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frá ritstjóra

Í tímaritinu Uppeldi og menntun eru birtar ritrýndar fræðilegar eða rannsóknatengdar 
greinar á sviði uppeldis- og menntamála. Einnig eru birtar kynningar og umfjöllun 
um nýjar bækur á fræðasviðinu, svo og viðhorf fræðimanna og reyndra skólamanna 
til ýmissa þátta uppeldis- og menntamála.

Greinar úr eldri heftum Uppeldis og menntunar (1992–2009) munu birtast á vef tíma-
ritsins innan skamms. Frá og með þessu hefti er áætlað að greinar birtist á vefnum 
einu ári eftir útkomu prentaðs heftis. 

Að þessu sinni eru gefin út í einu lagi vor- og hausthefti Uppeldis og menntunar. Í 
heftinu eru birtar átta fræðilegar greinar. Grein Jóhönnu Einarsdóttur fjallar um leik-
skólastarf af sjónarhóli foreldra. Í grein sinni gerir Freyja Birgisdóttir grein fyrir því 
hvernig kennsla um orðhluta eykur orðskilning nemenda á yngsta stigi grunnskólans. 
Börkur Hansen, Ólafur H. Jóhannsson og Steinunn Helga Lárusdóttir fjalla í grein 
sinni um faglegt sjálfstæði grunnskóla út frá viðhorfum skólastjóra. María Steingríms-
dóttir segir í sinni grein frá reynslu kennara eftir fimm ár í starfi. Grein Hjalta Jóns 
Sveinssonar og Barkar Hansen fjallar um trú á eigin færni og hvata til náms og leitast 
við að svara þeirri spurningu hvers vegna nemendur hætta á Almennri námsbraut í 
Verkmenntaskólanum á Akureyri á meðan aðrir halda áfram. Guðmundur Ingi Guð-
mundsson og Guðbjörg Linda Rafnsdóttir skýra í sinni grein frá innri og ytri áhrifa-
þáttum í starfsánægju framhaldsskólakennara. Í grein Rannveigar Traustadóttur, 
Hönnu Bjargar Sigurjónsdóttur og Helga Þórs Gunnarssonar er því lýst hvernig er að  
alast upp með fötlun út frá frásögnum hreyfihamlaðra ungmenna af æsku sinni og 
uppvexti. Loks skýra Ingi Rúnar Eðvarðsson og Guðmundur Kristján Óskarsson í 
grein sinni frá því hvað ráði vali á námssviði og háskóla, en greinin er byggð á við-
horfum brautskráðra nemenda frá Háskólanum á Akureyri. 

Í viðhorfahluta tímaritsins er að þessu sinni fjallað um innleiðingu Bolognaferlisins 
á Íslandi og reynslu íslenskra háskóla af innleiðingunni frá sjónarhorni nokkurra full-
trúa háskólanna. Ritstjórar viðhorfahlutans og höfundar inngangskafla um Bologna-
ferlið og íslenska háskóla eru Guðrún Geirsdóttir og Ingólfur Ásgeir Jóhannesson. Í  
viðhorfahlutanum fjallar Þórður Kristinsson um sögu og tilgang Bolognaferlisins. Björg 
Jóna Birgisdóttir gerir grein fyrir áhrifum Bolognaferlisins á nám, kennslu og stjórnun 
í Listaháskóla Íslands. Björn Þorsteinsson fjallar um Bolognaferlið og Landbúnaðar- 
háskóla Íslands. Ingibjörg Guðmundsdóttir og Signý Óskarsdóttir lýsa Bologna sem 
ferli framfara og tækifæra við Háskólann á Bifröst. Bjarni K. Kristjánsson og Skúli Skúla-
son fjalla um innleiðingu Bolognaferlisins við Háskólann á Hólum. Sigrún Magnús- 
dóttir og Sigurður Kristinsson gera grein fyrir Bolognaferlinu og Háskólanum á  
Akureyri. Steinn Jóhannsson fjallar um Bolognaferlið í Háskólanum í Reykjavík. Loks 
gerir Þórður Kristinsson grein fyrir Bolognaferlinu í Háskóla Íslands.

Ritnefnd þakkar þeim fjölmörgu sem komu að 
útgáfu þessa heftis fyrir ánægjulegt samstarf.





Fræðilegt efni
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JÓHANNA EINARSdÓttIR

Leikskólastarf af sjónarhóli foreldra

Umtalsverðar breytingar hafa orðið á leikskólastarfi á undanförnum áratugum. Í þeirri rann-
sókn sem hér er kynnt er athyglinni beint að viðhorfi foreldra til leikskólastarfsins. Markmið 
rannsóknarinnar var að varpa ljósi á viðhorf foreldra til hlutverks leikskólans og reynslu þeirra af 
samstarfi við leikskóla barna sinna. Þátttakendur, sem voru 43 foreldrar fimm og sex ára barna í 
þremur leikskólum í Reykjavík, tóku þátt í hópviðtölum um leikskólastarfið. Niðurstöður benda 
til þess að foreldrar geri þær meginkröfur til leikskólans að þar sé unnið með félagslega þætti, 
börnunum líði vel, þau fái að njóta sín sem einstaklingar, læri að bjarga sér og umgangast og 
bera virðingu fyrir öðru fólki. Umönnun og umhyggja starfsfólksins var mikilvægari en kennsla 
ákveðinna þekkingaratriða eða færni. Foreldrarnir lögðu mest upp úr óformlegu samstarfi við 
starfsfólk leikskólans þar sem þeir fengju upplýsingar um líðan barnsins og starfsemina. Fáir for-
eldrar óskuðu eftir meiri þátttöku í leikskólastarfinu eða þátttöku í ákvörðunum í leikskólanum.

inn gang ur
Hvað er gott leikskólastarf? Hvernig er hægt að koma auga á það? Og hvernig er hægt 
að meta það? Þessar spurningar tengjast umræðu um gæði og mat á leikskólastarfi. Á 
síðasta áratug 20. aldar fór að bera á gagnrýni á hvernig hugtakið gæði var túlkað og 
notað og að undanförnu hefur fagfólk í leikskóla- og menntunarfræðum tekið undir  
þessa gagnrýni og vefengt ríkjandi viðhorf sem birtist í einum sannleika og einni sýn 
á gæði. Nýjar skilgreiningar á gæðum í leikskólastarfi hafa verið settar fram þar sem 
litið er á gæði sem huglægt og einstaklingsbundið hugtak, byggt á gildismati, við-
horfum og áhuga fremur en hlutlausum og algildum raunveruleika (Dahlberg og 
Åsén, 1994; Dahlberg, Moss, og Pence, 1999; Lee og Walsh, 2005; Mabry, 2001; Pence 
og Moss, 1994; Tobin, 2005; Woodhead, 1998). 

