndir sem þeir hafa trú á, aðrir vilja fara hægar í sakirnar þótt þeir séu sam-
viskusamir starfsmenn. Þetta er alveg eðlilegt. Fólk á sér líf utan vinnunnar þannig 
að starfið verður að vera viðráðanlegt. Allt starfsfólk þarf að skilja hvað það er að 
gera, það þarf að kunna til verksins og ráða við það til þess að geta haldið því áfram. 
Í menntun kennara þarf að tryggja þrennt, að rækta hugsjónir hjá fólki sem vinnur 
við kennslu barna eða unglinga, tryggja skilning á því í hverju starfið felst og einnig 
að efla kunnáttuna til að vinna verkið. Ekkert af þessu má vanta. Atvinnumennska í 
tónlist er hliðstætt dæmi, það er ekki nóg að vilja lifa og hrærast í tónlist og þekkja vel 
til hennar, iðkun hennar kostar mikinn aga. 

Ég tel fernt valda því að erfitt reynist að innleiða nýtt verklag og vinnubrögð í 
skólum; það er að vísu auðveldast á fyrstu skólastigunum en verður erfiðara eftir því 
sem ofar dregur. Í fyrsta lagi eru nýjar hugmyndir oft óljósar, bæði hvað varðar rök-
stuðning og útfærslu og þegar hugmynd gengur ekki fyllilega upp er horfið til baka 
til fyrri vinnubragða sem virkuðu að því er virtist. Í öðru lagi er ýmislegt skynsamlegt 
í gömlum hugmyndum sem ýtt er til hliðar; ýmislegt sem eftirsjá er að. Það er ekki 
endilega verið að ýta þeim til hliðar vegna þess að þær séu slæmar heldur vegna þess 
að annað ætti að komast að. Stundum er að vísu eins og úreltar aðferðir gangi upp 
en ekki endilega á réttum forsendum: Það er til dæmis nánast sama hvernig og hvað 
afburðanemendum er kennt. Þeim gengur alltaf vel og þá er eins og verklagið, sem 
notað er, sé gott og þeim finnst efnið áhugavert: þeir eru þakklátir fyrir það sem þeir 
fá og gefa reynslu sinni iðulega góða umsögn. Í þriðja lagi er afskaplega þægilegt fyrir 
kennara, eins og aðra, að starfa í umhverfi sem einfalt er að stjórna, t.d. með því að 
halda fyrirlestur eða biðja nemendur að ná tökum á vel skrifaðri kennslubók. Einföld 
útfærsla lifir lengst. Í fjórða lagi er ekki til neinn haldbær mælikvarði á hvort aðferð 
hafi tekist vel eða illa þegar til lengri tíma er litið og þess vegna erfitt að meta hvenær 
breytt verklag leiðir til umbóta.

Í forsvari fyrir kennaramenntun
Nú ert þú í forsvari fyrir kennaramenntun í landinu sem forseti Menntavísindasviðs Háskóla 
Íslands, hvað viltu segja um þær breytingar sem urðu við sameiningu háskólanna?

Það varð mikilvæg skipulagsbreyting þegar Kennaraháskólinn, sem var sjálfstæð og  
raunar margsamsett stofnun, var settur undir aðra stofnun og verður í öllum aðal- 
atriðum að hlíta lögmálum hins stóra skóla. Það er mjög góður vilji til þess að taka tillit  
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til Menntavísindasviðs en það er ekki alltaf hægt vegna þess að erfiðara er að breyta 
regluverki stórrar stofnunar en lítillar. Við erum hluti af stórri heild sem hefur sínar 
skoðanir, stefnu og verklag. Ég var einn af fáum í Háskóla Íslands sem hafði efasemdir 
um þessa sameiningu og það var fyrst og fremst vegna þess að ég taldi regluverk hans 
ekki henta Kennaraháskólanum að öllu leyti, til dæmis hvað snerti skipulag vinn-
unnar, mat á störfum og uppbyggingu námsins. En vitaskuld gekk ég til samstarfsins 
af fullum heilindum; ég sótti um starf mitt á þeim forsendum og vegna mikils áhuga 
míns á menntamálum og ég tel að sameining stofnananna hafi gengið vel. 

Eitt af markmiðum sameiningarinnar var að auðvelda samstarf milli eininga  
Háskólans, en reynslan í Háskóla Íslands hefur sýnt að þetta er nokkuð sem er stundum  
auðveldara um að tala en í að komast. Jafnframt finnst mér skynsamlegt að einingar 
hafi töluvert sjálfstæði og ekki þurfi allir að þróast á sömu forsendum. Það er til dæmis  
mjög eðlilegt að skyldar hugmyndir ríki um nám grunnskólakennara og leikskóla-
kennara en það þarf þó ekki að merkja að allt kennaranám fylgi sömu hugmynda-
fræði. Sama gildir um menntun þroskaþjálfa, sérkennara, framhaldsskólakennara, 
íþróttafræðinga, skólastjórnenda og tómstundafræðinga. Það er skynsamlegt að fara 
milliveg hvað snertir samvinnu og sjálfstæði í menntun þessara stétta. Hér togast á 
ýmis sjónarmið, t.d. verður að gæta að virðingarstöðu menntunarinnar. Þegar tvö 
skólastig vinna saman hefur annað (það sem meiri virðingar nýtur) meiri áhrif en hitt. 
Greinar innan skólastiga njóta einnig mismikillar virðingar; innan grunnskólans hafa 
t.d. samræmdu prófa greinarnar að einhverju leyti notið meiri virðingar en hinar, en 
það kann að breytast. 

Í starfi mínu sem forseti Menntavísindasviðs vildi ég gjarnan virða þá áherslu sem 
rektorar Kennaraháskólans hafa lagt á að rækta menningu og fagmennsku, sú umræða 
á að vega þungt í stefnumörkun sviðsins. Ég álít að forseti sviðs í háskóla eigi að gera 
sitt ýtrasta til að tryggja lifandi og gagnrýna umræðu um fagleg málefni á sínu sviði 
en jafnframt að tryggja jafnræði milli sjónarmiða úr ólíkum áttum hins akademíska 
samfélags. Háskóla er styrkur að því að ólíkar áherslur og skoðanir fái notið sín. Víða 
um lönd er lýðræði í háskólum því miður á undanhaldi og við tekur stjórnun ofan 
frá og það má vel vera að það sé eðlilegt í ýmsum fjárhagslegum og stjórnunarlegum 
málum. Það á að vera í höndum stjórnsýslu að taka á móti nemendaerindum, sjá um 
samninga við stundakennara og yfirleitt sjá til þess að stjórnsýslan sé virk. Stjórnsýsla 
verður líka að tryggja að stofnunin sé innan fjárhagsramma. Á verksviði kennaranna 
er hins vegar fagleg mótun náms og rannsókna, virk og upplýst umræða um áherslur 
í námi og rannsóknum og sífelld endursköpun vinnumenningar, mat á því hve skyn-
samlegt það sé að stofna til nýrra námsleiða o.s.frv. En það má ekki gleyma því að í 
öllum kerfum takast á margslungnir hagsmunir; akademían er aldeilis ekki laus við 
togstreitu hagsmuna frekar en nokkur önnur svið þjóðfélagsins. En allar ákvarðanir, 
jafnvel stjórnsýsluákvarðanir, er skynsamlegt að taka í samráði. 

Þótt við ræðum hér einkum um kennaramenntun og skólastarf þá verður að hafa 
hugfast hve margbrotin önnur verkefni Menntavísindasviðsins eru. Þau eru ekki síður 
mikilvæg en menntun kennara, og fjölbreytnin undirstrikar að fagleg forysta verður 
að vera sameiginlegt verkefni en ekki á hendi fámennrar stjórnar eða lítils hóps. 
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Skólamenning 
Að hverju eiga skólar að beina kröftum sínum?

Ég tel að allir skólar á öllum stigum, leikskólar, grunnskólar, framhaldsskólar og 
ekki síst háskólar, eigi að móta sína eigin menningu; menningu í ljósi þess hvernig 
þeir skilja og uppfylla ólík hlutverk sín. Ég hef talsverðar áhyggjur af því að nem-
endur í íslenskum skólum séu ekki nægilega uppteknir af lærdóms- og menntunar-
menningu. Það á ekki síst við á háskólastiginu. Þetta verkefni er í höndum kennara 
og nemenda sameiginlega, en undir forystu kennarans. Ég hef kennt í mörg ár og 
stundum haft nemendur sem sóttu hjá mér tíma án þess að finnast þeir vera þátt-
takendur í menntunarferli. Mat þeirra á kennslunni byggðist þá aðeins á því hvort 
þeir teldu sig græða á tímunum hjá mér með tilliti til þess hvort þeir stæðu sig betur 
á prófi. Því bað ég þá í allri vinsemd að koma ekki í tíma ef þeir gætu nýtt tíma sinn 
betur heima eða á safni. En jafnframt var mér ætíð ofarlega í huga að leitast við að gera 
tímana lærdómsríka; skapa þar akademíska menningu. Ég er ekki viss um að mér hafi 
oft tekist það, heldur litið of mikið á nemendur mína sem nema en ekki samstarfs-
fólk, þótt þetta væri harðduglegt, kraftmikið fullorðið fólk; en stundum tókst þetta 
og ég á margar góðar minningar um samstarf við nemendur mína. Ég tel það sérstakt 
viðfangsefni Menntavísindasviðs að rækta menntunarmenningu svo allir nemendur 
þar geti síðan skapað hana á sínum vinnustað, ekki síst verðandi kennarar. Í þessu 
sambandi hef ég haft svolitlar áhyggjur af fjarkennslunni; það er hvort þar sé hægt að 
skapa þessa lærdómsmenningu. Samstarfsfólk mitt, talsmenn fjarkennslu, telur hana 
þvert á móti einmitt vera einkar vel til þess fallna að skapa agaðan samræðuvettvang 
sem taki hinum fram þegar vel tekst til, og hugsanlega sé engin leið betri til að móta 
góðan fagmann en þegar nemandi er í vel skipulögðu fjarnámi á mögulegum fram-
tíðarvinnustað sínum. 

Meginmarkmið menntunar
Hvaða spurningar telur þú að skipti mestu máli þegar rætt er um menntun kennara?

Mér finnst öllu skipta í sambandi við menntun að kennarar leggi mikla vinnu í að 
velta fyrir sér hvert sé meginmarkmið hennar. Þetta ætti líka að vera kjarni kennara-
menntunar. Það er alvarlegt ef kennarar hafa ekki skýra hugmynd um það um hvað 
menntun snýst, þótt þeir kunni ágætlega sitt fag. Ég tek mjög alvarlega hlutverka-
greinar laga um leik-, grunn- og framhaldsskóla; öll útfærsla á skólastarfi verður að 
taka mið af þeim. Sumir vinnustaðir krefjast hugsjóna, aðrir síður. Ég tel að allir sem 
vinna að uppeldis- og menntamálum þurfi að hafa hugsjón eða löngun til þess að 
vinna að menntun. Og hugsjónaeldinum halda þeir lifandi á vettvangi með skýrri sýn 
á menntun og í skapandi starfsumhverfi. Fagmennskan byggist síðan á samblandi 
hugsjóna, þekkingar og dómgreindar; það gengur ekki í uppeldisstarfi að vinna vél-
rænt, hver og einn verður að skilja hvaða hugmyndir liggja til grundvallar og geta út-
fært þær eftir sínu höfði. Starfsmenntun verður að vera í nánum tengslum við væntan-
legan starfsvettvang, ekki til þess að þar fari fram starfsþjálfun heldur til að nemendur 
skilji þau verkefni sem þeir þurfa síðar að glíma við. En þá verður verkaskiptingin að 
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vera skýr, þ.e. hvert sé hlutverk kennara á vettvangi og hvert sé hlutverk kennara í 
háskólanum. 

Hvert er hlutverk skólans?
Ég var nýlega á ráðstefnu um menntamál í fyrrum Júgóslavíu þar sem fjallað var 

um kennaramenntun, m.a. í tengslum við skóla fyrir alla, þar sem vísað var bæði 
til kennslu seinfærra nemenda og þjóðarbrota. Þarna var við margvíslegan bráðan 
vanda að etja. Spurt var til hvers skólinn væri, að hvaða marki ætti að nota hann til 
þess að byggja nýtt þjóðfélag, nýja þjóðfélagsgerð. Það kom mér á óvart að þrátt fyrir 
ólíkar aðstæður var þarna talað um sömu málefni og eru á dagskrá hjá okkur, jafnrétti, 
lýðræði, sjálfbærni, móðurmál og menningu hvers einstaklings, en einnig þátttöku 
hans í stærri menningarheimi, sem væri samt sem áður settur saman úr margvíslegri 
gjörólíkri menningu. En mér fannst krafan um nýja og meitlaða hugsun vera miklu 
skýrari hjá þessu fólki en hér hjá okkur og þarna varð mér ljóst hve brýn þessi krafa 
væri um margslungið hlutverk skólans. Hún brann þar á öllum og hún ætti að gera 
það hér líka þótt ekki sé hægt að leggja aðstæður að jöfnu. Ég tel að það eigi að spyrja 
miklu skýrar um hver sé forgangsröðun okkar í skólamálum. Hvert er meginhlutverk 
þessa stóra, mikla og merkilega kerfis, sem hefur verið byggt upp hér eins og raunar 
um allan heim; hvað viljum við að þetta kerfi geri?

Skólinn hefur víðfeðmara hlutverk en hann hafði á síðustu öld þegar margir héldu 
því fram að hann væri bara hlutlaus fræðslustofnun sem kenndi fólki að lesa, skrifa 
og reikna. Ég geri ekki lítið úr þessum verkefnum en skólinn hefur að mínu mati 
og samkvæmt lögum miklu víðtækara hlutverk en þetta. Grikkir lögðu áherslu á 
ræktun dygða og Rómverjar lögðu rækt við málflutning, bæði að mál væri vel flutt og 
hugsunin skýr og efnismikil; það gleymist stundum að tjáning var höfuðviðfangsefni 
menntunar öldum saman. Lúther og Erasmus töldu báðir mikilvægt að ala börn upp 
til að verða manneskjur, ekki aðeins kunnáttufólk. Það var einnig kjarninn í riti Ellenar 
Key þegar hún hvatti til þess um aldamótin 1900 að 20. öldin yrði Öld barnsins, en 
þannig nefndi hún bók sína. 

En fræði og þekking tryggja ekki manneskjulegu hliðina. Ég hef áhyggjur af því að 
langskólagengið fólk skorti lítillæti og auðmýkt sem það ætti að hafa öðrum fremur, 
einkum vegna skilnings á takmörkunum fræða og þekkingar. Of oft örlar á hroka í 
tali menntamanna, finnst mér. Bogi Melsteð og Guðmundur Finnbogason, sem skrif-
uðu um menntun um næstsíðustu aldamót, töldu að menntun ætti að speglast í fyrir-
myndarframkomu gagnvart öðrum og víðfeðm tæknileg þekking af ýmsu tagi tryggir 
það engan veginn.

Höfum við þá ekki lagt næga áherslu á að rækta manninn?
Nei, það er þrennt sem mér finnst vanta í því sambandi. Ræktun hinnar skapandi 

manneskju, tillitssemi við samborgarana og skilningur á því um hvað samfélag snýst. 
Þetta ættu ekki að vera jaðarverkefni skólanna, heldur kjarni starfs þeirra, að tryggja 
að þessum þáttum sé sinnt. Of mikil áhersla hefur verið lögð á tæknilega kunnáttu 
á kostnað mennskunnar. Ég tel, í þessu ljósi, að við þurfum stöðugt að hugsa upp á 
nýtt hvernig við undirbúum kennara undir starf sitt. Hlutverk kennarans er víðtækt 
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og margslungið og hann þarf að velta vandlega fyrir sér hvernig hann sinnir því. En 
jafnframt verður að vera ljóst að það er langt frá því að kennarar eða skólinn geti leyst 
öll helstu viðfangsefni samfélagsins eða eigi yfir höfuð að gera það; t.d. að tryggja 
félagslegan jöfnuð. 

Mælikvarðar á skólastarf
Nú virðist vera rík tilhneiging til þess að mæla afrakstur skólastarfsins, en er ekki erfitt að 
mæla manneskjulegheitin?

Jú, og ég hef einmitt haft áhyggjur af þessu; við mælum það sem við kunnum að 
mæla og það ræður síðan ferðinni. Ákvarðanir um hvað og hvernig á að meta verður 
að taka á málefnalegum grunni en ekki tæknilegum. Þetta á bæði við um nemendur 
og kennara. Öll kerfi sem mæla framvindu nemenda og árangur kennarans í starfi 
krefjast þess að bæði kennarar og nemendur sýni eitthvað mælanlegt. Rousseau mælir 
með því að börn séu frjáls en er í raun að tala um frelsi í mjög stýrðu umhverfi sem 
kennari þeirra mótar. Hann segir eitthvað á þessa leið: Þú átt að gera allt, en það á 
að líta út fyrir að þú sért ekkert að gera. Ég tel að við verðum að endurvekja þessa 
flóknu hugmynd um fagmennsku starfsmannsins og við verðum að mennta kenn-
ara þannig að þeir verði dómbærir á störf félaga sinna og verði þannig ábyrgir fyrir 
mælikvarðanum. Þetta verði svipað og þegar fræðimenn nota dómgreind sína til þess 
að meta hvort félagar þeirra hafi staðið faglega að verki í ritun fræðigreina. En það er 
vandmeðfarið að móta hvatningar- eða launakerfi kennara sem er byggt á sýnilegum 
afrekum þeirra. 

Vandinn er tvíþættur. Annars vegar má vera að sá kennari sé bestur sem ekki er 
augljóslega virkur í daglegu starfi sínu, m.a. vegna þess hve vel hann hefur undirbúið 
þau verkefni sem hann leggur fyrir, eða vegna þess námsumhverfis sem hann býr 
nemendum sínum. Hins vegar er vandinn sá að mikilvægasti afrakstur menntunar 
verður ekki ljós fyrr en löngu eftir að kennslu lýkur og jafnvel þá er bæði erfitt að 
mæla hann og greina nákvæmlega hverju góður árangur er að þakka.

Fagmennska
Hvernig getur háskóli stuðlað að því að góðar hugmyndir um kennslu þynnist ekki út þegar út 
á starfsvettvang er komið?

Ég tel að það sé tvennt sem þurfi til. Stofnanir sem mennta kennara verða, umfram 
allar aðrar stofnanir, að vera mjög uppteknar af markmiðum, bæði eigin markmiðum 
og markmiðum skólans sem nemendur munu síðar kenna við. Það verður að leggja 
mikla rækt við þetta, ræða sífellt um hlutverkið frá mörgum ólíkum hliðum, hver séu 
verkefni hvers skólastigs og stofnunarinnar sjálfrar sem menntar kennarana. Aldrei er 
hægt að vinna verk vel nema ljóst sé hvert verkefnið er. Í öðru lagi verður nemandinn 
að vera ákveðinn í því að verða fagmaður sem er að fást við flókið verkefni, átta sig 
á að það sé tímafrekt að ná tökum á því og skila því vel. Ekki er nóg að læra tiltekið 
fag og fá smáleiðsögn í kennslufræðum og síðan sé hægt að einhenda sér í verkið. Sú 
hugmynd gengur ekki upp þótt margir haldi það. Mikilvægi skólastarfs krefst þess 
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að rík fagmennska sé lögð því til grundvallar. Auk allrar þeirrar kunnáttu sem kenn-
ari verður að hafa í farteskinu þarf hann að hafa sterka tilfinningu fyrir því hvert  
hlutverk hans sé og til hvers menntunin sé. Þetta síðastnefnda er það vandasamasta og 
kennari þarf stöðugt að ígrunda það svo að hann viti hvað hann er að gera. Faglegur 
kennari er skapandi og hefur sjálfstraust, hann gerir sér grein fyrir því að hann er að 
mennta fólk til þess að taka virkan þátt í margbrotnu samfélagi. Forgangsröðun hans 
er að því marki skýr, en hún nær jafnframt til ótrúlega margra verkefna. Fagmaður 
gerir sér góða grein fyrir því hve margslungið þetta er og jafnframt hvernig hægt 
sé að ná mikilvægustu markmiðum menntunar við ólíkar aðstæður og með ólíkum 
nemendum. 

Það er vandasamt að skipuleggja skólastarf svo saman fari góður skilningur, sjálf-
stæð virkni og öguð vinnubrögð nemandans og þjálfun til verka, en jafnframt að 
raunverulega sé hvatt til hugmyndaauðgi, frumkvæðis og sköpunar; nám sem gefur 
nemandanum sjálfstætt vald á þekkingu sinni til þess að nota hana við ófyrirséðar 
aðstæður. Hvað þarf til? Ég er sannfærður um að þetta verður aðeins framkvæmt í 
skólastarfi með fagfólki, sem hefur skýra hugmynd um hvað það er að gera, veit hvað 
þarf til og endurnýjar sig stöðugt í starfi sínu.

Það fer auðvitað eftir skólastiginu í hverju kunnátta kennarans á að felast, það 
er stöðugt viðfangsefni að velta fyrir sér hvað leikskólakennari, grunnskólakennari 
eða framhaldsskólakennari þurfi að kunna. Oft er talað um að kennarar á efri stigum 
grunnskólans eða í framhaldsskólanum þurfi að hafa góða kunnáttu í fagi sínu, en það 
á við um alla kennara. Skapandi kennari hefur djúpstæða þekkingu á hlutverki sínu, 
faginu, nemandanum, vinnubrögðum og aðstæðum, þetta þarf allt að fara saman. 
En það er ekki skynsamlegt að gera ráð fyrir að allir kennarar á sama skólastigi hafi 
nokkurn veginn sömu menntun; ég tel að það sé úrelt sjónarmið. En búi kennarar yfir 
fjölbreyttri sérhæfingu verður skólinn að vera samstarfsvettvangur ólíkra fagmanna 
sem bæta hver annan upp og bera virðingu fyrir fagmennsku hvers annars. Þannig 
birtist fagmennskan hjá skóla sem heildstæðri stofnun. Það er liðin tíð að kennsla sé 
einyrkjastarf og hver kennari sé látinn einn um sín verkefni. Kennsla, hvort sem er í 
leikskóla, grunnskóla, framhaldsskóla eða háskóla, er samstarfsverkefni þeirra sem í 
skólanum starfa. 

Eina leiðin til þessa er að gera kennara að sjálfstæðum fagmönnum í þeirri merk-
ingu að þeir hafi góðan skilning á hlutverki sínu og bæði vald á efninu sem þeir kenna 
og viti hvernig á að kenna það. En verkefnið breytist stöðugt. Og það er nákvæmlega 
sama glíman hjá kennurum á hvaða skólastigi sem þeir eru, háskólakennarinn og leik-
skólakennarinn eru að fást við sama viðfangsefnið að þessu leyti.

Fimm ára kennaranám
Hvað viltu segja um fimm ára kennaranám?

Kennaraháskólinn mælti með því að lengja kennaramenntunina til þess að tryggja 
fagmennsku í breytilegu samfélagi. Þegar hver einstaklingur er í skóla að lágmarki í 
tuttugu ár í upphafi lífsferils síns, en iðulega hátt í önnur tíu þegar allt er talið, eru 
sífellt meiri kröfur gerðar til skóla og kennara sem þurfa því trausta og góða menntun. 
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Umfangsmiklar rannsóknir eru gerðar á menntun og skólastarfi og á síðustu áratug-
um hefur komið fram aragrúi hugmynda sem kennarar þurfa að þekkja, t.d. um skóla 
fyrir alla, um jafnrétti, um vanda vegna eineltis, um félagsmótun, um tölvur og marg-
víslega tækni sem hefur gjörbreytt atvinnulífi og menningu, um sjálfbæra þróun, um 
fjölmenningu, um nýjar námsgreinar og algjöra endurnýjun margra eldri greina og 
um nýjar greinar og ný verkefni. Og nýjungarnar, sem kennarar verða að kunna skil 
á, halda áfram að hellast yfir. Þá þekkingu verður að tryggja bæði í grunnmenntun 
kennara og í sífelldri starfsþróun þeirra. Ég tel það eitt brýnasta verkefni nútímasam-
félags að opna greiðar leiðir fyrir þá grósku og endurnýjun sem er á verksviði allra 
starfsgreina inn í greinarnar sjálfar. Það felur m.a. í sér að háskólar verða að líta á sig 
sem símenntunarstofnanir engu síður en grunnmenntastofnanir. Símenntun á ekki að 
vera jaðarverkefni háskóla, heldur kjarnaverkefni þeirra. 

Það er að mínu mati mikilvægt að hugsa allt nám upp á nýtt; vandinn er sá að 
sú endurskoðun verður sífellt að fara fram. Fjölmörg ágreinings- og skipulagsefni 
þarf sífellt að leysa. Eiga allir kennarar t.d. að hafa í aðalatriðum sama undirbúning? 
Mun skóla framtíðarinnar verða best þjónað þannig? Hvernig á að tryggja að nýjar 
niðurstöður rannsókna á menntun, námsgreinum, skólastarfi og kennaramenntun 
eigi greiða leið inn í skipulag kennaranáms og skólastarfs? Hvernig á að tryggja að 
andi laga um markmið skólastarfs og menntunar speglist í kennaramenntun fremur 
en úreltar hugmyndir gamalla hefða um inntak og starfshætti? 

Samfélag, atvinnulíf, menning og tækni verða mjög breytt frá því sem nú er. Ég tel 
að þessar breytingar kalli á langtum meiri uppstokkun markmiða, inntaks og starfs-
hátta skólans en almennt er rætt um. Skólinn er tæki samfélagsins til að endurskapa 
sig, til þess að skapa nýja þekkingu, nýtt verklag, ný viðmið, nýja menningu. Þetta er 
talsvert viðameira hlutverk en það þrönga fræðsluhlutverk sem er ennþá hans aðal-
verkefni í hugum margra. Hann verður að taka þetta víðara hlutverk af fullri alvöru. 

Í þessu ljósi er það eitt veigamesta viðfangsefni okkar á Menntavísindasviði að 
reyna að átta okkur á því fyrir hvaða heim við erum að undirbúa kennaranemann. 
Við verðum í því efni að átta okkur á hve gamaldags þær hugmyndir kunna að vera 
sem ráða ferðinni. Við sem vélum um skipan kennaranáms komum úr menningar- og 
fræðaheimi sem er að einhverju leyti úreltur nú þegar nema á þeim sviðum sem við 
fylgjumst sérstaklega vel með. Við erum því miður ekki nema að litlu leyti í takt við 
þann heim menningar og atvinnu sem ungt fólk lifir í nú. Við erum því þegar orðin á 
eftir. En jafnvel þótt þetta væri í lagi, þá undirbúum við kennara til að kenna börnum 
jafnvel næstu 30−40 ár eftir að námi kennaranemanna lýkur, og þurfum þess vegna 
að sjá langt fram í tímann ef vel ætti að vera. Þarna er hætta á annarri töf á flæði 
hugmynda. Börnin sem njóta þessarar kennslu eru síðan í skólanum að undirbúa sig 
undir líf og starf sem þau taka þátt í 10−20 árum eftir skólagöngu sína. Ég tel að við 
endurnýjum hvorki verklag né inntak náms af nægum krafti. 
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Skóli fyrir alla
Ef við snúum okkur aftur að menntakerfinu, getur skólinn verið fyrir alla?

Hugmyndin um skóla fyrir alla hefur verið að þróast í hartnær öld. Það var þó 
ekki viðurkennt fyrr en með lögunum 1946 að skólinn væri fyrir alla, en ekki var gert 
ráð fyrir að öll börn ættu heima í sama skólanum. Gert var ráð fyrir sérúrræðum og 
sérskólum. Lengi vel var ekkert fjármagn til sérúrræðanna. Lögin 1974 staðfestu að 
grunnskólinn væri fyrir öll börn og að þau ættu að vera í sama skólanum. En sér-
úrræði höfðu smám saman byggst upp þannig að það var fyrst með þessum lögum að 
rennt var fjárhagslegum stoðum undir kerfið frá 1946. Reyndin varð því sú að í vissum 
skilningi snerust lögin frá 1974, sem voru að mörgu leyti mjög framsækin, upp í and-
stæðu sína vegna þess að fjárhagslegum stoðum var rennt undir sérúrræðin sem lögin 
frá 1946 mæltu fyrir um. Úr þessu var bætt á árunum upp úr 1990. En þótt grunn-
skólinn og nú einnig leikskóli og framhaldsskóli eigi að vera fyrir alla nemendur og 
ekki skuli almennt gert ráð fyrir sérskólum eru ýmis mál óleyst. Við hvaða aðstæður 
er til að mynda réttlætanlegt að taka einstaka nemendur eða jafnvel hóp nemenda út 
úr stærri hópi nemenda og sinna þeim sérstaklega? Jafnvel í sérstökum bekk eða í sér-
stökum skóla? Hvar má draga mörkin og á hvaða forsendum? 

Auk spurningar um skipan í einingar þarf að glíma við ýmsar grundvallarspurn-
ingar sem snúast um inntak náms og markmið skólans. Hvað með ungt fólk sem á í 
miklum erfiðleikum með að stafsetja, reikna eða einbeita sér en getur tjáð sig í töluð-
um orðum, í tónlist eða mynd? Hvað á að verja mikilli orku barna og unglinga til 
verkefna sem þeir eiga erfitt með í stað þess að láta þá njóta þeirra hæfileika sem þeir 
hafa? Vandinn er sá að skólinn, sem stofnun, á erfitt með að gera upp við sig hversu 
sveigjanlegur hann megi vera eða hvað sé skynsamlegt í þessum efnum. 

Stefnan um skóla fyrir alla virðist vera mjög vandmeðfarin bæði hugmynda-
fræðilega og í framkvæmd. Þegar nánar er að gáð liggur vandinn við skóla fyrir alla 
alls ekki hjá börnunum og að sumu leyti ekki heldur hjá kennurum, heldur hjá sam- 
félaginu vegna þess hvaða augum það lítur skólann og hlutverk hans. Sé mælikvarð-
inn sem við metum skólann eftir mjög einfaldur, t.d. sá að allir læri að lesa og því fyrr 
því betra og síðan læri nemandinn allt sem hann getur með því að lesa, þá ræður þetta 
viðhorf miklu um skipan skólans. Þetta einfalda viðmið liggur að baki því sem margt 
fólk hugsar. Þá sem ekki ráða við þetta verður að sortera úr og aðstoða sérstaklega. 

Skóli sem ætlar að taka tillit til hvers og eins verður að vita talsvert um einstak-
lingana og verður þannig að flokka börnin að einhverju marki. Auðvitað á skólinn 
að sinna þessu hlutverki en hann hefur mörgum öðrum mikilvægum hlutverkum að 
gegna eins og til dæmis að kenna börnum frá upphafi að þau verði ekki dæmd úr 
leik þótt þau geti ekki ákveðna hluti, þau séu ekki minna virði fyrir bragðið. Það 
mætti hugsa sér að eitt af hlutverkum skólans væri einmitt að flokka ekki, samanber 
orðalagið, skóli án aðgreiningar, og það væri ekkert léttvægara en lestrarkennslan og 
það sem henni fylgir. Hugsanlega ætti það einmitt að vera eitt af meginhlutverkum 
skólans að kenna fólki að vera saman á ólíkum forsendum. 

Hér hef ég aðeins nefnt dæmi um hve vandasamt það getur verið að ákveða hvernig  
eigi að skipuleggja skóla og um leið ýjað að því hve margslungið hlutverk hans sé 
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þegar öll verkefnin sem hann ætti að sinna eru ofin saman. Það truflar mig að mér 
finnst að fáir taki markmiðsgreinar laga um skóla alvarlega, t.d. aðra grein grunn-
skólalaganna um að hlutverk skólans sé að stuðla að alhliða þroska allra nemenda og 
þátttöku þeirra í lýðræðisþjóðfélagi sem er í stöðugri þróun. Þetta er eins og klisja sem 
margir vitna í en gera lítið með. Þó held ég að starfandi kennarar gefi markmiðsgrein-
unum sífellt meiri gaum og það skiptir vitanlega mestu máli. 

Frá skilningi til sköpunar
Má ég biðja þig um að draga saman það sem þú vildir helst vekja athygli á hvað varðar skóla-
starf í nútíð og framtíð?

Ég vil árétta að það er nauðsynlegt að hugsa skólann að ýmsu leyti alveg upp á 
nýtt nú þegar 20−25 ára skólaganga‚ fyrir upphaf ævistarfsins, er hið almenna viðmið. 
Það þarf að grandskoða til hvers skólinn er og hver séu og eigi að vera þjóðfélagsleg 
hlutverk hans. 

Með svolítilli einföldun má segja að eitt stærsta átakamál í skipan menntunar muni 
snúast um vægið á milli þess að vita og að geta, eða kannski öllu heldur um togstreit-
una á milli skilnings og sköpunar. Annars vegar er viðhorf upplýsingarinnar, sem 
hefur verið í stöðugri sókn undanfarnar tvær aldir, að hlutverk skólans sé að upplýsa, 
fræða, tryggja að nemendur hafi ákveðna vitneskju og færni sem sé nátengd henni; 
þeir búi yfir sífellt meiri bóklegri kunnáttu. Þetta sé gagnlegt til þess að spjara sig í 
samkeppni um störf, þjóðfélagið fái fólk sem þekkir til flókinna viðfangsefna á grund-
velli fræðilegrar kunnáttu og það sé nauðsynlegt til þess að auka hagvöxt. Um þetta 
geti varla verið mikil ágreiningur, þetta sé nauðsynlegur liður í sívaxandi áherslu á 
þekkingarþjóðfélagið. Hins vegar er það viðhorf að þekkinguna eða skilninginn verði 
að flétta saman við þá skapandi orku sem hægt er að virkja hjá hverjum og einum. Það 
ætti því að tryggja að allir einstaklingar nýttu hæfileika sína og aðstöðu til að tjá sig, 
búa til, skapa; til þess að framkvæma. Á þetta ætti menntakerfið að leggja miklu meiri 
áherslu og tryggja ákveðið jafnvægi á milli allra þessara þátta. Þunginn í skólastarfi 
ætti að flytjast frá skilningi til sköpunar. Vandinn er sá að við kunnum ekki nægilega 
vel að útfæra slíkar hugmyndir nema á mjög afmörkuðum sviðum. Þess vegna ætti að 
leggja rækt við að prófa slíkar hugmyndir á næstu árum. 

Þessu tengt er umræðan um inntak menntunar. Ég er sannfærður um að viðfangs-
efni og vinnubrögð í skóla þurfi að skipuleggja í ljósi viðfangsefna, menningar og 
tækifæra sem ungu fólki bjóðast á miðri 21. öld. Við gætum verið miklu framsæknari, 
áræðnari og nýjungagjarnari í þessu efni. Það stangast alls ekki á við gamla kröfu 
og nýja um að við virðum rætur okkar og tryggjum tengsl við þá menningu sem við 
stöndum á. Það stangast heldur ekki á við þá menntahugsjón sem samofin er menn-
ingu okkar: að ræktun manneskjunnar í hverjum og einum er eitt mikilvægasta hlut-
verk menntunar. Ný tækni breytir ekki miklu um þau gildi sem þar vega þyngst. 

Hvað varðar inntak menntunar þá tel ég löngu tímabært að endurskoða íhalds-
samar hugmyndir um grunnmenntun, það er að segja þann grunn sem býr fólk undir 
ævistarfið. Um leið verður að hamra á mikilvægi ævimenntunar; það er öllum ljóst að 
flest störf og miklar þjóðfélagsbreytingar kalla á sífellda endurmenntun. Mér sýnist 
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mörgum fyrirmunað að tengja þetta tvennt saman og átta sig á því að nútíminn krefj-
ist þess að hugmyndafræði ævimenntunar fái að ráða meiru um skipan menntunar í 
heild sinni. 

En kannski skiptir mestu að skólinn gegni lykilhlutverki í mótun og ræktun sam-
félags. Við erum öll í þessu saman og sú samstaða verður að speglast í skólakerfinu 
og skólastarfinu. Þess vegna hamra ég á því að skóli verður að vera og getur verið svo 
langtum meira en fræðslustofnun. Skóli á að vera menningarsamfélag. Þar lærum við 
að gagnrýna, efast og ígrunda þannig að skilningur mótist og breytist. Þar lærum við 
að aga hugsun okkar og starf; við lærum að læra, prófa okkur áfram, taka frumkvæði, 
skapa, ræða saman; við lærum að virða og styðja við hvert annað. Hann á að framkalla 
það besta í öllum og hvetja til dáða. 

Það eru mörg verk að vinna og varla hægt að hugsa sér frjórra, mikilvægara og 
áhugaverðara verkefni en að vinna að eflingu menntunar. 

Um höfund
Elsa Sigríður Jónsdóttir (elsasigridur@gmail.com) er fyrrverandi lektor við Mennta- 
vísindasvið Háskóla Íslands og Kennaraháskóla Íslands. Helstu rannsóknarviðfangs-
efni hennar eru á sviði fjölmenningar. Hún hefur gert rannsóknir meðal barna og for-
eldra af erlendum uppruna og barna með fötlun.
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Ólíkar áherslur í leikskólastarfi
Rannsókn á starfsaðferðum fjögurra leikskóla

Grein þessi fjallar um starfsaðferðir í tveimur leikskólum sem starfa samkvæmt hugmynda-
fræði kenndri við Reggio Emilia og tveimur leikskólum sem starfa samkvæmt Hjallastefnunni. 
Markmið rannsóknarinnar er að varpa ljósi á gerð skólanámskráa leikskólanna, hvernig verk-
efni barnanna eru skipulögð, hvernig litið er á hlutverk leikskólakennaranna, hvernig um-
hverfi leikskólanna er og hvernig foreldrasamstarfi er háttað. Gögnum var safnað með lestri 
ritaðra heimilda, einstaklingsviðtölum við leikskólastjóra og rýnihópaviðtölum við starfs-
fólk og foreldra. Alls var rætt við 46 manns. Niðurstöðurnar sýna að þátttaka starfsfólks í 
gerð skólanámskráa var takmörkuð í öllum leikskólunum og var foreldrum og börnum yfir-
leitt ekki boðið að taka þátt í gerð þeirra. Mikill munur var á því hvernig verkefni starfsfólks 
voru skilgreind í leikskólunum eftir því hverjar starfsaðferðir þeirra voru. Starfsaðferðirnar 
settu einnig mark sitt á efnivið og leikefni og hvernig dagskipulaginu var háttað. Niðurstöð-
urnar sýna að aðkoma foreldra að leikskólastarfinu virðist einskorðast við ákveðin verkefni.

Efnisorð: Leikskólar, námskrá, hugmyndafræði, stefnur

Inngangur
Mennta- og menningarmálaráðuneytið mótar uppeldisstefnu leikskóla á Íslandi sem 
sett er fram í Aðalnámskrá leikskóla og eiga rekstraraðilar og leikskólakennarar að taka 
mið af þeim markmiðum og leiðbeiningum sem þar eru settar fram. Á grundvelli 
þeirra leiðbeininga á sérhver leikskóli að gera skólanámskrá. Bent hefur verið á að 
erfitt getur verið að teikna upp „gott leikskólastarf“ eða eina leið sem „hina einu 
sönnu“ frekar hefur verið talið að gæði leikskólastarfs velti á gildum og viðhorfum 
þeirra sem að því koma (Dahlberg, Moss og Pence, 2007). Starfsaðferðir leikskóla á 
Íslandi skulu skráðar í skólanámskrá og má ætla að þær hafi afgerandi áhrif á nám og 
menntun leikskólabarna. Margir leikskólar á Íslandi gera grein fyrir uppeldisstefnu 
sinni í skólanámskrá og vísa flestir þeirra til hugmynda nafngreindra fræðimanna 
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eða tiltaka ákveðna stefnu sem unnið er eftir (Menntamálaráðuneytið, 2006). Hug-
myndafræði Johns Dewey er oftast nefnd ásamt hugmyndafræði Reggio Emilia. Auk 
þeirra er talað um mannauðsstefnu, umhverfisstefnu og Hjallastefnuna þegar upp-
eldisstefnur leikskóla ber á góma (Menntamálaráðuneytið, 2006). 

Í þessari rannsókn verður sjónum beint að starfsaðferðum í fjórum leikskólum, 
tveimur sem starfa samkvæmt starfsaðferðum kenndum við Reggio Emilia og tveimur  
sem starfa eftir Hjallastefnunni. Skoðað verður hvernig staðið er að gerð skólanám-
skráa leikskólanna, hvernig litið er á hlutverk kennara, umhverfi leikskólans, búnað 
og leikefni, hvernig verkefni barna eru skipulögð og hvernig samstarfi við foreldra er 
háttað. Ekki er ætlunin að bera starfsaðferðir leikskólanna saman heldur er tilgangur 
rannsóknarinnar fremur að öðlast skilning á ólíkum aðferðum í leikskólastarfi. Ástæða 
fyrir vali á þessum tveimur stefnum er sú að um ólíkar starfsaðferðir er að ræða sem 
báðar uppfylla uppeldisstefnu leikskóla á Íslandi sem mörkuð er í lögum og aðalnám-
skrá og eru þær nokkuð algengar í íslenskum leikskólum. 

Fræðilegur bakgrunnur

Skólanámskrá
Skólanámskrá leikskóla á að taka til alls þess sem gert er með börnum í leikskólanum 
og birtist í daglegu starfi hans. Skipulag starfsins og verkefni starfsfólks eiga að vera 
tilgreind í skólanámskrá leikskóla. Einnig eiga helstu uppeldiskenningar og uppeldis-
aðferðir sem leikskólinn hefur valið sér að koma þar fram og hvernig þeim er best 
framfylgt. Námskráin á enn fremur að gefa upplýsingar um námsmarkmið fyrir hvert 
leiksvæði, hvers konar efniviður er notaður og hve aðgengilegur hann er (Mennta-
málaráðuneytið, 1999). Slíkt skriflegt skipulag getur auðveldað starfsfólki starfið en 
einnig hefur verið bent á hættuna á því að slíkur tæknilegur leiðarvísir verði notaður 
sem stjórntæki og starfsfólk fari að fylgjast með og leiðrétta hvert annað samkvæmt 
námskránni. Þannig getur skólanámskrá virkað sem valdaplagg sem stýrir starfinu 
um of, þar sem fram kemur nákvæmlega til hvers er ætlast af hverjum á ákveðnum 
svæðum á leikskólanum og hvernig starfsmaðurinn á að haga sér (Rose, 1985). Til að 
koma í veg fyrir slíkt er talið mikilvægt að þeir sem starfa saman sameinist um mótun 
og viðhald skólanámskrár síns leikskóla og að skólanámskrá sé lifandi plagg og í 
stöðugri þróun. Einnig er mikilvægt að allir þeir sem að leikskólanum koma taki þátt 
í gerð námskrárinnar, þar með taldir foreldrar sem eru mikilvægir hagsmunaaðilar.  
Finna þarf hentugt form fyrir þátttöku foreldra í gerð skólanámskrárinnar. Skólanám-
skrá á enn fremur að taka mið af áhuga barna og reynslu þeirra og til að svo geti 
orðið þarf að leita eftir sjónarmiðum þeirra þegar skólanámskrá er í mótun eða endur-
skoðun (Rose, 1985). 

Reid (1994) hefur lagt áherslu á ferli sem kallað er ráðagerð um námskrá (e. curriculum  
deliberation) við gerð skólanámskrár en það felst í því að hópur hagsmunaaðila 
kemur saman til umræðu um hlutverk menntunar þar sem skipst er á skoðunum og 
leitað álits á því hvernig best sé að starfið fari fram og komist er að samkomulagi um 
niðurstöðu. Þátttaka starfsfólks, foreldra og barna í mótun skólanámskrár þar sem 
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gildismat og þarfir eru til skoðunar, er því mikilvæg og einnig að traust ríki meðal 
aðila þegar þessir hlutir eru ræddir (Bloom, 2000; Dalin, 1993; Owens, 2001). 

Nám og uppeldi leikskólabarna 
Rætt hefur verið um þrjá uppalendur í leikskólum, það er leikskólakennarann, barna-
hópinn og umhverfi leikskólans. Samspil þessara þátta er talið hafa mest áhrif á nám 
og þroska leikskólabarns. Litið er á leikskóladvöl barna sem stuðning við uppeldi 
af hendi foreldra og á hún að vera í náinni samvinnu við þá (Lög um leikskóla nr. 
90/2008).

Eins og hlutverk leikskólans hefur hlutverk leikskólakennarans breyst verulega á 
liðnum árum. Í árdaga leikskólans var lögð áhersla á að leikskólakennarar héldu sig til 
hlés og leyfðu barninu að leika sér frjálst. Nýjar kenningar í menntunarfræðum hafa 
beint sjónum að mikilvægi virkrar þátttöku leikskólakennarans í skipulagningu náms-
umhverfis og viðfangsefna svo og athugunum og skráningu á námi barna. Samskipti 
barna og fullorðinna, sem byggja á virðingu kennara fyrir börnum og viðbrögðum  
kennara við áhuga barna, eru talin skipta sköpum í leikskólastarfi (Bergen, Reid og 
Torelli, 2001; Cuffaro, 1995; Jones og Nimmo, 1994). Í rannsókn Jóhönnu Einarsdóttur 
(2004) á hefðum í kennslu ungra barna kom fram að megináherslur leikskólakennara 
lúta að umönnun, óbeinni kennslu, samskiptum, samvinnu, leik og útivist. Umönnun 
og uppeldishlutverk leikskólans var leikskólakennurum í rannsókninni ofarlega í 
huga og ekki var mikið um beina kennslu í leikskólunum. Þessar niðurstöður eru í 
samræmi við rannsóknir í nágrannalöndunum (Clark, Kjørholt og Moss, 2005; OECD, 
2001). 

Þegar talað er um barnahópinn sem uppalanda leikskólabarnsins er verið að leggja 
áherslu á að nám barna fari að miklu leyti fram í samskiptum þeirra við jafnaldra sína 
svo og kennara og foreldra. Ef litið er til afstöðu barna til leikskólanáms virðast félagar 
barnanna og samskipti við þá skipta mestu máli (Clark o.fl., 2005; Jóhanna Einars-
dóttir, 2003; Tauriainen, 2000). Verkefnin virðast börnin velja með hliðsjón af félögum 
sínum. Loris Malaguzzi benti á:

… börn læra í samskiptum sínum við umhverfi sitt og heim fullorðinna, við hluti, at-
burði og við jafnaldra sína. Börn eru þátttakendur í að byggja upp sjálfsmynd sína og 
mynd sína af öðrum. Samskipti barna á milli eru grundvallaratriði fyrstu árin í ævi 
barna. Samskipti eru þörf, þrá og grundvallarnauðsyn hjá hverju barni. (Malaguzzi, 
1993, bls. 58, íslensk þýðing greinarhöfunda) 

Umhverfi leikskólans, þriðji uppalandinn, þarf að taka mið af þörfum barna og starf-
seminni sem þar fer fram. Samkvæmt Aðalnámskrá leikskóla (Menntamálaráðuneytið, 
1999) á skipulag og búnaður leikskóla að örva leik barna, frumkvæði þeirra og virkni. 
Varað er við snauðu og tilbreytingarlitlu umhverfi og ítrekað að skipulag og umhverfi  
leikskóla geti stutt við leik barna en einnig verkað hamlandi á hann. Rætt er um 
að börn þurfi vandaðan og fjölbreytilegan leikfangakost og margvíslegan efnivið  
til skapandi starfa. Að undanförnu hafa fræðimenn, einkum í Bandaríkjunum, þó bent 
á að efnishyggjan hafi haldið innreið sína í menntun, námskrár og kennsluhætti í leik-
skólum sem þeir telja að sendi þau skilaboð að mennta eigi börn í réttri notkun hluta. 
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Gert er ráð fyrir því að börn læri ekki nema með því að handfjatla hluti þó að rann-
sóknir víðs vegar um heiminn hafi sýnt fram á að börn geta lært í umhverfi sem hefur 
lítinn sem engan búnað eða leikefni (Cannella og Kincheloe, 2002; Viruru, 2001).

Uppeldi og kennsla barna í leikskóla á að vera í náinni samvinnu við foreldra. For-
eldrar bera frumábyrgð á uppeldi og velferð barna sinna en leikskólanum ber að veita 
foreldrum stuðning við uppeldi þeirra (Menntamálaráðuneytið, 1999). Velferð barna 
er leiðarljós laga um leikskóla og með það í huga eru leikskólastjórar skyldugir til að 
stuðla að samstarfi milli foreldra barna og starfsfólks leikskólans (Lög um leikskóla nr. 
90/2008). Minnt er á ábyrgð foreldra á uppeldi og velferð barna sinna í lögunum og 
kveðið á um að samstarf leikskóla við foreldra eigi að byggjast á þeirri forsendu. Ný-
legar rannsóknir benda til þess að íslenskir foreldrar geri fyrst og fremst þær kröfur til 
leikskólans að þar sé unnið með félagslega þætti, að börnunum líði vel, þau fái að njóta 
sín sem einstaklingar, læri að bjarga sér og umgangast annað fólk og bera virðingu fyrir 
því (Bryndís Garðarsdóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 2007; Jóhanna Einarsdóttir, 2010). 
Rannsóknir sýna einnig að foreldrar eru yfirleitt ánægðir með leikskóla barna sinna 
þegar börnum þeirra líður vel í leikskólanum. Foreldrar virðast þekkja misvel til þeirrar 
stefnu sem unnið er eftir í leikskólum, og finnst meira máli skipta hvernig stefnan birtist 
í framkvæmd starfsins (Ásgeir Björgvinsson, Hildur B. Svavarsdóttir og Hallgerður I. 
Gestsdóttir, 2009). Algengustu samskipti foreldra við leikskólakennara eru óformleg 
dagleg samskipti sem beinast að líðan barns og að daglegu starfi. Bein þátttaka foreldra 
í daglegu starfi virðist vera sjaldgæf í íslenskum leikskólum (Bryndís Garðarsdóttir og 
Jóhanna Einarsdóttir, 2007; Jóhanna Einarsdóttir og Bryndís Garðarsdóttir, 2009).

Starfsaðferðir kenndar við Reggio Emilia
Starfsaðferðir Reggio Emilia eru kenndar við leikskóla í bænum Reggio Emilia á 
Norður-Ítalíu. Þær hafa fengið talsverðan hljómgrunn á Íslandi og starfa margir leik-
skólar eftir þeim hér á landi. Hugmyndafræðin byggist á þremur stoðum: í fyrsta lagi 
að rými sé í leikskólanum fyrir hvert barn á þess forsendum en í samskiptum við aðra; 
í öðru lagi að leikskólinn tilheyri því samfélagi sem hann er staðsettur í og að aðgengi 
að honum sé auðvelt fyrir föruneyti barna; í þriðja lagi að þar sé samfélag sem lærir og 
þróast (Bruner, 2003; Edwards, Gandini og Forman, 1993; Rinaldi, 2006). 

Gildin sem liggja að baki starfinu í leikskólum í Reggio Emilia felast í sterkum 
tengslum leikskólans við samfélagið. Leikskólinn á að vera staður sem endurspeglar 
gildi samfélagsins og er litið á leikskólann sem vettvang þar sem innihaldsríkt starf 
fer fram og börnin skapa menningu með hinum fullorðnu (P. Cavazzoni munnleg 
heimild, 26. maí 2008). Grundvallaratriði Reggio Emilia-starfsaðferðanna er sú sýn að 
barnið er í aðalhlutverki (e. the child is a protagonist) í leikskólastarfi. Gengið er út frá 
því að öll börn hafi marga eiginleika og áhuga á að byggja upp eigin þekkingu. Börn, 
kennarar og foreldrar eru taldir vera þrír lykilaðilar í námi barna (Gandini, 1993). 
Lögð er áhersla á að vinna með börnunum í litlum hópum (e. the child as a collabora-
tor) sem styður þá hugmynd að börn læri og þroskist í tengslum við jafningja, full-
orðna og umhverfi leikskólans (Gandini, 1993). 

Hlutverk leikskólakennara í leikskólum sem starfa samkvæmt Reggio Emilia-starfs-
aðferðunum er að rannsaka (e. the teacher as a researcher) og vinna kennarar saman  
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í pörum en það gefur möguleika á umræðu um starfið. Þessi samskipti stuðla að 
þjálfun og umræðu um uppeldi og menntun. Kennararnir líta á sig sem rannsakendur 
sem skrá starf sitt með börnunum sem einnig er litið á sem rannsakendur. Upphafs-
maður starfsaðferða leikskóla sem kenndir eru við Reggio Emilia, Malaguzzi (1993), 
lagði áherslu á ígrundun og umræðu meðal starfsfólks um starfið sem lykilatriði  
í uppeldisfræði Reggio Emilia-leikskóla. Sífelld endurmenntun kennara fer fram í 
daglegu starfi í samræðum við samstarfsfólk þar sem áhersla er lögð á umburðar-
lyndi í skoðanaskiptum (P. Cavazzoni munnleg heimild, 26. maí 2008). Skráningar  
(e. pedagogic documentation) eru mikilvægur þáttur í daglegu starfi. Verkefni 
barnanna og vangaveltur eru skráðar með ýmsum hætti og kennararnir nýta upp-
lýsingarnar til að undirbúa starfið með börnunum (Kennedy, 1999). Ferlið við skrán-
inguna er ekki einungis fólgið í tæknilegri aðferð heldur enn frekar í viðhorfi til starfsins  
og til barna (D. Lanzi munnleg heimild, 27. maí 2008). Athyglin beinist helst að því 
hvernig börn læra og hvernig þau skipuleggja nám sitt og þekkingu. Skráninguna 
nota kennarar til að kynnast börnunum betur og því hvernig þekkingarleit þeirra fer 
fram. Því er skráning gott tæki fyrir kennara til að auka við þekkingu sína á börn-
unum og einnig er hún eitt mikilvægasta endur- og símenntunartæki þeirra. 

Áhugi barnahópsins þróar nám og kennslu í Reggio Emilia-leikskólum og geta 
viðfangsefni tekið á sig ólíkar myndir og þróast í ýmsar áttir, allt eftir áhugasviði 
barnanna. Því er námskrá höfð fljótandi (e. emergent curriculum) en það merkir að oft 
eru ekki sett fyrirfram ákveðin markmið til að vinna eftir heldur er verkefninu leyft 
að þróast eftir hugmyndum barnanna. Gengið er út frá því að uppbygging þekkingar 
sé hópvinna þar sem börnin þurfi góðan tíma til að viðra hugmyndir sínar (Rinaldi, 
2006). Því er unnið í þemavinnu sem metin er með skráningu. 

Lögð er áhersla á að umhverfi skólans sé þægilegt og örvandi og er sköpunarferli 
barnanna í fyrirrúmi. Samkvæmt Reggio Emilia-starfsaðferðunum hafa börn rétt á því  
að nota margvíslegan efnivið til að koma vitneskju sinni til skila (e. the child as a 
communicator) og eru hugsanir þeirra og vitneskja gerð sýnileg á ýmsan hátt. Hönnun  
og notkun rýmis á að hvetja til samskipta og tjáningar og er litið á umhverfið sem þriðja  
kennarann (e. the environment as the third teacher) ásamt leikskólakennaranum og 
barnahópnum. 

Framlag foreldra er álitið lykilatriði í leikskólum sem starfa eftir Reggio Emilia-
aðferðunum og tekur það á sig margar myndir. Foreldrar eru virkir þátttakendur í 
námi barna sinna og hjálpast að við að huga að velferð allra barna í leikskólanum  
(e. the parents as partners). Hugmyndir þær sem foreldrar koma á framfæri í leikskól-
anum eru mikils metnar og eins þau skoðanaskipti og umræður sem fram fara milli 
foreldra og kennara og eru til þess fallnar að þróa nýjar aðferðir við nám. Mikilvægt 
er talið að framlag foreldra breyti starfinu og hafi áhrif (C. Giudici munnleg heimild, 
30. maí 2008). Kennarar líta ekki á framlag foreldra sem ógn heldur sem góða viðbót 
við leikskólastarfið. Því er lögð áhersla á að foreldrar og starfsfólk gefi sér tíma til 
samræðna þegar komið er með börnin og þau sótt og þau tækifæri sem gefast eru 
nýtt til samráðs. Tenging leikskólans við samfélagið kemur þannig í veg fyrir að leik-
skólinn einangrist.



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 20 (1) 201134

Ólíkar áherslur í leikskólastarfi

Starfsaðferðir Hjallastefnunnar
Hjallastefnan er kennd við leikskólann Hjalla í Hafnarfirði þar sem hún er upprunnin. 
Margir leikskólar á Íslandi starfa eftir aðferðum Hjallastefnunnar en þar að auki rekur 
skólarekstrarfyrirtækið Hjallastefnan ehf., sem er í eigu áhugafólks um skólastarf, níu 
leikskóla auk þriggja grunnskóla sem allir starfa eftir sömu námskrá. Margrét Pála 
Ólafsdóttir leikskólastjóri er höfundur Hjallastefnunnar. Hjallastefnan er því verk 
einnar manneskju, starfsaðferð sem starfsfólk, foreldrar og börn koma að svo að segja 
„tilbúinni“. Sex meginreglur er að finna í ritinu Hjallastefnan (Lilja S. Sigurðardóttir og 
Margrét Pála Ólafsdóttir, 2008): 

1.	 Mæta hverju barni eins og það er og viðurkenna ólíkar þarfir einstaklinga.
2.	 Byggja upp þau viðhorf í starfi að jákvæðni, gleði og kærleikur ráði ávallt ferð-

inni í samskiptum milli starfsfólks og gagnvart börnum og foreldrum.
3.	 Skapa leikskólasamfélag sem er einfalt og gagnsætt og börn skilja og er þeim 

viðráðanlegt í samræmi við aldur þeirra, þroska og getu.
4.	 Bjóða upp á opið leikefni þar sem ímyndun barna ræður ferðinni og börn skapa 

sinn eigin leikheim í friði innan ramma leikskólans.
5.	 Kenna börnum að virða umhverfið og umgangast það með nýtni, nægjusemi og 

hófsemi. Þeim er kennt að hirða um náttúruna ásamt endurvinnslu eftir föngum.
6.	 Kenna börnum aga og hegðun á jákvæðan, hlýlegan og hreinskiptinn hátt þar 

sem taminn vilji er leiðin til öryggis og frelsis fyrir alla. 
Leikskólakennurum og öðru starfsfólki eru settar skýrar skorður varðandi framkomu 
og hegðun í starfi. Jákvæðni á að grundvalla öll samskipti innan starfsmannahópsins 
og gagnvart börnum og fjölskyldum þeirra. Ellefu atriði eru talin upp sem starfsfólk 
þarf að fylgja í starfi sínu ætli það að starfa innan leikskóla sem rekinn er af Hjalla-
stefnunni ehf. Lúta þau að viðhorfum, samskiptum, gleði, jákvæðni, lausnamiðaðri 
umræðu, ábyrgð og hreinskiptni, sanngirni og réttlæti, jafnræði og söng, hreyfingu og 
hlátri. Starfsfólk skuldbindur sig til að fylgja þessum atriðum og meginreglum.

Eitt aðalmarkmið Hjallastefnunnar er jafn réttur stúlkna og drengja og er hverju 
barni mætt eins og það er. Börnum er skipt í hópa eftir kyni og aldri. Með þeim hætti 
eru ólíkar þarfir aldurshópa, kynja og einstaklinga viðurkenndar. Valfrelsi og ólíkur 
áhugi barna er einnig virtur með daglegum valfundum. Viðfangsefni barnsins er 
frjálst og er lögð mikil áhersla á að valinu sé ekki ,,stýrt“ á neinn hátt; að kennarinn 
hlutist ekki til um hvað börnin velja. Litið er á valfundi sem tækifæri fyrir börnin til 
þess að æfa vilja sinn og taka ákvarðanir, gagnstætt hópatímunum þar sem þau æfast 
fremur í að fara eftir fyrirmælum leikskólakennarans. Þótt valtímanum sé fyrst og 
fremst ætlað að vera rammi um frjálsan leik barnanna er það þó engin tilviljun hvaða 
viðfangsefni börnunum bjóðast eða hvers konar leikefni, því að á bak við hvern krók 
og hvert verkfæri, sem þar er í boði, er ákveðinn tilgangur (Margrét Pála Ólafsdóttir, 
1999).

Lögð er áhersla á einfalt og nákvæmt umhverfi í leikskólum sem starfa samkvæmt 
Hjallastefnunni þar sem ímyndun, sköpun og skynjun barnanna er talin vera eina 
leikefnið sem börnin þarfnast (Margrét Pála Ólafsdóttir, 1992). Þar er átt við huglægt 
„leikefni“ en ekki hluti til að fást við. Stýring umhverfisins er þaulhugsuð og er þannig 
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ætlað að hafa jákvæð áhrif á allt skólastarfið. Umhverfið á að vera einn af hornsteinum 
skólastarfsins og þjóna í reynd sjálfstæðu uppeldishlutverki. Til að svo megi vera er 
lögð áhersla á afmörkuð rými, tvær til þrjár stofur með skýru heiti sem gefa kost á 
ólíkum leikmöguleikum og eru öll svæði vel merkt. Merkingar eru einnig settar á gólf 
og veggi til að sýna hvar og hvernig allt á að vera. Einnig eru umferðarreglur málaðar 
á gólf (Lilja S. Sigurðardóttir og Margrét Pála Ólafsdóttir, 2008). Veggir eru auðir og 
klæðist starfsfólk og börn skólabúningum. 

Foreldrasamstarf í skólum sem starfa samkvæmt Hjallastefnunni byggist á heima-
viðtölum, fjölskyldumorgnum og vinnuframlagi foreldra og fjölskyldu í viðkomandi 
skóla eftir nánara samkomulagi. Einnig miðlar hver leikskóli mánaðarlega á rafrænan 
hátt tugum mynda af hverju barni í leik og starfi. Með viðhorfakönnun á hverju ári er 
leitað eftir áliti foreldra á leikskólastarfinu og tillögum þeirra til úrbóta.

Rannsóknarspurningar
Hugmyndafræði og starfsaðferðir leikskóla geta verið afar ólíkar þó að Aðalnámskrá 
leikskóla (Menntamálaráðuneytið, 1999) sé fylgt. Í þessari rannsókn voru skoðaðar 
starfsaðferðir fjögurra leikskóla sem byggja starf sitt annars vegar á aðferðum Reggio 
Emilia og hins vegar á Hjallastefnunni. Eftirfarandi spurningar leiddu rannsóknina:

1.	 Hvernig er staðið að gerð skólanámskráa leikskólanna?
2.	 Hvernig eru verkefni barna skipulögð og börnum skipt í hópa?
3.	 Hvernig er litið á hlutverk leikskólakennaranna?
4.	 Hvernig er umhverfi leikskólanna, búnaður og leikefni?
5.	 Hvernig er foreldrasamstarfi háttað?

Aðferð
Leikskólarnir sem tóku þátt í rannsókninni voru valdir markvisst (e. purposeful sam-
pling) með markmið rannsóknarinnar í huga (Silverman, 2000). Valdir voru fjórir 
leikskólar, tveir sem störfuðu eftir Reggio Emilia-aðferðunum og tveir leikskólar sem 
störfuðu eftir hugmyndum Hjallastefnunnar. Leikskólarnir eru ekki í sama sveitar-
félagi og eru misgamlir. Þó svo að leikskólarnir hafi verið valdir með stefnu þeirra 
og starfshætti í huga eru þeir ekki fulltrúar Hjallastefnunnar né Reggio Emilia-skóla 
heldur er hver og einn þeirra einstakur. Af trúnaðarástæðum er einungis gerð grein 
fyrir vettvangi í grófum dráttum og þar sem það þjónar tilgangi rannsóknarinnar. Til 
að tryggja nafnleynd hafa leikskólunum verið gefin gervinöfn. Skólarnir sem tóku 
þátt í rannsókninni voru leikskólinn Hóll, rekinn af einkaaðila, og leikskólinn Kátakot 
sem starfa í anda Hjallastefnunnar, og leikskólarnir Gullkistan og Klettur sem starfa í 
anda Reggio Emilia. Þótt leikskólarnir séu ólíkir er ekki hægt að draga af þeim algildar 
ályktanir um það nám sem fram fer í öðrum leikskólum á Íslandi eða þá menntun sem 
þar er veitt.
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Gagnasöfnun fór fram veturinn 2005−2006. Þátttakendur voru alls 46, þar af 19 
foreldrar, 23 starfsmenn leikskólanna og fjórir leikskólastjórar. Jafnframt var rituðum 
gögnum um starfsemi leikskólanna safnað og þau greind.

Greining ritaðra gagna
Skólanámskrár þeirra fjögurra leikskóla sem rannsóknin beindist að voru skoðaðar. 
Þær fengust hjá skólastjórum leikskólanna og voru mislangt á veg komnar, allt frá því 
að vera fullbúnar yfir í það að vera fyrstu drög að námskrá. Þær innihéldu lýsingu á 
hugmyndafræðinni sem byggt var á, helstu áherslum í starfi og hvernig unnið skyldi 
eftir námssviðum Aðalnámskrár leikskóla. Athugað var hvernig starfshættir leikskól-
anna og skipulag starfsins birtist í skólanámskránum. Einnig var afstaðan til hlutverks 
leikskólakennara skoðuð, hvernig leikumhverfi leikskólanna og verkefni barnanna 
voru skipulögð og hvernig foreldrasamstarfi var háttað. 

Flestir leikskólarnir kynntu starf sitt í svokölluðum foreldrakverum en í þeim er 
að finna almennar upplýsingar um leikskólann, helstu atriði í stefnu leikskólans eða 
starfsháttum og hagnýtar upplýsingar. Einnig er starfsemi foreldrafélaga leikskólanna 
kynnt þar. Kynningunni er beint til foreldra, fyrir utan foreldrakver eins leikskólans 
sem beindi máli sínu til leikskólabarnsins sjálfs, en þess var þó vænst að foreldrar 
barnsins læsu kverið með og fyrir barnið. Einnig voru fréttabréf leikskólanna skoðuð 
til að fá mynd af því hvernig leikskólastarfið gengi fyrir sig. Í þeim kom meðal annars 
fram hvaða þemum var unnið að, hvaða atburðir voru framundan og oft var farið yfir 
starfsmannabreytingar ef einhverjar voru. Þá var rætt um hvernig starfið hafði gengið 
á undanförnum mánuðum. Vefsíður leikskólanna voru einnig skoðaðar en þar mátti 
sjá tilkynningar og stuttar fréttir af viðburðum og öðru því sem var á döfinni. Þar 
mátti sömuleiðis sjá hagnýtar upplýsingar um leikskólann, nöfn á deildum/kjörnum, 
fjölda barna, opnunartíma, matseðil og gjaldskrá. Einnig gat þar að líta helstu upplýs-
ingar um stefnu leikskólans, námssviðin, starfsfólk og börn. Myndir skipuðu stóran 
sess á vefsíðunum og veittu lifandi upplýsingar um starf leikskólanna. 

Viðtöl við leikskólastjóra
Tekin voru einstaklingsviðtöl við skólastjóra allra leikskólanna. Stuðst var við hálfopin 
viðtöl en þau henta vel til að athuga reynslu, skynjun og fyrirætlanir fólks. Kosturinn 
við slík viðtöl hefur verið talinn sá að þau gefa viðmælanda möguleika á að koma með 
nýja sýn eða víkka út umræðuefnið (Hitchcock og Hughes, 1995). Viðtölin við leik-
skólastjórana fóru fram í leikskólunum. Viðtölin tóku um klukkutíma hvert. Stuðst 
var við opinn viðtalsramma en helstu spurningar, sem leitað var svara við, voru um 
það hvernig skólanámskráin hefði verið unnin og hvernig hún væri endurskoðuð, 
hvort starfsfólk og foreldrar hefðu komið að gerð hennar eða endurskoðun, hverjar 
væru helstu áherslur hennar, hvort í skólanámskránni væri tekið mið af Aðalnámskrá  
leikskóla og þá hvernig, hvert væri hlutverk leikskólakennara, hvernig skipulag  
umhverfisins væri og hvernig starfið væri skipulagt og loks hvernig foreldrasamstarfi 
væri háttað.
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Rýnihópar 
Einn rýnihópur var myndaður í hverjum leikskóla með fulltrúum foreldra í leikskól-
unum og fulltrúum starfsfólks. Myndun rýnihópa er algeng aðferð til að nálgast upp-
lýsingar frá hópi fólks og eru í eðli sínu líkir viðtali en byggjast á hópvinnu (Fitzpat-
rick, Sanders og Worthen, 2004). Foreldrar sem tóku þátt í rýnihópi voru valdir af 
leikskólastjóra úr hópi foreldra og var fulltrúi stjórnar foreldrafélags einn af þeim. 
Oft urðu formenn foreldrafélagsins fyrir valinu eða stjórnarmeðlimur. Eitt foreldri í 
rýnihópi var einnig starfsmaður leikskólans. Tveir foreldrar áttu fleiri en eitt barn í 
leikskólanum. Þar sem aðstoðarleikskólastjóri var starfandi tók hann þátt í rýnihópi, 
annars var starfsfólk valið af leikskólastjóra. Ástæðan fyrir því að rýnihópar urðu 
fyrir valinu sem aðferð við gagnasöfnun í þessari rannsókn var sú að með þeim var 
hægt að koma af stað umræðu meðal fulltrúa ólíkra hagsmuna um leikskólastarf. Í 
rýnihópunum komu fulltrúar foreldra og starfsfólks saman í hverjum leikskóla og 
fóru umræðurnar fram í lokuðu herbergi. Rannsóknin var kynnt fyrir rýnihópunum 
í upphafi umræðunnar sem tók um klukkustund og fór ýmist fram á starfstíma leik-
skólans eða seinni hluta dags þegar börnin voru farin heim. Stuðst var við sama opna 
viðtalsrammann og notaður var í viðtölum við leikskólastjórana.

Gagnagreining
Þegar viðtölin við leikskólastjórana og rýnihópaviðtölin höfðu verið afrituð voru 
gögnin flokkuð eftir rannsóknarspurningum, þ.e. í fyrsta lagi um gerð skólanámskráa 
og endurskoðun þeirra, í öðru lagi um áhrif starfsaðferða á hlutverk leikskólakennar-
ans, í þriðja lagi um skipulag umhverfis leikskólanna og búnað, í fjórða lagi um skipu-
lag verkefna barna og hópaskiptingu og loks um fyrirkomulag foreldrasamstarfs.

Niðurstöður

Þátttaka í gerð skólanámskrár
Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að þátttaka starfsfólks í gerð skólanámskrár var 
takmörkuð í öllum leikskólunum. Starfsfólk gat haft áhrif á áherslur í skólanámskrá 
að einhverju leyti þegar grindin að henni lá fyrir og ef einhverjar breytingar átti að 
gera. Í þeim leikskólum sem byggja starfið á Reggio Emilia-aðferðunum átti starfs-
fólk kost á takmarkaðri aðkomu. Í leikskólanum Kletti hafði stjórnunarteymi leikskól-
ans unnið grindina að skólanámskránni og kynnt starfsfólkinu og þá gat það komið 
með hugmyndir um breytingar. Aðstoðarleikskólastjórinn á Kletti útskýrði vinnu við 
skólanámskrá á þennan hátt:

Starfsfólkið kemur að gerð hennar. Hún var unnin þannig að deildarstjórarnir,  
aðstoðarskólastjóri og leikskólastjóri skruppu úr leikskólanum í tvo daga og unnu 
hana, grindina. Síðan las starfsfólkið þetta yfir og kom með sínar athugasemdir og 
sagði til um hvort það vildi bæta einhverju í hana eða hvað þeim fannst mikilvægast. 
Þetta var allt gert í samvinnu við starfsfólkið.
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Stjórnendum leikskólans var það fullljóst að mikilvægt væri að sem flestir kæmu að 
gerð skólanámskrár en sökum annríkis og manneklu var framangreind leið farin til 
þess að „fá kjöt á beinið“, eins og leikskólastjóri Kletts orðaði það. Á grunni þeirrar 
vinnu gat starfsfólk gert breytingar og sett sitt mark á skólanámskrána. Foreldrum var 
ekki boðið að taka þátt í gerð hennar né börnunum. Það sama átti við í leikskólanum 
Gullkistunni en þar hafði leikskólastjórinn samið skólanámskrána í stórum dráttum 
eftir þeim áherslum sem hann taldi réttar og kynnt þær starfsfólki. Í viðtölum við leik-
skólastjóra Gullkistunnar kom fram að tímaskortur, þekkingarleysi og óöryggi for-
eldra var helsta ástæða þess að þeir voru ekki kallaðir til. Foreldrafélag var starfandi 
við báða leikskólana en stjórnir þeirra fengu hvorki tækifæri til þess að lesa drög að 
skólanámskrá yfir né komu foreldrar að endurskoðun á henni. Ekki var gert ráð fyrir 
aðkomu barna í leikskólanum að því að móta skólanámskrána. 

Í þeim leikskólum sem störfuðu samkvæmt Hjallastefnunni, átti starfsfólk að starfa 
samkvæmt riti Lilju S. Sigurðardóttur og Margrétar Pálu Ólafsdóttur (2008), Hjalla-
stefnan, námskrá þeirra leikskóla sem starfa samkvæmt Hjallastefnunni. Skiptist hún 
annars vegar í hugmyndafræði Hjallastefnunnar og hins vegar í starfslýsingar sem 
eru útfærsla hugmyndafræðinnar. Ekki er um að ræða eiginlega skólanámskrá þar 
sem tekið er mið af sérstöðu hvers leikskóla og staðháttum og starfsfólk leikskólans 
hefur greiðan aðgang að og mótar, heldur er þetta sama rit notað fyrir alla leikskóla 
sem starfa samkvæmt Hjallastefnunni og starfslýsingarnar einnig. Því má spyrja hvort 
þær komi í stað skólanámskrár leikskólans. 

Skipulag verkefna
Allir leikskólarnir voru með ákveðið dagskipulag og var hver dagur öðrum líkur að 
því leyti. Fram kom í skólanámskrám þeirra skóla sem störfuðu samkvæmt Reggio 
Emilia-aðferðunum að þar var unnið eftir ákveðnum þemum í tímabilum og gátu 
starfsfólk og börn haft töluverð áhrif á vinnuna. Börnunum var skipt í hópa eftir aldri 
og var lögð áhersla á að þau fengju að njóta sín og tjá sig á margvíslegan hátt. Börnin 
völdu sér viðfangsefni í leik í valtíma. Fram kom hjá nokkrum viðmælendum í hópi 
starfsfólks og foreldra að þeim þætti valið oft takmarkað í valtímunum. Leikskóla-
kennari á Kletti hafði velt valinu fyrir sér og sagði:

Ég held að eins og með valið – ég er ekkert ofsalega hlynnt þessu stífa vali. Maður 
getur ímyndað sér að börnin, þegar þau vakna á morgnana þá hugsi þau: ég ætla að 
leika við Jóa vin minn og ég ætla að bjóða honum með mér í eitthvað. En þetta er ekki 
val lengur ef þau mega ekki velja.

Að fá að velja sama viðfangsefni og félaginn var því börnunum mikilvægt að mati for-
eldra. Í umræðum um valfundi í leikskólanum Kletti kom fram að móður eins barnsins  
fannst þau ekki fá að velja það sem þau höfðu hugsað sér, „þá eru þau skylduð í 
eitthvað annað heldur en þau gerðu ráð fyrir“. Hún taldi að börnin væru oft búin 
að ákveða við hverja þau ætluðu að leika sér í leikskólanum, áður en þau mættu á 
morgnana, og hvaða leik þau ætluðu í. Það gæti því valdið þeim miklum vonbrigðum 
og jafnvel „skemmt fyrir þeim daginn“ ef þau fengju einhverra hluta vegna ekki að 
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leika við félaga sinn með það viðfangsefni sem þau hefðu áhuga á. Leikskólakennari 
á Kletti tók undir þetta:

Já, þau hugsa þetta svolítið og svo koma þau í leikskólann og þá er ekkert eftir nema 
einhver valspjöld með einhverju herbergi eða einhverju sem þau langaði alls ekki til 
að gera í dag og þetta getur eyðilagt daginn. Ég er ekki hlynnt þessu. 

Ekki voru þó allir viðmælendur á þessari skoðun og fannst til dæmis aðstoðarleik-
skólastjóra á Kletti valkerfið nægjanlega sveigjanlegt og að tillit væri tekið til hvers 
barns á valfundi:

Þau fá að velja upp að vissu marki, ég hef aldrei séð barn sem er óánægt eftir valtíma 
af því að við reynum alltaf eins og við getum að taka tillit til einstaklingsins, hvernig 
hann er og hvernig hann er að upplagi. Það er bara þannig að sumum finnst hund-
leiðinlegt að fara í heimiliskrók, af hverju þarf þá þetta barn að fara í heimiliskrók?

Meiri ánægja ríkti hjá starfsfólki og foreldrum með opna valið í leikskólanum Gull-
kistunni en þar fannst starfsfólkinu mikilvægt að takmarka börnin ekki í leik. Þeim 
fannst börnin fara ljúflega á milli leiksvæða. Þó var grundvallaratriði að börnin gengju 
frá eftir sig áður en þau hættu leiknum. Mikilvægt var talið að þjálfa starfsfólkið vel 
í því að virða börnin og þetta fyrirkomulag. Rætt var um að börnin þyrftu að spyrja 
hvort þau mættu velja sér ákveðinn leik og það gat stýrt vali þeirra að leiksvæði var 
upptekið. Oft fannst starfsfólki að val barnanna réðist af vináttu en þá völdu þau leik-
svæði í samræmi við val félaga sinna.

Í þeim leikskólum sem störfuðu samkvæmt Hjallastefnunni var dagskipulagið í 
föstum skorðum og mikið lagt upp úr því að halda vel í skipulagið. Börnunum var 
skipt í hópa eftir aldri og kyni og var starfsfólkið „sannfært um að það eigi að kynja-
skipta“ eins og starfsmaður á Hóli orðaði það. Starfsfólkið bar ábyrgð á því starfi sem 
fram fór í hópatímum en börnin völdu sér leiksvæði og leikfélaga í valtímum. Börnin 
völdu eftir ákveðnu kerfi, þeir sem fyrstir völdu í einni valstund völdu síðastir í næstu 
valstund. Valstundunum var ætlað að vera rammi um frjálsan leik barnanna. Þær áttu 
einnig að æfa börnin í að fá ekki alltaf það sem þau vilja. Í bókinni Hjallastefnan kemur 
fram að valfundir eigi að æfa „jákvætt mótlæti“, það er að segja að börnin fái ekki 
alltaf það sem þau langar í (Margrét Pála Ólafsdóttir, 1999, bls. 8). Val barnanna var 
skráð og sú skráning varðveitt. Hún gaf starfsfólki og foreldrum glögga mynd af við-
fangsefnum barnanna eins og fram kom hjá leikskólastjóra Kátakots: 

Svo er eins og með valið, þau velja sér sjálf, börnin, og það er allt skráð á blað og svo 
fer kjarnastjórinn heim og setur í forrit og prentar út súlurit og það er geymt þannig 
að foreldrar geta séð hvað barnið var að velja.

Í bókinni Hjallastefnan eru sett fram einkunnarorð, sem leikskólarnir studdust við, svo 
sem: endurtekningar, einfalt, nákvæmt og skýrt ásamt hugtökum eins og gleði, kær-
leikur og jákvæðni sem kenna á börnunum (Margrét Pála Ólafsdóttir, 1999). Starfs-
fólkið hafði orð á því að auðvelt væri að leggja áherslu á jákvæðni í leikskólum sem 
starfa samkvæmt Hjallastefnunni og að mikið væri lagt upp úr því að hrósa börn-
unum og tala við þau með jákvæðum formerkjum. Starfsfólkið notaði orðin „vina“ og 
„vinur“ þegar það talaði við börnin.
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Hlutverk leikskólakennarans
Mikill munur var á því hvernig verkefni starfsfólks voru tilgreind í skólanámskrám 
leikskólanna eftir því hver starfsaðferð þeirra var. Í þeim leikskólum sem störfuðu eftir 
Reggio Emilia-aðferðunum var litið svo á að helsta hlutverk kennarans væri að skapa 
börnunum hvetjandi umhverfi og miða efni við þroska barnanna og leiða þau áfram 
í þekkingarleit sinni. Áætlanagerð var í höndum starfsfólks í báðum leikskólunum 
sem störfuðu samkvæmt Reggio Emilia-aðferðunum og var mið tekið af áhugasviði 
barnanna. Slík áætlanagerð krefst áhuga starfsfólks á daglegum viðfangsefnum og að 
það styðji börnin í viðfangsefnum þeirra. Fram kom í rýnihópi foreldra og starfsfólks 
að starfsfólkið styddi við hugmyndir barnanna og væri til staðar til að útvíkka og 
dýpka hugsun þeirra. Foreldri hafði komið auga á þetta atriði: 

Mér finnst þetta líka lýsandi fyrir það að allt starfsfólkið hérna er áhugasamt. Það 
sýnir áhuga og maður tekur alltaf strax eftir því ef það er einhver einn sem er ekki 
með áhuga þá verður það svo áberandi, maður finnur það svo vel. Ég hef unnið með 
börnum og þegar það er verið að gera svona plön, þá tekur starfsfólkið aldrei þátt. 
Það er matað eins og krakkarnir. Þú átt að gera þetta af því að þau hafa ekkert um 
þetta að segja, fljóta með. Mér finnst það leiðinleg vinnubrögð að fljóta með og hafa 
ekkert um þetta að segja. (Móðir á Kletti í rýnihópi) 

Greinilegt er að þessi móðir telur mikilvægt að starfsfólk taki þátt í áætlanagerð og 
sé áhugasamt í starfi. Það er í samræmi við skólanámskrá leikskólans en þar er lögð 
áhersla á að starfsfólk hlusti á hugmyndir barnanna, spyrji þau opinna spurninga og 
hvetji þau til gagnrýninnar könnunar. Starfsfólkið þarf að vera vel meðvitað um áhuga 
barnanna, sem leiðir starfið, eins og fram kom hjá leikskólakennara í Gullkistunni:

En á móti kannski má segja sem starfandi leikskólakennari að þá krefst þessi stefna 
meira af starfsfólki af því að börnin geta kúvent öllu skipulagi. Þó að þú sért búin að 
plana í dag, plan A, þá ferðu kannski á plan B eða gerir allt annað. Þú getur séð kött 
eða stórt tré og þá getur áhugi barnanna breyst þannig að þú verður að vera tilbúin 
til að breyta og það heillar mig rosalega mikið. 

Svo opið skipulag virðist vera krefjandi fyrir starfsfólk og fram kom hjá leikskóla-
kennurum í rýnihópum að þegar leikskólar glíma við lágt hlutfall fagfólks, mikla 
starfsmannaveltu og manneklu telja þeir meiri hættu á að ekki sé unnið samkvæmt 
þessum hugmyndum og að lítið verði úr spennandi þemavinnu. 

Í þeim leikskólum sem störfuðu samkvæmt Reggio Emilia-aðferðunum voru verk-
efni barnanna og hugsanir skráðar og upplýsingarnar notaðar við að undirbúa vinnu 
barnanna. Í leikskólanum Kletti fengu börnin þemabækur með sér heim tvisvar á ári 
með afrakstri vinnu sinnar og því sem hafði verið skráð um þau. Þar mátti meðal 
annars finna ljósmyndir, teikningar og gullkorn barnanna. Skráning á samtölum 
barnanna var enn fremur sýnileg á veggjum leikskólanna og í fréttabréfum til for-
eldra. Leikskólakennarar gátu einnig fylgst með þroska barnanna með markvissri 
skráningu. Skólastjórinn í leikskólanum Kletti lýsti þessari vinnu í viðtali á þessa leið:



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 20 (1) 2011 41

Anna Magnea Hreinsdóttir og Jóhanna Einarsdóttir

Skráning fer fram á samtölum í barnahópnum, í samtölum kennari–barn og síðan 
erum við með opna skráningu í leik og starfi. Og síðan í þemastarfinu, þá skráum 
við þegar þau eru að ræða saman og þegar þau eru að vinna. Það er lesið yfir og 
lesið með þeim. Þetta er aðalsmerkið okkar í skráningu í þessari stefnu. Útgangs-
punkturinn er það að hlusta á börnin og áhugasvið þeirra og vinna í lengri tíma að 
einhverju þema [efni] í sköpun og að virkja börnin. Að vinna í gegnum leikinn og 
sköpun. Finna alla þessa þætti út frá þessu efni sem er í gangi. Við erum með mynd-
list og leir og teiknum og finnum upp sögur og vísur.

Skráningin þjónaði því margþættum tilgangi en þó aðallega þeim að hlusta á börnin. 
Skráning var einnig notuð sem upprifjun á reynslu barnanna og var markmiðið að 
gefa börnunum tækifæri til að líta yfir farinn veg og að tileinka sér nýfengna reynslu. 
Í umræðum rýnihóps í leikskólanum Kletti kom fram að skráningin væri sá þáttur 
leikskólastarfsins sem væri hvað helst ábótavant. Ræða þyrfti um tilgang hennar og 
útfærslu á deildarfundum og reyna að gera hana að eðlilegum hluta starfsins. Lágt 
hlutfall fagfólks, mikil starfsmannavelta og mannekla voru enn og aftur helstu ástæð-
ur sem leikskólakennarar tilgreindu fyrir því að skráning féll niður.

Í þeim leikskólum sem starfa samkvæmt Hjallastefnunni var eins og fyrr segir 
unnið eftir starfslýsingum sem settar eru fram í ritinu Hjallastefnan (Lilja S. Sigurðar- 
dóttir og Margrét Pála Ólafsdóttir, 2008) og í bókinni Hjallastefnan. Leikskóli frá hugmynd 
til framkvæmda (Margrét Pála Ólafsdóttir, 1999) sem er handbók og skráðir vinnuferlar. 
Starfslýsingarnar eru mjög nákvæm uppskrift að því hvernig starfsfólki ber að starfa 
við mismunandi athafnir dagsins. Þær taka til umhverfis leikskólans og búnaðar, allt 
niður í smæstu atriði, svo sem dagskrárinnar sem skiptist í valtíma og hópatíma, sam-
skipta við foreldra og börn og annarra minnisatriða. Starfslýsingarnar í handbókinni 
gefa skýr fyrirmæli um hverjir, hvernig, hvenær og hvar hinir fjölbreyttu starfsþættir 
leikskólans eiga að vera og fara fram. Orðanotkun er athyglisverð í handbókinni en þar 
er ítarleg lýsing á skipulagi starfsins og eru forsendur fyrir starfslýsingum sagðar vera 
nákvæm „uppskrift“ að því hvernig kennarar eigi að starfa við mismunandi athafnir  
dagsins. Rætt er um gildi þess að til séu lýsingar á vinnuferlum og „forritaðar“ ákvarð-
anir. Leikskólastjóra Kátakots fannst skýrar starfsaðferðir auðvelda sér starfið:

Mér finnst kostur að vinna eftir skýrri skólastefnu, það eru mjög góðar starfslýsingar 
fyrir allt starfsfólkið og það er mjög auðvelt að fylgja eftir málum. Hér er unnið svona 
ef það þarf að leiðrétta hluti hjá starfsfólki þá er það svo auðvelt og mér finnst þessi 
stefna vera svo gagnleg einhvern veginn í svo mörgu. Hún kemur inn á alla þætti 
bæði hvað varðar foreldrasamvinnu, barnasamvinnu og starfsmannahópinn. Hún 
nýtist svo vel inn á öll sviðin.

Af orðum hennar að dæma eru vinnubrögð starfsfólks „leiðrétt“ ef þau eru ekki í 
samræmi við starfslýsingar og er því starfsfólki ekki gefið mikið svigrúm til að móta 
eigin starfsaðferðir. Starfslýsingarnar virka þá sem plagg sem stjórnar því hvernig fólk 
hagar sér í starfi sínu. Svigrúm var þó fyrir hvern skóla, sem starfar eftir Hjallastefn-
unni, að útfæra starfið innan þess ramma sem því er gefinn.
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Tekið er fram að allir starfsmenn eigi að þekkja vinnulýsingarnar og framfylgja 
þeim en að fólk þurfi hins vegar ekki alltaf að vera þeim sammála. Vinnubrögðin 
þurfa að vera þeim „töm“ og eiga starfsmenn að láta leikskólastjórann „þjálfa“ sig. 
Einnig er starfsfólk hvatt til að vera frjótt í hugsun og skapandi innan rammans til að 
ná „hámarksárangri“ (Margrét Pála Ólafsdóttir, 1999, bls. 11). Starfsfólk sem tók þátt í 
rýnihópunum var ánægt með fyrirkomulagið og fannst gott að starfa innan fyrirfram 
ákveðins ramma sem veitti því öryggi. Því fannst gott að vita til hvers var ætlast af 
því og vissi að hverju það gekk þegar það réð sig til vinnu í leikskóla sem starfar sam-
kvæmt Hjallastefnunni.

Umhverfi leikskólans, búnaður og leikefni
Starfsaðferðir leikskólanna settu mark sitt á umhverfi þeirra og mátti merkja tölu-
verðan mun á umhverfinu eftir því hvaða aðferð var starfað eftir. Þeir leikskólar sem 
störfuðu samkvæmt aðferðum Reggio Emilia lögðu áherslu á fallegt umhverfi þar 
sem sköpun barnanna var í fyrirrúmi og fékk að njóta sín. Í skólanámskrá leikskólans 
Kletts kom fram að lögð væri sérstök áhersla á „skapandi starf þar sem tekið er tillit til 
löngunar barnsins og því búinn skapandi efniviður og aðstæður í máli og myndíð, til 
leikja sem og í öðru starfi“ (skólanámskrá Kletts). Þannig telur starfsfólk leikskólans 
Kletts að barnið „verði skapandi og frjór einstaklingur með hæfni til að velja og hafna 
og takast á við formlegra nám síðar“ (skólanámskrá Kletts). Sömu áherslur mátti sjá í 
skólanámskrá Gullkistunnar. Fjölbreytt framboð af efniviði til sköpunar og úrval leik-
fanga var í þeim leikskólum sem störfuðu eftir hugmyndafræði Reggio Emilia. Einnig 
var safn barnabóka í báðum leikskólunum. Á leikvöllum leikskólanna voru leiktæki 
og leikföng.

Þeir leikskólar sem störfuðu samkvæmt Hjallastefnunni lögðu áherslu á einfalt og 
látlaust umhverfi og voru veggir leikskólanna auðir. Sá efniviður sem í boði var til 
leikja telst til „opins“ efniviðar og var heimagerður leir, vatn, kubbar og litir, málning 
og skæri. Reglur voru um það hvaða efniviður skyldi vera á hverju svæði sem var vel 
skilgreint. Ekki var um spil, púsl eða áhöld til hlutverkjaleikja að ræða. Börnin höfðu 
ekki heldur aðgang að bókum. Einn leikskólakennari á Hóli hafði þetta að segja um 
efniviðinn:

Þetta eykur ímyndunaraflið, þegar þau eru að leika með kubba þá breytast þeir í hitt 
og þetta, sléttujárn eða þau búa til það sem þeim dettur í hug úr púðum eða kubbum 
og svo náttúrulega fá þau aukaefnivið.

Hólf og örvar á gólfum leikskólanna gáfu til kynna að hegðun barnanna væri stýrt. 
Hvert barn átti sitt hólf á gólfinu sem var merkt því og áttu börnin að setjast í hólfið 
í samverustundum. Örvar á gólfinu bentu í þá átt sem börnin áttu að ganga. Sam-
kvæmt handbók Hjallastefnunnar á umhverfið „að vera merkt þannig að öllum sé 
ljóst hvað á að vera hvar og hvað gerist hvar“ (Margrét Pála Ólafsdóttir, 1999, bls. 24). 
Í öðrum leikskólanum voru hefðbundin leiktæki á útisvæði en ekki hinum.