Samkvæmt þessum hugmyndum er gert ráð fyrir að veruleikinn hafi margar hliðar 
og litið er svo á að ekki sé einungis um að ræða einn sannleika. „Sannleikur“ leikskóla-
stjórans getur t.d. verið annar en „sannleikur“ foreldris eða barns. Fram hafa komið 
hugmyndir og aðferðir sem miða að því að fá fram mat og viðhorf ólíkra hagsmuna-
aðila leikskólans (Ceglowski, 2004; Ceglowski og Bacigalupa, 2002; Katz, 1995, 1999; 
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Mabry, 2001; Sheridan, 2007). Katz hefur kynnt fimm ólík sjónarhorn við að meta gæði 
leikskólastarfs. Í fyrsta lagi sjónarhorn fullorðinna (e. top-down perspective), en þá eru 
einkenni starfsins metin út frá viðhorfum hinna fullorðnu sem bera ábyrgð á leikskól-
anum. Önnur leið er að meta starfið út frá sjónarhóli foreldra með því að reyna að komast  
að því hvaða sýn foreldrar hafa á leikskólastarfið (e. outside-inside perspective). 
Þriðja sjónarhornið er mat starfsfólksins (e. inside perspective). Fjórða sjónarhornið  
beinist að því hvernig samfélagið sér um uppeldi og menntun barna og hvernig búið 
er að skólunum og starfsfólki þeirra (e. outside perspective). Fimmta aðferðin er að 
skoða leikskólastarf með augum barnanna (e. bottom-up perspective).

Í þeirri rannsókn sem hér verður kynnt voru gæði í leikskólastarfi skoðuð af sjónar-
hóli foreldra leikskólabarna í Reykjavík sem voru að ljúka leikskóladvölinni. Sjónum 
er hér annars vegar beint að viðhorfum foreldranna til hlutverks leikskólans og til þess 
hvað börn eigi að læra í leikskóla og hins vegar að samstarfi leikskólans við heimilin  
og foreldrana.

Hlutverk leikskóla
Þó að gæði í leikskólastarfi séu háð menningu, aðstæðum, tíma og hagsmunaðilum 
hverju sinni hafa rannsóknir sýnt að litið er á ákveðna þætti og gildismat, sem tengist 
hagsmunum og vellíðan barna, sem gæðaviðmið enda mynda þeir grunn að námskrám 
og leikskólastarfi víða um lönd. Þegar námskrár í Reggio Emilia á Ítalíu, Experiential 
Education í Belgíu, High/Scope í Bandaríkjunum, TeWhariki á Nýja Sjálandi og aðal-
námskrá leikskóla í Svíþjóð voru bornar saman komu í ljós sameiginleg grunnviðhorf 
sem byggjast á þekkingu á námi barna og þroska og alþjóðlegum samþykktum um 
réttindi barna. Í öllum námskránum er litið á börn sem hæf, einstök og með eigin rétt 
og því beri að umgangast þau með virðingu. Börn eiga að fá tækifæri til að vera virk 
og byggja upp þekkingu, ígrunda og tjá eigin skilning á heiminum. Áhersla er einnig 
lögð á samskipti við önnur börn og fullorðna. Gæði í leikskólastarfi eru einnig talin 
háð því að kennari sé faglega hæfur og geti ýtt undir áhuga barnanna og hvatt þau til 
að spyrja spurninga (Pramling Samuelsson, Sheridan og Williams, 2006).

Í ítarlegri úttekt á gæðum í leikskólum í Englandi (Siraj-Blatchford, Sylva, Muttock, 
Gilden og Bell, 2002) kom fram hversu mikilvæg samskipti fullorðinna og barna eru. 
Styðjandi samskipti (e. sustained shared thinking) milli barns og athuguls fullorðins 
telja höfundar forsendu fyrir því að nám eigi sér stað hjá börnum. Þá styður hinn full-
orðni við sjálfsprottin verkefni barnanna og samskipti og sameiginlega taka fullorðnir 
og börn þátt í mótun þekkingar, merkingar og skilnings auk þess sem hinn fullorðni 
útskýrir og spyr opinna spurninga sem örva hugsun barnanna og nám. Í úttektinni 
kom í ljós að börn voru oftast í litlum hópum í leikskólanum, en styðjandi samskipti 
fóru aðallega fram í samskiptum milli einstakra barna og fullorðinna. Valfrjáls verk-
efni gáfu fullorðnum flest tækifæri til að örva og efla hugsun barnanna. Höfundar 
komast að þeirri niðurstöðu að í leikskólastarfi sé heillavænlegast að blanda saman 
annars vegar frjálsum leik og hins vegar hópastarfi þar sem meiri áhersla er lögð á 
beina kennslu. 

Í nýlegri skýrslu Efnahags- og framfarastofnunar Evrópu (OECD) (2006) eru leik-
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skólastefnur flokkaðar í tvennt: félags-uppeldislega leið (e. social pedagogy approach) 
og forskólaleið (e. preprimary approach). Sú fyrrnefnda, sem er ríkjandi á Norður-
löndum, lítur á leikskólaárin sem sérstakt æviskeið og fyrsta hluta af ævimenntun 
einstaklingsins. Lögð er áhersla á almennar þroskaþarfir ungra barna og vellíðan og 
byggt á áhuga þeirra og löngun til að læra. Forskólaleiðin er algengari t.d. í Banda-
ríkjunum og Bretlandi, þar sem áhersla er lögð á að kenna námsgreinar og hæfni sem 
gagnast börnunum í grunnskólanum.

Gera má ráð fyrir að gæði í leikskólastarfi skv. skilgreiningu íslenskra yfirvalda felist  
í þeim þáttum sem settir eru fram í lögum og Aðalnámskrá leikskóla. Þær áherslur eru í 
samræmi við norrænu félags-uppeldisleiðina. Skv. 2. grein laga um leikskóla er megin- 
markmið uppeldis og kennslu í leikskóla að fylgjast með og efla alhliða þroska barna í 
samvinnu við foreldra, örva málnotkun og stuðla að færni í íslensku, hlúa að börnum  
andlega, vitsmunalega og líkamlega í samræmi við þarfir hvers og eins svo að börnin  
fái notið bernsku sinnar, stuðla að víðsýni barna og efla siðferðisvitund þeirra, leggja  
grundvöll að því að börn verði sjálfstæðir, virkir og ábyrgir þátttakendur í lýðræðis-
þjóðfélagi, rækta hæfileika barna til tjáningar og sköpunar, styrkja sjálfsmynd þeirra, 
heilbrigðisvitund, öryggi og hæfni til mannlegra samskipta (Lög um leikskóla nr. 
90/2008). Í núgildandi Aðalnámskrá leikskóla er áhersla lögð á að stuðla að alhliða 
þroska barnsins og leitast við að efla heilbrigða lífshætti, lífsviðhorf og sjálfstraust. 
Leikskólastarf skal einkennast af skapandi starfi, leik og uppgötvunarnámi í barna-
hópnum. Tekið er fram að leikskólakennari skuli fylgjast með leik barna og örva eða 
taka þátt í leiknum á forsendum barnanna (Menntamálaráðuneytið, 1999).