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 20 (1) 2011 43

Anna Magnea Hreinsdóttir og Jóhanna Einarsdóttir

Foreldrasamstarf
Í leikskólum, sem starfa samkvæmt hugmyndafræði Reggio Emilia á Ítalíu, er litið á 
foreldra sem samstarfsaðila í leikskólastarfinu og er samstarfið ein þeirra stoða sem 
leikskólauppeldið er byggt á. Lögð er áhersla á að foreldrar komi með virkum hætti 
að starfinu með hugmyndir og þekkingu og að sama skapi á leikskólinn að styðja við 
hlutverk foreldra. Þetta var ekki raunin í þeim tveimur leikskólum rannsóknarinnar 
sem kenna sig við Reggio Emilia. Í umræðum í rýnihópi kom fram að á Ítalíu hafi 
foreldrar látið sig starfið varða en það fannst leikskólastjóra Kletts ekki vera raunin 
hér á landi. Honum fannst fjölskyldugildin vera önnur hér: „vinna, vinna, vinna, og 
kapphlaupið að versna“ sagði hann. Taldi hann að börnin væru ávallt fórnarlömb 
atvinnulífsins og að þörf væri á aukinni virðingu fyrir börnum á Íslandi. Hann taldi 
að foreldrar hefðu takmarkaða þekkingu á skólanámskrá leikskólanna og því hefði 
ekki verið leitað til þeirra við gerð hennar. Í skólanámskrá leikskólanna voru nefnd 
helstu markmið foreldrasamstarfs sem tilgreind eru í Aðalnámskrá leikskóla og talin 
upp þau atriði sem skipulögð voru yfir veturinn, eins og foreldaviðtöl og foreldra-
fundir. Einnig var bent á að finna mætti upplýsingar um starfið á heimasíðu leik-
skólans eða í fréttabréfi. Merkja mátti í viðtali við leikskólastjóra ákveðna fjarlægð 
milli leikskólans og foreldra þar sem báðir aðilar hefðu aðskilin, skilgreind hlutverk 
en ekki sameiginleg verkefni eða vettvang. Leikskólastjórinn hafði gert tilraun til þess 
að auka aðkomu foreldra að starfinu með virkum hætti: 

Ég hafði hug á því að koma upp meiri svona vinnu með foreldrunum og við byrjuð-
um í fyrrahaust, nei fyrravor. Þá vildi ég hafa svona að foreldrarnir kæmu og tækju 
þátt, það rigndi en það komu nokkrir, horfðu á það sem við vorum að gera, fengu 
vöfflurnar sínar og fóru. Foreldrarnir eru ekkert í svona, við sjáum um þetta og þau 
sjá um annað. Ég hugsa að það sé menningin hjá okkur. (Leikskólastjóri Kletts)

Þarna átti leikskólastjórinn við að foreldrar hefðu haldið sig við afmarkað hlutverk 
sem þeir könnuðust við. Aðkoma foreldra að leikskólastarfinu virtist vera innan 
ákveðins ramma sem erfitt reyndist að brjóta. Vilji leikskólastjóra og hugmyndir um 
meiri og betri samvinnu bentu til þess að ákveðin þróun þyrfti að eiga sér stað í þessu 
samstarfi. Leikskólastjóra Gullkistunnar fannst samstarf við foreldrana gott og fannst 
þeir sýna starfi leikskólans mikinn áhuga.

Í starfslýsingu og vinnuferlum Hjallastefnunnar má sjá hvernig foreldrasamstarf er 
skilgreint. Þar kemur fram að kennarar beri „skýlausa ábyrgð“ (Margrét Pála Ólafsdóttir,  
1999) á því að mynda jákvæð samskipti við alla foreldra því að talið er að án þeirra 
náist ekki árangur. Síðan var tilgreint nákvæmlega til hvers væri ætlast af hverjum  
í daglegum samskiptum. Má þar nefna hvernig tekið skuli á móti barni í fataklefa 
en ekki inni á kjarna og því skilað „tilbúnu“ (Margrét Pála Ólafsdóttir, 1999) aftur 
þangað. Tilgreint er að hverju barni og foreldri beri að heilsa og kveðja og að leggja 
eigi sérstaka alúð við þann þátt. Einnig voru þar tilgreindir fundir, viðtöl og hvar nálg-
ast megi upplýsingar um starfið. Þeir leikskólar sem störfuðu eftir Hjallastefnunni 
höfðu tekið upp þá nýjung að skipuleggja foreldraviðtöl á laugardögum. Leikskóla-
stjóri Hóls lýsti þessari nýjung:
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Foreldraviðtöl eru tvisvar á ári á laugardegi. Það er stór kostur, finnst mér, það koma 
yfirleitt báðir foreldrar og þetta er mjög sjarmerandi tími. Þá er starfsfólkið búið að 
útfylla gátlista og það er farið í gegnum hann. Foreldar fá hann afhentan, þetta er 
ekki eitthvað sem við sitjum uppi með hér. Þetta eru upplýsingar sem talað er um 
og síðan fá foreldrar blaðið. Yfirvinna er greidd sem sérverkefni fyrir laugardagana. 
Hópstjórarnir taka viðtölin, hvort sem þeir eru faglærðir eða ófaglærðir. Það er svona 
ákveðin regla, þetta eiga að vera upplýsandi, fræðandi og skemmtileg viðtöl. Ef það 
eru einhver frávik þá förum við aðra leið. Þá þarf kannski að vera öðruvísi viðtal. Það 
er ekki verið að taka upp þungu málin í þessum viðtölum, þetta eru eiginlega bara 
upplýsingaviðtöl frá báðum aðilum.

Að öðru leyti var ekki gert ráð fyrir beinni þátttöku foreldra í starfinu.

Samantekt og umræður
Markmið rannsóknarinnar var að varpa ljósi á ólíkar starfsaðferðir í leikskólum. Bent 
hefur verið á mikilvægi þess að þeir sem hagsmuna hafa að gæta komi að gerð skóla-
námskrár leikskóla og endurskoðun hennar. Slíkt krefst þess að þeir gefi sér tíma til 
að setja sig inn í starfið í leikskólanum og til að ræða hvernig þeir vilja hafa hlut-
ina. Þannig á að skapast góð sátt um hvaða aðferðum skuli fylgja í starfi leikskólans 
(Bloom, 2000; Dalin, 1993; Owens, 2001; Reid, 1994). 

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að aðkoma starfsfólks og foreldra að gerð skóla-
námskrár var takmörkuð í öllum leikskólunum sem tóku þátt í rannsókninni. Þó hafði 
starfsfólk þeirra leikskóla sem störfuðu eftir aðferðum Reggio Emilia meiri möguleika 
á að taka þátt í mótun skólastefnu síns leikskóla en starfsfólk leikskóla sem unnu eftir 
Hjallastefnunni. Niðurstöðurnar benda til þess að tímaskortur og þekkingarleysi leik-
skólastjóra á slíkum vinnubrögðum hafi í sumum tilfellum komið í veg fyrir breiðari 
þátttöku. 

Val barna á viðfangsefnum var skipulagt á ólíkan hátt í leikskólunum óháð þeirri 
stefnu sem unnið var eftir. Annars vegar var um opið val að ræða í leikskólanum Gull-
kistunni en hins vegar skipulagðar valstundir í hinum þremur leikskólunum. Meiri 
ánægja var með opna valið hjá viðmælendum, sem fannst börnunum ganga vel að velja 
sér leiksvæði innan þess ramma sem þar var gefinn. Skipting barna í hópa var heldur 
ekki með sama hætti í leikskólunum og umgengust börnin í Hjallastefnuleikskólunum 
frekar börn af sama kyni en börnin í þeim leikskólum sem starfa samkvæmt Reggio 
Emilia-aðferðunum. Athyglisvert er að almenn ánægja var meðal þátttakenda með 
skipulag viðkomandi leikskóla, en það bendir til þess að bæði starfsfólk og foreldrar  
velji sér leikskóla sem notar þær starfsaðferðir sem þeim hugnast.

Starfsfólk Reggio Emilia-leikskólanna taldi hlutverk sitt vera að hlusta á hugmyndir  
barnanna og vera vakandi fyrir því hvert áhugi barnanna leiddi starfið. Er það í sam-
ræmi við hugmyndir um fljótandi námskrá (Rinaldi, 2006). Starfsfólk leikskólanna  
sem störfuðu samkvæmt Hjallastefnunni vann hins vegar eftir starfslýsingum 
stefnunnar sem finna má í ritunum um Hjallastefnuna. Því var svigrúm starfsfólks 
mismikið eftir því hvaða stefnu leikskólarnir fylgdu. Niðurstöður sýna að skýrar  
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starfslýsingar virðast henta sumu starfsfólki vel en opið skipulag öðrum. Velta má 
fyrir sér hvort opið skipulag geri meiri kröfur til starfsfólksins og krefjist meiri fag-
þekkingar heldur en skýrar starfslýsingar. Í þeim leikskólum sem starfa eftir Reggio 
Emilia-starfsaðferðunum var lögð áhersla á samskipti sem byggja á virðingu starfs-
fólks fyrir áhugasviði barna en meiri áhersla var lögð á ytri aga og reglur í þeim leik-
skólum sem unnu samkvæmt Hjallastefnunni. Stefna varðandi samskipti og hlutverk 
starfsfólks var því vel skilgreind í öllum leikskólunum (Bergen o.fl., 2001; Cuffaro, 
1995). 

Skipulag umhverfis leikskólanna var með ólíkum hætti og höfðu börnin aðgang að 
ólíku leikefni, annars vegar eingöngu að opnu leikefni í Hjallastefnuleikskólunum og 
hins vegar bæði opnu leikefni og hefðbundnum leikföngum í Reggio Emilia-leikskól-
unum. Þátttakendum í rannsókninni fannst leikefnið örva leik barna og frumkvæði 
eins og leiðbeiningar Aðalnámskrár leikskóla (Menntamálaráðuneytið, 1999) kveða á 
um hvort sem um opinn efnivið var að ræða eða hefðbundin leikföng. Er það í sam-
ræmi við aðrar rannsóknir sem sýna að börn læra í því umhverfi sem þeim er skapað 
og nýta þann efnivið sem er fyrir hendi til að kanna umhverfið og þróa leik sinn  
(Cannella og Kincheloe, 2002). 

Foreldrasamvinna var með nokkuð hefðbundnum hætti í öllum leikskólunum. 
Þó voru farnar nýjar leiðir í foreldraviðtölum í Hjallastefnuleikskólunum sem fóru 
fram heima hjá börnunum á frídegi foreldra. Leikskólastjóri Kletts, sem starfar eftir 
hugmyndafræði Reggio Emilia, kvartaði yfir því að erfitt reyndist að fá foreldra til 
að taka virkan þátt í daglegu starfi leikskólans, honum fannst foreldrasamvinnan of 
mikið bundin við skipulagða viðburði. Hann taldi langan vinnudag foreldra íslenskra 
barna og tímaskort vera það sem hamlaði virkari þátttöku foreldra í leikskólastarfinu. 
Eru þessar niðurstöður í samræmi við niðurstöður annarra rannsókna á samvinnu 
foreldra og leikskóla (Bryndís Garðarsdóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 2007; Jóhanna 
Einarsdóttir og Bryndís Garðarsdóttir, 2009). 

Lokaorð
Niðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að áhrif starfsaðferðar leikskóla séu tölu-
verð og má telja hana hafa afgerandi áhrif á nám og menntun leikskólabarna. Vert er 
að minnast hugleiðinga Dahlberg, Moss og Pence (2007) um að erfitt sé að teikna upp 
hið fullkomna leikskólastarf þar sem margar leiðir sé hægt að fara að sama marki. 
Þau hafa bent á að gæði leikskólastarfs velti á gildum og viðhorfum þeirra sem að því 
koma. Það staðfestir þessi rannsókn. Börn, foreldrar og starfsfólk eru ekki einsleitur 
hópur með sömu áherslur. Því hlýtur að vera mikilvægt að til séu leikskólar sem beita 
ólíkum starfsaðferðum í námi og uppeldi barna sem allar byggi þó á leiðbeiningum 
Aðalnámskrár leikskóla, lögum um leikskóla og reglugerðum þar að lútandi. 
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The role of preschool curriculum
A study on different approaches in four preschools 

ABSTRACT
The aim of the study presented in this article is to shed light on the role of school 
curricula in preschools that work in accordance with the Reggio Emilia approach, 
on the one hand, and with the Hjalli approach on the other. Additionally, it exam-
ines how the role of preschools is regarded, how the physical environment and the 
children‘s activities are planned, and the extent of collaboration with the parents. 
The aim of the study is not to compare the approaches used in the preschools, but to 
gain insight into different preschool approaches and how preschools develop their  
curricula. These two approaches were selected because they are common in Icelandic  
preschools. The importance of the research lies in understanding two different  
approaches in preschool work that both fulfill the requirements of the Icelandic  
National Preschool Curriculum. 

Four preschools participated in the study; two working according to the Hjalli  
approach and two according to the Reggio Emilia approach. Although the preschools 
were selected because of the approach they worked with, they are not representa-
tive of the Hjalli approach or the Reggio Emilia approach, since they are all one of a 
kind. There were 46 individual participants in this research, and data was generated 
through written documents, individual interviews with preschool directors, and focus 
group interviews with parents and staff. 
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It has been noted that stakeholder participation in developing preschool curricula  
requires time, dedication and discussion on their part. The results show that staff  
participation in developing the school curricula was limited in all of the preschools 
and neither parents nor children were invited to influence the curricula. The results 
indicate that lack of time and knowledge on behalf of the preschool directors in  
involving stakeholders in the development of the preschool curricula hindered a 
broad participation in some of the preschools. 

There was a considerable difference in how staff practices were described in the 
preschools´ curricula. On the one hand, the staff in the Reggio Emilia preschools was 
required to listen to the children´s ideas, follow their interests and document their 
activities. On the other hand, the staff was required to work according to Hjalli´s 
job descriptions. The different approaches also influenced the environment and the  
materials that the children were able to use. In the Hjalli preschools the children had 
access to open-ended materials only, whereas in the Reggio Emilia preschools the  
children had access to open-ended materials and traditional toys. Participants thought 
that both structures were good for the children. The way in which the children chose 
an area in which to play also differed in the preschools. In one of them the children 
were allowed to choose a play area freely without any limitations. In the other three 
preschools there was scheduled choice time and limitations applied as to what the  
children could choose from. The results also indicate that there was a distinctive frame 
into which cooperation with parents was expected to fit and this frame was difficult to 
change. Cooperation between parents and staff relies on the premise that parents are 
responsible for their children. It is therefore important that the staff help parents find 
a way to actively participate on a daily basis in preschool work so that the preschool 
can be the support in the upbringing of children that it is supposed to be. 

Dahlberg, Moss and Pence (2007) point out that it is difficult to blueprint quality 
preschool work, because different approaches can be used to bring about quality in 
preschools. They maintain that the quality of preschools depends on the beliefs and 
values of parents, staff and children. This research confirms their opinion and shows 
that children, parents and preschool staff are not a homogeneous group. It is therefore 
important that there should be variations in the pedagogical work carried out in pre-
schools.

Keywords: Preschool, curriculum, ideology, policy
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Hönnun og smíði
Hugmyndafræðilegur bakgrunnur og þróun námsgreinar

Kennslu í handmennt var komið á fót á nítjándu öld af þörf fyrir nýja leikni og þekkingu vinn-
andi stétta í samfélagi sem var að iðnvæðast. Á sama tíma komu upp hugmyndir í Evrópu  
um hagnýtingu handverks í alþýðumenntun til að styðja almenn uppeldisleg markmið. Sú 
stefna nefndist slöjd og varð til þess að smíði varð að sérstakri kennslugrein á Íslandi í upp-
hafi tuttugustu aldar. Í upphafi var kennslugreinin kölluð skólaiðnaður til að greina hana 
frá heimilisiðnaði sem ætlað var að efla sjálfsbjargargetu heimila og gefa ungu handverks-
fólki tækifæri til þess að vinna fyrir sér með smíðum. Ólíkar námskrár, er byggðust að miklu 
leyti á uppeldisgildum smíða, þróuðust fram til 1999 þegar stjórnvöld færðu námsgreinina 
hönnun og smíði yfir á námssviðið upplýsinga- og tæknimennt sem byggt var á hug-
myndafræði tæknimenntanáms. Með hinni nýju námsgrein, sem bar heitið hönnun og smíði, 
var stefnt að því að auka tæknilæsi nemenda, verklega færni og getu þeirra til að þróa eigin 
hugmyndir í tengslum við aðferðafræði nýsköpunarmenntar og hönnunar. Fyrirmyndir að 
námskránni voru sóttar til Nýja Sjálands, Kanada og Englands. Einnig gætti áhrifa nýrrar 
íslenskrar uppeldisstefnu í nýsköpunarmennt. Dregið var úr áherslunni á tæknimennt í 
námskrá fyrir hönnun og smíði árið 2007. Hönnun og smíði er í dag skyldunámsgrein í 
fyrsta til áttunda bekk grunnskólans en val í efstu bekkjum hans. Í hönnun og smíði byggja 
nemendur hugmyndir sínar á nýsköpun og hönnun sem tengist vandamálum daglegs lífs og 
smíða lausnir úr margvíslegum efnum. Í þessari grein lýsa höfundar hugmyndafræðilegum 
og sögulegum bakgrunni námsgreinarinnar hönnunar og smíði og námskrárþróun hennar.

Efnisorð: Hönnun og smíði, handmennt, tæknimennt, uppeldismiðað handverk, slöjd

Inngangur
Iðnmenntun var komið á í mörgum löndum á nítjándu öld (Bennett, 1926, 1937). Hún 
tengdist upphafi alþýðumenntunar og iðnvæðingar hins vestræna heims. Nýjar fram-
leiðsluaðferðir og framleiðsluafurðir sköpuðu þörf fyrir nýja færni og þekkingu hinna 
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vinnandi stétta (Kantola, Nikkanen, Kari og Kananoja, 1999). Menntafrömuðir þessa 
tíma ræddu einnig um mikilvægi handmennta (Anderson, 1926, Bennett, 1926, 1937; 
McArdle, 2002) í alþýðumenntun. Áhersla á þær myndi stuðla að jafnvægi líkam-
legra og andlegra þátta og búa einstaklinginn betur undir lífið (Jón Þórarinsson, 1891; 
Bennett, 1926). Þessi áhersla birtist síðan í slöjdstefnunni sem kom fram á sjónarsviðið 
undir lok 19. aldar. Markmið hennar var frekar að styðja almenna uppeldislega þætti 
en að sinna menntun hinn vinnandi stétta í þágu breyttrar samfélagsgerðar (Bennett, 
1926; Borg, 2007; Kantola o.fl., 1999; Salomon, 1892). 

Hin upprunalega merking slöjd er „lagtækur“ eða „hagur“ og vísar til handverks 
(Chessin, 2007). Í menntunarlegum skilningi vísar hugtakið slöjd hins vegar til umræðu  
uppeldisfræðinga þessa tímabils um almennt gildi handverks fyrir menntun barna 
(Borg, 2007). Tilgangur slöjd var að nýta handverk sem tæki í þjónustu alþýðumennt-
unar til að byggja upp persónuleika einstaklingsins, til að efla siðvitsþroska hans og 
til að efla gáfur hans og iðni (Jón Þórarinsson, 1891). 

Finninn Uno Cygnæus (1810–1888) og Svíinn Otto Salomon (1849–1907) voru 
helstu frumkvöðlar kerfisbundinna kennsluaðferða fyrir uppeldismiðað handverk 
(slöjd) sem varð síðan að lögbundnum þætti í alþýðumenntun bæði í Finnlandi og 
Svíþjóð og breiddist út um víða veröld. Þeir hófu að kenna uppeldismiðað handverk 
í Finnlandi á sjötta áratug nítjándu aldar og lögðu áherslu á kosti þess að smíða hluti 
í skólaumhverfi þar sem formlegum kennsluaðferðum var beitt (Kantola o.fl., 1999). 
Þessar áherslur voru svo kynntar um víða veröld af þúsundum kennara víðs vegar að 
úr heiminum sem sóttu námskeið í skóla Salomons í sunnanverðri Svíþjóð. Uppeldis-
lega miðuð smíði eða slöjd hafði afgerandi áhrif á upphafsþróun iðn- og tæknimennt-
unar í mörgum löndum, þar á meðal á Íslandi (Bennett, 1926). Uppeldismiðuð smíða-
kennsla var kynnt á Íslandi um 1898 af fyrsta fræðslustjóra landsins, Jóni Þórarinssyni. 
Hún varð síðan þáttur í lögbundinni alþýðumenntun í byrjun tuttugustu aldarinnar 
(Brynjar Ólafsson, 2008). 

Í grein þessari er fyrst fjallað um sögulegan, hugmyndafræðilegan og kennslu-
fræðilegan bakgrunn námsgreinarinnar smíði og síðan er innkomu námsgreinarinnar 
á Íslandi lýst sem þætti í alþýðumenntun og fjallað um þróun hennar frá því að hug-
myndafræðin barst hingað til lands með Jóni Þórarinssyni til dagsins í dag. Loks lýsa 
höfundar færslu smíði sem námsgreinar í grunnskóla inn á svið tæknimennta og 
stöðu hennar í dag.

Lítið hefur verið skrifað um uppeldislegan bakgrunn námsgreinarinnar hönnunar 
og smíði. Höfundar telja því mikilvægt að gerð sé grein fyrir hugmyndafræðilegum 
bakgrunni og þróun greinarinnar. Annars er hætta á að vitneskja skólafólks um upp-
runa hennar og tilgang glatist og skilningur verði takmarkaður á uppeldislegu gildi 
hennar fyrir almenningsmenntun.
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Uno Cygnæus og uppeldismiðuð handverkskennsla
í alþýðuskólum
Skólanám á miðöldum byggðist að mestu á bóknámi (Kapes, 1984; Myhre, 2001; 
Roberts, 1965). Samt sem áður ræddu uppeldisfræðingar þeirra tíma um mikilvægi 
verklegrar þjálfunar (Anderson, 1926; Bennett, 1926, 1937; McArdle, 2002) í alþýðu-
menntun svo að skapa mætti jafnvægi milli hins líkamlega og andlega og búa einstak-
linga betur undir lífið (Jón Þórarinsson, 1891). Starfsmenntun og iðnnám tók miklum 
breytingum á nítjándu öld (Bennett, 1926, 1937). Meginástæða þess var að þá var verið 
að koma á fót almennum menntakerfum til að sinna alþýðumenntun og að iðnvæðing 
Vesturlanda kallaði á nýja færni hins vinnandi manns og almennra borgara (Kantola 
o.fl., 1999). 

Finnski uppeldisfrömuðurinn Uno Cygnæus var helsti hvatamaður að stofnun 
alþýðuskólanna í Finnlandi (Kananoja, 1989). Cygnæus þróaði hugmyndir annarra 
uppeldisfrömuða, s.s. Pestalozzis og Fröbels, og innleiddi handverk sem uppeldis- 
miðaða skyldunámsgrein til að efla alþýðumenntun í Finnlandi (Jón Þórarinsson, 
1891). Cygnæus lagði áherslu á að handverkskennslan yrði ekki í formi iðnnáms heldur  
væri hún uppeldismiðuð (Thorbjornsson, 2006). Verkleg vinna væri mikilvægur þáttur  
í uppeldi allra barna. Hún efldi gagnkvæman skilning milli stétta í samfélaginu og 
stuðlaði að líkamlegri þjálfun (Bennett, 1937).

Mynd 1.	Einn af bekkjum Cygnæusar í Jyväskylä um 1860

Cygnæus skoðaði ólík menntakerfi í Evrópu þegar hann var að móta hugmyndir um 
finnska alþýðuskólakerfið. Eftir að hafa ferðast um Evrópu komst hann að þeirri niður-
stöðu að ákjósanlegasta byrjunin væri að þjálfa kennara (Kananoja, 1989). Cygnæus 
stofnaði kennaraskóla árið 1863. Námskrá hans var byggð á hugmyndum Pestalozzis 
um verklega framkvæmd og handverk.

Cygnæus dró skörp skil á milli uppeldismiðaðs handverks sem þáttar í hinni  
almennu námskrá og handverks í sértæku og tæknimiðuðu iðnnámi (Kananoja, 
1989). Cygnæus vildi að almennir kennarar kenndu uppeldismiðað handverk, ekki 
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sérmenntaðir iðnaðarmenn (Bennett, 1937). Það myndi tryggja áhersluna á hin upp-
eldislegu gildi. Árið 1866 var sett á fót verkleg kennsla í Finnlandi, bæði í kennslumið-
stöðvum og alþýðuskólum, og var hún byggð á fyrirkomulagi Cygnæusar (Vaughn og 
Mays, 1924). Með tilkomu þessa skipulags varð Finnland fyrsta þjóðin til að gera hand-
verk að þætti í lögbundinni grunnmenntun (Bennett, 1926; Kananoja, 1989; Kantola,  
1997). 

Otto Salomon og þróun slöjd-uppeldisfræðinnar
Sænski uppeldisfrömuðurinn Otto Salomon þróaði hugmyndir Cygnæusar áfram 
undir heitinu slöjd (Jón Þórarinsson,1891; Kananoja, 1989, 1991; Kantola, 1997). Hug-
takið slöjd er skylt íslenska orðinu slægur. Upprunaleg merking þess er tengd enska 
orðinu sleight (samanber „sleight of hand”), sem merkir lævís, lúmskur eða snjall 
(Borg, 2006; Den danske ordbog, 2003–2005; Nudansk ordbog, 1990). Slöjd tengist skóla-
starfi þar sem handverksaðferðir eru notaðar til að búa til hagnýta og fallega hluti. 
Slöjd er uppeldiskerfi sem byggist á verklegri þjálfun og stefnir að því að efla almenn-
an þroska nemandans með því að auka verkfærni hans. Kerfið tengist sérstaklega 
bæði trésmíði og saumum eða prjónaskap og er vettvangur þess nám í að búa til nyt-
sama hluti í höndunum (Borg, 2006; Salomon, 1893).

Slöjd fyrir drengi og stúlkur var kynnt á Norðurlöndunum upp úr 1880. Hvert land 
gaf greinunum sérstakt heiti en innihald þeirra og áherslur voru svipaðar. Til dæmis 
var uppeldisstefnunni slöjd gefið heitið skólaiðnaður af fyrsta fræðslustjóranum á  
Íslandi, Jóni Þórarinssyni, en var síðan breytt í námsgreinaheitin smíði og handavinnu 
og síðar hönnun og smíði og textílmennt (Jón Þórarinsson, 1891; Menntamálaráðuneytið, 
1977, 1999). 

Kenningar Ottos Salomon voru undir sterkum áhrifum frá Cygnæusi (Salomon, 
1892) og tileinkaði hann sér t.d. útlistun Cygnæusar á samvinnu hugar og handar 
(Thorbjornsson, 1990). Cygnæus hvatti Salomon til að lesa skrif Rousseaus, Pestalozzis  
og Fröbels (Kananoja, 1989). Hann nýtti margar af hugmyndum þeirra til að þróa 
eigin kenningar og kennsluaðferðir til að kenna handverk í alþýðuskólum Svíþjóðar. 
Salomon hélt því fram að slöjd-kerfið ætti að vera þáttur í almennri menntun sérhvers 
nemanda, bæði drengja og stúlkna. Leiðbeinandinn átti að hafa hlotið góða þjálfun í 
kennsluaðferðum slöjd og vera uppeldislega sinnaður (Bennett, 1937; Jón Þórarins-
son, 1891; Thorbjornsson, 1990). 

Þótt markmið Cygnæusar og Salomons hafi verið svipuð nálguðust þeir viðfangs-
efnð á ólíkan hátt. Cygnæusi fannst að glögg skil ættu að vera milli handverks sem 
væri þáttur í almennri menntun og handverks sem tilheyrði sérhæfðri iðnmenntun 
eða starfsnámi. Í bréfi Cygnæusar til Salomons 28. október 1877 stendur:

Jafnvel þó að við séum sammála um að slöjd sé mikilvægur þáttur í alþýðuskólanum 
þá held ég að handverksaðferðir eigi að vera talsvert ólíkar í almennum alþýðuskóla 
og í skóla fyrir sérhæfða iðnaðarmenn. Í alþýðuskólanum verður handverkið fyrst 
og fremst að vera hugsað, skipulagt og framkvæmt til að koma til móts við þarfir 
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menningarinnar. Þetta þýðir að markmiðið verður að þróa skynbragð barnsins á 
form og fegurð og efla verklagni þess. Viðskiptabundin sjónarmið handverksmanns-
ins verður að sniðganga. Í handverksskólanum hlýtur tilgangurinn að vera bundinn 
hagkvæmnisjónarmiðum mismunandi iðngreina til þess að tryggja viðskipti og arð 
af sölu afurða. Fyrra sjónarmiðið tengist uppeldiskenningu Pestalozzis og Fröbels og 
ætti ekki að vera hægt að afneita mikilvægi hennar. (Kananoja, 1999, íslensk þýðing 
greinarhöfunda)

Kennsluaðferðir Salomons í uppeldismiðaðri smíði voru betur skipulagðar en  
 aðferðir Cygnæusar (Bennett, 1926). Barnið varð miðdepillinn í kennslufræði Salomons  
og stuðningur við heildstæða þróun allra hæfileika nemandans í fyrirrúmi. Hann 
undirstrikaði mikilvægi þess að kenna grundvallarþekkingu og færni í upphafi náms-
ins til þess að gera frekari þróun einstaklingsins mögulega, sem myndi svo seinna 
gera hann að góðum borgara (Moreno Herrera, 1999; sjá mynd 2).

Mynd 2.	Kennslufræðilíkan Ottos Salomon fyrir uppeldismiðað handverk í skólastarfi  
(unnið út frá skipuriti Lasaros Moreno Herrera frá 1998 (Moreno Herrera, 1998))

Vinnuferlar voru mikilvægir þættir í kennsluaðferðum Salomons. Mikilvægt var að 
greina þá og nota þegar kennari gaf nemendunum fyrirmæli og leiðbeiningar. Þrjú 
grundvallaratriði einkenndu aðferðir hans: (1) Smíði nytsamra hluta, (2) greining 
vinnuferla og (3) kennsluaðferðin (Bennett, 1926, bls. 64). Kennsluaðferðir Salomons 
byggðust á eftirfarandi markmiðum (Bennett, 1926, bls. 64):

	 1.	 Að stuðla að vinnugleði og almennri vinnusemi.
	 2.	 Að skapa virðingu fyrir erfiðri og vandaðri líkamlegri vinnu.
	 3.	 Að þroska sjálfstæði og hæfileikann til að taka eigin ákvarðanir.
	 4.	 Að veita þjálfun sem byggðist á reglusemi, nákvæmni, hreinlæti og aðgætni.
	 5.	 Að þjálfa augað til að sjá nákvæmlega og læra að meta gildi formfegurðar.
	 6.	 Að þroska snertiskyn og verkfærni.
	 7.	 Að stuðla að einbeitingu, iðjusemi, stöðugleika og þolinmæði.
	 8.	 Að stuðla að auknum líkamlegum styrk.

Grundvallarlögmál

Kennslufræðilegar reglur  
um smíðakennslu

Afurðin

Hagnýtir hlutir með 
persónulegu gildi

Markmið

Menntandi og hagnýt

Ferillinn

Frá hinu auðvelda til hins 
erfiða og frá hinu einfalda 
til hins flókna

Aðferðir

Röð verkefna.
Einstaklings- og hópkennsla.
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Hinir fullþróuðu og  
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	 9.	 Að ná leikni í meðferð verkfæra.
10.	 Að vinna nákvæmt verk og búa til nytsamar afurðir.
	 (Íslensk þýðing greinarhöfunda)

Salomon stofnaði uppeldismiðaðan handverksskóla fyrir verðandi kennara í Nääs í 
Suður-Svíþjóð sem varð síðan að alþjóðlegri þjálfunarmiðstöð fyrir smíðakennara árið 
1875 (Bennett, 1926; Thorbjornsson, 1990). Fimm íslenskir kennarar sóttu námskeið í 
skóla Salomons á árunum 1875 til 1917 (Bennett, 1937). Árið 1904 gaf Salomon ásamt 
fleirum út ritið Handbók fyrir kennara í uppeldismiðaðri smíði (Kortfattad handledning i 
pedagogisk snickerislöjd) sem ætlað var kennurum er vildu hefja slíka kennslu (Salomon 
o.fl., 1904). Í ritinu eru allar nauðsynlegar upplýsingar og útskýringar til að kennari 
geti byrjað að kenna uppeldismiðaða smíði. Þar skilgreina þeir t.d. eiginleika mis-
munandi viðartegunda og lýsa verkfæranotkun. Þeir lýsa einnig æfingum og sýna 
dæmi um verkefni (Jón Þórarinsson, 1891; Salomon fl., 1904). 

Kennslumiðstöð Salomons í Nääs öðlaðist smám saman alþjóðlega viðurkenningu. 
Þegar fyrri heimsstyrjöldin braust út höfðu meira en 1500 kennarar frá yfir fjörutíu 
löndum tekið þátt í námskeiðum í uppeldismiðaðri smíði í Nääs. Í nokkra áratugi 
þróuðust kennsluaðferðir Salomons og urðu síðan að alþjóðlegri menntahreyfingu 
slöjdsins (Thorbjornsson, 1990). Margir erlendir stuðningsmenn stefnunnar kynntu 
hana með fyrirlestrahaldi, skrifuðu blaðagreinar og bækur, stofnuðu hreyfingar og 
kenndu uppeldismiðaða smíði í skólum ólíkra landa. Uppeldismiðuð smíði var einnig 
kynnt á nokkrum heimssýningum (The Danish slöjd guide, 1893; Thorbjornsson, 1990). 
Áhrif Cygnæusar og Salomons náðu einnig til Ameríku (Bennett, 1937) þegar Lars-
son, sem sótt hafði skóla Salomons, fluttist til Bandaríkjanna og stofnaði slöjd-skóla í  
Boston árið 1888. Þessi skóli er talinn hafa markað stærsta sporið í þróun handmennta- 
og tæknimenntakennslu í Ameríku (Phillips, 1985). 

Kenningar menntafrömuðarins Deweys voru grundvallaðar á alþjóðlegri þróun í 
menntun þess tíma. Hugmyndafræði slöjd-hreyfingarinnar var þar áhrifamikill þáttur  
(Olson, 1963). Dewey átti m.a. bréfasamskipti við Salomon og varð fyrir áhrifum af 
hugmyndum hans (Stowe, 2008). Kenningar Deweys höfðu síðan áhrif á mótun nám-
skráa í handmenntakennslu á tuttugustu öld en ekki er ólíklegt að hann hafi þróað 
þessar hugmyndir sínar undir áhrifum frá Salomon (Kananoja, 1989). 

Aksel Mikkelsen og danska skólasmíðin
Aksel Mikkelsen (1849–1929) kom á fót uppeldismiðaðri smíði sem almennri kennslu-
grein í dönskum skólum eftir að hafa tekið þátt í námskeiði hjá Salomon í Nääs. Um 
svipað leyti stofnaði Mikkelsen handverksskóla sinn (1883) í Kaupmannahöfn og 
byrjaði að mennta grunnskólakennara til að kenna skólasmíði í Danmörku árið 1885 
(Kantola o.fl., 1999). Mikkelsen þróaði sitt eigið kennslulíkan sem þekkt er undir 
heitinu dönsk skólasmíði en ólíkt því sem gilti hjá Salomon var líkan Mikkelsens ekki 
einstaklingsmiðað heldur byggt á bekkjarkennslu (Kananoja, 1989). Mikkelsen þróaði 
smágerða hefilbekki og verkfæri fyrir börn, bæði vinstri og hægri handar. Í dönsku 
skólasmíðinni var sögin notuð sem aðalverkfærið og allir bekkir byrjuðu á að smíða 
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líkön sem gerð voru með sög án þess að nota hefil. Þjalir og sandpappír voru ekki 
notuð þar sem bannað var að hylja galla eins og rispur og för. Nemendur voru látnir 
gera æfingar til að þjálfa þá í notkun verkfæra. Til dæmis þurftu þeir að saga saman og 
hefla í takt. Kennsluáætlunin varð að vera sveigjanleg til að geta einnig mætt þörfum 
mismunandi einstaklinga. Trésmíði var eina viðfangsefnið þar sem tíminn sem ætlaður  
var kennslunni þótti takmarkaður (Bennett, 1937).

Mynd 3.	Úr kennslustund í danskri skólastofu um 1900

Almennir grundvallarþættir dönsku skólasmíðinnar voru:

1.	 Upphaf allra kennslustunda skyldi byggjast á eðlislægum áhuga barnsins.
2.	 Smíðaefnið átti að vera viður og eingöngu skyldi nota algeng verkfæri. Smíða-

verkefnin áttu að vera hlutir úr daglegu lífi, sérstaklega þeir sem þurfti að mála. 
3.	 Kennsluna átti að skipuleggja þannig að hún samanstæði af (a) takmörkuðum 

fjölda smíðaverkefna og æfingum í beitingu verkfæra og (b) ótakmörkuðum fjölda 
samstæðra verkefna. 

4.	 Kennslustundir áttu að byrja á æfingum sem ætlað var undirbúa smíði hinna 
eiginlegu verkefna. Æfingar í ákveðnum verkþáttum átti að iðka hvenær sem 
kennara þótti þess þörf og urðu þær að tengjast smíðaverkefninu.

5.	 Bæði átti að kenna öllum bekknum saman og einstökum nemendum sér. Bekkjar-
kennsluna átti að viðhafa til að kenna vinnustellingar, sýna rétta notkun verkfæra 
og rétta verkaröð, t.d. við samsetningu hluta. 

6.	 Þegar öllum bekknum var kennt átti að sýna hlutinn sem fyrirhugað var að smíða 
og útskýra gerð hans, t.d. smáatriði er vörðuðu samsetningu hans. Kennarinn átti 
að teikna verkefnin á töfluna og nemendur síðan að teikna þau í minnisbækur.

7.	 Verkfæri átti að velja eða búa sérstaklega til þannig að þau hentuðu stærð barna 
og líkamsstyrk. Nemendur máttu ekki nota beitt verkfæri fyrr en notkun þeirra og 
virkni hafði verið útskýrð að fullu. 

8.	 Ekki mátti útmá för eftir bitjárn eða sagir með yfirborðsmeðferð.
(The Danish slöjd guide, 1893, bls. 2–5, íslensk þýðing greinarhöfunda)
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Annar Dani, Søren Meldgaard, hafði heimsótt skóla Salomons í Nääs eins og Mikkel-
sen. Hann þróaði annað danskt kennslulíkan í anda Salomons og kenndi uppeldis-
miðaða smíði við Askovskólann. Eins og Salomon lagði Meldgaard áherslu á ein-
staklingskennslu. Ágreiningur um kennsluaðferðir og óvinátta sem skapaðist á milli 
Meldgaards og Mikkelsens leiddi hins vegar til baráttu milli dönsku skólanna tveggja. 
Vegna þessa náði danska skólasmíðin ekki að þróast um árabil (Thane, 1914).

Á þessum tíma var Ísland undir dönskum yfirráðum og dönsk áhrif bárust því auð-
veldlega til Íslands. Íslendingar sóttu sér einnig framhaldsmenntun til Danmerkur og 
kynntust þar nýjum menningarstraumum (Mikkelsen, 1891a). Þetta var trúlega ástæða 
þess að danska skólasmíðin varð fyrirmynd hliðstæðra kennslugreina á Íslandi.

Upphaf uppeldismiðaðrar smíðakennslu á Íslandi
og fyrstu lög um fræðslu barna
Tveir íslenskir menntafrömuðir, þeir Jón Þórarinsson og Guðmundur Finnbogason, 
fengu styrki frá Alþingi á árunum 1890–1908 til að ferðast til Evrópu og kynna sér 
menntakerfi annarra landa (Guðmundur Finnbogason, 1903/1994). Á þessum tíma 
var uppeldismiðuð smíði ný kennslugrein í Skandinavíu. Jón og Guðmundur kynnt-
ust báðir hugmyndum um uppeldismiðaða smíði á ferðum sínum og urðu fyrir 
áhrifum frá Aksel Mikkelsen í Danmörku og Otto Salomon í Svíðþjóð. Jón fór síðan á 
námskeið í handmenntaskóla Mikkelsens í Kaupmannahöfn (Mikkelsen, 1891a) þar 
sem hann lærði danska skólasmíði. 

Jón Þórarinsson ferðaðist um Norðurlönd til að kynna sér menntamál sumrin 1890 
og 1896 og veturinn 1907–1908. Haustið 1890 hélt Jón fyrirlestur fyrir félaga í Hinu  
íslenska kennarafélagi þar sem hann kynnti hugmyndafræðilegan bakgrunn upp-
eldismiðaðra smíða (Jón Þórarinsson, 1891). Mæltist hann til þess að slík kennslu-
stefna, eða skólaiðnaður eins og hann kallaði hana, yrði tekin upp í íslenskum skólum. 
Uppeldismiðuð smíðakennsla átti þó erfitt uppdráttar á Íslandi og ekki er minnst á 
hana í fræðslulögum fyrr en 1936. Kennsla hófst þó fljótlega í nokkrum skólum upp 
úr aldamótunum 1900 (Helgi Elíasson, 1945).

Eftir heimkomu Jóns Þórarinssonar frá Danmörku 1890 skrifaði hann ásamt Hinu 
íslenska kennarafélagi erindisbréf til landshöfðingjans og heimastjórnarinnar. Í bréf-
inu er óskað eftir styrk til að hefja kennslu í skólaiðnaði hér á landi og til þess að stofna 
handmenntaskóla í Reykjavík. Jafnframt vildu þeir mennta kennara í skóla Mikkelsens 
er gæti veitt hinum íslenska skóla forstöðu og miðlað þekkingu til verðandi kennara 
(Mikkelsen, 1891a). Yfirvöld sýndu þessu áhuga en erindinu var hafnað. Jón fékk þó 
styrk til að hefja kennslu í skólaiðnaði í Flensborgarskóla þar sem hann var skólastjóri 
(Mikkelsen, 1891b).

Árið 1903 voru 47 barnaskólar starfræktir hér á landi og í þeim voru 6210 nem-
endur á aldrinum 7–14 ára. Handmenntir sem tóku til textílmenntar og smíða voru 
kenndar í örfáum skólum í Reykjavík um aldamótin 1900 og á Skipaskaga (Guð-
mundur Finnbogason, 1905; Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 1984). Jón Þórarinsson var 
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alþingismaður á árunum 1886–1900 og reyndi að sannfæra yfirvöld um að kennsla í 
handmenntum væri nauðsynlegur hluti alþýðumenntunar (Mikkelsen, 1891b). 

Jón notaði hugtakið skólaiðnaður til aðgreiningar frá heimilisiðnaði og til að undir-
strika uppeldislegt gildi smíðakennslu (sjá mynd 4). Skólaiðnaðurinn átti að stuðla að 
því að börn yrðu góðir þegnar (sjá mynd 2). Markmið heimilisiðnaðar var hins vegar 
að kenna börnum að bjarga sér og jafnvel afla tekna fyrir heimilið (Halldóra Bjarna-
dóttir, 1912). Jón leggur áherslu á mikilvægi menntunar smíðakennara líkt og Mikkel-
sen og Salomon (Jón Þórarinsson, 1891; Thane, 1914). Hann segir að smiðir eigi ekki 
að kenna skólaiðnað því þeir skilji ekki uppeldislegt gildi hans. Þessar tvær áherslur 
eigi það þó sameiginlegt að stuðla að jafnvægi hugar og handar og kenna nemendum 
að nota verkfæri og smíða nytjahluti (Jón Þórarinsson, 1891).

Mynd 4.	Myndin sýnir muninn á skólaiðnaði og heimilisiðnaði

Guðmundur Finnbogason fékk styrk frá Alþingi í tvö ár til að kynna sér alþýðu-
menntun í Skandinavíu og dvaldi þar árin 1901–1902. Markmiðið var að móta tillögur 
að því hvernig best væri að haga slíkri menntun á Íslandi (Gunnar M. Magnúss, 1939). 
Á þessum tíma var farið að kenna bæði uppeldislega smíði og handavinnu sem þátt í 
alþýðumenntun í Skandinavíu og var íslenska heitið handmenntir oft notað yfir þessar 
greinar. Í bók sinni Lýðmenntun setur Guðmundur Finnbogason fram lista yfir þær 
námsgreinar sem hann leggur til að verði kenndar. Ein þessara námsgreina er hand-
menntir. „Þegar á allt er litið, er ef til vill engin hlið alþýðumenntunarinnar alvarlegra 
umhugsunarefni en þetta: Hvernig eigum vér að kenna æskulýðnum að „strita með 
viti“.“ (Guðmundur Finnbogason, 1903/1994, bls. 105).

Ári fyrir útgáfu Lýðmenntunar birtist í tímaritinu Ísafold grein eftir Guðmund undir 
fyrirsögninni „Fyrirmyndarskóli“. Fjallaði hann þar um skóla sem hét Det danske 
Selskabs Skole og stofnaður var af C.N. Starcke. Hafði Guðmundur dvalist þar um 
mánaðarskeið. Fram kemur í grein Guðmundar að námsgreinum í þessum skóla sé 
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gefin tími eftir mikilvægi þeirra. Var mestum tíma varið í leikfimi og því næst fengu 
danska og slöjd jafnmikinn tíma. Aðrar greinar fengu minni tíma. Hann segir enn 
fremur í grein sinni; „Skólaiðnaðurinn er talinn mikilsverður. Hann hefur hressandi 
og styrkjandi áhrif á líkama barnanna“ (Guðmundur Finnbogason, 1902).

Leiðangur Guðmundar Finnbogasonar til Evrópu og tillögur hans um fyrirkomu-
lag alþýðumenntunar á Íslandi urðu til þess að honum var falið að semja frumvarp til 
laga um fræðslu barna sem leit svo dagsins ljós árið 1907 (Gunnar M. Magnúss, 1939; 
Loftur Guttormsson, 2008). Fræðslulögin mörkuðu þáttaskil í almenningsfræðslu á 
Íslandi (Lög um fræðslu barna nr. 59/1907). Jón Þórarinsson og Guðmundur Finn-
bogason tóku þátt í undirbúningi laganna en þrátt fyrir þátttöku þeirra var ekkert 
minnst á kennslu í handmenntum. Þeir voru þó báðir talsmenn þess að kenna hand-
menntir eins og fram hefur komið. Eflaust hefur margt haft áhrif á fjarveru hand-
mennta í lögunum, s.s. skortur á kennsluaðstöðu og að kennslunni fylgja útgjöld 
vegna efnis og verkfæra. Handmenntir áttu fleiri talsmenn og að mati Ólafs Rastrick 
(2008, bls. 200) var Halldóra Bjarnadóttir, kennari og skólastjóri, einn einarðasti tals-
maður þess að handavinna yrði tekin upp sem skyldunámsgrein í barnaskólum. 

Námskrárþróun og lög um fræðslu barna 1929–1989
Námskrár og lög um fræðslu hafa tekið talsverðum breytingum frá því fyrstu lög 
þar um voru sett á Alþingi 1907. Hér verður fjallað um þann hluta þeirra er lýtur að 
kennslu í hönnun og smíði, eins og greinin heitir í dag, og fjallað um markmiðin sem 
sett eru fram.

Fyrsta námskráin kom út árið 1929 (Helgi Elíasson, 1944). Börn í þéttbýli voru 
skólaskyld í sjö ár en þau sem bjuggu í dreifbýli voru skólaskyld í fjögur ár. Skylt var 
nú að kenna teikningu. Ekki voru sömu markmið í öllum fögum fyrir nemendur sem 
sóttu fasta skóla og þá er sóttu farskóla en sömu kröfur voru þó gerðar í námsgrein-
inni teikningu. Á sjötta og sjöunda ári teiknikennslunnar segir að kenna eigi teikningu 
„í sambandi við handavinnukennslu, eftir því sem við verður komið“ (Helgi Elíasson, 
1944, bls. 29).