Rannsóknir í íslenskum leikskólum sýna verulegan samhljóm við þá stefnu sem 
birtist í lögum og aðalnámskrá. Íslenskir leikskólakennarar leggja áherslu á félagslega 
þætti, óformlega kennslu í gegnum leik og skapandi starf (Jóhanna Einarsdóttir, 2001; 
Jóhanna Einarsdóttir og Kristín Karlsdóttir, 2005). Nýlegar rannsóknir benda einnig  
til þess að leikskólakennarar séu á ákveðnum krossgötum og velti mikið fyrir sér hlut-
verki sínu og námskrá leikskóla (Jóhanna Einarsdóttir, 2003). Viðhorfum íslenskra 
leikskólakennara til leikskólastarfs hefur verið skipt í þrennt (Jóhanna Einarsdóttir, 
2006). Í fyrsta hópnum eru þeir sem leggja áherslu á leikskólaárin sem tíma leiks og 
þroska. Því beri leikskólum að leggja áherslu á umönnun og félags- og tilfinninga-
legan stuðning. Í öðrum hópnum eru þeir sem leggja áherslu á leikskólann sem fyrsta 
stig formlegs náms þar sem kennarar sjá um að börn læri það sem þau þurfa að læra 
á þessu viðkvæma aldursstigi. Þriðji hópurinn lítur á umönnun og kennslu sem sam-
þætt fyrirbæri og nauðsynleg til að tryggja börnum reynslu sem þau geta nýtt sér í 
framtíðinni. 

Rannsóknir á viðhorfum íslenskra foreldra til leikskólans eru fremur fáar ef frá eru 
taldar kannanir sem gerðar eru reglulega á vegum sveitarfélaga og annarra rekstrar-
aðila leikskólanna. Í viðhorfakönnun meðal foreldra í Reykjavík kom fram almenn 
ánægja foreldra með leikskóla barna sinna. Miðað við umræðuefni í foreldraviðtölum  
virðist megináhersla vera lögð á samskipti barnanna við önnur börn og þroska 
barnanna og líðan (Reykjavíkurborg, Leikskólasvið, 2007). Í viðtalskönnun meðal 
foreldra í Reykjavík lýstu nær allir þátttakendur yfir mikilli ánægju með leikskóla 
barna sinna. Helstu rökin fyrir því að foreldrar voru ánægðir með leikskólann var að 
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börnunum leið vel þar (Ásgeir Björgvinsson, Hildur B. Svavarsdóttir og Hallgerður I. 
Gestsdóttir, 2009).

Rannsóknir annars staðar á Norðurlöndum benda til þess að foreldrar líti á leik-
skólann sem viðbót við heimilið og vænti þess að börn þeirra læri að leika sér og æfi 
félagslega hæfni í leikskólanum (OECD, 2006; Sandberg og Vuorinen, 2008; Thorsen, 
Bø, Løge og Omdal, 2006; Østrem o.fl., 2009 ). Í rannsókn Menningarmálastofnunar 
Sameinuðu þjóðanna (UNESCO) í ellefu löndum kom fram að þeir þættir sem flestir 
foreldrar töldu mikilvæga í leikskólastarfi voru málörvun og málnotkun, sjálfstjórn og 
sjálfshjálp og félagsleg hæfni (Weikart, 2000)

Í Bandaríkjunum hefur áhersla stjórnvalda á undanförnum áratugum beinst í  
auknum mæli að því að færa námsgreinabundið nám neðar. Bandarískar rannsóknir  
benda til þess að foreldrar séu margir áhugasamari um námsgreinamiðað nám í leik-
skólum en kennarar (Diamond, Reagan og Bandyk, 2000; Knudsen-Lindauer og Harris,  
1989; Piotrkowski, Botsko og Matthews, 2000). Rannsóknir þar í landi hafa á hinn 
bóginn einnig sýnt að margir foreldrar telji félags- og tilfinningaþroska, málnotkun 
og samskipti, hneigð til náms og vellíðan vera mikilvægari en almenna þekkingu og 
akademíska hæfni. Niðurstöður rannsóknar Graue árið 1993 leiddu í ljós að foreldar 
litu svo á að hlutverk leikskólans væri tvíþætt, annars vegar félagslegt og hins vegar 
námslegt. Þeir töldu að jákvætt viðhorf til skólans, hneigð til náms og góð félagsleg 
samskipti væru mikilvæg. En einnig lögðu þeir áherslu á byrjunarkennslu í lestri, 
stærðfræði og vísindagreinum (Graue, 1993). Nýrri rannsóknir í Bandaríkjunum 
benda til svipaðra niðurstaðna. Foreldrar leikskólabarna telja mikilvægustu náms- og 
þroskaþætti leikskólabarna þá sem flokkast undir félags- og tilfinningaþroska en jafn-
framt leggja þeir áherslu á námslega þætti og undirbúning grunnskólanámsins (Grace 
og Brandt, 2006; Petrie og Holloway, 2006; Piotrkowski, Botsko og Matthews, 2000; 
Wesley og Buysse, 2003).

Foreldrarnir í rannsókn Siraj-Blatchford, Sylva, Muttock, Gilden og Bell í Englandi 
(2002) töldu einnig að leikskólinn ætti að leggja megináherslu á félagslegan þroska. 
Niðurstöður rannsóknar Liu, Yeung og Farmer (2001) í Ástralíu benda til þess að  
foreldrar þar vænti þess að leikskólinn bjóði bæði umönnun og kennslu. Flestir for-
eldrarnir töldu að leikskólinn ætti að vera heimilislegur en þó ekki einungis gæsla. 
Þeir töldu jafnframt að leikskólinn ætti að undirbúa börnin fyrir grunnskólagönguna 
og vinna með alla þroskaþættina. 

Í samanburðarrannsókn á viðhorfum foreldra í Bandaríkjunum og Þýskalandi 
komu fram svipuð viðhorf og væntingar foreldranna í báðum löndum til leikskóla 
barna þeirra (Cryer, Tietze og Wessels, 2002). Foreldrar töldu skipta mestu máli að 
tekið væri vel á móti börnunum í leikskólanum, þau lærðu að tjá sig og nota tungu-
málið og æfðu grófhreyfingar. Tilhneiging var hjá foreldrum í báðum löndunum til að 
gefa leikskólunum háa einkunn og telja höfundar ýmislegt benda til þess að foreldrar 
ofmeti gæði leikskóla barna sinna. Þeir telja ástæður þess vera í fyrsta lagi þær að for-
eldrar séu lítið í leikskólunum og fylgist almennt ekki með því sem þar gerist. Í öðru 
lagi telja höfundarnir að foreldar hafi fáa valmöguleika og skorti upplýsingar til að 
greina á milli leikskóla. Í þriðja lagi telja þeir að margir foreldrar viti ekki hvaða kröfur 
þeir geta gert til leikskólanna og loks nefna höfundar að foreldrar eigi erfitt með að 
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viðurkenna fyrir sjálfum sér að þeir hafi sett börn sín í leikskóla sem bjóða ekki upp á 
það besta fyrir börnin.