Það var ekki fyrr en með lögum um fræðslu barna sem gefin voru út árið 1936 
að skylt var veita börnum „nokkra tilsögn í handiðju“ (Lög um fræðslu barna nr. 
94/1936), eins og handmenntagreinarnar voru þá nefndar. Þótt handavinna hafi ekki 
orðið skyldunámsgrein fyrr en 1936 hafði kennsla í hannyrðum og smíðum víða hafist 
fyrr, ekki síst fyrir áhrif kvennaskólanna og félagasamtaka kvenna (Ólafur Rastrick, 
2008, bls. 200). Ekki var inntak námsins skilgreint frekar.

Árið 1948 voru gefin út drög að námskrám fyrir barna- og gagnfræðaskóla og 
voru handmenntir þá kynskiptar. Var þeim skipt í handavinnu stúlkna og skólasmíði 
drengja (Fræðslumálastjórnin, 1948).

Tilgangur handavinnunámsins í barna- og framhaldsskólum er:

a)	 Að veita nemendum alhliða þroska.
b)	Að gera þá færa um að sauma einfaldan fatnað og gera við föt.
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c)	 Að kenna þeim að nota saumavél og hirða hana.
d)	Að kenna aðferðir við ýmsar greinar handavinnu, svo sem prjón, hekl og útsaum.

(Fræðslumálastjórnin, 1948, bls. 37)

Lýsing á skólasmíði drengja er ekki eins ítarleg. Námskráin er í þremur flokkum fyrir 
10, 11 og 12 ára börn og eru taldir upp nokkrir þættir sem nemendur eiga að læra, 
s.s. sögun, negling, hefling o.fl. „Kennt skal að rista, fletta, búta, og skásaga. Sögunin 
skal framkvæmd í hollum vinnustellingum og eftir viðurkenndum vinnuaðferðum“ 
(Fræðslumálastjórnin, 1948, bls. 45). Lögð var áhersla á að skólar ættu fullkomin áhöld 
og var settur saman listi yfir það nauðsynlegasta. Athygli vekur að fyrsta markmið 
sem talið er upp í markmiðum með kennslu í handavinnu stúlkna lýtur að þroska 
nemenda og er í takt við áherslur þeirra Jóns Þórarinssonar og Guðmundar Finn-
bogasonar. Það sama má segja um áherslur í námskránni fyrir drengi, s.s. að saga í 
hollum vinnustellingum (Jón Þórarinsson, 1891).

Mynd 5.	Nemendur í hönnun og smíði í Álftamýrarskóla í Reykjavík 2008 
(birt með leyfi Kristbjarnar Árnasonar kennara)

Árið 1960 var gefin út Námsskrá fyrir nemendur á fræðsluskyldualdri. Sett voru upp 
markmið fyrir hverja námsgrein fyrir sig. Í markmiðum fyrir kennslu í handavinnu 
fyrir stúlkur og drengi má enn greina sterk áhrif frá hugmyndafræði slöjd. Markmiðin 
voru svipuð fyrir handavinnu stúlkna og drengja og lúta meginmarkmið greinanna að 
uppeldislegum gildum handverks, s.s. að æfa hug og hönd, þroska vandvirkni og bera 
virðingu fyrir vinnu (Menntamálaráðuneytið, 1960). Gerðar voru auknar kröfur til 
kennsluhúsnæðis og verkfæra og er sagt að smíðastofan skuli vera 70 til 80 fermetrar. 

Á unglingastigi í handavinnu drengja í námskránni 1960 má einnig greina áhrif frá 
auknum áherslum á verkefni er tengdust eðlisfræði. Dæmi um smíðaverkefni í nám-
skrá fyrir handavinnu drengja eru t.d. gufutúrbínur, rafseglar, ritsímar og rafmótorar. 
Þetta má rekja til aukinnar áherslu á náttúruvísindi í menntakerfi hins vestræna heims 
er tengdist geimferðakapphlaupi kalda stríðsins. Í kalda stríðinu, árið 1957, tókst 
Sovétmönnum að koma fyrsta gervihnetti heimsins, Spútnik 1., á braut um jörð. Þetta 
varð hvati fyrir Bandaríki Norður-Ameríku að gera betur og upphófst þá nýsköpunar-
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kapphlaup milli stórveldanna. Bandaríska þingið og Eisenhower forseti brugðust við 
þessu með því að margfalda fjárframlög til náttúrufræðimenntunar (Leshner, 2009). 

Ný grunnskólalög voru síðan sett hér árið 1974. Löggjöfin 

skilgreindi uppeldis- og fræðslumarkmið grunnskólans og skapaði starfsemi hans 
nútímalegan skipulagsgrundvöll, þar með talin ákvæði um innri skipan, endurnýjun 
og stjórn skólastarfsins. Þessa löggjöf má hiklaust telja eina merkustu fræðslulöggjöf 
um víða veröld. (Wolfgang Edelstein, 1988, bls. 111)

Í lögunum er einstaklingurinn settur í öndvegi og velferð hans. Eitt af markmiðum 
þessara laga var að „efla heilbrigði einstaklingsins og stuðla að einstaklingsmiðuðu 
námi“ (Lög um grunnskóla nr. 63/1974). Í fyrsta sinn var talað um lágmarkshlutfall 
verklegs náms af heildarnámstímanum. Skyldi það vera að lágmarki einn fimmti en 
helmingur að hámarki (Lög um grunnskóla nr. 63/1974).

Á árunum 1976–1977 komu út nýjar námskrár fyrir grunnskólann. Gefin voru út 
bæði almennur hluti og námskrár fyrir einstakar greinar, eitt hefti fyrir hverja grein. 
Þessi aðalnámskrá var afrakstur af starfi heils áratugar á vegum skólarannsóknar-
deildar menntamálaráðuneytisins (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 2008). Á nýju náms-
sviði mynd- og handmennta var lögð áhersla á samþættingu myndmenntar, textíl-
menntar og smíða. Hannyrðir og smíði urðu í fyrsta sinn skylda fyrir bæði kynin 
(Menntamálaráðuneytið, 1977). Gerð er grein fyrir meginmarkmiði með kennslunni 
í smíði. Þar segir m.a.: „Fjölbreytt vinnubrögð í smíði, rétt beiting verkfæra ásamt 
margvíslegri efnisnotkun gefur nemandanum möguleika til alhliða þroska og eru til 
þess fallin að vekja og efla hæfileika sem með honum kunna að búa“ (Menntamála-
ráðuneytið, 1977, bls. 36). Enn eru markmið um þroska í hávegum höfð og eru mark-
mið kennslunnar talsvert uppeldismiðuð. Næsta námskrá fyrir mynd- og handmennt 
kom út árið 1989 en með henni voru ekki gerðar teljandi breytingar á mynd- og hand-
menntahluta aðalnámskrár frá fyrri námskrá (Menntamálaráðuneytið, 1989).

Mismunandi námskrár í handmenntum hafa síðari ár byggst á grunnskólalögum. 
Tafla 1 sýnir mismunandi heiti sem notuð hafa verið yfir handmenntir frá því um 1900 
til 2007. 



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 20 (1) 2011 63

Brynjar Ólafsson og Gísli Þorsteinsson 

Tafla 1.	 Heiti handmenntagreina (Brynjar Ólafsson, 2008)

	 Ár	 Hvar nafnið kemur fram	 Handmenntir/mjúk efni	 Handmenntir/hörð efni 
			   s.s. textílar	 s.s. tré og málmar

	 1900	 Umfjöllun	 Skólaiðnaður og	 Skólaiðnaður og 
		  um handmenntir	 heimilisiðnaður	 heimilisiðnaður

	 1936	 Lög um barnafræðslu	 Handiðja	 Handiðja

	 1948	 Drög að námsskrám	 Handavinna stúlkna	 Skólasmíði pilta 
		  fyrir barnaskóla 
		  og gagnfræðaskóla

	 1960	 Námsskrá fyrir nemendur	 Handavinna stúlkna	 Handavinna drengja 
		  á fræðsluskyldualdri	

	 1977	 Aðalnámskrá grunnskóla	 Mynd- og handmennt: 	 Mynd- og handmennt:  
			   hannyrðir	 smíði

	 1989	 Aðalnámskrá grunnskóla	 Mynd- og handmennt: 	 Mynd- og handmennt: 
			   hannyrðir	 smíði

	 1999	 Aðalnámskrá grunnskóla	 Listgreinar:	 Upplýsinga og tæknimennt: 
			   textílmennt	 hönnun og smíði

	 2007	 Aðalnámskrá grunnskóla	 Listgreinar:	 Hönnun og smíði 
			   textílmennt	

Kynjuð námskrá
Allt fram að útgáfu aðalnámskrár grunnskóla 1976–1977 var viðhöfð kynjaskipting í 
handmenntum. Stúlkur lögðu stund á sauma og drengir á smíðar. Þessi kynjaskipting 
var arfur frá hefðbundinni verkaskiptingu á heimilum. Húsmæðurnar útbjuggu föt á 
heimilisfólkið á meðan karlmennirnir sinntu útiverkum og þurftu m.a. að vera sjálf-
bjarga með smíði og viðhald verkfæra og húsa. Jón Þórarinsson taldi að kenna ætti 
drengjum jafnt sem stúlkum skólaiðnað. Þar sem meginmarkmið skólaiðnaðarins 
voru uppeldislegs eðlis, s.s. að temja nemandanum reglusemi, eftirtekt, nákvæmni, 
og athygli, þá taldi hann fullt eins nauðsynlegt að stúlkum yrði kenndur skólaiðnaður 
sem drengjum. Enda er „flest kvenfólksvinna, sem svo er kölluð, svo löguð, að henni 
eru samfara of miklar kyrrsetur, ekki síst meðan kvenfólkið er við nám“ (Jón Þórarins-
son, 1891, bls. 9). Það var ekki fyrr en mörgum árum síðar að umræðan um hvort 
kenna ætti báðum kynjum jafnt sauma og smíðar varð áberandi. 

Árið 1970 rituðu Gerður G. Óskarsdóttir og Ásdís Skúladóttir greinar um sam-
kennslu drengja og stúlkna í handmenntum. Gerður telur að sú skipting sem hafi 
verið við lýði, þ.e. að drengir læri smíðar og stúlkur að sauma, sé úrelt vegna breyttra 
þjóðfélagsaðstæðna. Konur fari í auknum mæli út á vinnumarkaðinn og fæstar þeirra 
leiti í störf tengd saumaskap. Að mati Gerðar á að kenna stúlkum og drengjum handa-
vinnu saman frá byrjun (Gerður G. Óskarsdóttir, 1970). Ásdís tekur í sama streng og 
gagnrýnir kynjaskiptingu í handmenntakennslu. Hún segir m.a.: „Markmið og verk-
efnaval handavinnunnar byggist greinilega á hefðbundinni verkaskiptingu karla og 
kvenna, verkaskiptingu sem óðum er að hverfa, enda á hún ekki rétt á sér sem regla 
né markmið í nútímasamfélagi“ (Ásdís Skúladóttir, 1970, bls. 176). Hún gagnrýnir 
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einnig markmiðin með handavinnu drengja og stúlkna og segir þar vera óréttlátan 
mismun. Hún segir að í markmiðum með kennslu stúlkna sé lögð áhersla á hópinn og 
hópkennslu en í markmiðum með handavinnu drengja sé áherslan á einstaklinginn 
og að hann finni verkefni við hæfi. Einnig bendir hún á að í Noregi og Svíþjóð sé 
kynjaskipting í handmenntum ekki við lýði lengur. Með útgáfu námskráa 1976–1977 
var kynjaskipting í handmenntum afnumin (Brynjar Ólafsson, 2009).

Frá uppeldismiðaðri smíði til tæknimenntanáms
Afgerandi breytingar urðu á námsgreininni smíði árið 1999 þegar henni var breytt 
í tæknimennt. Gefin var út ný námskrá er tilheyrði nýju námssviði sem fékk heitið 
upplýsinga- og tæknimennt. Meginmarkmið stjórnvalda með breytingunni var að efla 
tæknilæsi almennra borgara í samfélagi nútímans. Undir námssviðið heyrðu náms-
greinarnar tölvunotkun í grunnskóla, upplýsingamennt, nýsköpun og hagnýting þekkingar 
og hönnun og smíði (Menntamálaráðuneytið, 1999). Hin nýja námsgrein, sem bar heit-
ið hönnun og smíði, byggðist á hugmyndum um tæknilæsi, nýsköpun og hönnun. 
Hönnun og smíði varð að skyldunámi fyrir 1.–8. bekk og að vali í 9. og 10. bekk. 
Meginmarkmiðið var að þroska með nemendum tæknilæsi og hæfileika til að hanna 
og finna tæknilegar lausnir á vandamálum hversdagsins (Gísli Þorsteinsson, 2002; 
Gísli Þorsteinsson og Denton, 2003). 

Fyrirmyndir að uppbyggingu námssviðsins voru sóttar í námskrár Nýja-Sjálands, 
Kanada og Englands. Einnig gætti áhrifa frá íslensku skólaþróunarverkefni í nýsköp-
unarmennt. Nýsköpunarmenntin byggðist á leit nemenda að þörfum og vandamálum 
í nærumhverfi sínu og mótun hugmynda að mögulegum lausnum (Gísli Þorsteinsson 
og Denton, 2003; Rósa Gunnarsdóttir, 2001). Þetta þróunarverkefni varð síðan undir-
staða hinnar nýju námsgreinar nýsköpunar og hagnýtingar þekkingar (Gísli Þorsteinsson, 
2002; Gísli Þorsteinsson og Denton, 2003; Menntamálaráðuneytið, 1999). 

Mynd 6.	 Leikföng er byggjast á rafrænum lausnum sem viðfangsefni nemenda í hönnun og smíði 
(höfundur mynda Gísli Þorsteinsson, 2007)

Áhersla námsgreinarinnar nýsköpunar og hagnýtingar þekkingar var þverfagleg. 
Mögulegt átti að vera að nýta áherslur hennar í almennu skólastarfi við ýmis við-
fangsefni er tengdust ólíkum námsgreinum. Þessar áherslur urðu áberandi í hinni nýju 
námskrá fyrir hönnun og smíði. Komu þau fram í markmiðum hennar fyrir hönnun 
og nýsköpun. Einnig fylgdi henni aukið frelsi nemenda til að taka eigin ákvörðun 
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um val á verkefnum. Nemendur áttu að hanna verkefni sem byggðust á lausnum 
raunverulegra og samfélagslegra vandamála. Hin verklega framkvæmd byggðist á 
hönnun og smíði hluta úr hörðum efnum og hagnýtingu lausna sem gátu tengst raf-
eindatækni, vélrænni högun og byggingarfræði (Menntamálaráðuneytið, 1999).

Innra skipulagi greinarinnar hönnunar og smíði er lýst á mynd 7. Áhersla var lögð á 
tæknimiðað handverk tengt hönnun og nýsköpun. Viðfangsefnin byggðust á hefðum 
fyrri námskráa og dæmigerðum tæknimenntarverkefnum. Einnig var lögð áhersla á 
að styðja við hugmyndavinnu nemenda með fræðilegum þáttum eins og atriðum úr 
hönnunarsögu ásamt heilsu- og vinnuvernd.

Mynd 7.	Myndin sýnir innra skipulag hönnunar og smíði 1999

Námskrá í hönnun og smíði 2007
Árið 2005 voru skipaðir starfshópar til að endurskoða aðalnámskrá grunnskóla. Ný 
aðalnámskrá var síðan gefin út árið 2007. Námskráin í hönnun og smíði frá 1999 þótti 
framsækin og róttæk. Með henni var tekið stórt skref frá uppeldismiðuðu handverki 
í átt til tæknimenntar. Ekki voru allir sáttir við þessar breytingar og fannst ýmsum 
smíðakennurum of langt vikið frá fyrri námskrá. Þeir höfðu margir takmarkaða þekk-
ingu, færni og áhuga til að kenna tæknimennt í þessari mynd (Brynjar Ólafsson, Einar 
K. Hilmarsson og Kristinn Svavarsson, 2005). Tæknileg viðfangsefni sem t.d. tengdust 
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rafeindatækni og vélrænni högun vöfðust fyrir þeim. Einnig kom fram gagnrýni á  
viðfangsefni sem tengdust fjöldaframleiðslu og sölu- og markaðsmálum.

Á félagsfundum og vefsíðu Félags íslenskra smíðakennara voru hinar nýju nám-
skráráherslur ræddar og skipst á skoðunum um innihald námskrárinnar. Mörgum 
hönnunar- og smíðakennurum fannst að þróun síðustu ára hefði ekki verið í rétta átt 
(Félag íslenskra smíðakennara, e.d.) og að dregið hefði úr áherslunni á handverkið.

Þegar vinna við endurskoðun aðalnámskrár grunnskóla í hönnun og smíði hófst 
var ákveðið að leita álits Félags íslenskra smíðakennara og halda fundi með félags-
mönnum. Niðurstaðan var að draga úr áherslunni á tæknimiðuð viðfangsefni og 
efla aðra þætti, s.s. vinnuvernd og áhersluna á sjálfbæra þróun í hönnun verkefna 
(Brynjar Ólafsson o.fl., 2005). Einnig var námsgreinin greind frá upplýsingamenntinni 
(Menntamálaráðuneytið, 2007) og gerð að sjálfstæðu námssviði.

Í aðalnámskrá fyrir hönnun og smíði er lögð áhersla á einstaklingsmiðað nám 
og sveigjanlega kennsluhætti. Nýsköpun og hugmyndavinna eru enn mikilvægir 
áhersluþættir, ásamt þáttum úr tæknimennt. Nýir handverksþættir, s.s. ferskar viðar-
nytjar og glervinna, eru orðnir að viðfangsefnum. Í markmiðum námskrárinnar sést 
að fyrri gildi smíðakennslu hafa verið endurvakin (Menntamálaráðuneytið, 2007). 
Hins vegar svipar henni til námskrárinnar fyrir hönnun og smíði frá 1999, þrátt fyrir 
þessar áherslubreytingar. Megináherslur beggja eru bornar saman í töflu 2 (Mennta-
málaráðuneytið, 1999, 2007).

Tafla 2.	 Áherslumunur í námskrám í hönnun og smíði 1999 og 2007

	 Megináherslur 1999	 Megináherslur 2007

	 1.	 Hönnun og nýsköpun	 1.	 Hönnun og nýsköpun

	 2.	 Tæknilæsi	 2.	 Tæknilæsi

	 3.	 Tæknigrunnur og verkstæði	 3.	 Tæknigrunnur og verkstæði

	 4.	 Framleiðsla og verkskipulag	 4.	 Handverk og verkskipulag

	 5.	 Áhersla á samfélagið	 5.	 Áhersla á einstaklinginn

	 6.	 Iðnhönnun		  6.	 Útinám og ferskar viðarnytjar

	 7.	 Stuðningsþættir	 7.	 Sjálfbær þróun

	 8.	 Handverksmenning	 8.	 Vinnuvernd

	 9.	 Áhersla á tækniþætti	 9.	 Áhersla á handverksþætti

Áhrif frá tæknimennt er enn að finna í námskránni frá 2007 en þau birtust m.a. í 
áherslunni á tæknilæsi og tileinkun nemandans á góðu verkskipulagi, verktækni og 
verkstæðisþáttum. Áherslan á hugmyndavinnu nemandans og hönnun hélt áfram og 
er því svipuð í báðum námskránum (Menntamálaráðuneytið, 2007). 

Þrátt fyrir marga sameiginlega þætti er þó áherslumunur. Í námskránni 1999 var 
lögð áhersla á samfélagslegt gildi hugmyndavinnu, hönnunar og verklegrar fram-
kvæmdar en í námskránni 2007 voru einstaklingurinn og þarfir hans í brennidepli. 
Áherslan á fjöldaframleiðsluferli ásamt sölu og markaðsmálum sem kom fram í nám-
skránni 1999 vék fyrir aukinni áherslu á einstaklingsmiðað handverk. Nýir þættir 
bættust við, s.s. útinám, ferskar viðarnytjar, sjálfbær þróun og vinnuvernd (Mennta-
málaráðuneytið, 2007).
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Hafa hin kennslufræðilegu markmið hönnunar 
og smíði breyst?
Ein leið til að skoða þróun kennslu í handmenntum er að skoða hugmyndir sem haldið 
hefur verið á lofti um gildi hennar. Sjálfsagt er óhætt að fullyrða að fáir þekki þau rök 
sem Jón Þórarinsson og Guðmundur Finnbogason héldu á lofti um aldamótin 1900. 
Þó má leiða líkur að því að þau rök hafi vegið þungt þegar ákveðið var að gera hand-
menntir að skyldu í barnafræðslulögum árið 1936 og enn eimir eftir af þeim rökum í 
námskrám í hönnun og smíði.

Til að draga fram og skoða hvort breyting hefur orðið á hugmyndum eða rökum 
fyrir kennslu í handmenntum voru nokkrir kennslufræðingar, kennarar við Kennara-
háskóla Íslands vorið 2008, beðnir að flokka námsleg markmið og uppeldisleg gildi 
tengd greininni sem dregin voru fram úr nokkrum námskrám og greinaskrifum yfir 
þrjú tímabil í sögu hennar: a) 1890–1900, b) 1970–1977 og c) 1997–1999. Þessar hug-
myndir, sem í mörgum tilfellum má kalla rökstuðning, eru fengnar úr völdum textum 
í umræðunni og námskrám. Settar voru á blað nokkrar meginhugmyndir frá hverju 
tímabili fyrir sig og þær flokkaðar í fyrirframgefna flokka. Útkomuna má sjá í mynd 8 
hér að neðan og á mynd 9. Flokkarnir eru: a) uppeldi, b) menntun, c) heilsa og vinnu-
vernd, d) varðveisla verkmenningar, e) undirbúningur undir framhaldsnám/tengsl 
við atvinnulíf og f) aðrir þættir. Flokkarnir voru valdir til þess að draga fram ákveðin 
blæbrigði og áherslubreytingar á tímabilunum þremur.

Mynd 8.	Súluritið sýnir hversu margar hugmyndir lentu hlutfallslega í hverjum flokki

Súluritið á mynd 8 sýnir hlutfall hugmynda í hverjum flokki í prósentum. Hver hug-
mynd gat einungis flokkast einu sinni. Flokkarnir heilsa og vinnuvernd og aðrir þættir  

80

70

60

50

40

30

20

10

0
	 1890–1900	 1970–1977	 1997–1999

%

Uppeldi
Menntun
Varðveisla verkmenningar
Undirbúningur undir framhaldsnám/tengsl við atvinnulífið



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 20 (1) 201168

HÖNNUN OG SMÍÐI

eru vart merkjanlegir og sjást því ekki á súluritinu. Áherslan á hina þættina er ólík 
milli tímabila en sýnir þó megináherslu á menntun, sem eykst verulega á tímabilinu 
1997–1999. Áherslan á uppeldisgildin minnkaði umtalsvert á síðasta tímabilinu.  
Undirbúningur fyrir frekara nám og starf er enn mikilvægur. 

Flokkunin vekur margar spurningar og frekari athugun bíður ítarlegrar könnunar. 
Þessi athugun gefur þó til kynna að hin upprunalegu uppeldislegu gildi slöjdsins séu 
enn í fullu gildi en trúlega ekki eins áberandi og áður. Þetta gæti stafað af áherslunni á 
tæknimennt sem kom fram í námskránni 1999 og breyttum þjóðfélagsaðstæðum sem 
hafa kallað á aðrar áherslur í menntun.

Niðurlag
Undir lok 19. aldar, þegar fyrst var farið að kenna smíði á Íslandi sem skyldunáms-
grein, byggðist greinin á almennum uppeldislegum gildum slöjdstefnunnar. Mark-
miðið var að þroska einstaklinginn og gera hann að betri þegn með verklegri fram-
kvæmd í skólastarfi. Áherslan var á skólamiðuð viðfangsefni, ekki á gerð hluta sem 
tengdust heimilinu eða öflun tekna (Jón Þórarinsson, 1891). 

Þó að uppeldismiðuð smíði hafi tekið miklum breytingum í tímans rás eru upp-
runaleg gildi slöjdsins ennþá grundvöllur námsgreinarinnar og birtast í aðalnámskrá 
grunnskóla fyrir hönnun og smíði. Hinn hugmyndafræðilegi bakgrunnur er sem fyrr 
áhersla á þroska einstaklingsins og hagnýtingu handverks í almennu skólastarfi sem 
tæki í þjónustu uppeldisins. Inn í námsgreinina í dag fléttast þó tæknimenntaþættir 
og rík áhersla er á hugmyndavinnu sem birtist í áherslunni á nýsköpun og hönnun. 

Skilin á milli tæknimenntar og uppeldismiðaðrar smíði eru ekki alltaf greinileg. 
Hægt er að stefna að mikilvægum uppeldislegum markmiðum í tæknimenntakennslu 
á sama hátt og í uppeldismiðaðri smíði. Á mynd 9 birtist tilraun höfunda til að draga 
fram hugmyndafræðileg einkenni námsgreinarinnar smíði í dag, sem eru bæði lituð af 
upprunalegum gildum slöjdsins og nútíma tæknimenntaáherslum. Með slöjd var lögð 
áhersla á einstaklinginn og þroska hans en tæknimennt byggist á samfélagslegum 
þörfum og lausn samfélagslegra vandamála (Kananoja, 1991). Markmið slöjdsins var 
að mennta og þroska nemandann sem hinn góða borgara með hefðbundnu handverki 
(Moreno Herrera, 1999). Í líkaninu sem sýnt er á mynd 9 á nemandinn nú að búa yfir 
tæknilæsi sem gefur honum skilning á nútímalegu umhverfi sínu og gerir honum 
kleift að taka virkan þátt í að móta samfélag sitt. Með því að flétta þessi sjónarmið 
saman hafa fortíð og nútíð greinarinnar sameinast í áhugaverðu uppeldislíkani.
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Mynd 9.	Hönnunar- og smíðagreinin er í dag sambland af uppeldismiðaðri smíði  
og tæknimennt (líkanið er þróað út frá líkani Lindfors og Gísla Þorsteinssonar, 2002)

Hönnun og smíði, eins og hún er skilgreind í námskránum 1999 og 2007, er tiltölulega  
ung námsgrein í íslensku skólakerfi. Samt sem áður virðist hún hafa endurvakið 
umræðuna um gildi uppeldismiðaðs handverks sem þáttar í alþýðumenntun. Nauð-
synlegt er að halda þessari umræðu áfram til að varðveita hin upprunalegu gildi 
slöjdstefnunnar sem enn eiga erindi til samtímans. Það gæti stuðlað að frekari þróun 
námsgreinarinnar hönnunar og smíði.
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að aðalnámskrá fyrir hönnun og smíði. Gísli hefur ritað fjölda greina um nýsköpunar-
mennt og hönnun og smíði og gefið út nokkrar kennslubækur. 

Design and Craft education, ideological background 
and development 

ABSTRACT
Education for work was institutionalised in the 18th century in many countries. The 
main reason was the founding of general education systems and the beginning of 
industrialisation. New methods for manufacturing and production demanded new 
skills from citizens. Pedagogically aimed craft education was established at the same 
time as a school-based system of formative education using the term Sloyd. 

The Icelandic craft subject was established in the beginning of 1900 under influenc-
es from the Sloyd movement in Scandinavia. The Icelandic subject was initially based 
on a model for Danish school craft developed by Axel Mikkelsen in his Handicraft 
school in Copenhagen. The Danish school subject, Sloyd (slöjd), was focused on bring-
ing physical work into harmony with spiritual aspects. The child became the centre of 
attention as well as developing the capabilities of the whole person. It was important 
to teach basic knowledge and skills in the beginning to enable more advanced stages 
in the development of the individual as a good citizen.

Different curricula focusing mainly on the pedagogical value of craft were devel-
oped until 1999 when craft was re-established as a new technological subject under 
the name Design and Craft, based on a rationale for technological literacy, innova-
tion and design. In 2007 Design and Craft was revised. Design and Craft is based 
on a rationale for craft education, technological literacy, innovation and design. It is 
compulsory for grades 1–8, but optional for grades 9–10. The main aim is to develop 
technological literacy in students and ideation skills. The infrastructure of Design and 
Craft is influenced by the national curriculum in New Zealand, Canada and England. 

In the curriculum for Design and Craft influences from the importance of innova-
tion can be seen in students’ design decision opportunities. Students originate their 
ideation on real-life problem-solving and design. This activity is connected to craft-
based making of artefacts from resistant materials and design systems based on electric 
/electronic circuits, mechanisms, pneumatics and structures. Technical skills and 
workshop management is an important part of the curriculum.

The Icelandic curriculum focuses on solving both individual and sociological 
needs. Students work out their solutions through handicraft based processes. Training 
students to organise their work is important. New factors in the 2007 curriculum are, 
furthermore, outdoor education and green woodwork, sustainable design and health 
and safety. Teachers have gained more freedom to construct the school curriculum 
and manage their teaching.
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The boundaries between Sloyd and technology education are sometimes less than 
obvious. Although many changes have occurred through different curricula, Sloyd 
pedagogy is still the basis of the Icelandic Design and Craft school subject. How-
ever, the subject is also technologically based and focuses on idea generation. Sloyd  
typically focuses on the individual and is based on making traditional artefacts, but 
in Design and Craft the focus is on solving real human needs and problems through 
ideation. Sloyd education also works more with individual needs whereas technologi-
cal education develops solutions to solve the common needs of people in general.

The new model for the Design and Craft subject is relatively young in Iceland. 
However, it seems to have re-awakened the debate about craft as part of a general 
education. The initial pedagogical values remain valid, but it is important to keep the 
subject up-to-date. Nevertheless, keeping the subject alive for the future will depend 
on constant re-evaluation of the content and on-going discussion about the peda-
gogical values. It is the hope of the authors that this process will continue with both  
aspects onboard, educational craft and technology education. 

This article outlines and discusses the pedagogical/historical background of the 
Icelandic Design and Craft school subject. Subsequently the introduction of Sloyd 
in Iceland is described, as well as the curriculum development of craft education in  
Iceland from 1918 to the present. Finally, the authors describe the curriculum change 
from craft to technology education and the current situation. 

Keywords: Design and craft, pedagogical craft, technology education, sloyd
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Textagerð barna, unglinga og fullorðinna
Samanburður á orðaforða í rit- og talmálstextum, frásögnum 
og álitsgerðum1

Greinin fjallar um rannsókn á þróun orðaforðans sem virkjaður er við gerð tvenns konar texta 
(frásagna og álitsgerða) í ritmáli samanborið við talmál, frá miðbernsku til fullorðinsára. Lagt 
var upp með þær tilgátur að (a) MIÐILL (rit-/talmál), (b) TEXTATEGUND og (c) ALDUR 
hefðu áhrif á þéttleika textanna og auðlegð orðaforðans sem textahöfundar beittu. Þátttakendur 
voru 20 úr hverjum eftirtalinna aldurshópa: 11 ára, 14 ára, 17 ára og fullorðnir. Hver þátt-
takandi samdi fjóra texta: Frásögn og álitsgerð, hvort tveggja bæði í mæltu máli og rituðu. 
Niðurstöður tölfræðigreiningar (ANOVA) studdu helstu tilgátur rannsóknarinnar: Ritmáls-
textar voru marktækt þéttari og innihéldu auðugri orðaforða en talmálstextar;  frásagnir voru 
þéttari og auðugri að orðaforða en álitsgerðir og textar fullorðnu þátttakendanna voru þéttari 
og orðaforði auðugri en í textum barna og unglinga. Munur var á ritmáli og talmáli í öllum 
aldurflokkum, en jókst með aldri og var langmestur í textum fullorðinna. Öndvert við forspár 
og niðurstöður úr samanburðarlöndum var hins vegar ekki munur á milli yngstu hópanna 
þriggja á þessum mælingum. Rannsóknin staðfestir að þróun orðaforða er langtímaferli og 
bendir til þess að íslenskir unglingar eigi langt í land með að ná fullorðinsfærni í textagerð 
– lengra en jafnaldrar þeirra í nokkrum samanburðarlöndum. Hún bendir einnig til þess að 
ritmálið sé kjörvettvangur til að þróa orðaforða og beita honum í flókinni textagerð á unglings- 
og fullorðinsárum.

Efnisorð: Orðaforði, textagerð, textategund, ritmál/talmál, frásagnir, álitsgerðir

Inngangur
Að semja og skilja texta2 af öllu tagi er lykill að menntun og velgengni í þekkingarsam-
félagi nútímans. Færnin sem að baki býr er ofin úr mörgum samverkandi þroska- og 
þekkingarþáttum og þróast á löngum tíma. Þannig hefur vitsmuna- og félagsþroski 
þess sem skrifar eða talar m.a. áhrif á efnistök og skipulagningu texta. Samskipta- 
og tilfinningaþroski hefur áhrif á það hvernig málnotandi leitast við að gera efnið 
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trúverðugt og sannfærandi og ná fram tilætluðum áhrifum. Öll þjálfun og almenn 
þekking á umfjöllunarefninu nýtist höfundi við textagerð (sjá m.a. Nippold, 2010) og 
í tungumálið sækir hann verkfærin til að tjá skýrt og skilmerkilega það sem honum 
liggur á hjarta. 

Flestir geta verið sammála um að orðaforði gegni lykilhlutverki í textagerð. Í þeirri 
rannsókn sem hér er lýst er hann í brennidepli og gengið út frá því að gæði texta og 
framfarir frá einu aldursskeiði til annars birtist ekki hvað síst í því hversu nákvæmum,  
fjölbreytilegum og auðugum orðaforða textahöfundar beita. Til að prófa þessa tilgátu  
verða ýmsar hliðar orðaforðans, sem börn (11 ára), unglingar (14 og 17 ára) og full-
orðnir virkja við textagerð, greindar og bornar saman. Auk ALDURS er þess vænst 
að yfirbragð texta og fjölbreytni í orðaforða ráðist af því hvort textinn er mæltur af 
munni fram eða settur fram í ritmáli, enda setja þessir tveir MIÐLAR (ritmál og tal-
mál) textahöfundum afar ólíkar skorður. Loks er kannað hvort munur er á orðaforða 
eftir TEXTATEGUNDUM og í því skyni bornar saman persónulegar frásagnir höf-
unda og hlutlægar álitsgerðir. Þessar textategundir gegna báðar lykilhlutverki í öllu 
námi og þekkingarmiðlun en gera mismiklar vitsmunalegar og málfarslegar kröfur 
sem gera má ráð fyrir að endurspeglist í orðaforðanum. Þátttakendur í rannsókninni 
voru alls 80 talsins. Hver þeirra samdi fjóra texta: frásögn og álitsgerð í töluðu máli og 
sömu textategundir í rituðu máli. Rannsóknargögnin voru því 320 textar sem skiptust 
jafnt á milli aldursflokka, milli rit- og talmálstexta og milli textategundanna tveggja.

Hér á eftir verður dregið upp víðara samhengi rannsóknarinnar sem greinin snýst 
um. Að því búnu verður fjallað stuttlega um aðferðirnar sem beitt var til að meta 
orðaforðann í textunum og um frumbreyturnar ALDUR, MIÐIL og TEXTATEGUND. 

Mál í notkun: ritmál og talmál
Orðaforðarannsóknin er liður í stærra verkefni, Mál í notkun – ritmál og talmál, sem hef-
ur það yfirmarkmið að auka þekkingu á þróun textagerðar með aldri og á því hvernig  
íslensk börn, unglingar og fullorðnir beita móðurmálinu við gerð ólíkra textategunda 
í ræðu og riti. Í áður birtum niðurstöðum úr rannsókninni hefur verið fjallað um ýms-
ar þekktar vísbendingar um textagæði og framfarir í textagerð, meðal annars lengd 
textanna og hversu setningafræðilega flóknir þeir eru (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 
2007). Niðurstöður bentu til gríðarmikilla framfara á því aldursbili sem rannsóknin 
spannar. Marktækur munur var á öllum mælingum milli 11 ára hópsins annars vegar 
og unglingahópanna tveggja (14 og 17 ára) hins vegar, og enn stærra framfarastökk 
var milli unglinganna og fullorðinna textahöfunda. Til dæmis var meðallengd texta 
(sem rannsóknir sýna að sé góð vísbending um hversu efnismikill hann er) sjö sinnum 
meiri hjá fullorðnu þátttakendunum (90 setningar; 591 orð) en yngsta hópnum (13,5 
setningar; 82 orð). Þvert á forspá reyndist hins vegar ekki vera munur á 8. bekkingum 
í grunnskóla (14 ára) og 17 ára framhaldsskólanemum á neinni þessara vísbendinga. 
Þannig var meðallengd texta sú sama hjá 14 ára (31,7 setningar; 198 orð) og 17 ára 
unglingum (30,9 setningar; 200 orð) (bls. 148). Þetta kom á óvart því á þessu aldurs-
bili ættu einmitt að hafa skapast þroska- og þekkingarskilyrði fyrir framfarastökki í  
málnotkun og textagerð eins og nánar verður fjallað um síðar í þessum kafla. 
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Íslenska rannsóknin Mál í notkun er jafnframt sjálfstæður hluti sjö landa saman-
burðarrannsóknar, Developing literacy in different contexts and different languages3 undir 
stjórn Ruth Berman (sjá m.a. Berman og Verhoeven, 2002). Sama rannsóknarsnið, sama 
kveikja og sömu fyrirmæli voru notuð við gagnasöfnun, skráningu og ýmsa úrvinnslu 
í öllum löndunum, enda er eitt markmiða verkefnisins að kanna bæði sameiginleg ein-
kenni og það sem er ólíkt í þróun læsistengdrar málnotkunar hjá einstaklingum sem 
eiga sér ólík móðurmál og búa við mismunandi áherslur í menningu og skólastarfi 
(sjá dæmi um niðurstöður m.a. í Berman, Hrafnhildur Ragnarsdóttir og Strömqvist, 
2002; Hrafnhildur Ragnarsdóttir, Aparici, Cahana-Amitay, van Hell og Viguié, 2002; 
Hrafnhildur Ragnarsdóttir og Strömqvist, 2005; Written Language and Literacy, 2002a; 
2002b). Í öllum löndunum samdi hver þátttakandi alls fjóra texta: frásögn og álitsgerð, 
hvora um sig bæði í talmáli og ritmáli, allt um sama þema. Auk þess að skapa þannig 
samanburðarhæfa texta, sem hver og einn samdi þó frá eigin brjósti, stuðlar þetta 
rannsóknarsnið að áreiðanleika niðurstaðna. Ekki er vitað um sambærilegar rann-
sóknir, sem taka til tveggja ólíkra textategunda, bæði í rit- og talmáli, þar sem allt er 
samið af sömu einstaklingum – auk þess að vera hvort tveggja í senn, þroskarannsókn 
og samanburðarrannsókn milli tungumála. 

Öndvert við íslensku niðurstöðurnar sem áður voru nefndar, en í samræmi við til-
gátur byggðar á því sem vitað er um þroska- og læsisforsendur unglinga (sjá nánar 
síðar í inngangi), sýndu niðurstöður frá samanburðarlöndum marktækan mun á 
unglingahópunum tveimur (14 og 17 ára) í textalengd, hlutfalli aukasetninga/lengd 
málsgreina og fleiri vísbendingum um framfarir í textagerð. Raunar var stærsta bilið í 
flestum tilfellum einmitt á milli unglingahópanna tveggja en ekki á milli unglinganna 
og fullorðna fólksins eins og í íslenska úrtakinu (Berman og Verhoeven, 2002; Hrafn-
hildur Ragnarsdóttir, 2007; Johansson, 2009). Fullorðnu íslensku þátttakendurnir 
stóðu hins vegar jafnöldrum sínum í hinum löndunum fyllilega á sporði. 

Strömqvist, Johansson, Kriz, Hrafnhildur Ragnarsdóttir, Aisenman og Ravid (2002), 
Ravid og Berman (2006), Nir-Sagiv, Bar-Illan, og Berman (2008) og Johanson (2009) 
hafa beint sjónum sínum að orðaforðanum í sænsku, ensku og hebresku textunum í 
samanburðarrannsókninni. Niðurstöður þeirra sýna svipað þróunarmynstur í orða-
forða og lýst var í textalengd og setningagerðum í sömu málum hér að framan: Stærsta 
framfarastökkið var á milli unglingahópanna tveggja, en lítill (ekki marktækur)  
munur milli tveggja yngstu hópanna (10/11 og 13/14 ára) og á milli eldri hópanna 
tveggja (framhaldsskólanema og fullorðinna). Eitt markmið rannsóknarinnar nú er að 
ganga úr skugga um hvort sömu stöðnunar verði vart í þróun orðaforða hjá íslensku 
unglingunum (milli 14 og 17 ára) og birtist í textalengd þeirra, setningagerðum og 
lengd málsgreina (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2007). 

Orðaforðinn: Inntaksorð og kerfisorð
Eins og öll tungumál býr íslenskan yfir ríkulegum orðaforða af ýmsu tagi. Orðunum 
má skipta í tvo meginflokka eftir eðli þeirra og hlutverkum: kerfisorð og inntaksorð.
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Kerfisorð eru fáliðaður flokkur orða sem ekki bera merkingu ein og sér heldur 
gegna því hlutverki að gefa til kynna vensl milli inntaksorða eða stærri eininga og 
binda þannig saman orð og setningar í stærri heildir. Undir kerfisorð flokkast orð-
flokkarnir forsetningar, samtengingar, atviksorð (flest), fornöfn og hjálparsagnir. 
Kerfisorð eru jafnframt lokaður flokkur, þ.e. í hann bætast ekki ný orð. Flest kerfisorð 
eru afar algeng og eins og flest algeng orð eru þau yfirleitt mjög stutt (og, oft, frá, hún, 
er) (sjá m.a. Biber, Johansson, Leech, Conrad og Finegan, 1999). 

Andstæðan við þessi einföldu margnotaorð eru inntaksorðin, þ.e. nafnorð, sagnir, 
lýsingarorð og háttaratviksorð. Inntaksorð eða orðasafnsorð bera uppi merkinguna, 
blæbrigðin og innihaldið í því sem við segjum og skrifum (Guðrún Kvaran, 2005). 
Inntaksorð eru afar misalgeng og missértæk. Mörg hafa almenna merkingu og eru 
að sama skapi mikið notuð og við allar hugsanlegar aðstæður (matur, barn, góður, 
segja …), en ógrynni þeirra hafa sértæka merkingu og flókna byggingu og eiga að 
sama skapi aðeins við í umfjöllun um sérhæfð efni. Því sérhæfðari og nákvæmari sem 
merking orða er, þeim mun lengri hafa þau tilhneigingu til að vera (sbr. Lögmál Zipf, 
sjá Malvern, Richards, Chipere og Durán, 2004), t.d. Vaðlaheiðarvegagerðarverkfæra-
geymsluskúr samanborið við hús. 

Flokkur inntaksorða er opinn; í hann bætast í sífellu ný orð – bæði hjá hverjum 
einstaklingi fyrir sig og við þróun tungumálsins. Nafnorð eru í senn langstærsti orð-
flokkurinn og sá opnasti. 

Börn hafa langflest eða öll kerfisorðin í orðaforða sínum frá unga aldri. Enginn 
einn Íslendingur kann hins vegar öll inntaksorðin í málinu heldur mismörg og á mis-
munandi sviðum, m.a. eftir áhugamálum, menntun og sérhæfingu hvers og eins. Því 
má búast við að eftir því sem fólk eldist og eflist að visku og dáð aukist hlutfall inn-
taksorðanna í orðaforða þess, og hlutfall nafnorða mest. Jafnframt er líklegt að bæði 
meðallengd orðanna í safninu og fjölbreytileiki vaxi. Ýmsar erlendar rannsóknir styðja 
þessar tilgátur (sjá yfirlit í Malvern o.fl., 2004).

Hvernig á að meta orðaforða?
Orðaforði er margslungið fyrirbæri sem engin ein mælistika spannar (sjá m.a. Pear-
son, Hiebert og Kamil, 2007; Read, 2000). Algengasta aðferðin við að meta orðaforða 
er stöðluð próf þar sem kannaður er skilningur prófþola á fyrirframvöldum orðum 
og borinn saman við frammistöðu jafnaldra á sama prófi. Fjölmargar rannsóknir hafa 
verið gerðar á orðaforða enskumælandi barna og unglinga en fram til þessa hefur 
ekki verið völ á stöðluðu orðaforðaprófi fyrir íslensk börn eldri en 3ja ára (Elín Þ. 
Þórðardóttir, 1998) og rannsóknir á orðaforða íslenskra barna og unglinga fáar (sjá þó 
Eyrún Gunnarsdóttir, 2003; Hrafnhildur Ragnarsdóttir, Steinunn Gestsdóttir og Freyja 
Birgisdóttir, 2009).

Orðaforðapróf hafa augljósar takmarkanir (sjá m.a. Pearson, Hiebert og Kamil, 
2007; Read, 2000) en þó hefur fjöldi rannsókna staðfest að niðurstöður þeirra gefa 
skýra vísbendingu um hraðan vöxt orðaforðans á skólaárunum (Anglin, 1993; sjá enn- 
fremur yfirlit í Bloom, 2000). Til dæmis er talið að orðaforði enskumælandi meðal-
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barns sexfaldist frá því það hefur nám í grunnskóla þar til það lýkur framhaldsskóla-
prófi um 17 ára aldur. Rannsóknir sýna jafnframt gríðarlegan einstaklingsmun í stærð 
orðaforða. Sá munur tengist náið lestri og menntun og hefur tilhneigingu til að aukast 
með aldri. Loks hafa orðaforðapróf reynst spá fyrir um lesskilning mörg ár fram í 
tímann (Cunningham og Stanovich, 1997; Scarborough, 1998).

Í rannsókninni sem hér er til umfjöllunar er orðaforðinn skoðaður frá öndverðu 
sjónarhorni: Í fyrsta lagi beinist hún að þeim orðaforða sem fólk virkjar (e. expressive 
vocabulary) við að semja texta um allflókið efni en ekki þeim orðaforða sem það 
skilur (e. receptive vocabulary). Í öðru lagi eru ekki prófuð fyrirframvalin orð eða stök 
orð tekin úr samhengi heldur orðanotkun sem órofa hluti af textagerð um sjálfvalið 
efni þar sem hver og einn virkjar orð frá eigin brjósti. Loks er ekki er verið að bera  
einstaklinga saman við jafnaldra í sama viðfangsefni heldur er orðaforðinn hér einn 
liður í mun víðtækara mati á boðskiptafærni eftir aldri. Litið er á auðlegð orðaforða 
sem margvíðan eiginleika og þess freistað að finna og bera saman ýmsar megindlegar 
vísbendingar um auðlegð hans í textum barna, unglinga og fullorðinna; í frásögnum í 
samanburði við álitsgerðir og í ritmáli samanborið við talmál. 

Þau einkenni sem gjarnan eru tengd auðlegð orðaforða (e. vocabulary richness, 
sjá Read, 2000) og gæðum texta eru merkingarlegur þéttleiki (e. lexical density); fjöl-
breytileiki (e. lexical diversity), notkun sértækra (e. lexical specificity) og sjaldgæfra 
(e. rarity) orða, og loks hversu beygingarlega flókin orðin eru (e. morphological com- 
plexity). Þessi einkenni eru nátengd, enda mismunandi víddir sama eiginleika. Í þessari  
rannsókn er reynt að nálgast þessi einkenni með nokkrum megindlegum aðferðum, 
sem vel hafa reynst sem mælikvarðar á þróun orðaforða í ensku (sjá Malvern o.fl., 
2004; Read, 2000) en hefur ekki áður verið beitt í íslenskum rannsóknum. Þessum 
aðferðum verður nánar lýst í aðferðakafla greinarinnar.

Hvaða breytur hafa áhrif á orðaforða?
Í öllum boðskiptum mótast bæði form og inntak orðræðunnar eða textans annars vegar 
af styrkleikum og hins vegar þeim takmörkunum sem vinnslugetu mannshugans og 
minni eru sett. Fleiri breytur hafa þar áhrif, ekki síst miðillinn sem boðskiptin fara 
í gegnum, tilgangur boðskiptanna hverju sinni, hver viðtakandi þeirra er og fleira sem 
snýr að boðskiptaaðstæðunum. Hér verður í stuttu máli fjallað um þrjár frumbreytur, 
sem kerfisbundið eru prófaðar í þessari rannsókn, þ.e. aldurinn og þær breytur 
sem honum tengjast, miðilinn og loks tilgang boðskiptanna (hér textategund), 
og vikið að nokkrum tilgátum um áhrif þeirra á orðaforðann. 

Aldur, þroski, skólastig og læsi
Hugfræðingum, tauga- og þroskasálfræðingum ber saman um að tími mikilvægra 
þroskabreytinga gangi í garð um kynþroskaaldurinn og geti haldið áfram fram á full-
orðinsár. Rannsóknir á þróun heilans og miðtaugakerfisins undanfarin ár staðfesta að 
þá hefst annað næmiskeið fyrir ýmiss konar þroska þar sem miklar breytingar verða 
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á þeim svæðum heilans sem fást við stjórn eigin hugarferla (sjá til dæmis Kuhn og 
Franklin, 2006). Þroskabreytingar unglingsáranna margfalda úrvinnslu- og skipu-
lagningargetu hugans og gera unglingum kleift að skilja, bera saman og tengja sífellt 
fleiri og afstæðari fyrirbæri, hugmyndir og sjónarhorn, sem allt eru lykilforsendur 
þróaðs læsis (Berman o.fl., 2002; Kuhn og Franklin, 2006; sjá einnig Moshman, 1998). 
Um leið skapa þær forsendur og tilefni til að nota tungumálið í nýjum og flóknari 
hlutverkum og fjölbreytilegri aðstæðum en áður, og virkja jafnframt og skilja sífellt 
sértækari, blæbrigðaríkari og flóknari orðaforða. Nýjar rannsóknir benda til þess að 
ekki taki allir unglingar þessum vitþroskabreytingum, heldur séu þær háðar örvun og 
viðfangsefnum hvers og eins í miðbernsku og á unglingsárum (sjá Kuhn og Franklin, 
2006).

Auk þroska, lífsreynslu og almennrar menntunar og þekkingar hafa fjölmargar 
rannsóknir sýnt að með aldri verði lestur og önnur reynsla af ritmáli í sívaxandi mæli 
uppspretta nýs orðaforða og framfara í orðræðu í samfelldu máli, ekki síst rituðu. Í 
efri bekkjum grunnskóla eru flestir nemendur orðnir nægilega vel læsir og skrifandi 
til þess að tæknilega séu þeim allir vegir færir til að miðla og læra á eigin spýtur í 
gegnum lestur og ritun. Erlendar rannsóknir benda til mikils vaxtar í orðaforða meðal- 
barnsins á unglingsárunum og að við bætist fjöldi nýrra tegunda orða (Nippold, 2007; 
Ravid, 2006). Fyrri rannsóknir á sömu gögnum (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2007) og 
fleira styður þá tilgátu að mikilla framfara megi vænta á því aldursbili sem rann-
sóknin spannar. Hlutfall inntaksorða hækki, fjölbreytileiki aukist, sem og notkun 
sértækra og sjaldgæfra orða (Ravid, 2006). Margt bendir raunar til þess að orðaforði 
sé sá þáttur málþroska sem stendur í mestum blóma á unglingsárum (sjá m.a. Bloom, 
2000) og að á unglingsárunum skapist kjörtími til að þróa orðaforða og þjálfa færni í 
flókinni textagerð. 

Miðill boðskiptanna: Ritmál og talmál 
Ritmál og talmál lúta að ýmsu leyti ólíkum lögmálum sem tengjast minni og vinnslu-
getu hugans og hafa áhrif á málnotkun í textagerð. Í talmáli eru takmörk fyrir því 
hversu efnislega þéttofinn og merkingarlega flókinn texti getur verið, því bæði þarf 
ræðumaður að finna orð og virkja almenna málþekkingu viðstöðulaust til að koma 
hugðarefni sínu til skila hratt og viðstöðulítið, og hlustandinn þarf fyrir sitt leyti að 
geta unnið úr því sem sagt er og skilið jafnóðum. Á móti kemur að ræðumaður getur 
nýtt sér svipbrigði hlustandans og aðrar óyrtar vísbendingar til að laga málfar og upp-
lýsingaflæði að þörfum hans og móttökuskilyrðum. 

Þegar skrifað er um sama efni er annað uppi á teningnum. Viðtakandinn er fjarri 
og jafnvel óþekktur og höfundur textans þarf því að búa svo um hnútana að textinn 
segi allt sem segja þarf til þess að hann gegni tilætluðu hlutverki. Tímaþrengingum 
talmálsaðstæðnanna er hins vegar aflétt; höfundur hefur svigrúm til að lesa textann 
yfir og ígrunda, leita uppi nákvæmlega réttu orðin, og leiðrétta og betrumbæta ein-
stök atriði jafnt og heildarmynd þangað til hann er ánægður. Og lesandinn getur fyrir 
sitt leyti lesið hægt eða hratt, farið fram og til baka í textanum, velt fyrir sér orðum og 
efnisatriðum, o.s.frv. 
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Málfarslegar hefðir þessara tveggja miðla eru einnig að ýmsu leyti ólíkar. T.d. þykir 
lýti að endurtaka sama orðið oft í ritmáli en viðeigandi að nota sjaldgæfan og sértækan 
ritmálsorðaforða, sem hins vegar kann að hljóma tilgerðarlega í talmáli.

Gera má ráð fyrir að þessar ólíku boðskiptaaðstæður og hefðir ritmáls og talmáls 
hafi áhrif á orðaforðann sem textahöfundum tekst að virkja. Þeir grípi sjaldnar til 
langra, flókinna og sjaldgæfra orða í talmáli en ritmáli, endurtaki í ríkara mæli sömu 
orðin og pakki upplýsingum ekki jafn þétt og í ritmálstextum, en það léttir allt á  
úrvinnsluálagi viðtakandans. Þetta ætti til dæmis að birtast í hærra hlutfalli kerfisorða 
á kostnað inntaksorða í talmáli, en meiri notkun nafnorða og meiri fjölbreytni í orða-
vali í ritmáli. Meira sé jafnframt af löngum, beygingarlega flóknum orðum í ritmáli 
en talmáli. Niðurstöður úr sænska hópnum í samanburðarrannsókninni staðfestu að 
textaþéttleiki, fjölbreytileiki og meðallengd orða var meiri í ritmáli en talmáli í öllum 
aldursflokkum (Johansson, 2009; Strömqvist o.fl., 2002), og Ravid og Berman (2006) 
komust að sömu niðurstöðu varðandi textaþéttleika og meðallengd orða í rannsókn 
sinni á enskum og hebreskum textum. Hins vegar fundu Berman og Verhoeven (2002) 
ekki kerfisbundinn mun á fjölbreytileika orðaforða rit- og talmáls í samantekt sinni á 
niðurstöðum samanburðar á öllum málunum sjö.

Gögnin sem safnað var fyrir þessa rannsókn henta einkar vel til að skoða kerfis-
bundið áhrif miðilsins á orðaforða vegna þess að sömu einstaklingar sömdu texta um 
sama efni bæði í ritmáli og talmáli, en augljóslega styrkir það áreiðanleika mæling-
anna. Ekki er vitað um margar rannsóknir þar sem sömu höfundar semja bæði rit- og 
talmálstexta um sama efni (sjá þó Scott og Windsor, 2000).

Textategundir
Frásagnir og álitsgerðir eru að flestu leyti ólíkar textategundir og gera ólíkar vits-
munalegar og málfarslegar kröfur til málnotenda (Berman og Nir-Sagiv, 2007; Hrafn-
hildur Ragnarsdóttir, 2007). Í rannsókninni sem hér um ræðir sögðu þátttakendur frá 
atviki úr eigin lífi. Sjónarhorn sögumanns var því persónulegt og burðarás textans 
raunverulegt fólk og atburðir sem gerst höfðu á tilteknum stað og stund og í tímaröð 
sem sögumaður gat haft til halds og trausts við textagerðina. 

Álitsgerðir hafa ekkert slíkt haldreipi. Inntak þeirra er tímalausar staðhæfingar, 
tilgátur og alhæfingar, sem eru óháðar tilteknum persónum, stað eða stund, ásamt 
rökum með og á móti ólíkum sjónarmiðum. Höfundur stillir sér upp utan textans, 
sjónarhorn hans er ópersónulegt. Álitsgerðir eru þannig mun óhlutstæðara viðfangs-
efni en frásögn og gera í ríkara mæli vitsmunalegar kröfur sem eiga sér kjörtíma á 
unglingsárunum eins og lýst var hér að framan. Þær kalla væntanlega einnig í ríkara 
mæli á notkun óhlutstæðra orða og hugtaka, sem jafnframt hafa tilhneigingu til að 
vera sértækari og sjaldgæfari en lunginn af orðaforðanum sem nýtist í frásögnum 
(Chall, 2000). Ólík staða höfundar felur í sér að nafnorð (en ekki fornöfn) eru t.d. meira 
notuð sem frumlag í álitsgerðum en frásögnum (Biber o.fl., 1999), en það leiðir til þess 
að textinn verður merkingarlega þéttari.
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Hvað er skoðað hér?
Eins og fram hefur komið snýst rannsóknin nú um að kanna áhrif frumbreytanna  
ALDURS (11, 14, 17 ára og fullorðnir), MIÐILS (ritmál og talmál) og TEXTATEGUNDAR  
(frásagnir og álitsgerðir) á orðaforðann sem virkjaður er við textagerð frá eigin brjósti. 
Hér fara á eftir rannsóknarspurningarnar sem leitað er svara við í þessari grein og 
tilgátur um svör við þeim á grundvelli þess sem fram hefur komið í köflunum hér að 
framan (nánari umfjöllun um þá mælikvarða sem notaðir eru í þessari rannsókn til að 
meta fjölbreytileika, þéttleika og aðra eiginleika orðaforðans er að finna í undirkafl-
anum Mælitæki í næsta kafla). 

1.	 Er munur á orðaforða eftir textategundum? Vegna eðlismunar á álitsgerðum og 
frásögnum er þess vænst að:

(a)	 merkingarlegt inntak álitsgerða sé að jafnaði þéttara en frásagna (hlutfall  
inntaksorða – ekki síst nafnorða – sé hærra hlutfall af heildarfjölda orða í hverjum  
texta) 

(b)	 sértækari orð séu virkjuð í álitsgerðum en í frásögnum (endurspeglast m.a. í 
lengri orðum)

(c)	 ekki er hins vegar ástæða til að ætla að orðaforðinn sé fjölbreytilegri (innihaldi í 
ríkara mæli mismunandi orð og orðmyndir) í annarri textategundinni en hinni. 

2.	 Er munur á orðaforða í ritmáli og talmáli? Gert er ráð fyrir að ólíkar boðskipta-
aðstæður, tímaskorður (processing constraints) og hefðir ritmáls og talmáls hafi þau 
áhrif að:

(a)	 ritmálstextar verði merkingarlega þéttari en talmálstextar (hlutfall inntaksorða, 
ekki síst nafnorða, að jafnaði hærra en í talmáli)

(b)	 í ritmáli sé notaður fjölbreytilegri orðaforði en í talmáli 
(c)	 höfundar beiti í ríkara mæli sértækum og sjaldgæfum orðum í ritmáli en talmáli,  

sem endurspeglist meðal annars í lengri orðum. 

3.	 Hvernig þróast orðaforði, sem virkjaður er í textagerð, með aldri? Fyrri rannsóknir 
á þessum sömu gögnum sýndu að með aldri verða textarnir lengri, ítarlegri, efnis-
meiri og flóknari (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2007). Búist er við samhliða breytingum 
á orðaforðanum og að birtingarform þeirra verði meðal annars:

(a)	 merkingarlega þéttari textar með aldri (hærra hlutfalli inntaksorða, ekki síst 
nafnorða)

(b)	 fjölbreytilegri orðaforði, bæði almennt og í nafnorðum sérstaklega 
(c)	 nákvæmari og sértækari orðaforði, sem endurspeglast meðal annars í lengri 

orðum. 
Á unglingsárunum (eftir 13–14 ára aldur) skapast forsendur (vitsmunaþroski, læsi, 
menntunarstig) fyrir framförum í þróun orðaforða. Tilgáta um framfarakipp á ung-
lingsárunum er þó sett fram með fyrirvara í íslenska úrtakinu, því niðurstöður ann-
arra mælinga á textagæðum sama hóps (textalengd, setningalengd, lengd málsgreina 
og fleiru, sjá Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2007) bentu þvert á móti til stöðnunar á milli 
14 og 17 ára hópanna. 
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4.	 Breytist munur á orðaforða í tal- og ritmáli með aldri? Gert er ráð fyrir samvirkni 
ALDURS og MIÐILS; að hlutfall inntaksorða, sem og það hversu fjölbreytilegum, sér-
tækum og nákvæmum orðaforða höfundar beita, aukist hlutfallslega meira í ritmáli 
en í talmáli með aldri, enda gefst meira svigrúm í þeim miðli til að virkja nýfenginn og 
væntanlega flóknari, sértækari og sjaldgæfari orðaforða þeirra sem eldri eru en þegar 
textarnir eru mæltir af munni fram.

5.	 Er munur á orðaforða eftir kynjum? Ýmislegt bendir til þess að íslenskar stúlkur 
hafi betri málþroska en piltar (sjá m.a. Amalía Björnsdóttir, 2005). Þó engar fræðilegar 
forsendur styðji tilgátu um kynjamun á þessu sviði er forvitnilegt að kanna hvort fram 
kemur kynjamunur í orðaforða á þeim mælingum sem hér er beitt.

Aðferð
Þátttakendur
Þátttakendur í íslensku rannsókninni voru áttatíu talsins, jafnmargir (n=20) úr hverj-
um eftirtalinna aldursflokka: 

•	 5. bekk grunnskóla (10–11 ára); 
•	 8. bekk grunnskóla (13–14 ára); 
•	 1. bekk framhaldsskóla (16–17 ára); 
•	 26–42 ára fólk sem lokið hafði háskólaprófi (meistara- eða doktorsprófi) – 

helmingur í raunvísindum, helmingur í hug- eða félagsvísindum.

Kynjahlutfall var jafnt í öllum aldurshópum.
Við val á þátttakendum var stefnt að því að áhrif af öðrum breytum en frum-

breytunum ALDUR/skólastig, KYN, TEXTATEGUND og mál yrðu sem jöfnust. Allir  
íslensku grunn- og menntaskólanemarnir luku samræmdum prófum4 árinu áður en 
gagnasöfnun hófst, og í hópana voru valdir einstaklingar sem verið höfðu í hæsta 
fjórðungnum á prófum í íslensku. Þátttakendur í hverjum aldursflokki (fullorðnir 
undanskildir) voru fengnir úr sama skóla til þess að jafna hugsanleg áhrif skóla 
og kennsluaðferða. Enginn þátttakenda átti sér sögu um sérstaka námsörðugleika.  
Háskólafólkið var ýmist menntað á Íslandi eða erlendis, og starfaði flest sem fræði-
menn við háskóla- eða rannsóknastofnanir. 

Samstarfsverkefnið Developing literacy in different contexts and different languages 
náði til Bandaríkjanna, Frakklands, Hollands, Ísraels, Spánar og Svíþjóðar, auk  
Íslands. Jafnmargir þátttakendur voru frá öllum löndum og leitast var við að hafa 
aldur og skólastig sambærilegt. Vegna mismunandi skólaskyldualdurs voru íslensku 
þátttakendurnir í þremur yngstu aldurshópunum um einu ári eldri en samsvarandi 
hópar frá hinum löndunum.

Mælitæki
Eins og áður sagði er ekki til neinn einfaldur eða einhlítur mælikvarði á stærð, auðlegð 
eða „gæði“ orðaforða. Rannsóknin sem um ræðir í þessari grein beinist að virkum 
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orðaforða. Hér fer á eftir stutt lýsing á mælitækjunum sem notuð voru sem vísbend-
ingar um auðlegð og gæði orðaforðans sem þátttakendur virkjuðu í textagerð við  
aðstæður sem leitast var við að hafa sem samburðarhæfastar (sjá kaflann Kveikja).

1. Textaþéttleiki var metinn með tveimur mælingum.
(a) Hlutfall inntaksorða var reiknað af heildarfjölda orða í hverjum texta (e. lexical  
density). Þetta er vel þekkt aðferð, kennd við Ure (1971). Rannsóknir sýna að ritaður 
texti hneigist til að vera þéttari en talmál samkvæmt þessum stuðli (Halliday, 1990; 
Johansson, 2009; Strömqvist o.fl., 2002). Textaþéttleiki hefur sömuleiðis reynst góður 
mælikvarði á þróun ritmáls hjá börnum og unglingum (Malvern o.fl., 2004; Strömqvist  
o.fl., 2002). 
(b) Nafnorðastuðull (e. nominal density). Hlutfall nafnorða af öllum orðum. Nafnorð 
eru í senn langstærsti orðflokkurinn og sá opnasti. Hlutfall þeirra er því upplýsandi 
um merkingarlegan þéttleika texta.

2. Fjölbreytileiki orðaforðans var metinn með tveimur mælingum.
(a) Forritið VocD (e. Vocabulary Diversity; sjá MacWhinney, 2000; Malvern o.fl., 2004). 
Fjölbreytnistuðullinn endurspeglar í hve ríkum mæli textahöfundur notar mismun-
andi orð og orðmyndir fremur en endurtekningar á þeim sömu. Algengasta aðferðin 
við mat á fjölbreytileika var lengi svokallað TTR (e. type-token ratio) eða hlutfallið 
milli fjölda mismunandi orða/orðmynda (e. types) annars vegar og heildarfjölda 
orða (e. tokens) í textanum hins vegar. Þessi aðferð hefur þann annmarka að niður-
stöður eru háðar lengd textanna og því ekki sambærilegar nema textarnir sem bera 
á saman séu nákvæmlega jafnlangir. Það eru textarnir í þessari rannsókn ekki (sjá 
Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2007) og aðferðin er því ekki nothæf. Í forritinu VocD í 
forritasafni CLAN (Computerized Language Analysis, MacWhinney, 2000) er byggt 
á sama grunni og í TTR en ýmsum ráðum beitt til að koma í veg fyrir skekkjuáhrif 
textalengdarinnar á niðurstöður (mörg úrtök úr sama texta og fleira, sjá Malvern o.fl., 
2004). VocD lofar að flestra mati góðu sem mælitæki á fjölbreytni í orðaforða og hvernig  
hún þróast bæði í talmáli og ritmáli hjá börnum og fullorðnum (Malvern o.fl., 2004). 
McCarthy og Scott (2007) benda þó á að aðferðin sé ekki algerlega óháð textalengd; 
áreiðanlegust í samanburði á textum sem eru 100–400 orð á lengd. Eins og fram kom 
hér að framan eru meðaltöl elsta og yngsta hópsins rétt utan við þau mörk. Rétt er að 
vekja athygli á því að VocD telur allar orðmyndir í hverjum texta og gefur þannig ekki 
sömu mynd af fjölbreytni orðaforða og væri textinn lemmaður.

Í sjö þjóða samanburðarrannsókninni reyndist VocD greina kerfisbundinn mun á 
textategundum en ekki á rit- og talmáli (Berman og Verhoeven, 2002). Í seinni rann-
sóknum á sænsku, hebresku og ensku gögnunum sérstaklega kom hins vegar fram 
marktækur munur á fjölbreytileika orðaforða í ritmáli og talmáli (Johansson, 2009;  
Ravid og Berman, 2006). Skýringar á þessum mun milli tungumála tengjast að öllum 
líkindum eðlismun á málunum í sjö landa samanburðarrannsókninni. Íslenska er 
dæmi um mikið beygingamál í samanburði við til dæmis ensku, sænsku og hollensku 
og því mun fleiri beygingarmyndir af hverju orði í íslenskum textum en þeim síðar-
nefndu. VocD-forritið gerir ekki upp á milli orða og orðmynda, heldur telur allar 
orðmyndir í hverjum texta. Af þessu leiðir að augljóslega er ekki hægt að bera saman 
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fjölbreytileika á milli tungumála með beinum samanburði á skorum úr VocD. Í rann-
sókninni sem fjallað er um í þessari grein kemur hins vegar væntanlega í ljós hvort 
VocD greinir á milli textategunda, miðla og aldursflokka í íslensku.
(b) Fjölbreytileiki nafnorða. Hlutfall mismunandi nafnorða af öllum orðum. Hvert 
nafnorð (eða beygingarmynd nafnorðs) er talið einu sinni (e. types). 

3. Orðalengd. 
Fljótt á litið kann meðallengd orða að virðast yfirborðskennd mæling á auðlegð 
orðaforða en í ensku hefur hún reynst gefa gagnlegar og samhljóða upplýsingar um 
ýmsa eiginleika sem tengjast gæðum texta. Í rannsóknum á orðaforða enskumæl-
andi barna hafa mælingar á meðallengd orða í texta þannig sýnt marktæka fylgni 
við fjölbreytileika orðaforðans, við mælingar á hversu sértækur og beygingarlega 
flókinn hann er, sem og við mælingar á þéttleika texta og gæðum ritsmíða (Malvern  
o.fl., 2004).

Margar ástæður gætu legið að baki því að meðallengd orða tengist þróun orðaforða 
með aldri. Til dæmis tengist lengd orða tíðni þeirra í málinu samkvæmt lögmáli Zipf 
(1932; sjá einnig Malvern o.fl., 2004). Algeng orð eru líklegri til að vera stutt, sjaldgæf 
orð lengri. Sjaldgæf orð koma að öðru jöfnu síðar í málþroska en algeng og því er 
líklegt að lengd orða tengist framförum í textagerð. Í öðru lagi stafar vöxtur orða-
forða á skólaárunum að umtalsverðum hluta af framförum í málfræði og orðmyndun 
(Anglin, 1993). Líkur eru á að beygingarlega flókin orð séu lengri en þau sem eru beyg-
ingarlega einföld (þó ýmiss konar hljóðavíxl o.fl. hafi áhrif á hversu beygingarlega 
flókin orð eru í íslensku án þess að lengja orðin) og því er hugsanlegt að meðallengd 
orða endurspegli framfarir í málþroska. Ekkert af þessu hefur áður verið rannsakað í 
íslensku og því óvíst hvort tengsl meðallengdar orða við tíðni og málfræðiþróun séu 
af sama toga í íslensku og í ensku. 

Kveikja
Til þess að fá samanburðarhæf gögn var sama kveikja notuð í öllum aldursflokkum 
(og öllum löndunum). Þriggja mínútna leikið myndband án orða var búið til sérstak-
lega fyrir þessa rannsókn um efni sem höfða mundi til allra þátttakenda jafnt og væri 
líklegt til að vekja með þeim hugrenningatengsl. Á myndbandinu eru nokkrar senur 
úr lífi ungs fólks í framhaldsskóla, þar sem sviðsettir eru samskiptaárekstrar með  
siðferðislegu ívafi sem allir kannast við: einelti, prófsvindl, hnupl, stympingar o.fl.

Gagnasöfnun
Þátttakendur horfðu á myndbandið einn í senn. Í kynningu var tekið fram að mynd-
bandið ætti ekki að vera efniviður textanna sem slíkt heldur væri því ætlað að kveikja 
minningar um atvik úr lífi þátttakenda sjálfra. Hver þátttakandi var síðan beðinn um 
að semja fjóra texta: 

I.	 Frásögn af atviki úr eigin lífi sem kom upp í hugann við að horfa á myndbandið:
(a) Í mæltu máli.
(b) Ritaða frásögn af sama atburði.
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II.	Álitsgerð – það er almenna umfjöllun um vandamál af því tagi sem frásögnin 
fjallaði um:
(a) Í mæltu máli. 
(b) Ritaða umfjöllun um sama efni. 

Helmingur hvers aldurshóps (jöfn kynjaskipting) fékk fyrirmæli um að vinna verk-
efnin í þessari röð. Hinn helmingurinn samdi ritmálsútgáfu textanna (b) á undan 
þeirri munnlegu (a) í báðum hlutum. (Áhrif raðar á orðaforða voru ekki könnuð að 
þessu sinni.)

Stutt hlé var gert eftir frásagnarhlutann og þátttakendum boðin hressing. Jafnframt 
var spurningalisti um lestrarvenjur, netnotkun og tungumálaþekkingu lagður fyrir 
þrjá yngstu hópana og fylltur út af rannsóknarmanni. Sami rannsóknarmaður sá um 
alla gagnasöfnun í hverjum aldurshópi.

Rannsóknargögnin og úrvinnsla þeirra
Rannsóknargögnin samanstóðu af 319 textum (einn ritaði textinn úr hópi 8. bekkinga 
reyndist ónothæfur af tæknilegum ástæðum), alls rúmlega 91 þúsund orð. Munnlegu 
textarnir voru teknir upp á stafrænt hljóðupptökutæki og síðan tölvuskráðir frá orði 
til orðs samkvæmt reglum CHAT (MacWhinney, 2000). Ritmálstextana skráðu þátt-
takendur í elstu hópunum þremur á tölvu beint inn í textaforritið Scriptlog (Strömqvist 
og Karlsson, 2002) en yngstu þátttakendurnir handskrifuðu sína texta sem síðan voru 
tölvuskráðir óbreyttir. 

Rannsóknargögnin voru greind með eftirtöldum textagreiningarforritum úr CLAN 
(Computerized Language Analysis. MacWhinney, 2000); forritinu FREQ sem raðar orðum  
eftir tíðni eða stafrófsröð); WdLen, sem reiknar út meðallengd orða í hverjum texta; 
VocD sem reiknar fjölbreytileikastuðul orða/orðmynda í texta; KWAL (Key Word and 
Line) sem finnur lykilorð og samhengi þess og loks STATFREQ sem skilar niðurstöð-
um úrvinnslu annarra forrita CLAN í formi sem hentar til tölfræðiúrvinnslu í Excel 
eða SPSS. Til að kanna hvort áhrif ALDURS, TEXTATEGUNDAR og MIÐILS væru 
marktæk var beitt þríhliða dreifigreiningu (ANOVA) og marghliða samanburði (post 
hoc-prófum) til að bera saman aldurshópana fjóra.

Niðurstöður
Niðurstöður staðfestu megináhrif allra frumbreytanna þriggja og allar helstu tilgátur 
rannsóknarinnar. Í fyrsta lagi hafði ALDUR sterk megináhrif á allar fylgibreyturnar: 
þéttleika, hlutfall nafnorða, fjölbreytileika orðaforða og orðalengd. Fullorðnir textahöfundar 
skáru sig marktækt frá börnum og unglingum á öllum þessum breytum en öndvert 
við væntingar var ekki marktækur munur á yngri hópunum þremur (með einni 
undantekningu, sjá síðar). Í öðru lagi var marktækur munur á flestum orðaforða- 
mælingum eftir TEXTATEGUNDUM og í þriðja lagi gríðarmikill munur á þeim öllum 
eftir MIÐLI þar sem ritmálstextar skoruðu hærra en talmál á öllum vísbendingum um  
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auðlegð orðaforða og þéttleika texta. Eins og spáð var jókst munur á orðaforða ritmáls 
og talmáls með aldri. Kynjamunur var hins vegar hvergi marktækur.

Hér á eftir verður gerð grein fyrir niðurstöðum þríbreytu dreifigreininga (anova) 
um áhrif frumbreytanna ALDURS, MIÐILS og TEXTATEGUNDAR á fylgibreyturnar 
þéttleika, hlutfall nafnorða, fjölbreytileika orðaforða og lengd orða. Marktækum áhrifum 
ALDURS var fylgt eftir með marghliða eftir á samanburði. Í lok kaflans verða niður-
stöður dregnar saman og ræddar.

Þéttleiki textanna: Hlutfall inntaksorða af öllum orðum
Frumbreyturnar þrjár höfðu allar marktæk megináhrif á þéttleika textanna. Mynd 
1 sýnir meðalhlutfall inntaksorða í aldurshópunum fjórum eftir miðli og texta-
tegund. 

Mynd 1.	Meðalhlutfall inntaksorða af heildarfjölda orða eftir aldri, miðli  
og textategund
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Eins og við blasir á mynd 1 er miðill sú breyta sem mest áhrif hefur á hversu merk-
ingarlega þéttir textarnir eru. Hlutfall inntaksorða var marktækt hærra í rituðum 
textum en talmálstextum í öllum aldursflokkum og báðum textategundum (F(1,75) = 
198.26, p < 0.0005).

Megináhrif textategundar á þéttleika voru einnig marktæk (F(1,75) = 19.95,  
p < 0.0005). Hlutfall inntaksorða var hærra í álitsgerðum en í frásögnum í öllum aldurs- 
flokkum.

Eins og áður sagði hækkaði hlutfall inntaksorða marktækt með aldri þátttakenda 
(F(3, 75) = 9.21, p < 0.0005). Marghliða eftir á samanburður sýndi að textar fullorð-
inna (meðalhlutfall inntaksorða 36,5%) voru þéttari en allra hinna, en munur á barna- 
og unglingahópunum þremur (31,7−32,8%) var hins vegar ekki marktækur. Engar  
samvirknimælingar voru marktækar, sem bendir til þess að munur á þéttleika rit- og 
talmálstexta, sem og á álitsgerðum og frásögnum, sé svipaður í öllum aldurshópum, 
og munur á þéttleika bæði álitsgerða og frásagna sé svipaður í tal- og ritmáli.
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Hlutfall nafnorða af heildarfjölda orða 
Sé eingöngu litið á nafnorðin koma áhrif Miðils á þéttleika texta jafnvel enn skýrar 
fram. 

Mynd 2.	Meðalhlutfall nafnorða (e. tokens) af heildarfjölda orða eftir aldri,  
miðli og textategund
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Hlutfall nafnorða var mun hærra í ritmálstextum en í talmálstextum (F(1,75) = 161.82, 
p < 0.0005). Megináhrif textategundar á hlutfall nafnorða (F(1,75) = 6.64, p < 
0.05) nær líka lægri marktæknimörkum. Álitsgerðir innihalda þannig hærra hlutfall 
nafnorða en frásagnir (sjá mynd 2). 

Loks jókst vægi nafnorða í textunum marktækt með ALDRI textahöfunda (F(3,75) = 
10.04, p < 0.0005). Eins og mynd 2 sýnir var hlutfall langhæst hjá fullorðnum (17%) en 
ekki marktækur munur á öðrum aldursflokkum samkvæmt post hoc-prófum (12,5–
14,2%). 
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Fjölbreytileiki orðaforða – VocD
Mynd 3 sýnir meðalstigafjölda á VocD í ritmáli og talmáli eftir ALDRI. Enginn munur 
var á álitsgerðum og frásögnum, sem var í samræmi við tilgátur.

Mynd 3.	Meðal-VocD (fjölbreytileiki orðaforða) eftir aldri og miðli
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ALDUR hafði marktæk áhrif á fjölbreytileika orðaforða eins og hann var metinn með 
VocD (F(3,72) = 27.89, p < 0.0005, sjá mynd 3). Ellefu ára börnin skáru sig úr með 
lægsta meðaltal stiga (M=54,8) og fullorðnir með það langhæsta (M=85,3). Munurinn 
á 14 ára (M=64) og 17 ára (M=67,8) reyndist ekki marktækur.

Miðill hafði líka mjög sterk áhrif á fjölbreytileika orðaforða (F(1,72) = 124.86, p < 
0.0005), þar sem ritmálstextar (M=78,6) skoruðu mun hærra en talmálstextar (M=57,3) 
eins og mynd 3 sýnir. Marktæk samvirkni mældist milli aldurs og miðils (F(3,72) 
= 6.61, p < 0.005) en það sýnir að áhrif MIÐILS fóru vaxandi með ALDRI. Á mynd 3 
sést glöggt að í talmálstextum óx fjölbreytileikinn mjög lítið með aldri, en mikið 
í ritmáli – mest milli eldri unglingahópsins og fullorðnu textahöfundanna þar sem 
munurinn á fjölbreytileika í talmáli og ritmáli varð jafnframt mestur. 
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Fjölbreytileiki nafnorða

Mynd 4.	Meðalhlutfall mismunandi nafnorða (e. types) af heildarfjölda orða  
eftir aldri, miðli og textategund
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Eins og sjá má á mynd 4 var hlutfall mismunandi nafnorða af öllum orðum (hvert orð 
eða orðmynd aðeins talin einu sinni) mun hærra í rit- en í talmálstextum (F(1,75) = 
87.56, p < 0.0005). Megináhrif textategundar á fjölbreytileikastuðul nafnorða ná 
líka lægri marktæknimörkum F(1,75) = 4.5 (p < 0,05) en samvirkni milli textateg-
undar og aldurs (F(3,75) = 4.9, p < 0.005) endurspeglar hins vegar það sem blasir 
við á mynd 4, að munurinn á fjölbreytileika nafnorða (e. types) í textategund-
unum tveimur takmarkast við yngsta aldurshópinn, þar sem hlutfallið er hærra í 
frásögnum en álitsgerðum, bæði í rit- og talmáli.

Fjölbreytileiki nafnorða jókst marktækt með ALDRI textahöfunda (F(3,75) = 36.9, p 
< 0.0005). Samkvæmt post hoc-prófum var hann langmestur hjá fullorðnum (27,1% af 
öllum orðmyndum) en ekki marktækur munur á öðrum aldursflokkum (17,2 –18,7%).
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Lengd orða 
Meðallengd orða í textategundunum tveimur eftir aldri og MIÐLI kemur 
fram á mynd 5. 

Mynd 5.	Meðallengd orða (í stöfum) eftir aldri, miðli og textategund
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aldur hafði marktæk áhrif á meðallengd orða (F(3,74) = 9.22, p < 0.0005), sem var 
meiri hjá fullorðnum (M = 5,0) en börnum og unglingum (M = 4,8-4,9). Öndvert við 
tilgátur var ekki marktækur munur á yngri hópunum þremur. 

Sem fyrr höfðu miðill (F(1,75) = 67.51, p < 0.0005), og textategund (F(1,75) = 
48.36, p < 0.0005) sterk áhrif. Orð voru að meðaltali lengri í rituðu máli en talmáli og 
lengri í álitsgerðum en í frásögnum. Sterka samvirkni aldurs og miðils (F(3,75) 
= 5.41, p < 0.0005) má rekja til þess að í talmálstextum hélst meðallengd orða svo til 
óbreytt í öllum aldursflokkum, en í ritmálstextum jókst hún hins vegar með aldri. 
Þar með óx munurinn á meðallengd orða í talmáli og ritmáli og varð langmestur 
hjá fullorðnum textahöfundum. Samvirkni milli aldurs og textategundar 
(F(3,75) = 3.26, p < 0.05) má væntanlega rekja til þess að textategund hafði meiri 
áhrif í yngsta hópnum en þeim eldri. Í fullorðinstextum réð hins vegar miðillinn 
mun meiru um lengd orða en það hvort textinn var frásögn eða álitsgerð, eins og 
berlega sést á mynd 5.

Samantekt og umræða
Góður orðaforði og færni í textagerð í ræðu og riti er lykill að velgengni í skóla og í  
nútímasamfélagi. Á unglingsárum skapast þroska- og þekkingarforsendur fyrir mikl-
um framförum í hvoru tveggja sem miklu skiptir að skóli og samfélag tryggi að nýtist. 
Þrátt fyrir það hafa fáar rannsóknir beinst að þróun orðaforða og málnotkunar á þessu 
aldursskeiði – hérlendis sem erlendis. Markmið rannsóknarinnar sem hér um ræðir 
var að leggja þar lítið lóð á vogarskálarnar. 
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Rannsóknin beindist að orðaforða sem 80 textagerðarmenn úr fjórum aldursflokk-
um virkjuðu við gerð texta frá eigin brjósti út frá sömu myndbandskveikju. Á grund-
velli þekkingar, sem einkum er sótt í hugfræði og þroska- og málvísindi, var lagt upp 
með þær megintilgátur að (a) ALDUR, (b) MIÐILL og (c) TEXTATEGUND hefðu áhrif 
á hversu auðugum og fjölbreytilegum orðaforða textasmiðir beittu og hversu merk-
ingarlega þéttur texti þeirra væri. 

Tölfræðileg greining gagnanna renndi stoðum undir allar megintilgáturnar. Hér á 
eftir verða helstu niðurstöður dregnar saman og bornar saman við niðurstöður fyrri 
greiningar á sömu gögnum (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2007), niðurstöður systur-
rannsókna á orðaforða í enskum, hebreskum og sænskum textum og fleiri erlendar 
rannsóknir. Í lok kaflans verður vikið að nokkrum spurningum sem vakna í framhaldi 
af þessari rannsókn.

Eins og ráð var fyrir gert í tilgátum hafði aldur marktæk megináhrif á dreifingu 
allra fylgibreytanna: þéttleika, fjölbreytileika, hlutfall nafnorða og meðallengd orða. 
Þegar beitt var marghliða samanburði til að kanna hvar marktækur munur væri á milli 
aldurshópa kom í ljós að með einni undantekningu (VocD) voru einu marktæku skilin 
á milli fullorðinna annars vegar og allra yngri hópanna hins vegar. Stökkbreyting varð 
í virkjuðum orðaforða milli unglinga og fullorðinna. Þeir síðarnefndu notuðu lang 
fjölbreytilegasta orðaforðann, textar þeirra voru efnislega þéttastir og orðin að meðal-
tali lengri en í textum barna og unglinga, sem bendir til þess að þeir noti í mun ríkara 
mæli sjaldgæf, sértæk, beygingarlega flókin orð. Enginn munur var hins vegar á milli 
yngri hópanna þriggja nema á fjölbreytileikamælingunni (VocD), sem greindi mark-
tækan mun á orðaforða 11 ára barna og unglinga. Þó textar lengist og verði setninga- 
fræðilega flóknari milli 11 ára aldurs og unglinga (sjá Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 
2007) héldust hlutfall inntaksorða og vísbendingar um notkun sértækra, sjaldgæfra 
orða (orðalengd) sem sé óbreytt frá 10–11 ára til 16–17 ára aldurs, og þvert á forspár 
reyndist hvergi munur á 14 og 17 ára unglingum á mælikvörðunum sem hér var beitt. 

Sú bylting í þróun orðaforða sem vænst var í kjölfar þroskabreytinga og fluglæsis á 
unglingsárunum lét þannig ekki á sér kræla fyrr en í hópi fullorðinna í íslenska úrtak-
inu. Í öllum hinum löndunum urðu meginskilin í málnotkun og orðræðufærni á milli 
13/14 og 16/17 ára aldurs. Sú niðurstaða er í samræmi við það sem vænta má út frá 
þroska og læsisstigi miðað við lengd skólagöngu. Þó ekki sé ástæða til að draga mjög 
afdráttarlausar ályktanir af íslensku niðurstöðunum (sem byggðar eru á 80 manna 
úrtaki) eru þær umhugsunarverðar. Eins og vikið var að í inngangi benda rannsóknir 
þroska- og taugasálfræðinga til þess að öndvert við þroskabreytingar fyrstu æviár-
anna, sem segja má að öll börn gangi í gegnum, séu þroskabreytingar annars ævi- 
áratugar í ríkum mæli háðar örvun og þeim viðfangsefnum sem hver og einn ungling-
ur spreytir sig á. Eitt mikilvægasta þroskaverkefni unglingsáranna er að byggja undir-
stöður þróaðs læsis. Er hugsanlegt að íslenskir skólar leggi minni áherslu en skólar í 
samanburðarlöndunum á það sem þarf til að það takist, þ.e. krefjandi viðfangsefni, 
gagnrýna hugsun og málnotkun eins og þá sem reynir á í flókinni textagerð? (Sjá 
t.d. Hrafnhildi Ragnarsdóttur, 2007; Rúnar Sigþórsson, 2006; sbr. einnig niðurstöður 
PISA-kannana undanfarin ár). Hvort sem það er tilfellið eður ei verða þessar niður-
stöður og fleiri vonandi til þess að hvetja stefnumótendur menntamála og kennara til 
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að gera enn betur og tryggja að miklir þroskamöguleikar unglingsáranna nýtist sem 
best, meðal annars til að efla orðaforða unglinga og færni í flókinni málnotkun og 
textagerð. 

Miðill er sú breyta sem ásamt aldri hefur langmest áhrif á virkjaðan orðaforða 
eins og hann var metinn í þessari rannsókn. Eins og tilgátur spáðu notuðu þátttakendur  
í öllum aldursflokkum hlutfallslega fleiri inntaksorð í ritmáli en talmáli og hærra hlut-
fall nafnorða, sem hvort tveggja sýnir að inntak ritaðra texta þeirra er merkingarlega 
þéttara en inntak texta um sama efni mæltra af munni fram. Meðallengd orða er líka 
meiri í ritmáli en talmáli, sem líklega bendir til þess að í ritmálinu virki höfundar í ríkara  
mæli sértæk, beygingarlega flókin og sjaldgæf orð. Loks er orðaforðinn fjölbreytilegri 
í rituðu textunum, bæði samkvæmt VocD-mælingunni og fjölbreytileikastuðli nafn-
orða. Allt á þetta við um alla fjóra aldursflokka og báðar textategundir, og má 
skýra með mismunandi hefðum ritmáls og talmáls sem og með ólíkum boðskipta-
aðstæðum rit- og talmáls sem fela í sér mismikið álag á vinnsluminni og vinnslugetu.  
Íslensku niðurstöðurnar eru einnig í samræmi við niðurstöður systurrannsókna og 
aðrar erlendar rannsóknir, þar sem kerfisbundinn munur hefur reynst vera á milli 
þéttleika talmáls og ritmáls (Biber, 1988; Biber o.fl., 1999; Halliday, 1985; Johansson, 
2009; Ravid og Berman, 2006; Strömqvist o.fl., 2002). 

Munur á orðaforða í rit- og talmáli breytist með aldri. Hans gætir strax í 11 ára 
hópnum en eykst með aldri, eins og spáð hafði verið, og varð langmestur hjá full-
orðnum textahöfundum. Mælitölur breyttust tiltölulega lítið með aldri í talmáls-
textunum; vaxandi mun má rekja til þess að auðlegð orðaforðans þróast hraðar í 
rit- en talmáli og tekur stórt stökk í hópi fullorðinna, þar sem munurinn á orðaforða 
ritmáls og talmáls verður jafnframt langmestur. Ein nærtæk skýring á vaxandi mun á 
orðaforða í rit- og talmáli með aldri er sú að ný orð sem bætast í orðaforðann eftir 
miðbernsku eru að langmestu leyti (ritmáls)orð, sem í vaxandi mæli reynir á í lestri og 
ritun eftir því sem ofar dregur í skólakerfinu, en sjaldan koma fyrir í daglegu talmáli.  
Hversu vel textahöfundi tekst að virkja þennan orðaforða við gerð texta eins og þeirra 
sem hér um ræðir fer bæði eftir valdi hans á miðlinum og boðskiptaaðstæðum, 
ekki síst með tilliti til tíma. Þetta tvennt hefur síðan áhrif á það að hve miklu leyti 
hann hefur svigrúm til að nýta vinnsluminni sitt til að hnitmiða framsetningu, meðal 
annars með nákvæmni og blæbrigðum í orðavali. Eins og lýst var í inngangi veita 
aðstæður ritmálsins betra svigrúm til að virkja auðugan orðaforða en boðskipta- 
aðstæður talmálsins, og vald á miðlinum og textabyggingu eykst með menntun og 
aldri.

Samkvæmt þeim vísbendingum sem beitt var í þessari rannsókn birtist auðlegð 
orðaforðans þannig í mun ríkara mæli í ritmáli en í talmáli, og vettvangur framfara og 
þróunar blæbrigðaríks og hnitmiðaðs orðaforða á unglingsárum og síðar virðist vera 
á ritvellinum þar sem tíma-, minnis- og úrvinnslutakmörkunum talmálsins er aflétt, 
bæði af textahöfundi og viðtakanda. 

Áhrif TEXTATEGUNDAR á orðaforða eru líka marktæk, en ekki eins víðtæk eða 
sterk og áhrif MIÐILS. Textahöfundar semja efnislega þéttari álitsgerðir en frásagnir; 
þær innihalda hlutfallslega fleiri inntaksorð á kostnað kerfisorða og auk þess er hærra 
hlutfall inntaksorðanna nafnorð en í frásögnum. Meðallengd orða er einnig meiri í 



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 20 (1) 201194

Textagerð barna, unglinga og fullorðinna:

álitsgerðum og tengist það hærra hlutfalli inntaksorða en bendir líklega einnig til þess 
að þar séu í ríkara mæli virkjuð sértæk, flókin og sjaldgæf orð. Allt endurspeglar þetta 
að álitsgerðir eru málfarslega og vitsmunalega „erfiðari“ í framleiðslu og úrvinnslu 
en frásagnir, og samræmist þar með niðurstöðum fyrri greiningar á sömu gögnum 
sem sýndi að álitsgerðir innihalda lengri setningar og eru setningafræðilega flóknari  
(marktækt hærra hlutfall aukasetninga) en frásagnir (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 
2007). Í samræmi við tilgátur mælist fjölbreytileiki orðaforðans hins vegar svipaður í 
báðum textategundum, bæði samkvæmt VocD og nafnorðastuðli. Þó það komi 
ekki fram á þeim mælitækjum sem notuð voru að þessu sinni má gera ráð fyrir að 
merking orðaforðans sé af ólíkum toga í textategundunum tveimur. Ef að líkum 
lætur einkennast álitsgerðir til dæmis af meiri notkun óhlutstæðra orða og hugtaka en 
frásagnir, sem aftur á móti einkennast af orðaforða yfir áþreifanlega hluti, persónur 
og sýnilegar gjörðir þeirra (Ravid, 2006). Í framhaldi af þessari rannsókn er ætlunin að 
lemma gagnasafnið og greina merkingu og eðli orðaforðans nánar með eigindlegum 
aðferðum.
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Text construction by children, adolescents and adults
A comparative study of vocabulary use in narratives versus expository 
genre, and in written compared to spoken modality

Abstract
The general aim of the research project reported on in this article is to study later 
language development, in particular the development of text construction proficiency 
from middle childhood to adulthood, and to compare different aspects of language  
use in narrative versus expository discourse GENRE, in spoken versus written  
MODALITY. Participants were eighty Icelandic subjects equally divided between four 
gender-balanced age-groups: 11-, 14-, 17-year-olds and adults. All received the same 
elicitation task, a short wordless video clip depicting scenes of familiar interpersonal 
socio/moral conflicts staged in a school setting. They were then asked to a) recount an 
incident from their own lives of the kind shown in the video (narrative), orally and in 
writing; and b) discuss problems of this kind (expository), orally and in writing. Each 
participant thus produced four texts: an oral and a written narrative, and an oral and 
a written expository text. The participants wrote the written texts directly on a com-
puter (except for the youngest group). All texts were transcribed in CHAT format and 
coded and analyzed in various ways. 