Samstarf leikskóla og foreldra
Aðalsmerki góðs leikskólastarfs er talið gott samstarf við foreldra (OECD, 2006; Weikart,  
2000). Í nýrri úttekt frá Evrópuráðinu er lögð áhersla á að til að tryggja gæði leikskóla-
starfs þurfi að koma til bæði umönnun og menntun með stuðningi og samstarfi við 
foreldra (Education Audiovisual and Culture Executive Agency P9 Eurydice, 2009). 

Epstein (1996) hefur skipt þátttöku foreldra og samskiptaleiðum heimila og skóla í 
sex flokka. Fyrsti flokkurinn er uppeldi og er þá átt við að skólinn sé fjölskyldunni til 
stuðnings við uppeldi barnanna og veiti t.d. fræðslu um ýmis málefni. Annar flokkur- 
inn tekur til samskipta skólans og foreldra, t.d. með foreldraviðtölum, fréttabréfum og 
heimasíðu skóla. Þriðji flokkurinn, sjálfboðaliðar, snýst um aðgengi og þátttöku for-
eldra í skólastarfinu og aðferðir kennara við að laga skólastarfið að foreldrum og gefa 
þeim til kynna að þeir séu velkomnir í skólann. Fjórði flokkurinn er heimanám. Fimmti 
flokkurinn er ákvarðanir og er þá átt við þátttöku foreldra í ákvörðunum og stjórnun  
skólans. Loks eru svo tengsl skólans við samfélagið, fyrirtæki og stofnanir í sam- 
félaginu í því augnamiði að styrkja skólastarfið. 

Í rannsókn Siraj-Blatchford og félaga (2002) í Englandi kom fram að þar sem leik-
skólastarf var best höfðu foreldrar og leikskólinn sameiginlega sýn og stutt var við nám 
barnanna heima við. Ef einungis var lögð áhersla á að styðja við foreldrana eða fá þá 
til að aðstoða í leikskólanum hafði það ekki áhrif á þroska barnanna. Í skýrslu OECD 
(2006) um menntun ungra barna er bent á að samfella í reynslu barna á heimilum  
og í skólum aukist verulega ef foreldrar og kennarar skiptast reglulega á upplýsingum 
og tileinka sér svipaðar aðferðir við félagsmótun, daglega rútínu og stuðning við nám 
barna.

Eins og vænta má eru samskipti milli foreldra og starfsfólks leikskóla tíðust á morgn-
ana, þegar foreldrarnir koma með börnin, og í lok dags þegar þeir sækja þau (Bryndís 
Garðarsdóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 2007; Endsley og Minish, 1991; Jóhanna Einars-
dóttir og Bryndís Garðarsdóttir, 2009). Í rannsókn Endsley og Minish (1991) kom fram 
að starfsfólk leikskólanna var fúsara að ræða við foreldrana í upphafi dags en foreldr-
arnir höfðu hins vegar frekar áhuga og tækifæri til samskipta í lok dags, þegar þeir 
sóttu börnin. Í nýrri íslenskri rannsókn á viðhorfum leikskólakennara til samstarfs við 
foreldra kemur einnig fram að algengustu samskiptin við foreldra eru óformleg og 
fara fram þegar foreldrar koma með eða ná í börnin. Algengustu samskipti foreldra 
og leikskólakennara beindust að líðan barnsins í leikskólanum en næstalgengast var 
að rætt væri um daglegt starf í leikskólanum og nám og þroska barnsins. Þátttaka for-
eldra í daglegu starfi var sjaldgæf en foreldrar tóku helst þátt í leikskólastarfinu með 
því að mæta á samkomur þar (Bryndís Garðarsdóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 2007; 
Jóhanna Einarsdóttir og Bryndís Garðarsdóttir, 2009). 

Rannsóknir benda til þess að foreldrar telji það mikilvægast að geta verið í dagleg-
um samskiptum við starfsfólk leikskólans. Í rannsókn Sandberg og Vuorinen (2008) í 
Svíþjóð kom fram að foreldarnir lögðu mesta áherslu á að eiga dagleg samskipti við 
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starfsfólkið, t.d. í fataklefanum. Nær allir foreldrarnir vildu geta rætt oftar einslega við 
starfsfólkið og vildu gjarnan eiga stutta fundi með því við og við í ró og næði. Foreldrar  
leggja aðaláherslu á umræðu og upplýsingar um eigið barn. Fáir foreldrar óskuðu 
eftir að hafa áhrif á uppeldislega starfið í leikskólanum. 

Í viðhorfakönnun meðal foreldra leikskólabarna í Reykjavík kemur fram að for-
eldrar eru langflestir ánægðir með dagleg samskipti sín við starfsfólk leikskólans 
og samskipti starfsfólksins við barnið. Þrír fjórðu hlutar svarenda sögðust ánægðir 
með upplýsingaflæði leikskólanna. Flestir voru ánægðir með þær upplýsingar sem 
þeir fá í foreldraviðtölum en mörgum fannst skorta á kynningu á nýju starfsfólki í 
leikskólanum (Reykjavíkurborg, Leikskólasvið, 2007). Í nýlegri viðtalskönnun meðal  
foreldra leikskólabarna í Reykjavík kom fram að nokkuð misjafnt var hversu oft  
foreldrar ræddu við starfsfólk leikskólanna um hvernig dagur barnanna hefði verið. 
Foreldrarnir kvörtuðu um hversu fáir starfsmenn, sem hefðu verið með börnunum 
yfir daginn, væru enn í leikskólanum þegar þeir kæmu að sækja börn sín; var það talin 
ein ástæða þess að foreldrar ræddu ekki oftar við starfmenn um viðburði dagsins og 
líðan barnanna. Einnig var misjafnt hversu gott upplýsingaflæði foreldrunum fannst 
vera frá leikskólunum (Ásgeir Björgvinsson, Hildur B. Svavarsdóttir og Hallgerður I. 
Gestsdóttir, 2009).