In the present article, the focus is on the use of vocabulary in text construction. 
Four different quantitative measures of vocabulary richness were applied: vocabulary  
diversity (VocD), lexical and nominal density, and word length (WdLen), which is 
an indicator of lexical specificity and use of relatively rare words. The results of a 
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three-way analysis of variance (MODALITY x GENRE x AGE) confirmed most of our 
hypotheses. As predicted, the different processing constraints of written compared 
to spoken text construction were reflected in all vocabulary scores: Written texts con-
tained a significantly more diverse vocabulary, longer words, and they were lexically 
denser than oral texts in all age-groups. A significant AGE x MODALITY interaction 
on lexical diversity and word length reflects the fact that the difference between writ-
ten and spoken texts increased with age and was by far greatest in the adult texts. The 
hypothesized greater cognitive load of expository GENRE as compared to narratives 
was also supported by the findings. Thus, expositories were shorter and lexically more 
dense than narratives. Finally, AGE had a significant main effect on all the vocabulary 
measures. Contrary to expectations, however, and to results from parallel studies in 
a few other languages participating in the same seven-language project (Berman og 
Verhoeven, 2004), there was no indication on this level of analysis of a developmental 
spurt in vocabulary use in complex text construction in the Icelandic sample, until 
late adolescence or even in adulthood. In fact, with the exception of density, post hoc 
tests showed no difference between the three children and adolescent groups on the 
vocabulary measures, while there was a significant spurt between the adolescents 
and the adults on all measures. Our findings thus clearly reflect the truly long-term  
nature of vocabulary development, and support the view that written texts constitute a 
privileged arena for long-term vocabulary growth. Furthermore, the present analyses  
of vocabulary, confirm earlier results from this same sample (Hrafnhildur Ragnars- 
dóttir, 2007) indicating that Icelandic adolescents have a long way to go to reach adult 
proficiency in text construction – longer than their peers in a few other countries  
participating in the same project. One possible explanation for this unexpected finding  
is that there may have been a different curricular emphasis in the final years of  
obligatory education in Iceland. In fact, there is some indication that the national tests 
administered to children in 10th grade may have induced teachers to overemphasize 
grammar, orthography and other lower-level aspects of writing and composition in 
their teaching in the final grades at the expense of higher-order text construction skills. 

Keywords: Vocabulary, text construction, genre, spoken/written modality, narrative, 
expository
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Námsmat í náttúrufræði
Hvað má lesa úr skólanámskrám grunnskóla?

Markmið rannsóknarinnar er að gefa mynd af fyrirkomulagi námsmats í grunnskólum 
hérlendis og stuðla þannig að betri skilningi á eðli þess og áherslum. Skoðuð er stefna val-
inna skóla í námsmati, tilgangur, matsaðferðir, hvað er metið og hvað er gert með niður-
stöður. Í þessari grein eru raktar niðurstöður sem tengjast námsmati í náttúrufræði í 3., 
6. og 9. bekk. Samkvæmt lýsingum á námsmati í náttúrufræði reynast kennarar fremur 
leggja áherslu á að meta vinnubrögð, virkni og ástundun en þætti sem snúast um inntak 
náms eða kunnáttu. Próf og kannanir virðast samt algengar matsaðferðir. Megindlegt mat 
sést ekki á yngsta stigi, en það verður æ algengara eftir því sem ofar dregur í skyldunámi. 
Einnig má greina áherslu á stöðugt mat á námstíma, en það er sjaldnast skilgreint nánar. 
Ekki virðist alltaf samræmi milli þess sem segir um námsmat í almennum hluta skóla-
námskrár og þess sem kemur fram í áætlunum fyrir einstakar námsgreinar og árganga.

Efnisorð: Námsmat, námsmat í náttúrufræði, námskrá í náttúrufræði, námsmats- 
aðferðir, matsþættir

Inngangur
Rannsókninni sem hér er byggt á er ætlað að gefa mynd af fyrirkomulagi námsmats 
í grunnskólum auk þess að afla nánari upplýsinga um mat í einstökum skólum þar 
sem áhersla virðist hafa verið lögð á markvissa þróun þess eða endurskoðun. Aflað 
er gagna um tilgang námsmats, matsaðferðir, matstæki, eðli, áhersluþætti og með-
ferð niðurstaðna. Sjónum var sérstaklega beint að fjórum námsgreinum, þ.e. íslensku, 
myndmennt, náttúrufræði og stærðfræði. Annars staðar hefur verið greint frá niður-
stöðum er snerta almennan tilgang og stefnumörkun um námsmat í þeim skólum sem 
voru rannsakaðir (Meyvant Þórólfsson, Ingvar Sigurgeirsson og Jóhanna Karlsdóttir, 
2009) og námsmat í íslensku (Ingvar Sigurgeirsson, Jóhanna Karlsdóttir og Meyvant 
Þórólfsson, 2009). 
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Hér er skýrt frá niðurstöðum um námsmat í náttúrufræði eins og því er lýst í skóla-
námskrám þeirra skóla sem voru rannsakaðir. Leitað er svara við spurningunni hvað 
má lesa úr skólanámskrám grunnskóla um námsmat í náttúrufræði. 

Námsmat
Námsmat felur í sér öflun upplýsinga eða gagna um nám, árangur þess og framvindu 
ásamt túlkun niðurstaðna matsins. Þannig getur verið um að ræða mat á því sem 
aðhafst er á meðan nám fer fram annars vegar og hins vegar mat á afrakstri náms 
eða útkomu, til dæmis úrlausnum prófa, verkefnaúrlausnum og listaverkum. Meðal 
álitamála í þessum efnum er að hvaða marki nemandinn sjálfur er metinn, persónu-
einkenni hans og hegðun og á hinn bóginn að hvaða marki verk hans eru metin (Gron-
lund og Waugh, 2009). Val matsaðferða ræðst af þessu, hvort sem þær eru formlegar 
eða óformlegar. Meðal formlegra matsaðferða eru hefðbundin skrifleg próf þekktust,  
en auk þeirra þekkjast ýmsar aðrar útfærslur formlegs og óformlegs mats, t.d. 
frammistöðumat (e. performance-based assessment) og rauntengt mat (e. authentic 
assessment). Rauntengt frammistöðumat miðar að því að meta leikni og frammistöðu 
nemenda í raunverulegu samhengi (Gronlund og Waugh, 2009) með eða án vitundar 
þeirra sjálfra og er þá gjarnan stuðst við matstæki eins og gátlista, matskvarða eða 
matsviðmiðatöflur, matstæki sem Gronlund og Waugh (2009) nefna checklists, rating 
scales og rubrics. 

Námsmat kemur við sögu á öllum stigum námskrárþróunar, jafnt í hinni opinberu 
aðalnámskrá sem við raunverulega innleiðingu hennar, og þar með í samskiptum 
nemenda og kennara í daglegu skólastarfi. Af augljósum ástæðum hlýtur að teljast 
eftirsóknarvert að tryggja samfellu þarna á milli. Í þekktri samantekt um rannsóknir 
á námsmati bentu Black og Wiliam (1998a) á ákveðinn vanda í þessu sambandi, þar 
sem þeir líktu skólastofunni við svartan kassa. Vísunin er þekkt úr heimi vísinda og 
tækni, t.d. kerfisverkfræði; þar er svarti kassinn hugsaður sem búnaður eða kerfi þar 
sem menn láta sig fyrst og fremst varða inntakið (e. input), úttakið (e. output) og yfir-
færsluna sem á sér stað, en síður hvernig yfirfærslan gengur fyrir sig, þ.e. hvað raun-
verulega gerist inni í svarta kassanum. Ef skólastofan er hugsuð sem slíkur kassi felst 
líkingin í því að hagsmunaaðilar skólakerfisins láti sig annars vegar varða markmiðin 
og inntakið (hvað á að læra?) og hins vegar árangurinn (hvað lærðist?) sem sé heppi-
legt að mæla með einhvers konar ytra mati, til dæmis stöðluðum eða samræmdum 
prófum. Að mati Blacks og Wiliams felst hinn meinti vandi einmitt í því að gefa því 
ekki nægan gaum sem gerist inni í svarta kassanum. 

Black og Wiliam (1998a; 1998b), og reyndar ýmsir fleiri sérfræðingar á sviði náms-
mats (Dysthe, 2008; Stecher, Chun og Barron, 2004), benda á að hin vélræna inntaks- 
úttaks-áhersla, svo notað sé orðfæri kerfishönnuða, sé engan veginn á undanhaldi. Hún 
hafi jafnvel eflst að nokkru marki með tilkomu alþjóðlegra samanburðarrannsókna á 
borð við Third International Mathematics and Science Study (TIMSS) og Programme for 
International Student Assessment (PISA). Einnig hafi áhrif svonefndrar staðlahreyfingar 
(e. standards movement) gefið stöðluðu samanburðarmati byr undir báða vængi. Í 
því sambandi spyr Turner (2008) einfaldlega hvað hafi orðið um þau fögru fyrirheit 
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sem fólust í hugmyndinni um vísindalegt læsi fyrir um þremur áratugum síðan; svo 
virðist sem þau hafi vikið að verulegu leyti fyrir hinum alþjóðlegu samanburðar-
rannsóknum og stöðlum. En þrátt fyrir það fær sú hugmynd jafnframt aukinn byr og 
viðurkenningu að námsmat þurfi að vera sívirkur og ómissandi þáttur í öllu náms-
ferlinu (Bell, 2000; Weeden, Winter og Broadfoot, 2002). Þar með sé sjónum okkar beint 
inn í skólastofurnar. Þar eigi sér stað flókin en mikilvæg samskipti og samstarf sem 
tengist námsmati. Bell (2000) lýsir þessu samstarfi sem eins konar sameignarverkefni 
(þýðing á enska orðinu „partnership“) meðal kennara og nemenda. Kennarar og nem-
endur móti námsferlið í sameiningu, túlki það og meti í samhengi við þann veruleika 
sem þeir lifa og hrærast í. Slíkt fyrirkomulag náms og mats á því gengur í raun þvert 
á þá hefðbundnu sýn á skólastarf að kennarar séu í ákveðnum skilningi ósjálfstæðir 
fagmenn er fylgi forskriftum utan frá (inntak), kenni samkvæmt þeim og meti svo 
árangurinn (úttakið) sjálfir eða í samstarfi við utanaðkomandi aðila (Van den Akker, 
2010; Black og Wiliam, 1998a). Hvað sem öðru líður þá telur van den Akker að athygli 
sérfræðinga beinist í vaxandi mæli að ófyrirséðum en mikilvægum samskiptum kenn-
ara og nemenda, en hitt sjónarmiðið hafi að sama skapi veikst, að kennarar skuli virka 
sem ósjálfstæðir fagmenn er fylgi ytri forskriftum (Van den Akker, 2010, bls. 9).

Grundvallarhugtök í þessu samhengi eru leiðsagnarmat annars vegar og lokamat 
hins vegar. Þegar best lætur er leiðsagnarmat lykilatriði í samskiptum kennara og 
nemenda og einkennir það sameignarverkefni, sem Bell nefndi svo, því þá virkar 
það sem driffjöður náms og kennslu á meðan lokamat er notað til að votta um náms- 
árangur við lok námstíma. Bennett (2003) telur rannsóknir benda til þess að sam-
hæfing leiðsagnarmats og lokamats geti verið skynsamleg, öll gögn sem verði til við 
námsmat megi nýta á skynsamlegan hátt, hvort sem þau verði til við lokamat eða leið-
sagnarmat. Black og Wiliam (1998a; 1998b), einnig Bennett (2003), telja að niðurstöður 
þeirra fjölmörgu rannsókna á námsmati sem þau rýndu í staðfesti að leiðsagnarmat 
samofið daglegu skólastarfi stuðli án nokkurs vafa að bættum námsárangri og jafn-
framt auknum námsáhuga meðal nemenda. En þau benda jafnframt á að leiðsagnar-
mati og lokamati sé oft beitt jöfnum höndum, mörkin þar á milli séu oft óljós og því 
megi auðveldlega nýta niðurstöður lokamats sem þátt í leiðsagnarmati.

En þegar námsmat er annars vegar nægir ekki að spyrja um eðli matsins, tilgang 
og aðferðir. Mikilvægt er að spyrja einnig hvað skuli meta og hvers vegna. Bloom 
og félagar settu fram hugmyndir um flokkunarkerfi námsmarkmiða (Bloom 1956; 
Krathwohl, Bloom og Masia, 1964), sem víða hefur komið við sögu þegar skipulag 
náms og námsmats er annars vegar. Það nær til þriggja sviða mannlegrar hugsunar 
og hæfileika. Þau eru vitsmunasvið (þekking, kunnátta, skilningur o.fl.), viðhorfa- og 
tilfinningasvið (áhugi, tilfinningar, gildismat o.fl.) og leiknisvið (færni og hæfni til 
að framkvæma aðgerðir, sýna, flytja o.s.frv.). Á síðari tímum hafa slík flokkunarkerfi 
verið þróuð og útfærð með ýmsum hætti. Marzano (2001) ruddi til dæmis nýja braut 
í þessum efnum, þar sem hann talaði um þrenns konar þekkingu og leikni, þ.e. beina 
þekkingu á hugtökum (e. declarative knowledge), þekkingu á ferli eða framkvæmd 
ákveðins verks (e. procedural knowledge) og loks leikni af því tagi sem kemur fyrir á 
leiknisviði, sbr. hugmyndir Blooms og félaga (e. psychomotor procedures). Slíkt kerfi 
hæfir vel markmiðssetningu og námsmati í náttúrufræði.
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Hugtakið réttmæti vegur einnig þungt þegar námsmat er annars vegar, því það 
gefur til kynna að hvaða marki við getum ályktað á grundvelli matsins um raunveru-
legan námsárangur eða hæfni nemenda (Gronlund og Waugh, 2009), þ.e. hvort þeir 
hafi náð tökum á öllum þeim markmiðum og námsþáttum sem stefnt var að, hvort 
nýta megi niðurstöður til að spá fyrir um árangur eða hæfni við aðrar aðstæður og 
hvort það gefur tækifæri til að meta ákveðna þætti, til dæmis vitsmunalega hæfni á 
borð við rökvísi. Námsmatið á einnig stóran þátt í að móta nám og kennslu, hvort sem 
það er hugsað sem stuðningur við nám og kennslu eða vottun um árangur náms og 
kennslu. Þess vegna taldi Messick (1994) mikilvægt að gæta að áhrifum námsmatsins 
á nám og kennslu og afleiðingum þess (e. consequential validity). Við verðum því að 
spyrja spurninga eins og: Hvaða áhrif hefur námsmatið á námsáhuga? Stuðlar það 
að æskilegum námsvenjum? Mótar það hugmyndir nemenda um það hvað skipti 
máli í námi og hvað ekki? Hefur námsmatið hugsanlega neikvæð áhrif á námsáhuga? 
Hvaða áhrif hefur námsmatið á sjálfsmynd nemenda? Af augljósum ástæðum skiptir 
kennarinn og það hvernig hann fylgir ákvæðum námskrár miklu máli fyrir réttmæti 
námsmats í þessum skilningi, hvort sem er skólanámskrár eða aðalnámskrár.

Námsmat í náttúrufræði
Námsgreinin náttúrufræði eða öllu heldur náttúruvísindi1 eins og hún er nefnd í nám-
skrártextum nú á dögum (sjá m.a. Menntamálaráðuneytið, 2007) spannar fjölmörg 
fyrirbæri náttúrunnar, jafnt hina dauðu sem hina lifandi náttúru. Þar er einnig fjallað 
um þátt mannsins í mótun eigin umhverfis og tækniþróun er grundvallast á vísinda-
legri þekkingu. Ef tekið er mið af þróun náttúrufræði í almennum námskrám reynist  
ef til vill eðlilegra að tala um vítt námssvið fremur en afmarkaða námsgrein, því 
sviðið er breitt og það ristir djúpt. Sögulega séð byggjast náttúruvísindi í námskrám 
almenna skólakerfisins á grunni nokkurra hefðbundinna fræðigreina, einkum eðlis-
fræði, efnafræði, líffræði, jarðfræði og stjörnufræði. En margvísleg þróun tækni og 
þekkingar, einnig félagsleg, uppeldisleg og pólitísk áhrif, hafa gert sviðið enn víð-
tækara og flóknara. Stinner og Williams (2003) halda því fram að afleiðingin hafi orðið 
yfirhlaðin námskrá. Vandinn lýsi sér meðal annars í átökum milli ólíkra sjónarmiða 
og þar með samkeppni um svigrúm í námskránni. Til að skýra þetta líkja Stinner og 
Williams (2003, bls. 1027) námskránni við garð skrýddan fjölbreytilegri plöntuflóru 
þar sem nýjar tegundir bætist sífellt við. Erfitt reynist að fjarlægja neitt sem fyrir er 
því menn séu engan veginn sammála um það hvaða plöntur teljist verðugir fulltrúar 
flórunnar og hvað skuli flokkast sem illgresi.

Eitt ljósasta dæmið um þetta eru átökin sem hafa staðið milli hinnar svonefndu 
STS-áherslu í náttúrufræðinámi (e. science – technology – society) annars vegar og 
hins vegar áherslunnar á náttúruvísindi eins og þau birtast innan hinna akademísku 
fræðigreina. Í fyrra tilvikinu er horft á húmanísk gildi, ábyrgð á umhverfi og náttúru 
og hlutverk vísinda og tækni í samfélaginu, en í hinu síðara á þekkingu lögmála, hug-
taka, kenninga og aðferða. Ljóst má vera að slík þróun flækir skipulag skólastarfs 
að einhverju marki, ekki síst náms- og kennsluhætti og þar með námsmat. Hún er 
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í raun náskyld ákveðnum átökum innan námskrárfræða, sem endurspeglast í mun 
víðara samhengi; þar takast á nemenda- og samfélagsmiðaðar áherslur annars vegar 
og fræðigreinamiðaðar áherslur hins vegar (Schiro, 2008).

Til að skýra áðurnefndan vanda má taka hugtak eins og orkuflæði sem dæmi. Allir 
eru líklega sammála um að orka og orkuflæði séu lykilhugtök sem þurfi að fá ítarlega 
umfjöllun á öllum skólastigum í náttúruvísindum. Þeir sem aðhyllast fræðigreinamið-
aða námskrá telja væntanlega að skýr þekkingarmarkmið skipti hér öllu máli, t.d. að 
nemendur þekki og kunni skil á efna- og orkuflæði, ljóstillífun, varðveislu orkunnar, 
orku í efnahvörfum og tengslum hugtakanna orku, vinnu og afls; kennsluhættir felist 
að mestu í þekkingarmiðlun og lausn verkefna, sem má meta megindlega, þ.e. með 
mælingum. Þeir sem aðhyllast STS-áherslu í náttúrufræðinámi leggja líklega fremur 
áherslu á færni í að fjalla um álitamál og málefni er tengjast nýtingu náttúruauðlinda, 
náttúruvernd og sjálfbærri þróun. Þannig ræði nemendur og skrifi gagnrýnið um 
mikilvægi þess að lifa samkvæmt slíkum áherslum og taki þátt í að móta vistvænan 
heim. Hugtök eins og umhverfisáhrif orkuöflunar, náttúruvá, orkunýting og orku-
sparnaður væru því fremur sett á oddinn en þau sem talin voru upp hér að framan. 
Kennsluhættir þeim tengdir myndu hæfa huglægu og eigindlegu mati fremur en 
hlutlægu og megindlegu. Allt framangreint er sett fram í markmiðum aðalnámskrár 
fyrir grunnskóla (Menntamálaráðuneytið, 2007), og vart þarf að árétta að orkuflæði er 
einungis eitt af aragrúa hugtaka eða hugmynda sem nemendum er ætlað að læra eða 
læra um í skyldunámi sínu í náttúruvísindum.

Sé tekið mið af framansögðu þarf engan að undra að kennurum sé nokkur vandi 
á höndum þegar námsmat í náttúruvísindum er annars vegar. Það kemur því ekki á 
óvart að rannsóknir á því sem gerist í skólastofunni leiði í ljós margbreytileika. Nokkrar  
erlendar rannsóknir sýna einmitt að kennarar og skólar fara ólíkar leiðir í þessum 
efnum (Brookhart, 1994; Cizek, Fitzgerald og Rachor, 1995; McMillan, 2001; McMillan, 
Myran og Workman, 2002). Rannsóknir McMillan og félaga leiddu til dæmis í ljós 
að námsmat reyndist vissulega á margan hátt metnaðarfullt meðal kennara allt frá 
yngsta stigi grunnskóla upp á unglingastig, en matsatriði (hvað var metið), matsað-
ferðir (hvernig var metið) og vitnisburður (hvernig niðurstöður voru settar fram) 
virtust eins og „samsull“ (höfundar nota orðið „hodgepodge“) af ólíkum þáttum sem 
reyndist erfitt að henda reiður á. Ef litið er til réttmætis má segja að slík staða reynist 
óheppileg hvort sem um er að ræða leiðsagnarmat eða lokamat. McMillan og félagar 
komust einnig að því að þessi atriði (hvað metið, hvernig o.s.frv.) reyndust breytileg og 
ólík innan sömu skólastofnana sem og milli skóla. Loks kom í ljós að megindlegt mat 
með hefðbundnum skriflegum prófum reyndist algengara í greinum eins og náttúru- 
vísindum og stærðfræði en öðrum greinum (McMillan o.fl., 2002).

Nokkrar nýlegar rannsóknir hér á landi hafa beinst að námsmati. Meistaraprófs-
rannsókn Ernu I. Pálsdóttur (2006) á stöðu námsmats í 23 íslenskum grunnskólum 
skólaárið 2003–2004 benti til þess að samræmd próf hefðu áhrif á val kennara á 
matsaðferðum og gerð skólaprófa. Nýstárlegri aðferðir eins og umræða, munnlegar 
kynningar, sjálfsmat, jafningjamat og námsmappa (e. portfolio) reyndust fátíðar, en í 
niðurstöðum Ernu kom samt fram vilji meðal kennara til að beita slíkum aðferðum.
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Doktorsverkefni Rúnars Sigþórssonar (2008) fólst í rannsókn á áhrifum samræmdra 
prófa á náms- og kennsluhætti í íslensku og náttúrufræði. Hann komst að þeirri niður-
stöðu að prófin yllu togstreitu í starfsumhverfi kennara og nemenda, því þau krefðust 
áherslna (höfundur nefnir þær hina virku námskrá) sem samræmdust hvorki ákvæðum 
gildandi aðalnámskrár né eigin hugmyndum kennara um nám og kennslu (bls. 294); 
hollusta við nemendur og kröfur umhverfisins um mælanlegan námsárangur gerðu það 
að verkum að kennarar fylgdu fremur skólahefð þar sem námsmat byggðist á tölfræði- 
legum mælingum og námskenningum í ætt við atferlisstefnu og tengslanám en eigin 
sannfæringu og starfskenningu.

Rannsóknarverkefni Allyson Macdonald og rannsóknarhóps í náttúrufræðimennt-
un, Vilji og veruleiki2, benti til svipaðrar niðurstöðu þótt vissulega hafi þar fundist 
mörg athyglisverð dæmi um fjölbreytt námsmat í náttúrufræði, þar sem leiðsögn og 
stuðningur við nám voru höfð að leiðarljósi. En líkt og kom fram í rannsókn Rúnars 
Sigþórssonar (2008) virtust hin ytri leiðarljós og kröfur umhverfisins um mælanlegan 
námsárangur vega þungt svo að kennarar hneigðust jafnan fremur til þess að komast 
yfir námsefnið og meta árangurinn megindlega, en færðu eigin starfskenningu og 
þar með sannfæringu um eðli náms og kennslu í náttúrufræði aftar í forgangsröðina 
(Meyvant Þórólfsson, Allyson Macdonald og Eggert Lárusson, 2007). Í viðtölum við 
kennara kom einnig fram að „sumir nemendur væru „ferkantaðir“, vildu bara bók-
ina, ramma og próf“, eins og einn viðmælenda í rannsókninni tók til orða (Allyson  
Macdonald og Meyvant Þórólfsson, 2006, bls. 13).

Samkvæmt almennum hluta núgildandi aðalnámskrár grunnskóla (Menntamála-
ráðuneytið, 2006) ber skólum að fylgjast vandlega með því hvernig nemendum gengur 
að ná þeim námsmarkmiðum sem aðalnámskrá og skólinn setja þeim. Tilgangurinn 
er að „afla upplýsinga sem hjálpa nemendum við námið, örva þá og hvetja“ (bls. 16), 
en jafnframt að veita forráðamönnum þeirra, kennurum, viðtökuskólum og skólayfir-
völdum upplýsingar um námsgengi. Matsaðferðir verða að vera fjölbreytilegar, hæfa 
markmiðunum og endurspegla áherslur í kennslu. Og gert er ráð fyrir að nemendur 
séu þátttakendur í mati á eigin námi. Sérstaklega er tekið fram að niðurstöður náms-
mats þurfi að byggjast jafnt á óformlegu, óhlutdrægu og heiðarlegu mati kennara og 
á formlegum aðferðum, s.s. prófum og könnunum:

Meta verður alla þætti námsins, framfarir, þekkingu, skilning og leikni og láta þá 
vega í samræmi við áherslur í náminu. Ekki er t.d. nægilegt að meta eingöngu hvaða 
þekkingu nemandi hefur tileinkað sér þar sem hluti kennslunnar beinist óhjákvæmi-
lega einnig að öðrum tegundum markmiða. Mikilvægt er að meta bæði verklega og 
bóklega þætti og prófa ýmist skriflega, verklega eða munnlega eftir því sem við á. 
(Menntamálaráðuneytið, 2006, bls. 17)

Í náttúrufræðihluta hinnar opinberu námskrár hérlendis, Aðalnámskrá grunnskóla: 
Náttúrufræði og umhverfismennt (Menntamálaráðuneytið, 2007), er fjallað um náms-
mat með svipuðum hætti. Það „þarf að byggjast á þeim kröfum sem gerðar eru í 
markmiðum aðalnámskrár, sér í lagi áfangamarkmiðum við lok 4., 7. og 10. bekkjar“ 
(bls. 12). Áréttað er, líkt og í almenna hlutanum, að ekki skuli miða eingöngu við 
þekkingarmarkmið, heldur einnig færni- og skilningsmarkmið, virkni, framfarir og  
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frumkvæði. Og rík áhersla er lögð á að matið sé leiðbeinandi og hvetjandi. Á hinn 
bóginn koma þar fram ólíkar áherslur eftir stigum, það sé í formi símats á yngsta stigi 
(1.–4. bekk), þar sem kennarar fylgist stöðugt með stöðu og framförum nemenda, á 
miðstigi (5.–7. bekk) sé það einnig í formi símats, en jafnframt sé stuðst við verklegt 
mat og sjálfsmat nemenda. Á unglingastigi (8.–10. bekk) er því loks gefinn möguleiki 
á að matið geti

í auknum mæli tekið á sig formlegri mynd en þá er ekki einungis átt við skrifleg 
próf. Ekki má missa sjónar á að mat skal vera í samræmi við sett markmið á öllum 
sviðunum. Áfram skal leitast við að meta nemanda með tilliti til þátta sem eru mikil-
vægir frekar en auðmælanlegir, þar á meðal áhuga, sjálfstæði, ábyrgð, sköpunargáfu 
og rökhugsun. Leitast skal við að meta hvort nemendur geta sett þekkingu sína fram 
í víðara samhengi frekar en sem stakar staðreyndir. Æskilegar matsleiðir eru enn þá 
símat og mat á verklegu námi en að auki er æskilegt að mat nái til þátta eins og mats 
á verkmöppu og stærri verkefnum. (Menntamálaráðuneytið, 2007, bls. 12)

Samkvæmt þessu má ætla að þeir skólar og kennarar sem reyna að fylgja ákvæðum 
aðalnámskrár beiti fjölbreytilegum aðferðum og taki ekki einungis inn í myndina 
auðmælanlega þætti eins og hlutlæg þekkingaratriði, heldur einnig áhuga, virkni, 
framfarir, frumkvæði, sjálfstæði, ábyrgð, sköpunargáfu og rökhugsun. Margbreyti-
leikinn í þessum efnum gæti því tekið á sig svipaða mynd og kom fram í rannsóknum 
McMillan o.fl. (2001, 2002), þ.e. eins konar samsull af ólíkum þáttum sem reynist erfitt 
að henda reiður á.

Rannsóknin
Í þessari rannsókn var valið kerfisbundið tilviljunarúrtak úr þýði almennra grunnskóla 
á Íslandi í þeim tilgangi að leita svara við spurningunni um hvað mætti lesa úr skóla-
námskrám grunnskóla um námsmat í náttúrufræði. Samkvæmt lista menntamála-
ráðuneytisins var heildarfjöldi grunnskóla á landinu vorið 2007, þegar rannsóknin  
var gerð, 175 og úrtakið þriðjungur af því (N = 175 og n = 58). Skólunum var skipað í 
stafrófsröð og þriðji hver valinn. Gengið var úr skugga um að stærð úrtaksins nægði 
til að inn í það féllu allar helstu stærðir og gerðir skóla, þ.e. fámennir skólar í dreifbýli, 
stórir þéttbýlisskólar og skólar með ólíkt menningarlegt, félagslegt og landfræðilegt 
umhverfi. Af þeim 58 skólum sem rannsakaðir voru reyndust allir hafa yngsta stig, 57 
höfðu miðstig og 51 var með unglingastig. 

Greining var gerð á námsmati í fjórum námsgreinum eins og fjallað var um þær í 
skólanámskrám sem giltu fyrir skólaárið 2006–2007: íslensku, myndmennt, náttúru-
fræði og stærðfræði. Skráðar voru allar upplýsingar sem fundust um námsmat í þessum  
fjórum námsgreinum í 3., 6. og 9. bekk. Gögnin voru afrituð í gagnagrunn og þar voru 
allar upplýsingar greindar og flokkaðar samkvæmt viðmiðum rannsakenda. Við val á 
viðmiðum við greiningu gagnanna voru grundvallarspurningar um námsmat hafðar 
til hliðsjónar (Gronlund og Waugh, 2009; Rowntree, e.d.). Þessar spurningar varða til-
gang, matsatriði (hvað metið), matsaðferðir (hvernig metið), eðli matsins og meðferð 
niðurstaðna.
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Misítarlegar upplýsingar komu fram um þessa þætti námsmats í skólanámskrán-
um, eins og nánar er útskýrt í niðurstöðum. Í sex skólanámskrám komu engar upp-
lýsingar fram um námsmat í náttúrufræði og því eru hér greindar upplýsingar úr 
skólanámskrám 52 grunnskóla.

Niðurstöður
Hér fara á eftir helstu niðurstöður. Byggt er á upplýsingum sem fundust um nám 
og kennslu í náttúrufræði í námsáætlunum fyrir 3., 6. og 9. bekk, en niðurstöður um  
tilgang byggjast einnig á almennum hlutum skólanámskránna sem greindar voru.

Tilgangur og stefnumörkun
Hjá þeim skólum sem fjölluðu á annað borð um námsmat í náttúrufræði í skóla-
námskrám sínum var upplýsingar um tilgang og stefnumörkun jafnan að finna í 
almennum hluta skólanámskrárinnar en síður í umfjöllun um einstaka árganga eða 
námsgreinar. Þótt niðurstöðurnar þar eigi ekki sérstaklega við um náttúrufræði má 
finna þar ýmis athyglisverð atriði sem gefa vísbendingar um námsmat á því sviði sem 
öðrum. Annars vegar finnast nokkur dæmi um tilgang sem einkennist af áherslu á 
bóknám og próf í hefðbundnum námsgreinum:

Fastir þættir eru miðsvetrarpróf og vorpróf, en einnig er lokapróf í hverri námsgrein 
eftir hvern lesgreinaáfanga. (Úr skólanámskrá skóla nr. 23 af 58)

Þótt hér komi ekki skýrt fram að nám í náttúruvísindum falli undir „lesgreinaáfanga“ 
má ætla að svo sé miðað við reynslu höfunda af námskrárþróun. Hins vegar er að 
finna athyglisverðar lýsingar á námi og námsmati sem benda til annars konar náms 
og mats í náttúruvísindum:

Mikilvægt er að nemendur taki þátt í að móta námsmatið, axli ábyrgð og séu metnir 
út frá vinnu sinni. Nemendur læra að skoða verk sín á markvissan hátt til að komast 
að raun um hvað vel hefur tekist og hvað má bæta. (Úr skólanámskrá skóla nr. 4 af 
58) 

Dæmi eru um stefnumörkun sem gerir ráð fyrir að nemendur og jafnvel foreldrar 
komi að matinu með það fyrir augum að ræða og kynna sér nánar viðfangsefnin. Þau 
tæplega 60% skóla, sem tilgreina matsatriði (hvað metið) í almennum kafla skólanám-
skrár, nefna meðal annars atriði sem eðlilegt er að heimfæra á náttúrufræði, t.d. færni 
í vinnubrögðum, þekkingu, skilning, verklegt nám, frammistöðu og vinnu. Í þessum 
efnum virðast skólar þó stunda ólík vinnubrögð ef marka má lýsingar í skólanám-
skrám. Loks skal á það bent að í miklum meirihluta skóla er leiðsagnarmat tilgreint 
sem megináhersla, þegar vikið er að tilgangi námsmats í almennum hluta skólanám-
skrár. Námsáætlanir í náttúrufræði benda hins vegar til að svo sé ekki nema að hluta 
á því sviði. (Sjá nánar um tilgang og stefnumörkun í Meyvant Þórólfsson o.fl., 2009.)
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Hvað var metið?
Matsatriði, sem tilgreind voru í skólanámskrám, voru dregin saman í fimm flokka 
og hlutfallsleg tíðni þeirra tilgreind eftir því hve oft atriði úr viðkomandi flokki voru 
nefnd í lýsingum á námsmati viðkomandi árgangs í náttúrufræði (sjá mynd 1 og töflur 
3, 4 og 5 í viðauka). Í fyrsta flokknum lentu atriði sem snertu inntak námsins og kunn-
áttu, í næsta flokki lentu atriði sem tengdust samskiptum og samvinnu, í þriðja þau 
sem tengdust vinnubrögðum og verkefnum, í þeim fjórða lentu atriði tengd persónu-
legum áhuga og virkni og í þeim fimmta atriði sem snerta framvindu náms, frammi-
stöðu og þróun af einhverju tagi. 

Mynd 1.	Hlutfallsleg dreifing matsþátta (hvað metið) í % eftir stigum. Matsatriðum sem tilgreind voru í 
skólanámskrám var skipað í fimm flokka eftir eðli þeirra. Vægi hvers flokks var reiknað eftir 
því hve oft atriði úr þeim flokki voru nefnd. (Sjá nánar töflur 3, 4 og 5 í viðauka.)
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Eins og sjá má á mynd 1 eru matsatriði úr flokknum Vinnubrögð, verkefni (flokkur III) 
oftast nefnd sem grundvöllur námsmats í öllum árgöngum, frá 42% á yngsta stigi upp 
í 58% á miðstigi. Þar komu við sögu atriði eins og verkefni, vinnusemi, vandvirkni, 
vinnubækur, verkefnabækur, vinnuferli, heimavinna og frágangur. Þarnæst eru nefnd 
atriði úr flokknum Persónulegur áhugi, virkni (flokkur IV), þar sem virkni, ástundun, 
frumkvæði, áhugi, áræðni, sjálfstæði og þátttaka eru tíðast nefnd, frá 20% upp í 36%. 
Athyglisvert er að vægi flokks II (Samskipti, samvinna) dvínar með aldri nemenda, sem 
á reyndar einnig við um flokk IV (Persónulegur, áhugi, virkni). Í flokki II eru nefnd atriði 
eins og hegðun, samvinna og félagsfærni. Vægi flokks I (Inntak náms, kunnátta), sem 
hefur með inntak náms, þekkingu og kunnáttu að gera, vex hins vegar með aldri nem-
enda en vægið þar er samt sem áður í heildina fremur veikt miðað við vægi annarra 
þátta. Þannig vekur það athygli að atriði sem snúa að vitsmunasviði í flokkunarkerfi 
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Blooms og félaga (Bloom 1956; Krathwohl, Bloom og Masia, 1964), t.d. þekking, skiln-
ingur, beiting og leikni, sjást varla. Þó bendir greining á niðurstöðum um aðferðir og 
eðli námsmats til þess að slík atriði hljóti að vera tekin inn í myndina víðar í náms-
mati en þessar niðurstöður gefa til kynna (sjá nánar hér á eftir). Í flokki V (Framvinda, 
frammistaða, þróun) eru nefnd atriði eins og framfarir, staða, frammistaða, markmið og 
atriði sem má heimfæra á frammistöðu eins og skrifleg og munnleg tjáning og fyrir-
lestrar. Í töflum 3, 4 og 5 í viðauka er nánari sundurgreining á matsatriðum sem nefnd 
voru í umfjöllun um náttúrufræði í skólanámskrám.

Hvernig var metið?
Í skólanámskránum komu fram einhverjar upplýsingar um matsaðferðir hjá 41% 
þeirra 58 skóla sem höfðu yngsta stig, hjá 68% þeirra 57 sem höfðu miðstig og hjá 
43% þeirra 51 skóla sem höfðu unglingastig. Í flestum tilvikum voru tilgreind mats- 
tæki eins og matslistar, kannanir og próf af ýmsu tagi. En nánari lýsingar á matsað-
ferðum eða ferli við mat reyndust óljósar, þótt oft mætti ráða af samhengi hvers eðlis 
þær voru. Mynd 2 sýnir dreifingu matsaðferða eins og rannsakendur greindu þær í 
lýsingum námskránna. Í töflu 6 í viðauka er nánari sundurgreining á matsaðferðum.

Mynd 2.	 Tíðni mismunandi matsaðferða í náttúrufræði í 3., 6. og 9. bekk. Tilgreint er hve oft aðferðin 
var nefnd á hverju stigi (tíðni).
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Eins og áður var nefnt tilgreina skólar tiltölulega sjaldan atriði sem má heimfæra á 
vitsmunasvið í flokkunarkerfi Blooms og félaga þegar skoðað er hvað er metið. Þess 
vegna kemur þessi dreifing á tíðni matsaðferða svolítið á óvart, a.m.k. hvað varðar 
miðstig og unglingastig, því hefðbundin próf og kannanir hljóta óhjákvæmilega að 
fela í sér mat á vitsmunalegri hæfni. Reyndar er fjölbreytni kannana og prófa mikil 
(flokkur I). Fyrir utan hefðbundnar kannanir og próf eru nefnd annarpróf, áfangapróf, 
gagnapróf, heimapróf, skyndipróf, svindlpróf og munnleg próf. Athygli vekur að 
verkleg próf eru ekki nefnd, en það hlýtur að vekja spurningar þegar náttúruvísindi 
eru annars vegar. Hins vegar má lesa úr gögnunum að beitt er margvíslegum óskil-
greindum matsaðferðum á námstíma, hugsanlega einhvers konar huglægu mati sem 
kann að vera misformlegt eða óformlegt (flokkur II á mynd 2). Líklegt er að stuðst 
sé við einhvers konar bókhald með hjálp gátlista, matskvarða eða með skráningu í 
gagnagrunninn Mentor, sem flestir skólar nota, þótt það komi ekki nógu skýrt fram. 
Símat er einnig nefnt nokkrum sinnum, helst á miðstigi (flokkur III á mynd 2), og undir 
flokki IV koma fyrir sjálfsmat (nemendamat), matslistar, leiðsagnarlistar, stöðugt og 
fjölbreytt mat (samt ekki kallað símat) og á einum stað á yngsta stigi: „Munnleg, skrif-
leg og verkleg skil, bæði einstaklingslega og í hópi.“ Loks skal áréttað að stundum var 
ekki beinlínis getið um matsaðferðir. Samt mátti jafnan lesa úr gögnunum hvers eðlis 
aðferðirnar voru, oftast einhvers konar óformlegt mat á námstímanum.

Hvers eðlis var námsmatið?
Þegar rætt er um eðli námsmats er vísað til viðmiða og túlkunar á niðurstöðum. Reynt 
var að greina að hvaða marki matið teldist megindlegt, þ.e. túlkun niðurstaðna byggðist  
á mælingum, og að hvaða marki það virtist eigindlegt, þ.e. túlkun byggðist fremur á 
lýsingum án mælinga og hlutfallstalna. Dæmi um megindlegt: „Próf 60%, vinnubók 
og vinna í tímum 40%“ (úr skólanámskrá skóla nr. 9 af 58, námsmat í náttúrufræði 
í 6. bekk). Þótt matið sjálft hafi hugsanlega verið eigindlegt hér að hluta, t.d. mat á 
vinnubók og vinnu í tímum, var það kynnt eins og það væri fellt undir mælistiku með 
vægi upp á 40% af heildareinkunn. Dæmi um eigindlegt: „Áhersla er lögð á stöðugt 
og fjölbreytt námsmat og tekið tillit til vinnubragða, virkni, áhuga og frammistöðu 
nemenda“ (úr skólanámskrá skóla nr. 39 af 58, námsmat í náttúrufræði í 6. bekk). 
Þannig var reynt að flokka lýsingarnar út frá því hvort matið virtist alfarið eigind-
legt, alfarið megindlegt, að hluta hvort um sig o.s.frv. Helsta viðmiðið var hvort fram 
kæmi hlutfallslegt vægi mismunandi þátta eða ekki, t.d. prófa eða verkefnabóka. Tafla 
1 sýnir dreifinguna.
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Tafla 1.	 Eðli námsmats flokkað eftir því hvort um var að ræða megindlegt mat, eigindlegt mat eða  
eitthvað þar á milli í náttúrufræði í 3., 6. og 9. bekk. Niðurstöður gefa til kynna hve hátt  
hlutfall lýsinga féll í hvern flokk.

	 Megindlegt	 Megindlegt	 Blandað	 Eigindlegt	 Eigindlegt	 Kemur ekki
	 eingöngu	 að mestu	 megindlegt	 að mestu	 eingöngu	 fram
			   og eigindlegt

Yngsta stig
(3. bekkur)	 0,0	 0,0	 1,7	 1,7	 44,8	 51,7

Miðstig
(6. bekkur)	 19,3	 8,8	 14,0	 3,5	 5,3	 49,1

Unglingastig
(9. bekkur)	 19,6	 21,6	 2,0	 2,0	 0,0	 54,9

Eins og sést í töflu 1 eru upplýsingar oft svo óljósar að ógerlegt er að ráða í eðli mats-
ins. Hins vegar má greina skýran mun milli skólastiga þar sem þetta kemur fram á 
annað borð. Matið er nánast alfarið eigindlegt á yngsta stigi, að mestu megindlegt á 
miðstigi og nánast eingöngu megindlegt á unglingastigi.

Hvernig eru niðurstöður settar fram?
Tafla 2 sýnir hvernig fjallað er um niðurstöður, vitnisburði, umsagnir og einkunnir í 
þeim skólanámskrám þar sem slíkt kom fram. Á yngsta stigi gerðu 19% skóla með ein-
hverjum hætti grein fyrir birtingu og meðferð niðurstaðna námsmats í náttúrufræði, 
12% á miðstigi og 14% á unglingastigi.

Tafla 2.	 Niðurstöður námsmats í náttúrufræði í 3., 6. og 9. bekk.

Stig	 Birting og meðferð niðurstaðna námsmats

Yngsta stig	 Umsagnir (8) (dæmi: umsögn um vinnulag, skrifleg umsögn, umsögn fyrir
(3. bekkur)	 haust- og vorönn, umsögn gefin í lok annar, umsögn skrifleg að vori, umsögn,  
	 umsagnir munnlegar og skriflegar, umsögn í lok annar); einkunn (1); staða  
	 rædd í foreldraviðtölum (1); munnleg skil til foreldra (1)

Miðstig	 Umsagnir (3); formleg einkunn (1); einkunnir í heilum og hálfum (1);  
(6. bekkur)	 starfseinkunn (1); vitnisburður (skriflegur og munnlegur) (1)

Unglingastig	 Skrifleg umsögn (1); einkunn (a: í janúar og júní, lokaeinkunn eða annareinkunnir  
(9. bekkur)	 byggðar á mismunandi verkefnum, b: vinnueinkunn byggð á vinnu í tímum,  
	 skýrslum og skilaðri heimavinnu) (5); starfseinkunn (1)

Í þeim fáu tilvikum þar sem þessara atriða er getið er fyrst og fremst um að ræða 
umsagnir á yngsta stigi, nánar tiltekið þannig samkvæmt orðalagi í skólanámskrám: 
Umsögn um vinnulag, skrifleg umsögn, umsögn fyrir haust- og vorönn, umsögn gefin 
í lok annar, umsögn skrifleg að vori, umsagnir munnlegar og skriflegar og umsögn í 
lok annar. Eftir því sem ofar kemur í aldri nemenda dregur úr áherslunni á umsagnir 
en einkunnir taka við, þ.e. tölulegar einkunnir, starfseinkunnir, einkunnir byggðar á 
ýmsum verkefnum, heimavinnu og skýrslum, einkunnir byggðar á vinnu í tímum og 
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einkunnir byggðar á skilum heimavinnu. Loks eru nefndar tímasetningar fyrir ein-
kunnir, þ.e. einkunnir í janúar og júní og lokaeinkunnir og annareinkunnir.

Umræða 
Í þessari grein hefur verið leitað svarað við því hvað megi lesa úr skólanámskrám 
grunnskóla um námsmat í náttúrufræði. Greint hefur verið frá áhersluþáttum í náms-
mati á sviði náttúrufræði í 3., 6. og 9. bekk eins og þeir birtast í skólanámskrám grunn-
skóla. Það skal undirstrikað að um var að ræða greiningu á textum skólanámskráa, 
en framkvæmdin kann samt sem áður að hafa verið önnur í einhverjum skólanna 
en skráð var í áætlanir. Enn fremur skal áréttað að ákvæði um námsmat í almennum 
hluta skólanámskráa reyndust ekki alltaf í fullu samræmi við það sem birtist í áætlun- 
um í námsgreinum, t.d. í náttúrufræði. Þetta virtist til dæmis eiga við um tilgang og 
stefnumörkun (Meyvant Þórólfsson, Ingvar Sigurgeirsson og Jóhanna Karlsdóttir, 
2009). Í niðurstöðum McMillan og félaga (2002) kom svipað fram, þ.e. mikilvæg  
atriði í námsmati (hvað metið, hvernig o.s.frv.) reyndust breytileg og ólík innan sömu 
skólastofnana sem og milli skóla. Rannsókn McMillan (2001) á námsmati á unglinga-
stigi leiddi í ljós að megindlegt mat með hefðbundnum skriflegum prófum reyndist 
algengara í greinum eins og náttúruvísindum og stærðfræði en öðrum greinum. Það 
kemur einnig heim og saman við niðurstöður sem hér var lýst. Í því sambandi er rétt 
að benda á að samræmd lokapróf við lok skyldunáms voru lögð fyrir í náttúruvísind-
um hérlendis á tímabilinu 2002 til 2007, og kann það að hafa mótað nám og kennslu 
og þar með námsmat að þessu leyti hjá þeim skólum sem voru athugaðir. Rannsóknin 
hefur þó gefið mikilvægar vísbendingar um það sem helst er lögð áhersla á í náms-
mati í náttúrufræði í grunnskólum landsins. Ályktanir okkar eru ýmist dregnar af 
almennum upplýsingum um námsmat eða sértækum upplýsingum um námsmat í 
náttúrufræði – og stundum þurfti jafnvel að geta í eyður óljósra upplýsinga.

Hvað var metið?
Úttekt á skólanámskrám bendir til þess að námsmat í íslenskum grunnskólum sé 
undantekningarlaust markviðmiðað (e. criterion-referenced), þ.e. kennarar eða aðrir 
sem meta taka mið af fyrirfram gefnum markmiðum, námsefni eða ætluðum afrakstri 
námsins (e. intended learning outcomes) þegar þeir skipuleggja námið og meta það. 
Þetta er þó misskýrt í þeim skólanámskrám sem skoðaðar voru. Flokkunarkerfi  
Blooms og félaga eða seinni tíma útfærslur á þeim (sjá t.d. Marzano, 2001) eru dæmi 
um slík viðmið, sem margir hafa notað sem grundvöll prófagerðar og annars náms-
mats (t.d. Gronlund og Waugh, 2009; Miller o.fl., 2008). Þetta á til dæmis við um sér-
fræðinga skólamálayfirvalda sem mótað hafa námskrárgerð og mat gegnum tíðina 
hérlendis (Menntamálaráðuneytið, 1979) og höfunda samræmdra prófa (Sigurgrímur 
Skúlason o.fl., 2003). Í kerfi Blooms og félaga er ekki einungis um að ræða vitsmuna-
lega námsþætti, sem jafnan eru metnir á skriflegum prófum, svo sem þekkingu, skiln-
ing og leikni, heldur einnig ýmsa þætti og markmið er snerta frammistöðu, verklega 
færni, virkni, áhuga á námi, viðhorf, gildismat og tilfinningalega þætti.
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Áður var getið um niðurstöður McMillan og félaga (sjá McMillan, 2001; McMillan  
o.fl., 2002) þess efnis að námsmat í grunnskólum einkenndist að nokkru marki af 
óljósu „samsulli“ af matsatriðum og matsaðferðum. McMillan og félagar nota orðið 
„hodgepodge“ sem mætti allt eins þýða sem „óreiðublanda“, þ.e. óljós blanda sem 
erfitt reynist að henda reiður á. Niðurstöðurnar hér benda til þess að svipuð staða 
finnist í grunnskólum hérlendis hvað þetta varðar. Hér var reynt að skipa mats-
atriðum í flokka eftir einkennum, en sú flokkun reyndist örðug því að notaður er 
urmull af ólíkum orðum, heitum og vinnubrögðum. Það sem helst vekur athygli 
er hin mikla áhersla á flokka III og IV, þ.e. þætti sem snerta vinnubrögð, verkefni, 
persónulegan áhuga og virkni. Af öllum þeim aragrúa matsatriða sem tilgreind  
voru tilheyrðu 70–90% þessum flokkum. Hins vegar tilheyrðu aðeins um 5% flokki 
I á miðstigi og yngsta stigi, þ.e. inntaki náms og þekkingu á námsefni. Tæp 20% á 
unglingastigi tilheyrðu þeim flokki. Hvergi var þess getið að fylgt væri ákveðnu kerfi 
á borð við flokkunarkerfi Blooms og félaga. Þótt rík áhersla væri lögð á flokka III og 
IV má ráða af textum skólanámskránna, t.d. áherslunni á próf og kannanir, að hæfni-
þættir af vitsmunasviði (þekking, skilningur og beiting o.s.frv.) hljóti að hafa verið 
meira inni í myndinni en vísanir til þeirra gefa til kynna. 

Hvernig var metið?
Matsaðferðir snúast um það hvernig upplýsinga er aflað um námsstöðu og náms-
árangur, hvar það gerist, hvenær og hver eða hverjir eiga í hlut. Þær gagngeru breyt-
ingar sem orðið hafa á hugmyndum manna um námsmat og fyrirkomulag þess birtast 
líklega skýrast í matsaðferðum og rökstuðningi fyrir fjölbreytni í matsaðferðum. Þar 
koma til álita hugtök eins og huglægt mat og hlutlægt, eigindlegt mat og megindlegt, 
sívirkt mat (símat), leiðsagnarmat og lokamat og síðast en ekki síst margvísleg við-
mið við mat. Þar við bætast ýmis álitamál tengd tímasetningu mats, matsaðstæðum 
og ákvörðunum um hver eða hverjir meta (Gronlund og Waugh 2009). Í því sam-
bandi skal bent á þá hugmynd sem lýst var hér að framan, og hefur fengið vaxandi 
byr undanfarna áratugi, að námsmat þurfi að vera samofið sjálfu námsferlinu (Bell, 
2000; Weeden, Winter og Broadfoot, 2002). Þar hlýtur að vera um að ræða ýmiss konar 
formlegar og óformlegar matsaðferðir, sem beitt er með fjölbreyttum hætti í daglegu 
skólastarfi.

Í almennum hluta skólanámskránna komu fram ýmsar athyglisverðar lýsingar á 
námsmatsaðferðum, m.a. að nemendur tækju sjálfir þátt í matinu, lærðu að skoða 
verk sín á markvissan hátt til að komast að raun um hvað hefði tekist vel og hvað 
mætti bæta (sjá nánar Meyvant Þórólfsson o.fl., 2009). Jafnframt eru dæmi um að-
komu forráðamanna nemenda að matinu með það fyrir augum að ræða og kynna sér 
nánar viðfangsefnin, notkun ferilmappa, matskvarða og fleira.

Í rúmlega 40% námskránna kemur eitthvað fram um matsaðferðir í náttúrufræði á 
yngsta stigi. Í 68% námskránna á miðstigi er fjallað um aðferðir og í 43% námskránna 
á unglingastigi. Oft er lýsingin óljós, en í mörgum tilvikum má þó segja að þetta sé 
mat sem höfundar þessarar greinar skilgreina sem „mat á námstíma óskilgreint“. Það  
er jafnan ekki útskýrt nánar þótt ætla megi að þar sé um að ræða einhvers konar 
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óformlegt mat, fremur huglægt en hlutlægt. Á mynd 2 er hér vísað til flokks II. Marg-
víslegar útfærslur prófa koma einnig fyrir og vekur það athygli hve kannanir og próf 
virðast algengar matsaðferðir (mynd 2) í ljósi þess hvaða matsatriði koma oftast fyrir 
(mynd 1). Orðið símat er algengt í orðræðu um námsmat hérlendis; í skólanámskrán-
um sem við skoðuðum er það nefnt fimm sinnum á yngsta stigi, sjö sinnum á miðstigi 
og aðeins einu sinni á unglingastigi. 

Eðli námsmats og niðurstöður
Túlkun og framsetning á matsniðurstöðum segir sína sögu um aðrar hliðar matsins 
og gefur í raun viðbótarupplýsingar um matsþætti (hvað metið) og aðferðir (hvernig 
metið). Sé þetta allt skoðað í samhengi má einnig fá vísbendingar um að hvaða marki 
matið er megindlegt, þ.e. magntekið og sett fram í tölum, eða eigindlegt þ.e. lýsandi 
án tölulegs samanburðar.

Hlutfallslega fáir skólar gera grein fyrir birtingu og meðferð niðurstaðna. Á yngsta 
stigi nefna langflestir umsagnir í margvíslegu samhengi, bæði skriflegar og munn-
legar; einkunn er aðeins nefnd einu sinni (tafla 2). Af lýsingum á yngsta stigi má ráða 
að matið sé að mestu eigindlegt, þ.e. lýsingar í orðum (töflur 1 og 2). Á miðstigi virðast  
umsagnir og einkunnir notaðar jöfnum höndum og megindlegt mat algengara en 
eigindlegt (sjá sömu töflur). Á unglingastigi virðast einkunnir ríkjandi og matið að 
mestu megindlegt.

Skyggnst inn í „svarta kassann“
Niðurstöður þessarar rannsóknar gefa sterklega til kynna að veita þurfi samspili náms 
og námsmats aukna athygli. Hér er vísað til þess sem fram fer á vettvangi hins dag-
lega starfs í samskiptum nemenda og kennara, þ.e. inni í „svarta kassanum“, sem 
Black og Wiliam nefndu svo (1998a). Samskiptin í skólastofunni eru margslungin og 
alls kyns túlkun og huglægt mat á sér þar stað. Þar duga hlutlægar mælingar á hegðun 
og afrakstri náms samkvæmt fyrirfram skrifuðum markmiðum sannarlega ekki einar 
saman, heldur þarf einnig mat sem helgast af markvissum samskiptum og sameignar-
verkefnum kennara og nemenda (sbr. ábendingar Bell 2000 um „partnership“) þar 
sem leiðsagnarmat skiptir ekki síður máli en lokamat. Enn fremur má ætla að stjórn-
endur og kennarar þurfi að skerpa betur hvað skuli meta (matsatriði), hvernig skuli 
meta (matsaðferðir) og hvernig niðurstöður matsins skuli túlkaðar og notaðar. Hver 
skóli mætti með öðrum orðum skerpa þessa þætti betur í námskrá sinni en raun ber 
vitni.

Námsmat í náttúrufræði á skyldunámsstigi hefur lítið verið rannsakað hérlendis 
og því má segja að greinin varpi nýju ljósi á þá hlið náttúrufræðimenntunar. Sé tekið 
mið af markmiðum og inntaki náttúruvísinda í almennu námi (Menntamálaráðu-
neytið, 2007) þarf námsmatið að vera nokkuð víðtækt svo það nái til allra þeirra þátta. 
Þetta endurspeglast vel í skrifum Enger og Yager (2001) um sex ólík svið (e. domains) 
sem þau telja mikilvæg þegar meta skal nám og kennslu í náttúruvísindum. Það eru 
hugtök (staðreyndir, lögmál, kenningar og einnig persónuleg þekking sem nemendur 
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hafa byggt upp), ferli (rannsóknarferli, að afla gagna, vinna úr þeim og kynna), við-
horf (áhugi á vísindum, afstaða til ýmissa álitamála), eðli vísinda (hugmyndir um 
hlutverk og eðli vísinda, saga vísinda, sérfræðingar í vísindum), færni og beiting (sbr. 
vinnubrögð og færni í aðalnámskrá) og skapandi hugsun (að prófa hluti, leysa þrautir, 
spyrja spurninga, setja fram tilgátur o.s.frv.). Samkvæmt þessari rannsókn má ætla að 
námsmat í náttúruvísindum hérlendis nái mismikið til þessara sviða, sumra ekki neitt. 
Líklega má segja að hið sama gildi einnig um skipulag náms og kennslu. Náttúru-
fræðikennarar virðast leggja áherslu á að meta vinnubrögð, „verkefnavinnu“, virkni 
og ástundun fremur en þætti sem snúa að inntaki náms eða kunnáttu. Þó kemur í ljós 
að próf og kannanir virðast algengar matsaðferðir og megindlegt mat fer vaxandi eftir 
því sem ofar dregur í skyldunámi. Þetta má e.t.v. túlka sem þversögn, en hugsanlega 
má einnig líta svo á að breytingar séu að eiga sér stað. Þess vegna munu höfundar 
halda áfram rannsóknum sínum og reyna að kortleggja hugsanlega þróun og breyt-
ingar frá þeim tíma að þessi rannsókn hófst skólaárið 2006–2007 fram á yfirstandandi 
skólaár (2010–2011). Gagnasöfnun er þegar hafin í þeim tilgangi.

Athugasemdir
Við þökkum Rannsóknasjóði Kennaraháskóla Íslands, nú Menntavísindasviðs, sem 
styrkti rannsóknina fjárhagslega. Einnig þökkum við ritstjórn og ritrýnum Uppeldis 
og menntunar.
1	 Notkun orðsins náttúrufræði hefur lengi valdið ruglingi hérlendis, því það hefur af 

sumum verið skilið sem fræðin um hina lifandi náttúru (plöntur og dýr) fremur en 
fræðin um náttúruna í heild sinni, jafnt dauða sem lifandi. Undanfarna tvo áratugi 
hefur notkun orðsins „náttúruvísindi“ farið vaxandi í námskrárumræðu hérlendis, 
enda í samræmi við orðanotkun í nágrannalöndum, sbr. natural science á ensku,  
naturvitenskap í skandínavískum málum, Naturwissenschaft á þýsku og natuurweten- 
schap á hollensku.

2	 Niðurstöður verkefnisins voru birtar í 16 skýrslum sem gefnar voru út af Rann-
sóknarstofnun Kennaraháskóla Íslands 2006 og 2007. Einnig hafa gögn verkefnisins 
verið greind og niðurstöður birtar í erindum og tímaritsgreinum (sjá t.d. Meyvant 
Þórólfsson o.fl., 2007, 2009). 
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Viðauki: töflur 3–6

Tafla 3.	 Hvað var metið í 3. bekk í náttúrufræði? Allir þátttökuskólarnir 58 höfðu yngsta stig.  
Hjá 27 þeirra komu fram upplýsingar um áhersluatriði í mati (hvað var metið?) í náttúrufræði. 
Atriðin voru sundurgreind og talin í fimm flokka. Hér má einnig sjá hlutfallslegt vægi hvers 
flokks.

Flokkur	 Hlutf.	 Náttúrufræði í 3. bekk

I.	 Inntak náms, kunnátta (4)	 4,5%	 efnistök (1), þekking (3)

II.	 Samskipti, samvinna (9)	 10,2%	 félagsfærni (1), hegðun (2), samvinna (6)

III.	 Vinnubrögð, verkefni (37)	 42,1%	 frágangur (4), vandvirkni (4), verkefni (8),  
			   vinna – vinnusemi (8), verkefnabók – vinnubók (8),  
			   vinnubrögð (5)

IV.	 Persónulegur áhugi, virkni (32)	 36,4%	 áhugi (8), áræðni (1), ástundun (4), frumkvæði (2),  
			   sjálfstæði (2), virkni (11), þátttaka (3), þátttaka  
			   í tímum (1)

V.	 Framvinda, frammistaða,	 6,8%	 framfarir (3), staða (3) 
	 þróun (6)

Tafla 4.	 Hvað var metið í 6. bekk í náttúrufræði? Allir þátttökuskólarnir 58 nema einn höfðu miðstig. 
Hjá 31 þeirra komu fram upplýsingar um áhersluatriði í mati (hvað var metið).  
Atriðin voru sundurgreind og talin í 5 flokka og hlutfallslegt vægi hvers flokks fundið.

Flokkur	 Hlutf.	 Náttúrufræði í 6. bekk

I.	 Inntak náms, kunnátta (4)	 4,8%	 bóklegt (1), tilraunir (2), þekking (1)

II.	 Samskipti, samvinna (4)	 4,8%	 félagsfærni (1), hegðun (3)

III.	 Vinnubrögð, verkefni (49)	 58,3%	 frágangur (3), heimavinna (5), vandvirkni (1),  
			   verkefni (14), verklegt (2), vinna – vinnusemi (6),  
			   verkefnabók – vinnubók (12), vinnubrögð (5), 
			   vinnuferli (1)

IV.	 Persónulegur áhugi, virkni (23)	 27,4%	 áhugi (3), ástundun (4), frumkvæði (1), virkni (11),  
			   þátttaka (1), þátttaka í hópvinnu (2), þátttaka  
			   í tímum (1)

V.	 Framvinda, frammistaða, 	 4,8%	 framfarir (2), frammistaða (1), markmið AG (1) 
	 þróun (4)



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 20 (1) 2011 119

Meyvant Þórólfsson, Ingvar Sigurgeirsson og Jóhanna Karlsdóttir

Tafla 5.	 Hvað var metið í 9. bekk í náttúrufræði? Af þátttökuskólunum 58 hafði 51 unglingastig.  
Hjá 22 þeirra komu fram upplýsingar um áhersluatriði í mati (hvað var metið).  
Atriðin voru sundurgreind og talin í 5 flokka og hlutfallslegt vægi hvers flokks fundið.

Flokkur	 Hlutf.	 Náttúrufræði í 9. bekk

I.	 Inntak náms, kunnátta (18)	 19,6%	 heimildavinna (1), ritgerð (4), skyggnuverkefni  
			   (myndræn úrvinnsla) (1), skýrslur (6), tilraunir (6),

II.	 Samskipti, samvinna (3)	 3,3%	 hegðun (1), samvinna (2),

III.	 Vinnubrögð, verkefni (44)	 47,8%	 frágangur (1), heimavinna (9), verkefni (16),  
			   verklegt (3), vinna – vinnusemi (3),  
			   verkefnabók – vinnubók (8) vinnubrögð (4),

IV.	 Persónulegur áhugi, virkni (18)	 19,6%	 ástundun (11), frumkvæði (1), virkni (6)

V.	 Framvinda, frammistaða, 	 9,8%	 framfarir (2), frammistaða (í tímum) (3), fyrirlestur  
	 þróun (9) 		  (1), markmið AG (1), markmið Skólanámskrá (1),  
			   skrifleg og munnleg tjáning (1)

Tafla 6.	 Matsaðferðir í náttúrufræði í 3., 6. og 9. bekk. Tilgreint er hve oft aðferðin var nefnd á hverju 
stigi (tíðni).

Stig	 Aðferðir og annað er tengist skipulagi námsmats

Yngsta stig	 annarpróf (1); á námstíma–óskilgreint (17); leiðsagnarlistar (rubrics) (1);  
(3. bekkur)	 munnleg, skrifleg og verkleg skil, bæði einstaklingslega og í hópi (1);  
	 nemendamat-sjálfsmat (2); próf í lok vorannar (1); símat (5)

Miðstig	 á námstíma–óskilgreint (19); kannanir (7); matslistar (1);  
(6. bekkur)	 nemendamat–sjálfsmat (1); próf (24); símat (7); stöðugt og fjölbreytt mat (1)

Unglingastig	 annarpróf (3); á námstíma–óskilgreint (13); áfangapróf (1); gagnapróf (1);  
(9. bekkur)	 heimapróf (1); kannanir (10); próf (19); símat (nemendur stöðugt að fá tækifæri  
	 til að vinna sér inn fyrir lokaeinkunn) (1); skyndipróf (3); svindlpróf (2);  
	 munnleg próf (1)
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Assessment in science education
What do school curricula emphasise?

Abstract
This article reports on the findings of a research project investigating assessment of 
learning as delineated in Icelandic school curricula for compulsory education. A system- 
atic probability sample of 58 primary and lower-secondary schools was obtained from 
a list of all compulsory schools in Iceland; every third school was chosen. Each school’s 
policy, goals, methods, items (what was assessed) and the results of assessment were 
inspected, as introduced in each school curriculum guide, with the aim of answering 
the following questions: What was the alleged purpose of assessment? Was there a 
special policy or rationale introduced with respect to assessment? What was assessed? 
What methods were most prominent? What was the nature of the assessment? What 
did the curriculum guides say about tests and testing, compared to other assessment 
methods? What was said about the use of assessment results? 

The article reports on the findings about assessment in natural science in grades 3, 
6 and 9. According to the results, schools seem to emphasise assessment of students’  
effort, elaboration, workbooks, homework, activities, independence, attitudes and 
motivation rather than knowledge and understanding of subject matter. Nevertheless,  
tests and quizzes seem to be commonly used assessment methods along with a vaguely  
defined ongoing assessment or continuous assessment. Some results in this study  
conform to other research findings (McMillan, 2001; McMillan, Myran and Work-
man, 2002) concerning discrepancy. In some curriculum guides, an inconsistency was  
observed between accounts of assessment in chapters relating to school policy, on 
the one hand, and chapters pertaining to discrete subjects and grades, on the other. 
Besides, classroom teachers seem to use a “hodgepodge” of factors (cf. McMillan et 
al., 2002) when assessing and grading students. They appear to use a variety of assess-
ment techniques, although those techniques do not seem to be clearly established with 
respect to evaluation or measurement principles. Assessment criteria and learning 
outcomes are inexplicit and the use of systems, such as Bloom’s taxonomy of learning 
objectives, was not observed. 

Discourse and rhetoric among teachers and other educators about learning and 
assessment appears to emphasise formative assessment where “teachers and learners  
together create their own curriculum realities” (cf. Van den Akker, 2010) focusing 
on alternative assessment practices, such as performance-based assessments, port- 
folios and authentic assessment, rather than traditional paper-and-pencil assessments. 
However, real practice seems to endorse an academic school curriculum to a consider-
able extent, setting standards for students and using tests as a motivation for pupils to 
learn the curriculum and teachers to teach it. The results of this study indicate that the 
rhetoric found in principal aims and policy texts in the curriculum guides examined 
in this study does indeed appear to be shaped by ideologies rooted in pedagogical 
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progressivism, while texts pertaining to assessment in discrete subjects and grades 
manifest more explicit characteristics of ideologies rooted in traditional education, 
stressing accountability when assessing learning outcomes.

The results suggest that assessment practices “inside the black box” as described 
by Black and Wiliam (1998a) need extensive attention. These are complex activities, 
interpretive in nature, where success depends not simply upon objective measures 
of predetermined behaviour but rather upon a comprehensive partnership between 
teachers and students (Bell 2000) with no less emphasis on formative assessment than 
summative assessment. Furthermore, teachers and school administrators need to  
focus more intensely on well established assessment frameworks, employing some 
systems of learning outcomes, e.g. Marzano´s taxonomy of objectives (2001). 

Keywords: Assessment, assessment in science, science curriculum, assessment methods,  
learning outcomes
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Tónlistarnámsefni fyrir leikskóla
– tvöfaldur fengur!
Sigríður Pálmadóttir. (2010). Tónlist í leikskóla. Reykjavík: Forlagið. 248 bls.
Elfa Lilja Gísladóttir. (2009). Hring eftir hring. Reykjavík: Höfundur. 209 bls.

Leikskólakennarar og áhugafólk um tónlistaruppeldi ungra barna fengu góða ástæðu 
til að gleðjast þegar tvær bækur um tónlistar- og hreyfiuppeldi komu út með stuttu 
millibili árin 2009 og 2010. Ekki aðeins vegna þess að þarna var á ferðinni kærkomið 
námsefni heldur ekki síður vegna þess að báðir höfundar hafa mikla tónlistarmenntun  
og langa reynslu og mikla þekkingu á tónlist og leikskólastiginu. Efnið sem hér um 
ræðir er Tónlist í leikskóla eftir Sigríði Pálmadóttur og Hring eftir hring eftir Elfu Lilju 
Gísladóttur. Bókin Tónlist í leikskóla er skrifuð fyrir leikskólakennara en einnig með 
það í huga að foreldrar, aðrir starfsmenn leikskóla og jafnvel kennarar á yngsta stigi 
grunnskólans nýti sér hana. Elfa Lilja, höfundur bókarinnar Hring eftir hring, kýs að 
tala um leiðbeinendur í bók sinni og höfða þannig til sem flestra, óháð starfsheiti. 
Segja má að báðar bækurnar falli vel að þeirri breytingu á lögum um leik- og grunn-
skóla sem kveða á um opnun á milli skólastiganna þar sem markhópurinn er kennarar 
og leiðbeinendur 3–6 ára barna en þó megi nýta mest af efni bókanna bæði fyrir yngri 
og eldri börn.

Tónlist í leikskóla er byggð á reynslu og lífsstarfi Sigríðar Pálmadóttur tónlistar-
kennara, sem hefur sinnt tónlistarkennslu barna um langt árabil. Sigríður kenndi við 
Fósturskóla Íslands og gegndi síðast stöðu lektors í tónmennt við Kennaraháskóla  
Íslands, nú Menntavísindasvið Háskóla Íslands. Hún hefur því komið að menntun vel 
flestra leikskólakennara í meira en tvo áratugi þar sem tónlist hefur verið skyldufag 
í náminu.

Tónlist í leikskóla er námsefni sem samanstendur af bók, þremur geisladiskum 
og aðgangi að vefefni á heimasíðu Forlagsins. Efni bókarinnar má gróflega skipta í 
þrjá hluta; fyrst er umfjöllun í þremur stuttum köflum um tónlist og þátt hennar í 
þroska barna og uppeldi og í öðrum hluta er farið í kennsluefni og skipulag fyrir 
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leikskóla, nótur og texta af sönglögum og fjallað um hlustun og hljóðgjafa. Í síðasta 
efnishlutanum eru kynnt algengustu gítargrip og ásláttur með nokkrum sönglögum. 
Í lok bókarinnar eru síðan ítarlegar hagnýtar upplýsingar um flokkun sönglaga og 
upplýsingar um efni og flytjendur á diskum ásamt lagalista, heimildalista og nafna-, 
atriðisorða- og tilvísanaskrám.

Í fyrsta hlutanum gefur höfundur lesanda nokkra innsýn í fræðin sem liggja að 
baki tónlistarfræðslunni. Fjallað er stuttlega um tónlistina sem fyrirbæri, þátt hennar í 
þroska barna og mismunandi kennslustefnur í tónlistaruppeldi. Þessi hluti bókarinn-
ar er eins konar fræðilegur inngangur að því sem koma skal. Meginþungi bókarinnar 
liggur síðan í miðhluta hennar (bls. 46–196) sem ber yfirheitið Tónlist í leikskóla eins 
og nafn bókarinnar. Þar er fjallað um tónlist sem námsþátt í leikskóla og unnið út frá 
Aðalnámskrá leikskóla, þar sem tónlistin er flokkuð í fjóra námsþætti. Þeir eru söngur/
talrödd, hreyfing, hljóðfæri/hljóðgjafar og hlustun. Öllum fjórum þáttunum eru gerð 
nokkur skil. Fjallað er um hljóðfærin í máli og myndum, um mikilvægi hlustunar og 
hreyfingar og síðast en ekki síst söngs. Höfundur gefur mjög skýr dæmi um hvernig 
byggja megi upp söng- og tónlistarstundir í leikskóla með því að setja upp skipulag 
tíma og kennsluleiðbeiningar fyrir kennara þar sem efninu er raðað í tímaröð, það 
flokkað og skráð með tilliti til inntaks, kennslugagna, aldurs barna og fjölda. Þessi 
uppsetning á örugglega eftir að verða mörgum leikskólakennaranum fengur, sérstak-
lega þeim sem eru að hefja starfsferil sinn. Höfundur fer einnig nokkuð yfir vinnulag 
þemavinnu og samstarfsverkefna, hlutverk kennara og námsmat og loks eru gefnar 
hugmyndir að námsefni. Þar eru tilgreindir hljóðleikir, nótur og textar sönglaga og 
þulur og gefnar hugmyndir að umræðuefni og inntaki þeirra tónverka sem fylgja á 
diski nr. 3. Eftir að hafa flett svolítið í miðkaflanum til að fá samhengi velti ég því 
fyrir mér hvort betra hefði verið að skipta bókinni skýrar upp. Í raun virðist bókin 
bæði geta verið hluti af námsefni fyrir verðandi leikskólakennara og námsefni fyrir 
leikskóla. Enda segir höfundur í formála bókarinnar að tilgangur hennar sé „að skoða 
hvaða tilgangi tónlist gegnir í lífi ungra barna“ (bls. 7), en einnig er henni ætlað „að 
bæta úr brýnni þörf á námsefni fyrir leikskólastigið“ (bls. 7). Það vegur þó létt á móti 
því framlagi sem bókin er til alls tónlistarstarfs í leikskólum. 

Í þriðja hlutanum geta notendur bókarinnar síðan spreytt sig á gítarspili. Þar eru 
gefnar leiðbeiningar um algengustu gítargrip, áslátt og einföld sönglög, sem vinsæl 
eru hjá börnum, sem æfingaefni. Þetta er bráðsnjallt fyrir verðandi leikskólakennara 
og aðra sem vilja geta spilað undir söng. 

Þrír geisladiskar fylgja bókinni og eru þeir ómissandi við notkun efnisins. Tveir 
þeirra innihalda sönglög og sá þriðji upptökur valinna verka í flutningi Sinfóníu-
hljómsveitar Íslands. Sá fyrsti inniheldur sönglög, meðal annars í flutningi Mörtu 
Guðrúnar Halldórsdóttur og Arnar Magnússonar. Allt yfirbragð flutningsins og 
undirleikur er afar hófstillt og smekklegt. Píanóið er mest notað sem undirleikur við 
sönginn en einnig alls kyns gömul en þó „nýstárleg“ hljóðfæri í þeirri meiningu að í 
þeim heyrist sjaldan. Þetta eru symfónn, gígja, gemshorn og langspil. Mest virtust þau 
notuð í sönglögum sem tengdust hreyfingu og myndaði það skemmtilega heild ásamt 
mótvægi við lög sem fyrst og fremst eru hugsuð til söngs. Sérlega skemmtilegt fannst 
mér að heyra bjarta barnsröddina hljóma með annars tærri rödd Mörtu í sumum  
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lögunum. Það hæfir að mínu mati markhópnum einstaklega vel. Á seinni sönglaga-
diskinum eru þau sönglög sem skráð eru í fyrri hluta bókarinnar og þeim síðasta. 
Flytjendur eru Margrét Kristjánsdóttir sem leikur á fiðlu og Karl Roth sem leikur á 
gítar. Flutningurinn er mjög góður og léttur, við hæfi laganna. Ég velti því aðeins fyrir 
mér við hlustun hvort gítarlögin í bókinni ætti einungis að leika á gítarinn sem hjálp 
fyrir þann sem væri að spila. Þannig gæti óreyndur gítarleikari æft sig með diskinum 
með réttum slögum. Þriðji diskurinn inniheldur svo tónlist í flutningi Sinfóníuhljóm-
sveitar Íslands. Það eru upptökur frá tónleikum hljómsveitarinnar af völdum verkum 
sem gjarnan þykja henta vel fyrir yngri hlustendur. Þetta eru skemmtilega valin dæmi 
með góðum leiðbeiningum í fínum flutningi. 

Vefefnið virðist einhvers konar aukaefni og þar má m.a. finna greinar úr Netlu eftir 
Sigríði og laglínur sönglaga. 

Í stuttu máli er hér um að ræða umfangsmikið og gott framlag til tónlistaruppeldis. 
Bók Sigríðar er tvískipt; fræðilegt yfirlit og námsefni. Hinn fræðilegi hluti þjónar fyrst 
og fremst því hlutverki að gefa innsýn í fræðin án þess að við þau sé bætt. Helsti styrkur  
hans er að gefa námsefninu aukið vægi með tengingu við hinn fræðilega bakgrunn 
og stendur efnið fyllilega undir því markmiði að bæta úr brýnni þörf fyrir námsefni í 
tónlist á því skólastigi.

Elfa Lilja Gísladóttir er píanókennari að mennt, með framhaldsmenntun í tónlistar- 
og hreyfiuppeldi. Frá árinu 1992 hefur hún kennt ungum börnum í Kramhúsinu og í 
Tónskóla Sigursveins. Einnig hefur hún kennt og haldið fyrirlestra um tónlistarupp-
eldi á ótal námskeiðum fyrir leiðbeinendur og kennara. 

Hring eftir hring, sem kom út síðla árs 2009, er hluti af afrakstri meistararitgerðar 
Elfu Lilju frá námi hennar við Orff-stofnunina við Mozarteum-tónlistarháskólann í 
Salzburg. Í ritgerðinni, sem kallast á íslensku Leikskólabarnið: Hvernig verður námsefni 
til?, skoðaði hún Aðalnámskrá leikskóla og bar saman við sambærilegar námskrár á 
Norðurlöndum. 

Hring eftir hring er byggð á niðurstöðum þeirrar rannsóknar og valdi höfundur þá 
þætti sem hann telur mynda grundvöll fjölbreytts tónlistaruppeldis fyrir fjögurra til 
sex ára börn. Bókinni er skipt í fjórtán kafla en hefst á inngangi þar sem höfundur 
fjallar í stuttu máli um mikilvægi tónlistar- og hreyfiuppeldis, hlutverk leiðbeinandans  
og um Carl Orff tónskáld, höfund þeirrar hugmyndafræði sem efniviðurinn byggist 
á. Í lokin er skrá yfir sönglög ásamt skrá yfir efni á þeim tveimur geisladiskum sem 
fylgja bókinni, og heimildaskrá. 

Uppbygging bókarinnar er mjög skýr. Í hverjum kafla er tekið fyrir ákveðið þema, 
s.s. öndun og rödd, heimasmíðuð hljóðfæri eða dansar. Hver kafli hefst á umfjöllun um 
efnið og ráðleggingum til lesanda og síðan eru lagðar fram kennsluhugmyndir sem 
hæfa hverju þema með nótum, textum eða leiðbeiningum og texta eftir því sem við á.

Í fyrsta kafla er eingöngu unnið með nafna- og kveðjuleiki. Af eigin reynslu úr 
tónlistarkennslu veit ég að slíkir söngleikir eru gulls ígildi. Þarna eru leikir sem 
bjóða börnin velkomin og kveðja en einnig margir leikir þar sem hægt er að flétta 
nöfn barnanna inn í texta meðan sungið er og dansað. Allir slíkir leikir halda athygli 
lítilla sálna sem bíða spenntar eftir því að nafnið sitt verði sungið. Næstu þrír kaflar 
(nr. 2–4) eru helgaðir röddinni. Fyrst er fjallað um öndun og mannsröddina, tengt 
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öndunaræfingum og leikjum. Þá koma þulur, rímur og romsur og síðast en ekki síst 
söngvar og eru sönglögin nokkuð fjölbreytt. Gaman er að sjá eitt lag frá hverju margra 
íslenskra tónskálda og tónlistarmanna ásamt lögum víða að úr heiminum. Í 5.–7. kafla 
er unnið út frá hljóðfærum og byrjað á hljóðfæri sem ekki þarf að kaupa, eða líkam-
anum. Þar er fjallað um hvernig við getum notað klapp, stapp og annan búkslátt til 
að spila undir söng eða sem annars konar hljóðmynd. Síðan eru skólahljóðfæri eða 
Orff-hljóðfæri kynnt með myndum ásamt hugmyndum og leiðbeiningum um notkun 
þeirra. Þá lýkur hljóðfærahlutanum á kafla um heimasmíðuð hljóðfæri. Eftir að hafa 
stiklað á stóru um grafíska nótnaskrift (óhefðbundna nótnaskrift) fjalla 9.–13. kafli um 
hreyfingu, skynjun, líkamsvitund og dans. Síðasti kaflinn heitir Spenna og slökun og 
má segja að hann loki hringferðinni sem hófst á kaflanum Velkomin! Nafna- og kveðju-
leikir. Ef unnið væri með eina hugmynd úr hverjum kafla væri farið í vel flesta ef ekki 
alla þætti tónlistar og hreyfingar. Þannig gætu kennarar og börn farið hring eftir hring 
í gegnum efni bókarinnar. 

Bókinni fylgja tveir geisladiskar. Annar inniheldur hvorki meira né minna en 79 
sönglög og leiki. Fyrst og fremst er þar á ferð gott fylgiefni með nótum og textum í 
bókinni sem auðveldar leiðbeinendum og jafnvel börnunum að læra lögin. Á hinum 
diskinum eru upptökur af tónverkum og tónlist sem notuð eru við hreyfingu og dans. 
Upptökurnar eru allar vandaðar og lofsvert er að nota fjölbreyttar útsetningar af döns-
unum þar sem útsetningar eru í samræmi við menningu og hljóðfæranotkun þess 
landsvæðis sem við á.

Það verður ekki fjallað um námsefnið án þess að nefna umgjörð þess og útlit. Bókin 
er augnayndi, óvenju litrík og hana prýðir fjöldi fallegra og skemmtilegra litmynda 
af börnum við leik og söng. Sem námsefni í tónlist og hreyfingu fyrir börn á leik-
skólaaldri stendur verkið fyllilega undir þeim markmiðum sem lagt var af stað með. 
Uppsetning þess og efnistök eru eins og áður segir mjög skýr og ættu að vera hverjum 
leikmanni aðgengileg. Hún gefur notanda hins vegar töluvert svigrúm til að nýta  
hugmyndirnar út frá eigin forsendum og eins og höfundur hvetur til, að nýta þann 
innblástur sem efniviðurinn veitir til að gefa eigin sköpunargleði byr undir báða 
vængi.

Að lokum
Afstaða beggja höfunda er greinilega sú að allir geti lært tónlist og að hún sé mikil-
vægur og sjálfsagður hluti af uppeldi hverrar manneskju. Þetta eru metnaðarfull verk 
byggð á mikilli þekkingu og ekki síst reynslu af kennslu barna og leikskólastarfsmanna 
og efnið vel valið út frá því sem reynst hefur best bæði fyrir börnin og kennarana.

Þó verkin eigi ótalmargt sameiginlegt er nálgunin og efnið oft af ólíkum toga. Sem 
dæmi má nefna að af þeim 34 hlustunar- og dansverkum sem valin eru á diskana er 
aðeins eitt tónverk sameiginlegt. Af þeim 156 sönglögum sem valin eru í bækurnar 
eru aðeins fjögur í báðum bókum. Sigríður leggur áherslu á þjóðlög frá ýmsum lönd-
um, mörg frá Norðurlöndum, og sönglög frá norður Evrópu en sérstaklega þó íslensk 
þjóðlög sem hún hefur rannsakað töluvert. Einnig er í hennar námsefni að finna flest 



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 20 (1) 2011 129

Kristín valsdóttir

af þeim lögum sem þekkt eru sem „leikskólalögin“, en það eru þau lög sem í gegnum 
árin hafa ratað inn í leikskólana (kannski í gegnum kennslu Sigríðar) og eru nú loksins 
komin á prent. Elfa Lilja notar hins vegar sönglög eftir íslensk tónskáld ásamt lögum 
mjög víða að úr heiminum. Margt af þessu er nýleg lög sem höfundur hefur viðað að 
sér, staðfært og þýtt texta við og er því frábær viðbót við það sem fyrir er. Það má því 
nota báðar bækurnar samhliða án þess að hætta sé á endurtekningum.

Í formála bókar sinnar segist Elfa Lilja hafa lagt í leiðangur við gerð hennar og 
einn lærdómur þess leiðangurs hafi verið að gera sér ljóst mikilvægi þess „að bera 
virðingu fyrir börnum og öllu sem fyrir þau er á borð borið“ (bls. 6). Eftir lestur og 
hlustun á námsefninu fer ekki á milli mála að báðir höfundar bera djúpa virðingu fyrir 
börnum og viðfangsefninu tónlist. Þeim hefur báðum tekist að miðla þekkingu sinni 
og reynslu á frábæran hátt sem á eftir að nýtast vel börnum og þeim sem með þeim 
starfa. Fyrir hönd þeirra sem telja skapandi vinnu og tónlist einn af hornsteinum góðs 
uppeldis ber að þakka þeirra góða framlag.

Um höfund
Kristín Valsdóttir (kristin@lhi.is) stundaði nám í tónlistar- og hreyfikennslu við Hoch-
schule für Muzik und darstellende Kunst, Mozarteum: Orff-Institut, eftir braut-
skráningu frá Kennaraháskóla Íslands 1985. Hún lauk M.Ed.-gráðu í menntunarfræði 
haustið 2006 og er nú í doktorsnámi við Menntavísindasvið Háskóla Íslands. Kristín 
hefur kennt tónmennt við grunnskóla og var stundakennari við Tónlistarskólann í 
Reykjavík og Leiklistarskólann, síðar leiklistardeild Listaháskóla Íslands, 1985–2005. 
Hún var aðjunkt við Menntavísindasvið Háskóla Íslands en hefur gegnt stöðu deildar- 
forseta listkennsludeildar Listaháskóla Íslands frá 1. ágúst 2009. 
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Tálmar og tækifæri
Gretar L. Marinósson (ritstjóri). Aðrir höfundar: Dóra S. Bjarnason, Auður B. Kristins- 
dóttir, Ingibjörg Kaldalóns, Elsa Sigríður Jónsdóttir, Hrönn Pálmadóttir, Hanna H. 
Leifsdóttir, Ásrún Guðmundsdóttir, Bergþóra Gísladóttir, Hafdís Guðjónsdóttir, Særún 
Sigurjónsdóttir, Ingibjörg H. Harðardóttir, Birna H. Bergsdóttir, Hrund Logadóttir og 
Atli Lýðsson. (2007). Tálmar og tækifæri. Menntun nemenda með þroskahömlun á 
Íslandi. Reykjavík: Háskólaútgáfan. 302 bls.

Sú heimspekilega sýn að manneskjur eigi það sameiginlegt að búa yfir dómgreind 
og skynsemi virðist bæði villandi og röng því hún skilur fólk að. Hún skilur t.d. fólk 
með þroskahömlun og geðfatlaða frá hinum „skynsömu og dómbæru“. Við eigum 
það hins vegar öll sameiginlegt að vera tilfinningaverur, viðkvæmt og dauðlegt fólk. 
Sem ólíkir einstaklingar eigum við einnig rétt á, hvert og eitt, að vera virtar, frjálsar 
og verðugar manneskjur og hluti af heild. Ef við sættumst á að þessir þættir sameini 
okkur má ljóst vera að aukinn skilningur og tillitssemi gæti skapast á milli manna. 
Mikilvægi þess að vera hluti af samfélaginu og tengjast öðru fólki dregur ekki úr frelsi 
okkar. Öllu fremur veitir það okkur sjálfsvirðingu að vera virt og metin, hvernig sem 
við erum að líkamlegum eða andlegum burðum. Njóti einstaklingur ekki virðingar og 
nándar má líklegt telja að fram hjá honum verði gengið.

Á Íslandi hafa börn og unglingar með þroskahömlun um nokkurt skeið átt fullan 
lagalegan rétt á að stunda nám í skólum og verða þannig hluti af skólasamfélagi þar 
sem þau eiga rétt á að fá fullþroskað persónuleika sinn, hæfileika og sköpunargáfu, 
eins og mælt er fyrir um í Samningi Sameinuðu þjóðanna um réttindi fatlaðs fólks frá 
2007 (Velferðarráðuneytið, 2011). Þótt ýmsar minni rannsóknir hafi verið gerðar til 
að greina stöðu nemenda með þroskahömlun í íslenskum skólum hefur staða þeirra 
lengi verið óljós; mikill munur virðist hafa verið á opinberri stefnu og framkvæmd og 
á úrræðum einstakra skóla og skólastiga varðandi þessa nemendur. 

Árið 2002 fóru Landssamtökin Þroskahjálp þess á leit við Rannsóknarstofnun 
Kennaraháskóla Íslands (KHÍ) að stofnunin rannsakaði stöðu þroskahamlaðra barna 
á leik- og grunnskólaaldri í landinu. Rannsóknin skyldi ná til þeirra einstaklinga sem 
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stunduðu nám í „almennum úrræðum, sérskólum og sérdeildum“ og féllu undir viðmið 
Greiningar- og ráðgjafarstöðvar ríkisins um þroskahömlun. Meðal annars var óskað 
eftir að leitað yrði svara við því hvað gæti staðið í vegi fyrir því að þroskahamlaðir 
nemendur nytu sín námslega og félagslega í skólum og að bent yrði á leiðir til úrbóta. 

Af stað fór viðamikil rannsókn sem stóð í ein fimm ár. Rannsakendur voru fjöl-
margir; fulltrúar KHÍ, Þroskahjálpar, Reykjavíkurborgar og einn framhaldsskóla-
kennari. Rannsókninni lauk í árslok 2007 með útgáfu bókarinnar Tálmar og tækifæri. 
Menntun nemenda með þroskahömlun á Íslandi. Ritstjóri var Gretar L. Marinósson,  
prófessor við KHÍ. 

Bókin Tálmar og tækifæri getur talist markvert framlag til umræðu um stöðu nem-
enda með þroskahömlun. Foreldrar, skólastjórnendur, kennarar, fræðimenn og þeir 
sem móta stefnu í skólamálum geta sótt þangað svör við mörgum þeim spurningum 
sem á þeim brenna um skólagöngu nemenda með þroskahömlum. Rannsóknin var 
löngu tímabær og þyrfti að leiða til frekari rannsókna í þessum málaflokki. Hér verður 
gerð nokkur grein fyrir efni bókarinnar og nokkrum annmörkum. 

Markmið rannsóknarinnar lýsa tilgangi hennar í hnotskurn en þau voru (bls. 28–29):

Að komast að því hvar börn og unglingar með þroskahömlun ganga í skóla.
Að kanna hvernig skólar, sveitarfélög og ríki koma til móts við námsþarfir þeirra.
Að bera saman opinbera stefnu í þessum málum og framkvæmd.
Að útskýra hvers vegna hlutirnir eru eins og þeir eru.
Að koma með tillögur til úrbóta.

Markmiðin ganga ekki sem rauður þráður í gegnum rannsóknina, sem er miður. Ætla 
má að hinn mikli fjöldi rannsakenda sem stóð að rannsókninni hafi gert slíkt erfiðara. 
Einnig er óhætt að segja að fjórða markmiðið sé bæði óáþreifanlegt og óskýrt og hefði 
þurft skýrari framsetningu. 

Alls voru nemendur með þá þroskahömlun sem féll að skilgreiningu rannsóknar-
innar í 161 skóla á landinu. Svör um þátttöku bárust frá 39 leikskólum (af 59), 55 
almennum grunnskólum (af 81) og 13 framhaldsskólum (af 19), eða alls 107 skólum. 
Rannsókninni var skipt í forrannsókn og aðalrannsókn, og aðalrannsókninni í fyrri 
og síðari hluta. Unnar voru viðamiklar tilviksathuganir og ítarlegir spurningalistar 
lagðir fyrir. 