Breytt hlutverk leikskóla
Hlutverk og þróun leikskólastarfs á Íslandi hefur breyst mikið á stuttum tíma. Í upp-
hafi var litið á leikskólann sem gæsluúrræði fyrir foreldra sem ekki gátu sinnt börnum 
sínum nægjanlega vel auk þess sem aukin þéttbýlismyndun kallaði á verndað um-
hverfi fyrir börn. Megináhersla starfsins var á næringu, heilsu og hreinlæti og helstu 
kröfur, sem gerðar voru til starfsfólksins, voru þær að þar færu hjartahlýjar manneskjur  
sem hefðu yndi af börnum. Aukin útivinna foreldra á síðari hluta 20. aldar kallaði á 
fleiri leikskóla og dagheimili og sinntu hálfs dags leikskólar þörfum þessa hóps. Árið 
1973 voru „dagvistarheimili“ sett undir yfirstjórn menntamálaráðuneytisins og árið 
1994 var leikskólinn skilgreindur sem fyrsta skólastigið í skólakerfinu (Jóhanna Einars-
dóttir, 2005; Jón Torfi Jónasson, 2006). Í rannsókn Bryndísar Garðarsdóttur árið 1996 
töldu leikskólakennarar að foreldrar hefðu ákveðnar væntingar til leikskólans en væru 
óöryggir með hvaða kröfur þeir gætu gert. Leikskólakennarar voru einnig óöruggir  
með hvaða kröfur þeir gætu gert til foreldra eða hvaða hlutverki þeir ættu að gegna 
(Bryndís Garðarsdóttir, 1996).

Nú, í lok fyrsta áratugar 21. aldar, er staðan í leikskólamálum sú hér á landi að flest 
börn fá tækifæri til að sækja leikskóla frá u.þ.b. tveggja ára aldri (Hagstofa Íslands, 
2009). Leiða má líkum að því að þegar leikskóladvöl er orðin eðlilegur réttur barna og 
foreldra þeirra og ekki er lengur verulegur skortur á leikskólaplássum séu foreldrar 
meðvitaðri um hvers þeir geti vænst af leikskólanum og geri þar af leiðandi auknar 
kröfur. Margir leikskólar nú um stundir byggja starf sitt á ákveðinni hugmyndafræði 
og hafa markað sér tiltekna stefnu og sérstöðu. Foreldrar geta nú valið um leikskóla í 
sveitarfélagi sínu og geta kynnt sér starfið áður en þeir velja leikskóla. Í ljósi þessara  
breyttu aðstæðna er mikilvægt að kanna sjónarmið foreldra og reynslu þeirra af  
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leikskólanum og samstarfi við leikskóla barnanna. Hvaða kröfur gera þeir til leik-
skólans, hvað vilja þeir að börn læri helst í leikskólanum og hvernig upplifa þeir og 
vilja haga samstarfi við leikskólann?

Í þeirri rannsókn sem hér er fjallað um voru eftirfarandi rannsóknarspurningar 
hafðar að leiðarljósi:

1. Hvert telja foreldrarnir vera hlutverk leikskólans?
2. Hvernig upplifa foreldrarnir samstarfið við leikskólann?

aðfErð
Þátttakendur í rannsókninni voru 43 foreldrar fimm og sex ára barna í þremur leik-
skólum í Reykjavík. Leikskólarnir eru í ólíkum hverfum borgarinnar, tveir þeirra eru 
þriggja deilda með milli 60 og 70 börn en einn er fjögurra deilda með rúmlega 100 
börn. Börnin í leikskólunum eru á aldrinum eins til sex ára. Rannsóknin fór fram í 
lok leikskóladvalar barnanna í maí og júní árið 2006. Tekin voru viðtöl við foreldrana  
í hverjum leikskóla fyrir sig í fjögurra eða fimm manna rýnihópum. Í rýnihópa- 
rannsóknum fer fram skipulögð umræða við valdan hóp einstaklinga með það að 
markmiði að fá upplýsingar um hugmyndir þeirra og viðhorf og reynslu af aðstæðum 
eða viðfangsefnum sem þeir þekkja (Gibbs, 1997; Krueger og Casey, 2000). Rýnihópa-
viðtöl henta vel þegar markmiðið er að rannsaka hvernig hópur fólks túlkar hugmyndir  
sínar og reynslu af ákveðnu viðfangsefni sem er sameiginlegt hópnum. Í þessari  
rannsókn áttu foreldrarnir það sameiginlegt að börn þeirra höfðu verið í sama leik-
skólanum í nokkur ár og voru að hefja grunnskólanám að hausti.

Ef vel tekst til líkjast rýnihópaviðtöl venjulegum samtölum milli fólks og er sérstök 
áhersla lögð á samskipti þátttakenda. Samskiptin í hópnum örva umræðuna og þannig  
fást upplýsingar og skilningur frá hópnum sem fengist ekki í einstaklingsviðtölum. 
Markmiðið er ekki að hópurinn komist að sameiginlegri niðurstöðu heldur er athygl-
inni beint að orðræðunni og þeim tilfinningum, athugasemdum og viðhorfum sem 
fram koma þegar hóparnir ræða málefnið (Krueger og Casey, 2000; Morgan, 1988, 
1998). Við val á þátttakendum var sá háttur hafður á að kynna rannsóknina bréflega 
öllum foreldrum sem áttu börn á lokaári í leikskólunum þremur og óska eftir þátttöku 
þeirra. Þeir sem samþykktu að taka þátt fengu nokkra möguleika á tímasetningu og 
gátu skráð komu í viðtal þegar þeim hentaði. Það var því tilviljun háð hvaða foreldrar 
völdust saman í hvert viðtal. 

Viðtölin fóru fram í fundarherbergjum leikskólanna og voru hálf-skipulögð  
(e. semi-structured). Leitað var eftir viðhorfum og reynslu foreldranna af skipulagi og 
námskrá leikskólanna. Leitað var eftir því hvert þeir teldu hlutverk leikskólans vera, 
hvað þeim fyndist að börn ættu að læra í leikskóla, hvaða þættir þeim fyndust mikil-
vægir og hvað þeir væru ánægðir og ekki ánægðir með í leikskóla barna sinna. Einnig 
var rætt um samstarf þeirra við starfsfólk leikskólanna, hvað þeim þætti mikilvægast 
í því sambandi, hvaða upplýsingar þeir vildu fá frá leikskólanum, hvort þeir hefðu 
áhuga á meiri þátttöku í leikskólastarfinu og hvort þeir vildu hafa meiri áhrif á það 
sem gert væri í leikskólanum.
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Takmarkanir rýnihópaviðtala eru þær að viss hætta er á að persónuleg viðhorf þátt-
takenda komi ekki nægjanlega sterkt fram þar sem skoðanir meirihluta hópsins verði 
helst ræddar. Einnig felast takmarkanir í því að rannsakandinn hefur minni stjórn á 
umræðunni en í venjulegum einstaklingsviðtölum því að einstaklingarnir í hópnum 
og samskipti þeirra á milli stýra oft umræðunni. Undirbúningur viðtalanna og hlut-
verk rannsakandans er því afar mikilvægt. Hann hefur það hlutverk að skapa þægi-
legt og afslappað andrúmsloft, stýra umræðunni, halda henni innan marka rannsókn-
arinnar og leitast við að virkja alla meðlimi hópsins til þátttöku (Gibbs, 1997).

Viðtölin voru tekin upp á MP3-spilara og afrituð. Gögnin voru marglesin og kóðuð  
og því næst flokkuð, kortlögð og skipulögð með aðstoð tölvuforritsins NVivo. Til 
að tryggja áreiðanleika og réttmæti unnu tveir rannsakendur að greiningunni hvor 
í sínu lagi. Við greiningu og kynningu niðurstaðna er lögð áhersla á umræðurnar og 
samskiptin í hópnum sem eru staðfest með beinum tilvitnunum í gögnin. Þetta gefur 
lesandanum möguleika á að meta hvort greining og túlkun gagnanna endurspeglar 
raunveruleikann. 

niðurstöður

Hlutverk leikskóla
Þegar foreldrarnir sem tóku þátt í rannsókninni voru spurðir hvers vegna börn þeirra 
væru í leikskóla svöruðu margir þeirra því til að börnin þyrftu að vera á öruggum 
stað meðan foreldar þeirra væru í vinnu. Margir lögðu jafnframt áherslu á mikilvægi 
leikskólans sem fyrsta skólastigsins og þátt leikskólans í þroska barna og námi. Einn 
faðir sagði t.d.: „[Leikskólinn] er undirbúningur fyrir lífið. Börn verða útundan ef þau 
eru ekki í leikskóla. Öll önnur börn hafa verið í leikskóla.“ Foreldrarnir voru sammála 
um að þeir myndu láta börn sín vera í leikskóla þótt þeir sjálfir væru heimavinnandi; 
reyndar nefndu sumir að þeir myndu stytta dvalartímann og ekki láta börnin vera 
allan daginn í leikskólanum. Flestir foreldrarnir litu á leikskólann sem mikilvægan 
vettvang fyrir börn sín til að taka þátt í fjölbreyttum verkefnum og læra að umgangast 
önnur börn og fullorðna. Þeir litu á leikskólann sem fastan punkt í lífi barnsins og þar 
ætti því að líða vel. Eftirfarandi umræða fór fram í einum hópnum um tilgang leik-
skóladvalarinnar.

Móðir: … þau verða klikkuð af því að vera alltaf með foreldrum sínum, held ég.
R: Já.
Faðir: Þau náttúrulega þurfa smá-tilbreytingu. Svo er náttúrulega þjóðfélagið líka. 
[Það] svolítið beinir báðum foreldrum út á vinnumarkaðinn.
R: Já.
Móðir: En jafnvel þó maður sé heimavinnandi, þú veist, eða heima með lítil börn þá 
er maður ekki að taka börnin af leikskólanum …
Faðir: Þau hafa náttúrulega gott af því bæði að umgangast önnur börn og …
Móðir: Ég held að reynslan sýni að þau verði þreytt á foreldrum sínum ef þau eru 
alltaf heima af því sérstaklega að það eru ekki aðrir krakkar líka. Auðvitað væri þetta 
öðruvísi ef allir væru heima.
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Langflestir foreldrarnir nefndu félagslega og tilfinningalega þætti þegar þeir voru 
spurðir hvað þeim fyndist mikilvægt að börn þeirra lærðu í leikskólanum. Nokkrir 
töluðu um að jákvæðni og félagsleg færni væru mikilvægustu uppeldisþættirnir. Ein 
móðir ræddi t.d. um mikilvægi þess að barn hennar lærði að virða náungann og eigur 
annarra og sagði: „Mér finnst mikilvægt að þau þroskist félagslega til dæmis og bara 
[læri] að umgangast aðra af virðingu og þess háttar og líka bara umhverfi sitt.“ 

Ein móðir ræddi um mikilvægi vinanna í leikskólanum og komst svo að orði um 
son sinn: ,,… svo á hann alveg grilljón og tvo vini og margar kærustur … lífið gæti 
ekki verið betra.“ 

Margir nefndu samlíðan og mikilvægi þess að börn gætu sett sig í spor annarra og 
lærðu að bera virðingu fyrir öðru fólki. Ein móðirin sagði:

Náttúrulega samskiptin við annað fólk skipta alveg rosalega miklu máli. Þú veist, 
þegar þetta er orðið svona, þegar börn eru alltaf í leikskóla eða í hóp. Þú veist, þau eru 
ekki ein heima hjá sér eins og kannski var hérna í gamla daga. Þá skiptir það náttúru- 
lega rosalega miklu máli hvernig maður kemur fram við annað fólk og hvernig annað  
fólk kemur fram við mann.

Í svipuðum dúr var umræða í öðrum hópi um félagslegan þátt leikskóladvalarinnar:

Móðir I: Er það ekki bara orðið þannig að, ég meina, ef þú ætlar að vera með börnin 
heima þá einangrast þau, það er enginn heima.
Móðir II: Mér finnst bara upp á þroska …
Móðir I: Já, líka það. 
Móðir III: Ég mundi, þó ég væri heima, ég mundi aldrei gera barninu mínu það að 
vera eitt heima allan daginn þangað til að það færi í skóla. Ég mundi aldrei gera það. 
Þó að það væri ekki nema hálfur dagurinn; bara læra að leika sér, bera virðingu fyrir 
öðrum, annarra manna dóti, bara læra að umgangast fólk.

Í tengslum við umræðu um að börn lærðu að sýna öðrum virðingu og væntumþykju 
var einnig rætt um einelti eins og fram kemur í umræðunni hér á eftir. 

Móðir I: Og, þú veist, þetta að bera virðingu fyrir öðrum.
Faðir: Já, já.
Móðir II: Geta sett sig í spor annarra. 
Móðir I: Já.
R: Já, þessi félagsþroski?
Móðir II: Já, einmitt það, bara eins og þetta með að allir geta lent í einelti og þau líka 
– að geta hjálpað öðrum við það.
Móðir I: Já, akkúrat.
Faðir: Ég held að það sé rosalega mikilvægt. 
Móðir II: Og fá að vera þau sjálf, bara það að kenna þeim að virða sjálf sig líka; að það 
eru ekki allir eins og [maður] þarf ekkert að vera eins og allir aðrir.
R: Einmitt.
Móðir I: Og bera virðingu fyrir því ef einhver er öðruvísi, ekki horfa á það að einhver 
er öðruvísi heldur bara að svona er þessi einstaklingur og ég er svona.
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Foreldrarnir voru sammála um mikilvægi þess að leikskólinn stuðlaði að því að börn 
næðu að byggja upp sjálfstraust, lærðu að bera virðingu fyrir sjálfum sér og hafa trú 
á eigin getu. ,,Að þau standi með sjálfum sér og beri virðingu fyrir öðrum er það 
mikilvægasta,“ sagði ein móðirin. Foreldrarnir töldu einnig mikilvægt að leikskólinn 
stuðlaði að sjálfstæði barnanna. Foreldrar í einum leikskólanum ræddu um hve þakk-
látir þeir væru starfsfólkinu fyrir að stuðla að því að börnin lærðu að bjarga sér og 
treysta á sjálf sig. Þeim fannst mikilvægt að börnin væru hvött til að bjarga sér í dag-
legum athöfnum eins og að klæða sig og við matarborðið og leysa einföld mál sjálf. 
Ein móðirin sagði t.d.: „Að klæða sig úr skóm og svoleiðis og smyrja sér brauð og 
þetta. Þetta eru oft atriði sem við höfum ekki tíma til að kenna þeim. Maður er alltaf 
að vinna svo mikið ...“.