Í upphafi bókarinnar er gott yfirlit yfir meginniðurstöður rannsóknarinnar. Þær eru 
athyglisverðar og vekja margar spurningar, aðallega vegna þess hve mótsagnakennd-
ar þær eru. Þær sýna að bæði starfsfólk almenna skólans og foreldrar eru ánægðir 
með hvernig skólinn sinnir nemendum með þroskahömlun en um leið treysta for-
eldrar skólanum ekki nægilega og telja börn sín afskipt og veik félagslega. Í sérskólum 
hafa nemendur með þroskahömlun engin samskipti við börn sem ekki eru með 
þroskahömlun og afskiptaleysi er sagt algengt. Starfsfólk skóla og foreldra greinir á 
um kröfur til náms og félagslega stöðu nemenda með þroskahömlun en kennarar telja 
skólann standa betur að þessum málum en foreldrar álíta. Margir foreldrar efast um 
getu almenna skólans til að sinna börnum þeirra enda hafa sumir þeirra orðið fyrir því 
að stjórnendur skóla neiti börnum þeirra um inngöngu. Samt sem áður eru foreldrar 
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ánægðir með samstarf sitt við kennara. Foreldrar og kennarar eru þó sammála um að 
það sem helst hamli skólastarfi sé fjárskortur enda skorti námsefni, tæki og stuðning 
við nemendur til að jafnræðis sé gætt. 

Meginefni bókarinnar eru niðurstöður úr öllum rannsóknunum og eru þær birtar í 
aðgreindum köflum (bls. 69−268). Þetta er mikið efni og ítarlegt og fram koma mark-
verðar upplýsingar um öll skólastigin. Hér er úr miklu að moða. Rannsakendur kjósa 
að taka nokkra valda þætti rannsóknarinnar til umfjöllunar og umræðu í lokakafla 
bókarinnar. Sú umfjöllun er fróðleg og gefur hvað skýrasta mynd af heildarniður-
stöðum rannsóknarinnar. 

Talsverðir annmarkar eru á bókinni. Í upphafi 3. kafla er eitt dæmi af mörgum 
um ónákvæmni í framsetningu á efni bókarinnar en þar kemur fram breytt mark-
mið frá því sem greint var frá í upphafi. Sagt er að rannsókninni sé „ætlað að kanna 
að hvaða marki, hvernig og hvers vegna nemendur sem eru stimplaðir með þroska-
hömlun eða alvarleg þroskafrávik njóta jafnræðis í námi …“ (bls. 47). Ekki hafði áður 
verið minnst á stimplun og í umræðukafla í lokin kemur ekkert fram sem bendir til 
að þetta atriði hafi verið eitt af markmiðum rannsóknarinnar. Þá er lítið samhengi á 
milli kenningalegrar sýnar sem kynnt er í 3. kafla bókarinnar og umræðunnar í lokin. Í  
3. kafla er umfjöllun um orðið „stigma“ þar sem er vísað til kenninga um táknræn 
samskipti (bls. 51) og síðar er greint frá því (bls. 59) að tilviksathuganirnar hafi verið 
unnar í anda félagslegrar hugsmíðahyggju og kenninga um táknræn samskipti. Í  
umræðukaflanum í lokin er ekki að finna stafkrók þar sem niðurstöður eru skoðaðar 
í ljósi þessara kenninga. Einnig skortir verulega á að rannsakendur ræði niðurstöð-
urnar í ljósi nýjustu fræðilegrar vitneskju erlendis frá um nám og félagslega stöðu 
nemenda með þroskahömlun. Því fara lesendur á mis við mikilvægan samanburð, 
sem er verulega bagalegt.

Það kemur á óvart að hvorki í kenningalega kaflanum né í umræðukaflanum í lokin 
er vikið einu orði að Samningi Sameinuðu þjóðanna um réttindi fatlaðs fólks (e. Convention 
on the Rights of Persons with Disabilites) sem var undirritaður í alþjóðasamfélaginu 
þann 30. mars 2007 (bókin kom úr prentun í upphafi árs 2008). Ísland undirritaði 
samninginn þann sama dag en merkilegt þótti hve mörg ríki samþykktu hann strax, 
eða 86 ríki. Samningur þessi er merkilegur fyrir margra hluta sakir, m.a. vegna þess að 
hann var fyrsti mannréttindasáttmáli sem saminn var og samþykktur á 21. öldinni og 
dæmi um ánægjulega þróun í mannréttindalögfræði. Aldrei áður hefur verið haft jafn-
mikið samráð við hagsmunasamtök fatlaðra og mannréttindasamtök víða um heim, 
en þau áttu kost á að leggja mikið til málanna. Íslendingar eru lagalega skuldbundnir 
til að fylgja þessum samningi. Því skýtur skökku við að niðurstöður rannsóknarinnar 
hafi ekki verið skoðaðar í ljósi samningsins. Í 24. grein samningsins segir: „Aðildar-
ríkin viðurkenna rétt fatlaðs fólks til menntunar. Þau skulu, í því skyni að þessi réttur 
megi verða að veruleika án mismununar og þannig að allir hafi jöfn tækifæri, koma á 
menntakerfi á öllum skólastigum án aðgreiningar og símenntun sem miða að því: … 
(b) að fatlað fólk geti fullþroskað persónuleika sinn, hæfileika og sköpunargáfu, ásamt 
andlegri og líkamlegri getu“ (Velferðarráðuneytið, 2011). Niðurstöður rannsóknarinn-
ar voru ekki speglaðar í ljósi samnings Sameinuðu þjóðanna. Því er enn ástæða til að 
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spyrja: Eru börn og unglingar með þroskahömlun í íslenskum skólum virtar, frjálsar 
og verðugar manneskjur? Eru þau hluti af samfélagi sem eflir sjálfsvirðingu þeirra og 
mannréttindi? 

Bókin Tálmar og tækifæri er forvitnileg og margir kaflar hennar eru bæði vel skrif-
aðir og fullir fróðleiks. Þar má finna mikið magn upplýsinga um stöðu barna með 
þroskahömlun í íslenskum skólum. Því miður mynda þessir kaflar ekki þá heild sem 
æskilegt væri og í bókinni er ekki að finna þá rýni og samanburð sem varpað gæti 
skýru ljósi á stöðu barna með þroskahömlun hér á landi borið saman við löndin í 
kringum okkur. 
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Í hvaða leikskóla varst þú eiginlega?
Louise Windfeldt og Katrine Clante. (2009). Þegar Rósa var Ragnar/Þegar Friðrik 
var Fríða. Akureyri: Jafnréttisstofa og Félags- og tryggingamálaráðuneytið.  
(Þýðing Þórlaugar Baldvinsdóttur og samstarfsfólks í leikskólanum Lundarseli  
á Akureyri.) 28 bls.

Ég batt miklar væntingar við bókina þegar Rósa var Ragnar/Þegar Friðrik var Fríða eftir 
þær Louise Windfeldt og Katrine Clante (2009). Jafnréttisstofa gaf bókina út í tengslum 
við átak um jafnréttisstarf á öllum skólastigum. Bókin var send í alla leikskóla landsins 
og jafnhliða voru birtar kennsluleiðbeiningar á vef átaksins, www.jafnrettiiskolum.is,  
sem leikskólakennarar í leikskólanum Lundarseli á Akureyri unnu (Lundarsel,  e.d.). 
En á Lundarseli er áralöng hefð og reynsla af því að kryfja barnabækur og nota í heim-
speki með börnum. 

Í bókinni eru sagðar þrjár sögur, sagan um Friðrik og sagan um Rósu sem 
vakna morgun einn sem gagnstætt kyn. Fylgst er með þeim einn dag, bæði heima 
og í leikskólanum. Þriðja sagan er sameiginleg saga þeirra í þykjustuheiminum. Í 
kynningarefni segir meðal annars: „bókin endurspeglar veruleikann eins og hann 
er, það er að stelpur og strákar fá mismunandi skilaboð, frá öðrum börnum og frá 
fullorðnum.“ Sagan er dönsk og sver sig að hluta í ætt við fræga danska barnasögu, 
Þegar Palli var einn í heiminum. Það má meira að segja velta fyrir sér hvort hún hafi 
verið samin eftir svipaðri formúlu. En í stað þess að hundruð barna settu niður á blað 
drauma sína hafi verið farið í rannsóknir á þátttöku kvenna og karla í heimilisstörfum, 
framkomu kennara við stelpur og stráka o.s.frv. 

Markmið bókarinnar er að vekja leikskólabörn til umhugsunar og opna umræðu 
um hlutverk og viðhorf til kynjanna. Mikið er gert úr stöðluðum hlutverkum og 
klisjum um kynin. Allar konur eru með sítt hár og þær sem sést í fótleggi á eru pils-
klæddar. Stelpur búa í bleikum prinsessuherbergjum en stráka dreymir ofurhetjur 
og þeir eru með bíladellu. Stelpur hjálpa til við húsverk (líka leikskólastelpur), ekki 
strákar; stelpur föndra og skoða glingur og dreymir Öskubusku en strákar hreyfa 
sig og þjálfa vöðvana og láta sig dreyma um styrk. Pabbar hlaupa með strákunum 
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sínum en rölta með stelpunum sínum. Kvenkyns leikskólakennarar hrósa klæðaburði 
stelpna en skamma stráka. Strákar fá ekki að vera með í hlutverkaleik og stelpur ekki 
í fótbolta. Það er stelpulykt af stelpum sem getur smitast í stráka ef þeir leiða stelpur. 
Myndirnar vinna með og styrkja þá sýn sem dregin er upp. Þegar Ragnar dreymir 
ofurhetjuna er hún grá, þegar Fríða hugsar um Öskubusku er hún gyllt; önnur forsíða 
bókarinnar er bleik og hin blá. 

Fyrst þegar ég las bókina átti ég erfitt með hana, mér fannst klisjurnar fullmargar 
og sumar byggðar á meiri fordómum en þægilegt er. Ég íhugaði hvort ekki væri hætt 
við að þegar bækur sem þessar eru lesnar verði þær til þess að festa staðalmyndir 
enn þá meira í sessi og í raun virka öfugt við það sem ætlað er. Má í því sambandi 
líta til skrifa Guðnýjar Guðbjörnsdóttur (1994) um jafnréttisátaksverkefni og gildi 
þeirra. Ég hugleiddi hvort bókin um Rósu og Friðrik gæti viðhaldið og stuðlað að 
ranghugmyndum um hlutverk og veruleika kynjanna hjá börnum, einkum vegna 
þeirrar athygli sem fullorðnir veita henni og því sem þeir jafnvel gera úr lestri hennar. 
Verður tilurð hennar og lestur með börnum til þess að vinna gegn settum jafnréttis-
markmiðum? Ástæða vangaveltna minna eru þær klisjur sem ég nefndi hér að framan 
og einkenna bókina. Bókin á að spegla raunveruleika barna er sagt en mér er það til 
efs. Líklega má fremur segja að hún dragi upp ýkta mynd en raunsanna af degi í lífi 
stelpna og stráka. Hins vegar efast ég ekki um að bókin speglar ákveðna ímynd sem 
gefin er af lífi barna, t.d. í kvikmyndum og í ýmsum fjöldaframleiddum bókum sem 
tengjast Hollywoodvæðingu bernskunnar. Ímynd sem hefur sterk áhrif á börn og hug-
myndir þeirra um umheiminn. 

Ég heimsótti leikskóla og fékk að lesa bókina fyrir nokkur fimm ára börn. Ég stopp-
aði reglulega og ræddi við börnin um valda hluta. Ræddi liti, útlit, morgunkorn, að 
vera sterkur og fljótur, húsverk, vettvangsferðir og fleira. Ég átti erfitt, mér fannst eins 
og ég væri að draga athygli barnanna að raunveruleika sem ekki væri þeirra og jafnvel 
að gefa í skyn að hann væri réttur. Tilfinningin minnti mig á það þegar ég las söguna 
um Fúsa froskagleypi eftir Ole Lund Kirkegaard (1985), um slánann með sígarettuna 
hangandi úr munnvikinu og ofbeldið skefjalaust, fyrir leikskólabörn. Sögu sem ég 
hafði lesið með ánægju fyrir mín eigin börn gat ég varla lesið í leikskóla án ritskoðunar 
og pólitískrar rétthugsunar tíu árum seinna. Ég fann að sama tilhneiging greip mig, 
ég vildi skauta yfir ákveðin atriði í textanum. Vildi fletta sumu hratt, ekkert að rýna 
of mikið í myndir. 

Eftir lesturinn velti ég bókinni mikið fyrir mér, sérstaklega vegna þeirra tilfinninga 
sem hún kallaði fram. Ég las kennsluleiðbeiningar Lundarsels og pældi áfram. Leitaði 
í fræðin þar sem fjallað er um afbyggingu texta og um kynjaðan texta. Ég rifjaði upp 
hugmyndir Freire um að til að geta breytt hlutum verðum við að geta orðað þá, það sé 
fyrsta skrefið. Er það viðfangsefni bókarinnar: Að orða það sem ekki er sagt eða enginn  
vill segja en liggur samt í augum upp? Ég las MacNaughton (2005) þar sem fjallað 
er um mótun kyns í gegnum orðræðuna um rétt barna til að vera ekki ákveðið kyn. 
Ég velti fyrir mér valdinu sem felst í orðræðunni. Hvers vegna er strákasagan með 
inngangi ráðherra? Á ég að lesa eitthvað út úr því? Er ég að oftúlka? Ég hugsaði um 
tengsl paródíunnar og ádeilunnar og mörkin þar á milli. Er í bókinni farið yfir þessi 
mörk eða er ég að fara yfir mörkin?
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Loks ákvað ég að heyra í einni þeirra sem lengsta reynslu hafa í að nota þessa 
bók í vinnu með börnum hérlendis, Helgu Maríu Þórarinsdóttur, leikskólakennara 
í Lundarseli. Ég fékk að vita að á sínum tíma hefðu leikskólakennarar í Lundarseli 
farið í gegnum svipaðar pælingar og tilfinningar og ég. Þær hefðu jafnvel velt fyrir 
sér hvort bókin væri í raun það tæki sem henni var ætlað. Þær lásu hana og kortlögðu 
þær klípur og álitamál sem þar komu upp. Í Lundarseli er áralöng hefð fyrir barna-
heimspeki og þar er líka hefð fyrir því að nota barnabækur sem grunn samræðunnar. 
Sem liður í undirbúningi er það vinnuvenja að kortleggja sögur til að greina möguleg 
álitamál og tækifæri til samræðu. Strax var tekin sú ákvörðun að lesa aðeins eina opnu 
í einu í hópastarfi og gefa sér góðan tíma til að fara í gegnum bókina. Svo er unnið 
áfram með hverja opnu og ekki hætt fyrr en viðkomandi leikskólakennara finnst hún 
hafa náð ákveðnu markmiði með umræðunni. Þegar leikskólakennararnir eru í heim-
speki eru það venjulega börnin sem setja fram vangaveltur og þær fylgja og stýra eins 
lítið og hægt er. Hins vegar sagði Helga María mér að þær hefðu tekið þá ákvörðun 
að vera stýrandi í umræðu um bókina, þannig að ef börnin koma ekki auga á álita-
málin þá koma þær með spurningar sem beina þeim í átt að þeim. Svo dæmi sé tekið 
er einn leikskólakennarinn stutthærð en börnin voru alveg ákveðin í að konur geti 
ekki verið með stutt hár, jafnvel þó ein slík sæti á móti þeim. Í því tilfelli var ekki 
hætt fyrr en þau sáu að þetta er ekki alls kostar rétt. Kennarinn bendir hins vegar 
ekki bara á kollinn á sér og segir „sjáið“ heldur finnur hún aðrar aðferðir svo börnin 
geti sannreynt þá kenningu sína að allar konur séu síðhærðar og við þá sannreynslu 
komist að eigin niðurstöðu. Annað dæmi er að í bókinni er sagt að Rósa vakni og 
sjái bílabraut á gólfinu. Eftir að hafa rætt um bílabrautir og hver ætti þær og mætti 
leika með þær (strákar) kom Helga María með braut sonar síns og setti upp í næsta 
heimspekitíma. Síðan var umræða um hvað það væri við brautina sem gerði hana að 
strákadóti, hvort bara karlar keyrðu bíla. Til að kanna það fóru börnin út á bílaplan 
leikskólans og fylltu út eyðublað um hverjir sætu undir stýri. Til að finna hvort til er 
sérstök stráka- og stelpulykt útbjó leikskólakennarinn prufur með mismunandi lykt 
og börnin áttu að dæma um hvort hún væri stráka- eða stelpulykt. Niðurstaðan var sú 
að þetta væri ekki annaðhvort svart eða hvítt. Á þennan hátt er bókin tekin fyrir, opnu 
fyrir opnu, og dugir til vinnu í heilan vetur. Börnunum og hugmyndum þeirra um 
kyn og kynhlutverk var ögrað og þau sannreynd eða að þau komust að því að lýsingar 
bókarinnar standast ekki. Þegar ég spurði Helgu Maríu hvert markmið þeirra með 
bókinni væri svaraði hún að það væri að börn skynjuðu og vissu að þau megi vera 
eins og þau vilja án tillit til kyns. „Og að í hinum allra besta heimi skipti ekki máli í 
hvaða líkama barnið vaknar, umhverfið komi á sama hátt fram við það.“ 

Í Lundarseli var upphaflega ákveðið að vinna með bókina með 4 ára börnunum og 
eru rökin þau að þá séu þau að byrja að draga sig í leiki með eigin kyni. Þau eru að 
verða meðvitaðri um hvað felist í að vera strákur eða stelpa. 

Það skal viðurkennt að það var ekki fyrr en ég ræddi við Helgu Maríu og fékk hjá 
henni lýsingu á upplifun hennar á bókinni að ég sættist með sjálfri mér á að hún sé 
verðug eign og umfjöllunarefni í leikskólum. En um leið er ég sannfærð um að hana 
á alls ekki að lesa sem hverja aðra barnabók. Hún á fyrst og fremst að vera tæki til að 
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opna umræðu og ögra viðteknum hugmyndum barna um heiminn, sem grunnur að 
umræðu og verkefnum. 

Að lokum læt ég fylgja með sögu sem Helga María sagði mér. Í haust hringdi  
síminn heima hjá henni og á línunni var móðir sex ára stelpu sem er nýhætt í leikskól-
anum, en áður hafði hún átt aðra þar. Mamman byrjaði á að segja frá að það hefði tekið 
dóttur sína næstum þrjár vikur að velja sér skólatösku. Helga María vissi ekki alveg 
hvert umræðan var að fara og hummaði eitthvað. Já, sagði mamman, hún er búin að 
fara margar ferðir, skoða töskurnar vel og vandlega. Svo valdi hún eina bláa og svarta. 
Þegar heim kom sýndi sú stutta eldri systur sinni stolt töskuna. Og hún hrópaði upp 
yfir sig: „Hvað, þetta er strákataska!“ Sú stutta setti hendur á mjaðmir, horfði hvasst á 
stóru systur og sagði: „Í hvaða leikskóla varst þú eiginlega?“

Heimildir
Guðný Guðbjörnsdóttir. (1994). „Strákar og stelpur í takt við tímann“: Mat á áhrifum 

þróunarverkefnis á viðhorf skólabarna um jafnstöðu kynjanna. Uppeldi og menntun, 
3, 97–116.

Kirkegaard, O.L. (1985). Fúsi froskagleypir. Reykjavík: Iðunn. 
Lundarsel. (e.d.). Kennsluleiðbeiningar: Jafnrétti í skólum. Sótt 12. mars 2011 af http://

jafnrettiiskolum.is/D10/_Files/Kennsluleidbeiningar.PDF.
MacNaughton, G. (2005). Doing Foucault in early childhood studies: Applying poststructural  

ideas. London: Routledge. 

Um höfund
Kristín Dýrfjörð (dyr@unak.is) er lektor í leikskólafræðum við Háskólann á Akureyri 
síðan 1997. Hún lauk prófi frá Fósturskóla Íslands 1986 og prófi í stjórnun frá sama 
skóla 1992. Árið 2003 lauk hún MA-prófi í mati á skólastarfi frá HÍ. Helstu rannsóknar-
viðfangsefni hennar eru lýðræði í leikskólastarfi. Kristín var um árabil leikskólastjóri 
hjá Reykjavíkurborg.
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Huxarinn
Íris Arnardóttir. (2010). Huxarinn: Verkefnabók í jafnréttisfræðslu. 104 bls.; 
Huxarinn: Kennarahefti. 33 bls. Akureyri: Tindur bókaútgáfa.

Loksins, loksins voru fyrstu viðbrögð mín við Huxaranum, verkefnabók í jafnréttisfræðslu. 
Árið 1976 voru samþykkt lög frá Alþingi þar sem kveðið var á um jafnréttisfræðslu í 
skólum. Í 23. gr. jafnréttislaga nr. 10 frá 2008 segir: „Á öllum skólastigum skulu nem-
endur hljóta fræðslu um jafnréttismál þar sem m.a. skal lögð áhersla á að búa bæði kynin 
undir jafna þátttöku í samfélaginu, svo sem í fjölskyldu- og atvinnulífi.“ Í kynningar- 
efni frá útgefanda kemur fram að: „Lítið hefur verið til af efni varðandi þessa fræðslu 
og m.a. þess vegna ákvað höfundur að leggja áherslu á jafnréttisverkefni í bókinni.“

Huxarinn er tvíþættur, annars vegar kennarahefti ætlað þeim sem kennir Huxar-
ann og hins vegar verkefnabók ætluð nemendum. Í kennaraheftinu er inngangur 
höfundar; þar eru stuttar leiðbeiningar fyrir kennara um námsmat og tilhögun 
kennslu. Að auki er bent á mikilvægi sjálfsþekkingar fyrir nemendur og kennara 
og að kennarinn sé fyrirmynd nemandans. Í þessu sambandi er kennurum bent á 
Sjálfsskoðun kennarans, innan sviga „jafnréttishandbókina“ (bls. 7), sem er á sömu 
opnu og Inngangur. Í Sjálfsskoðun kennara er varpað fram 15 spurningum er lúta að 
samskiptum kennarans við stráka og stelpur. Þar á eftir koma 25 númeraðir kaflar 
(frá 1–24 og 27). Kaflarnir eru þemaskiptir og er ætlað að leiðbeina kennaranum um 
tilhögun kennslunnar auk þess sem þar er að finna útskýringar höfundar á ýmsum 
hugtökum sem notuð eru. Yfirskrift kaflanna er: Strákar/stelpur, Hvað er félagsmót-
un?, Verkaskipting á heimilinu, Fjölmiðlar og áhrif þeirra, Kynleg upplifun, Bútur úr 
bíómynd, Skilnaður, Tilfinningar kynjanna, Ástin, Kynjun í bókmenntun, Ofbeldi, Þú 
25 ára, Bíómyndin Juno, Fóstureyðing og ungir foreldrar, Að kaupa bíl, Innkoma og 
útgjöld heimilisins, Klíkur, Mýtur um kynin, Hæfileikar og langanir, Hegðun manna, 
Siðferðilegar klemmur, Kynlíf og getnaðarvarnir, Kynbundið uppeldi, Knúsverkefni 
og Mat á tímunum. Í lok bókar er heimildalisti þar sem finna má lista yfir sumar þeirra 
heimilda sem stuðst er við í bókinni. Ofantalin atriði rúmast á 30 blaðsíðum í A5 broti. 
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Í verkefnabókinni er inngangur sem ber yfirskriftina Í upphafi ferðar. Þar kemur 
fram að „nauðsynlegt [sé] að halda heimspeki/lífsleikni að ungu fólki“ (bls. 6) og að: 
„Huxarinn er hugsaður sem fræ í akur unglinga, umhugsunarefni um allt frá fjár-
málum til skilgreininga hugtaka“ (bls. 7). Út frá tilvitnununum og undirtitli bókar 
má velta fyrir sér markmiði bókarinnar; meira um það síðar. Á eftir inngangi eru 30 
ótölusettir kaflar: Verkefni dagsins: konur, Verkefni dagsins: karlar, Félagsmótun, 
Verkaskipting, Kynímynd og fjölmiðlar, Kynbundnir eiginleikar kynjanna, Kyn-
skipting hlutverka, Skilnaður í fjölskyldum, Spáum í kynjaðar tilfinningar, Ástin, Ljóð 
um ástina, Staðalímyndir í bókmenntum, Ofbeldi, Ég 25 ára, Að eiga barn eða ekki, 
Fóstureyðing og ungir foreldrar, Að kaupa bíl, Að reka bíl, Að taka bílpróf, Innkoma 
og útgjöld heimilisins, Klíkur, Mýtur, Hæfileikar og langanir, Hegðun fólks og heim-
speki, Aðstæður og viðbrögð, Siðferðilegar klemmur, Kynlíf og kynsjúkdómar, Kyn-
bundið uppeldi, Knús og Síðasta verkefnið. Í upphafi og við lok hvers verkefnis leggja 
nemendur mat á skilning sinn og þekkingu á efninu með því að haka í viðeigandi reit 
(mjög góður, góður, sæmilegur, slakur). 

Af upptalningunni og fjölda síðna má ráða að víða er drepið niður fæti. Undirtitill 
Huxarans, þ.e. Verkefnabók í jafnréttisfræðslu, gefur fyrirheit um að þema bókarinnar 
sé einmitt það og af sumum yfirskriftanna má ráða að viðfangsefnið sé nánar tiltekið 
jafnrétti kynjanna. Þó virðist sem höfundur hafi einnig haft önnur markmið í huga 
eins og kemur fram í inngangi verkefnabókar. Hér virðist því vera á ferðinni gamal-
kunnugt stef, jafnréttinu er bætt við, í þessu tilfelli lífsleikni, í stað þess að veita því 
þann sess sem því ber. Í raun ætti að samþætta kynjajafnréttisfræðslu og kynjafræði 
annarri fræðslu sem skólinn innir af hendi. Ég efast ekki um góðan ásetning höfundar 
en sumt í bókinni virðist beinlínis til þess fallið að vinna gegn jafnrétti kynjanna. Í 
Huxaranum er fjallað um klíkur. Í kennaraheftinu er talað um foringja í klíkum og 
notað hugtakið „queen bee“ og innan sviga sagt að það eigi við bæði stráka og stelpur 
(bls. 21). Umfjöllun um foringja er á neikvæðum nótum og því stingur það í augu að 
foringinn sé kvengerður með því að vísa til hans/hennar sem „queen bee“. Fjöldi 
rannsókna bæði hérlendis og erlendis fjallar um erfiðleika kvenna við að komast í 
hlutverk foringja eða leiðtoga og viðmótið sem mætir þeim í hlutverkinu. Einnig má 
velta fyrir sér hver sé tilgangurinn með því að fjalla um foringja og nota til þess erlent 
hugtak og að sama skapi stingur í augu að sjá fjallað um homma sem „gay“ (bls. 23 
í kennaraheftinu). Af hverju notar höfundur ekki orðið hommi? Það er orð sem sam-
kynhneigðir karlar börðust fyrir að yrði notað og er samofið réttindabaráttu þeirra. 

Huxarinn líður einnig fyrir það að varpa fram að því er viðist staðlausum stað-
hæfingum. Í verkefnabók í kaflanum Skilnaður í fjölskyldum eiga börnin m.a. að 
svara spurningunum „Hvers vegna vilja börn yfirleitt ekki tala um það þegar for-
eldrar þeirra skilja?“ og „Af hverju halda skilnaðarbörn oft meira með öðru hvoru 
foreldrinu?“ Er hér verið að biðja börnin um að staðfesta mýtur um upplifun barna 
af skilnaði foreldra sinna eða eiga þessar fullyrðingar sér fræðilegar stoðir? Í bókinni 
gefast einnig tækifæri til að flétta saman kynjajafnréttisfræðslu og annarri fræðslu. 
Í kaflanum Innkoma og útgjöld (að viðbættu „heimilisins“ í Kennaraheftinu) er sagt 
frá meðaltekjum karla og meðaltekjum kvenna. Í verkefnabókinni eru börnin spurð 
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hvað þau haldi að séu „tekjur „venjulegs“ heimilis“ (bls. 66). Spurningunni eiga þau 
að svara fyrir pabba annars vegar og mömmu hins vegar. Þessu efni fylgja engar leið-
beiningar um hvernig hægt sé að fræða börnin um launamun kynjanna og skýringar á 
honum, eins og sannarlega er tilefni til í jafnréttisfræðslu. Með því að gera grein fyrir 
launamuninum án þess að fjalla um hann á gagnrýninn hátt er að vissu leyti gefið 
í skyn að um einhvers konar náttúrulögmál sé að ræða. Svo er ekki. Launamunur 
kynjanna er það jafnréttismál sem hvað mest hefur verið fjallað um á undanförnum 
árum og er margt í þeirri umræðu sem krefst útskýringa. Jafnréttisfræðsla á unglinga-
stigi er kjörinn vettvangur fyrir slíka fræðslu og mætti tengja þemanu um hæfileika og 
langanir þar sem einnig mætti gera grein fyrir og fjalla á gagnrýninn hátt um kynjað 
starfsval og samþætta þannig kynjajafnréttisfræðslu annarri fræðslu. Það vekur einnig 
furðu að þremur köflum verkefnabókarinnar er varið í verkefni um bílakaup, rekstur 
bíls og bílprófstöku án þess að hvatt sé á nokkurn hátt til gagnrýninnar hugsunar um 
umhverfis- og kynjamál: Er nauðsynlegt að taka bílpróf og eiga bíl? Af hverju stofna 
sumir lífi sínu og annarra í hættu með hraðakstri? 

Kennarahefti Huxarans mætti einnig útfæra betur. Oft eru leiðbeiningar mjög af 
skornum skammti og ekki alltaf ljóst hvert markmiðið er með þeim verkefnum sem 
lagt er til að lögð séu fyrir nemendur. Hvert er markmiðið með því að yrkja ljóð um ást-
ina? Eða knúsverkefninu? Bragur bókarinnar líður óneitanlega fyrir þessa nálgun. Eru 
jafnréttismálin krúttleg, ekki alveg alvöru? Ef við elskum hvert annað svolítið meira, 
verður þá ekkert misrétti? Hvernig ber að túlka þessi verkefni og hvert er markmiðið 
með þeim? Hafa verður í huga að kennarar sem ætlað er að sinna jafnréttisfræðslu 
hafa e.t.v. ekki fengið neina formlega fræðslu um jafnréttismál eða kynjafræði. Því er 
mjög brýnt að allar leiðbeiningar séu ítarlegar og vandaðar. 

Málfari sem og frágangi er víða ábótavant (sbr. „innkoma“ en ekki „tekjur“) og tals-
vert er um innsláttarvillur. Eins kemur það illa út að hafa inngang á undan efnisyfirliti 
í verkefnabók en geta engu að síður inngangsins í efnisyfirlitinu. Myndskreytingar 
Valeyjar Sólar Guðmundsdóttur minna mjög á myndskreytingar Hugleiks Dagssonar, 
ekki síst vegna þess að Hugleikur myndskreytir Kynungabók: Upplýsingar fyrir ungt 
fólk um jafnrétti kynja sem gefin er út af mennta- og menningarmálaráðuneytinu [sjá 
ritdóm í þessu hefti]. 

Huxarinn er augljóslega unninn af brýnni þörf og með velferð ungs fólks í huga en 
líður fyrir skort á skýrri sýn, yfirlegu og ítarlegri þekkingu á málaflokknum. Styrk-
leikur bókarinnar er kennslureynsla höfundar sem víða er vísað til í kennaraheftinu. 
Ekki verður hjá því komist að bera saman Huxarann og Kynungabók og óskandi að 
höfundar bókanna tækju sig saman þannig að ítarleg þekking höfunda Kynungabókar 
á kynjafræði og þekking og reynsla höfundar Huxarans gætu nýst sem best við þróun 
kennsluefnis í kynjafræði fyrir barna- og unglingastig grunnskólans. 
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Um höfund
Gyða Margrét Pétursdóttir (gydap@hi.is) er aðjunkt í kynjafræði við Stjórnmálafræði-
deild Háskóla Íslands. Gyða hefur BA- og MA-próf í félagsfræði og PhD-próf í kynja-
fræði frá Háskóla Íslands. Rannsóknir hennar fjalla um femínisma, karlmennsku, 
kvenleika, kynjatengsl, vinnumenningu, fjölskylduábyrgð, hrunið og fæðingarorlof.
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Jón Ingvar Kjaran
Menntavísindasviði Háskóla Íslands og  

Verzlunarskóla Íslands

Halldóra Ósk Hallgrímsdóttir
Verzlunarskóla Íslands

Kynungabók – varða á vegi
jafnréttisfræðslu í skólum landsins
Berglind Rós Magnúsdóttir, Guðrún M. Guðmundsdóttir, Jóna Pálsdóttir, Kristín 
Ástgeirsdóttir og Kristín Jónsdóttir. (2010). Kynungabók. Upplýsingar fyrir ungt fólk 
um jafnrétti kynja. Reykjavík: Mennta- og menningarmálaráðuneytið. 45 bls.

Ritið Kynungabók er gefið út af mennta- og menningarmálaráðuneytinu og með útgáfu  
þess er verið að bæta úr þeim skorti sem verið hefur á námsefni um jafnréttismál 
í skólum landsins. Þar með er komið til móts við ákvæði jafnréttislaga um að jafn-
réttisfræðslu skuli vera sinnt í skólum landsins. Raunin er ekki sú í dag og okkur 
vitanlega sinna einungis fjórir framhaldsskólar þessum málaflokki með sérstökum 
áföngum. Um stöðu mála í grunnskólum höfum við enga vitneskju en teljum að þessi 
málaflokkur renni þar saman við nám í lífsleikni. Hugsanlega mun aðgengilegt náms-
efni á borð við Kynungabók breyta þessu eitthvað á næstunni. 

Markmið Kynungabókar eru sett fram í inngangskaflanum. Áherslan er þar á kynja-
vinkilinn enda er það tilgangur bókarinnar, eins og minnst er á hér að ofan, að koma til 
móts við ákvæði jafnréttislaga. Hér hefði þó mátt ræða stuttlega jafnréttishugtakið í víðu 
samhengi og tengja það við aðra málaflokka jafnréttismála á borð við ólíka kynhneigð/
kynverund og málefni einstaklinga af erlendum uppruna. Hvort tveggja er hægt að 
tengja við kynjaumræðuna, sbr. tengsl kyngervis og kynverundar/kynhneigðar eða þá 
stöðu kvenna af erlendum uppruna. Þess má jafnframt geta að hinseginfræðin spruttu 
út frá kynjafræðunum og hafa þau tekið undir gagnrýni femínista á feðraveldið og 
ríkjandi hugmyndir samfélagsins um karlmennsku eða kvenleika. Að okkar mati hefði 
því verið hentugt í inngangskaflanum að reifa þessi tengsl og þá þróun sem verið hefur 
innan þessara fræða að undanförnu.

Kynungabók brýtur þar með ísinn í umræðunni um jafnréttismál innan skólanna 
og hefur þannig fordæmisgildi. Vonandi verða rit af svipuðu tagi um önnur málefni 
tengd jafnréttismálum gefin út á næstunni með styrk frá mennta- og menningarmála
ráðuneytinu. Hér mætti benda á námsefni sem tengist annars vegar fjölbreytileika 
kynhneigðar og hins vegar fjölmenningu.

Uppeldi og menntun
20. árgangur 1. hefti 2011



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 20 (1) 2011144

En aðeins að efni bókarinnar. Bókinni er skipt upp í átta kafla ásamt heimildaskrá 
og hugtakaskýringum. Þar að auki er annáll réttindabaráttu kvenna og jafnréttismála 
hafður innan á bókarkápu. Kaflarnir spanna mjög víðtækt efni, allt frá málefnum fjöl-
skyldunnar til umræðunnar um stjórnkerfið og hvers kyns lagaumhverfis jafnréttis-
mála. Nálgunin er femínísk, þar sem m.a. er lögð áhersla á að skoða raunveruleikann 
úr frá kynjuðu sjónarhorni. Enn fremur er lögð áhersla á félagslega mótun einstak-
lingsins og því hafnað að kynin hafi ólíkt eðli sem stuðli að ólíkri hegðun, hlutverki og 
stöðu þeirra. Kynin mótist nefnilega út frá viðteknum hugmyndum um karlmennsku 
og kvenleika. Hugtakið kyngervi er kynnt til sögunnar í hugtakaskýringum bókar-
innar og má segja að það sé lykilgreiningartæki eða -hugtak hennar, þ.e. að hvers 
kyns kynjamunur sé fyrst og fremst félagslegt fyrirbæri og viðhaldið af ríkjandi valda-
stétt. Þessi nálgun kemur skýrt fram í ritinu, t.d. í kaflanum um vinnumarkaðinn og 
hversu erfiðlega það hefur reynst að draga úr kynbundnum launamun. Við hefðum 
reyndar viljað sjá í inngangi ítarlegri umfjöllun um hin femínísku greiningartæki á 
borð við kyngervi, mótunarhyggju o.fl. Enn fremur hefði mátt taka raunhæf dæmi 
til að útskýra þessi hugtök sem geta oft og tíðum verið nokkuð flókin fyrir leikmenn. 
En væntanlega hefur þurft að skera niður til að láta verkið rúmast innan þess ramma 
sem því var ætlað. Er það því hlutverk kennarans að taka við keflinu og fara með 
nemendum í gegnum þessi lykilhugtök áður en lengra er haldið. 

Flestir kaflarnir eru vel skrifaðir og „kryddaðir“ með ýmiss konar tölfræðilegum 
upplýsingum. Einnig eru á hverri síðu áhugavakar eða umræðupunktar sem okkur 
þykir henta mjög vel til kennslu. Munum við nú í stuttu máli taka nokkra kafla til 
umfjöllunar. Í kaflanum um fjölskylduna er breytt staða hennar á 21. öldinni rædd. 
Umfjöllunin þar er upplýsandi og góð að öllu leyti. Þó finnst okkur að ræða hefði 
mátt fjölskylduhugtakið aðeins betur því að það er ekki útskýrt nógu vel í kaflanum. 
Þar segir til dæmis að vinir eða þá vinkonur sem búi saman fái vanalega ekki fjöl-
skyldustimpil. Hvað er átt við með því? Reyndar er minnst á fjölskyldur samkyn-
hneigðra en ekki útskýrt nánar hvað átt er við með því. Geta ekki samkynhneigðir 
verið vinir eða vinkonur og þar með fjölskylda? Gott er að þarna skuli vera minnst á 
nýju hjúskaparlögin og að samkynhneigð pör hafi síðan 2006 sama rétt og gagnkyn-
hneigð til ættleiðingar og tæknifrjóvgana. 

Kaflinn um skólagönguna er almennt séð góður en þar viljum benda á eina rang-
færslu í tengslum við fjölda kvenna sem gegnt hafa embætti forseta nemendafélags 
Verzlunarskóla Íslands. Þegar þetta er skrifað eru þær þrjár en í bókinni er einungis 
talað um eina. Einnig hefði mátt bæta við litlum kafla um uppeldi barna og þær ólíku 
kröfur og viðhorf til kynjanna sem birtast í umönnun barna frá fæðingu. 

Kaflinn um vinnumarkaðinn er vel skrifaður og tengdur þeirri miklu umræðu 
sem hefur verið innan samfélagsins um launamun kynjanna. Gott hefði þó verið að 
rekja betur sögulegar ástæður þess að konur fóru að streyma út á vinnumarkaðinn 
upp úr aldamótum og þá einkum í tengslum við styrjaldarrekstur á 20. öld. Finnst 
okkur oft vanta meira sögulega vídd í umfjöllunina og að setja þar með þróunina í 
ákveðið samhengi. Enn fremur hefði verið gott að fá einhvern erlendan samanburð 
og á það í raun við um fleiri kafla en þennan, t.d. kaflann um stjórnkerfi og laga-
umhverfi jafnréttismála. Þar hefði farið vel á að hafa í áhugavaka þau lönd þar sem  

Kynungabók

 – varða á vegi jafnréttisfræðslu í skólum landsins



Uppeldi og menntun/Icelandic Journal of Education 20 (1) 2011 145

konur fengu fyrst kosningarétt. Í kaflanum um vinnumarkaðinn hefði einnig mátt 
ræða hið breytta samfélag á Íslandi undir lok 20. aldar, þ.e. um þann fjölda einstak-
linga af erlendum uppruna sem býr hér og hver staða þeirra sé, einkum með tilliti 
til kyns og kyngervis. Graf eða tölulegar upplýsingar um hlutfall karla og kvenna í 
helstu starfsstéttum hefði einnig verið áhugavert og stutt betur við annars góðan texta 
kaflans og röksemdafærslu. 

Fjölmiðlakaflinn er áhugaverður en þar hefðu mátt vera rækilegri útskýringar og 
fleiri dæmi enda er mjög mikilvægt að vekja áhuga nemenda á efninu með umræðu 
um þessi málefni. Svo dæmi sé tekið er ekki reynt að útskýra neitt frekar hvers vegna 
svona fáar bloggsíður kvenna njóti vinsælda. Kaflinn um dægurmenningu hefði einnig  
mátt vera ítarlegri og bæta hefði mátt við erlendum kvennablöðum, slúðurritum, 
tískutímaritum og vefsíðum sem sérstaklega eru ætluð konum. Enn fremur hefði mátt 
hafa ítarlegri umræðu um auglýsingar og hvernig þær miðla ríkjandi hugmyndum 
um karlmennsku og kvenleika. Hefði jafnvel mátt tengja þá umfjöllun við kaflann sem 
kemur á eftir um heilsufar kynjanna en segja má að þær staðalmyndir sem kynin fá í 
gegnum auglýsingar geti leitt til skaðlegrar hegðunar og ýmissa sjúkdóma, sbr. lystar-
stol. Reyndar finnst okkur kaflinn um heilsufar sístur og of almennur. Hér hefði mátt 
beita meiri gagnrýni og eins og fyrr segir tengja kaflann við auglýsingar og umfjöllun 
fjölmiðlanna, sbr. kröfuna til kvenna um tiltekið holdafar, en einnig í vaxandi mæli til 
karla. Í þessum kafla hefði einnig mátt ræða betur yfirráð kvenna yfir eigin líkama, 
sbr. umræðu víða erlendis um fóstureyðingar og svo nýlega um staðgöngumæðrun. 
Í rauninni er ekkert minnst á fóstureyðingar í bókinni nema þá í annál á bókarkápu. 
Finnst okkur þetta skrítið þar sem þetta var, og er að okkar mati, mikið réttindamál 
kvenna og konur víða um heim njóta ekki þessara réttinda, t.d. hjá nágrönnum okkar á 
Írlandi. Umfjöllun kaflans um kynlíf er aftur á móti góð; án allrar boðunar um hvað sé 
„eðlilegt“ kynlíf, en í almennri umræðu hefur oft ákveðinnar predikunar gætt í þeim 
efnum. Áhersla er aftur á móti lögð á að einstaklingar stundi kynlíf á jafnréttisgrund-
velli og reynt er að draga fram hugsanleg valdatengsl þegar kemur að kynlífi. Þar er 
jafnframt bent á að skoða beri fordóma og staðalmyndir með gagnrýnum huga og 
hugtakið gagnkynhneigðarremba nefnt í því sambandi. Með hugtakinu gagnkynhneigðar-
remba er verið að steypa saman tveimur ólíkum hugtökum, annars vegar hugtakinu 
heterósexismi og hins vegar hómófóbía. Þykir okkur það ekki vera rétt hugtakanotkun 
og að þannig sé ruglað saman tveimur hugtökum, þó svo að þau tengist óneitanlega 
sterkum böndum. Þetta á einkum við þegar verið er að vísa til þátta í menningu okkar 
sem ýta undir svokallaða „gagnkynhneigðarrembu“. Hér hefði frekar verið við hæfi 
að nota orðið heterósexismi eða þá gagnkynhneigt forræði þar sem það hugtak lýsir frekar 
undirliggjandi viðhorfum og hugmyndum um kynverund og kynlíf. Hins vegar finnst 
okkur rétt að hugtakið sé rætt og kynnt til sögunnar. 

Tveir síðustu kaflarnir, um kynbundið ofbeldi og stjórnkerfið/lagaumhverfið, eru 
góðir og ná vel utan um efnið. Umbrot bókarinnar er vel heppnað og litasamsetning 
góð og vel við hæfi að hafa þemalitinn appelsínugulan en sá litur táknar þol, styrk og 
þrautseigju. Áður hefur verið minnst á bókarkápu og annál innan á henni. Hann er 
mjög upplýsandi. Okkur hefði þó þótt eðilegt að minnast á tvö atriði í jafnréttisbarátt-
unni sem óbeint tengjast femínisma og gagnrýninni á hið heterónormatíva samfélag. 

Jón Ingvar K jaran OG Halldóra Ósk Hallgrímsdóttir
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Kynungabók

Annars vegar stofnun Samtakanna 78 og hins vegar að Jóhanna Sigurðardóttir telst 
vera fyrsti opinberlega samkynhneigði forsætisráðherra í hinum vestræna heimi. Að 
okkar mati er þetta jafnmikilvægt og það að hún sé fyrsta konan á Íslandi sem gegnir 
þessu embætti enda má segja að hvort tveggja gefi vísbendingar um það að feðra-
veldið á Íslandi sé farið að láta undan síga. 

Að lokum: Kynungabók er gott framtak og vel unnin að flestu leyti þó svo að smá-
hnökrar séu á henni, sem auðvelt verður að bæta úr í síðari útgáfum. Hér er í það 
minnsta komið námsefni í kynjafræðum fyrir tvö skólastig sem getur orðið fordæmi 
frekari útgáfu námsbóka sem taka á jafnréttishugtakinu í sem víðustum skilningi. Við 
óskum bókarhöfundum til hamingju með gott framtak og vonum að sem flestir skólar 
taki námsefnið til kennslu. 

Um höfunda
Jón Ingvar Kjaran (jik1@hi.is) er kennari við Verzlunarskóla Íslands. Hann hefur BA-
próf í sögu og þýsku og MA-próf í mannauðsstjórnun frá Háskóla Íslands og próf í 
kennslufræði til kennsluréttinda frá Kennaraháskóla Íslands. Hann stundar nú doktors- 
nám í hinsegin menntunarfræðum við Háskóla Íslands og er meginviðfangsefni hans 
reynsla hinsegin nemenda af framhaldsskólanum.

Halldóra Ósk Hallgrímsdóttir (halldora@verslo.is) er kennari við Verzlunarskóla Íslands. 
Hún hefur BA-próf í sögu og íslensku og kennslufræði til kennsluréttinda frá Háskóla  
Íslands. Hún stundar nám í kynjafræðum við Háskóla Íslands. Rannsóknaráhugi 
hennar beinist að kyngervi og menntun.