Í hópnum sem vísað er til hér á eftir ræddu foreldrarnir um þátt leikskólans í að 
undirbúa börn fyrir þátttöku í lýðræðisþjóðfélagi.

Móðir I: Já, að funkera í samfélaginu og að taka tillit, kunna að geta tekið ákvörðun, 
að vera kurteis og að geta verið sáttur við ákvörðun sína – og svo náttúrulega þetta 
að geta bjargað sér …
Móðir II: Já, og að vera heiðarlegur og kurteis.

Leikur og nám
Flestir foreldrarnir í rannsókninni voru sammála um mikilvægi þess að börn fengju 
tækifæri til að leika sér úti og inni í leikskólanum. Foreldrarnir voru þó ekki allir á 
einu máli um vægi leiks og skipulegs starfs fyrir elstu leikskólabörnin. Þeir höfðu líka 
skiptar skoðanir á því hversu mikill sveigjanleiki væri æskilegur í leikskólastarfinu. 
Viðhorf þeirra fóru nokkuð eftir því hvaða leikskóla börn þeirra sóttu en einnig voru 
viðhorfin einstaklingsbundin.

Í tveimur af leikskólunum voru foreldrarnir nokkuð einhuga um mikilvægi leiksins 
og vildu að börnin fengju tækifæri til að leika sér í leikskólanum. Ein móðir sagði. t.d.: 
„Það á ekki að vera nein pressa … Þau verða nú að fá aðeins að leika sér líka. Það er nú 
nógu mikil pressa þegar þau byrja í skóla.“ Margir foreldranna lögðu einnig áherslu 
á að mikilvægt væri að börnin lékju sér úti og töluðu um að stundum væri eitthvað á 
dagskrá sem gerði það að verkum að börnin færu ekki út. Það þótti þeim miður, börn-
in þyrftu „frjálsan leik, hlaup og læti“. Einn faðir sagði t.d.: „Það var ofboðslega mikil 
föndurvinna, svona í skorpum. Það er ábyggilega mjög fínt en það má ekki leggja of 
mikla áherslu á þetta. Börnin þurfa að komast út og hreyfa sig.“ 

Í nokkrum hópum ræddu foreldrarnir um að skipulag leikskólanna væri of stíft. 
Ein móðir talaði t.d. um að þegar litið væri á skipulag leikskólans fyndist henni að of 
lítið væri um frjálsan leik. 

Það er söngstund, svo er matartími, svo er söngstund og það er hópastarf. …. Svo 
bætist við hjá þeim heimspeki og svo þegar er frjáls leikur þá mega þau bara velja 
um ákveðið, það er ekkert frjálsara en það, þú velur bara um ákveðna leiki. Er það 
ekki alltaf þannig?
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Í öðrum hópi var einnig rætt um að börnin ættu að fá að ráða sér meira sjálf og varast 
ætti ofskipulag. Ein móðirin sagði t.d.: „Mér hefur fundist svona á leikskólum vera 
kannski aðeins of mikið um að börnunum sé stýrt í því hvað þau eiga að vera að gera. 
Mér finnst svona stundum einum of mikið skipulag.“ Önnur móðir var á sama máli 
og vildi hafa meiri frjálsan leik. Hún sagði: „Mér finnst leikskólinn svoldið stífur. Þetta 
er leikskóli. … Mér finnst þetta mætti vera meiri leikskóli. Þær eru náttúrulega orðnar 
hámenntaðar og vilja hafa þetta svona … í föstu formi. Mér finnst það stundum einum 
of … Það mætti vera aðeins lausara.“ Sama móðir sagðist hafa fengið skömm í hattinn 
frá starfsfólki leikskólans þegar hún kom með barnið seint í leikskólann vegna þess að 
skipulagið var það stíft að það hentaði ekki að börnin kæmu á misjöfnum tíma.

Ekki höfðu allir foreldrarnir þessa skoðun. Ein móðir hélt því t.d. fram að börn, sem 
væru vön ákveðnu skipulagi og stífu prógrammi í leikskólanum, væru betur undirbúin  
fyrir grunnskólann en þau sem væru í leikskóla þar sem væri meira frelsi. Annað for-
eldri í þeim hópi svaraði því hins vegar til að börn þyrftu bæði reglur og skipulag en 
líka leik og frjálsræði. „Ef þau fá bara að gera það sem þau vilja allan daginn þá verða 
þau leið. Sum börn eru í leikskólanum átta eða níu tíma á dag svo þau þurfa að hafa 
eitthvað skipulag.“

Í nokkrum hópum var rætt um að auka mætti skipulagt starf þegar börnin væru 
orðin eldri. Í einum leikskólanna lýstu margir foreldrarnir ánægju sinni með að vett-
vangsferðir og skipulögð verkefni höfðu aukist mjög þetta síðasta ár barnanna í leik-
skólanum eins og fram kemur í þessari umræðu:

Móðir: Mér finnst þau dugleg svona að fara með þau á svona alls konar söfn … Þau 
fóru oft á Ásmundarsafnið og náttúrulega búin að fara í Alþingishúsið og … Sinfóníu- 
hljómsveitina og það finnst mér allt mjög gott.
R: Já, vettvangsferðirnar. Þau hafa verið ánægð með það?
Móðir: Já, mjög, og svona fara í heimsókn á Sóltúnsheimilið og heimsækja gamla 
fólkið og svona.
R: Já, einmitt.
Faðir: Landspítalann, þau fóru þangað líka. … Svo líka þessi verkefni eins og þarna 
með hverfisvitundina. Þau festu upp … öll húsin sem þau hafa teiknað, eru með kort 
uppi á vegg. Fóru og tóku myndir af öllum húsunum. Þau þekkja hvert hús fyrir 
sig.

Foreldrar í öðrum leikskóla nefndu einnig vettvangsferðir og skipulagt starf með elstu 
börnunum og fannst að það mætti gera meira af því að fara með börnin út fyrir leik-
skólann eins og fram kemur í þessari umræðu úr einum hópnum:

Móðir I: Mér finnst það hefði kannski mátt gera meira af því að taka þau, þessa 
krakka, sem sagt, og fara með þau. Fara bara með þau á Þjóðminjasafnið eða svona 
vettvangsferðir.
Móðir II: Já, svona aðeins meira krefjandi verkefni?
Móðir I: Þau eru sum hver búin að vera í fjögur og hálft ár.
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Lestrarnám í leikskóla var ekki mikið rætt en þeir sem nefndu það voru ekki á einu 
máli. Sumir töluðu um að þeir vildu ekki að leikskólinn kenndi lestur á meðan aðrir 
töluðu um að þeir vildu meiri undirbúning fyrir lestrarnámið í leikskólanum og vel 
mætti fara að kenna þeim börnum að lesa sem hefðu áhuga á því. Tveir foreldrar 
nefndu að þeim fyndist jákvætt að ritmálið væri sýnilegt í leikskólanum.

Samstarf leikskóla og foreldra
Í leikskólunum fór fram formlegt samstarf við foreldra gegnum foreldrafélögin sem 
sjá um ýmsar skemmtanir, svo sem leikrit fyrir börnin, fyrirlestra fyrir foreldra, jóla-
ball, jólaföndur og sumarhátíð svo að eitthvað sé nefnt. Einnig voru foreldraviðtöl og 
foreldrafundir einu sinni eða tvisvar á ári. Flestir foreldrarnir voru sammála um að 
þeir kærðu sig ekki um að þetta formlega foreldrasamstarf væri meira og sögðu þeir 
aðalástæðuna vera tímaskort. Foreldrar og börn væru þreytt eftir langan vinnudag og 
ekki spennt fyrir því að fara á kvöldin í leikskólann á foreldrakvöld. Eins og ein móðir 
sagði: ,,Það hafa allir nóg á sinni könnu.“ 

Þegar foreldrarnir voru spurðir hvort þeir fengju nægar upplýsingar frá leikskól-
anum um skólastarfið voru svörin nokkuð misjöfn en þó töldu flestir svo vera. Þeir 
nefndu fundi að hausti, foreldraviðtöl, fréttabréf, upplýsingabréf, stundaskrá sem sýnir  
hvernig dagskráin er, töflu í fatahengi sem sýnir hvað var í matinn og hvað gert var 
yfir daginn, auk daglegra samskipta. Nokkrir foreldrar nefndu að þeir vildu gjarnan  
fá meiri upplýsingar frá leikskólanum um það sem væri að gerast frá degi til dags. 
Í einum leikskólanum var nefnt að þar væri tafla sem skrifað væri á það sem væri 
að gerast en oft vildi gleymast að líta á hana enda væri ekki reglulega skráð á hana. 
Einnig var nefnt fréttabréf sem hafði verið mjög gott að fá en það bærist ekki nógu 
reglulega. Ein móðir, sem hafði átt barn í leikskóla í Bandaríkjunum, sagðist sakna 
betri upplýsinga og sagði: 

Mér finnst, ef maður ber saman við leikskólann úti … maður fékk alltaf plan fyrir  
mánuðinn, bara viku fyrir viku, og var kannski þema eina vikuna geimurinn og 
næstu viku sjórinn og maður vissi miklu meira hvað var í gangi. Ég veit ekkert sér-
staklega mikið hvað er í gangi hérna; ég veit bara að það er mjög gott starf í gangi og 
hann er voðalega ánægður en ég er ekkert rosalega mikið inni í því hvað er að gerast 
hérna. … Og það var skrifað, sko, hvaða lög þau eru að læra … þannig að maður gat 
verið að tala meira um hlutina heima áfram.

Meiri kröfur um upplýsingar komu einkum frá foreldrum í einum leikskólanna. Þeir 
sögðust lítið fylgjast með því sem börnin hefðust að í leikskólanum og töldu sig ekki fá 
miklar upplýsingar um það frá degi til dags. Það væri kynning að hausti og svo gætu 
þeir skoðað ársskýrsluna. Þeir sögðust líka fá frekar litlar upplýsingar frá börnunum. 
Ein móðirin sagði: „Við fáum ekki svona daglegar upplýsingar. Í dag vorum við …, þú 
veist …“ og önnur bætti við: „Maður getur náttúrulega … Ef maður spyr að einhverju 
þá fær maður alltaf svör.“ Önnur móðir sagði: „Mér finnst ég persónulega ekkert vita 
endilega hvað þau eru að gera.“

Í einum hópnum ræddu foreldrarnir um að þegar börnin eltust vildu þeir fá meiri 
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upplýsingar um félaga barnanna og við hverja þau lékju sér í leikskólanum til þess að 
hægt væri að rækta þau tengsl áfram fyrir utan leikskólann. 

Eina kannski, sem maður hefði viljað svona á þessum eldri deildum, er kannski að 
vita svona meira við hvern barnið leikur og á [sem] félaga … Því að hann er kominn 
á það stig núna í vetur að það eru einn eða tveir ákveðnir [sem hann vill leika við] og 
[hann]vildi kannski fara að heimsækja þá og leika við og svoleiðis.

Þegar foreldrarnir voru spurðir hvort þeir hefðu áhuga á að taka meiri þátt í leikskóla-
starfinu og hafa meira samstarf við leikskólann töldu fæstir sig hafa tíma til þess eins 
og hér kemur fram: 

R: Mynduð þið hafa áhuga á því að taka meiri þátt í leikskólastarfinu?
Móðir I: Mér finnst voða fínt að þau séu í leikskólanum og þau njóti þess til hins 
ítrasta en svo vil ég helst bara fá barnið mitt og gera eitthvað með því sjálf.
Foreldri II: Nei, nei. Vandamálið er að það er ætlast til þess að þú sért átta til fjögur 
eða níu til fimm í vinnunni þinni.
R. Já.
Móðir II: … og þú hefur kannski rosalegan áhuga á að vera bæði með í leikskólastarf-
inu og í skólanum sem grunnskólabarnið þitt er. En þú getur ekki verið á þremur 
stöðum í einu. Mér hefur fundist álagið vera allt of mikið rétt fyrir jólin og á vorin.
R: Já.
Móðir II: Það er frekar að mér fyndist að maður gæti gert þetta, sko, meira á sínum  
forsendum … að maður gæti komið inn með eitthvað svona framlag …

Flestum foreldrunum fannst fráleitt að þeir færu að skipta sér af innra starfi leik- 
skólans þegar þeir voru spurðir að því hvort þeir hefðu áhuga á að hafa meiri áhrif 
á starfsemina. Meirihluti foreldranna sagðist treysta starfsfólkinu fyrir starfinu í leik-
skólanum og vildi ekkert skipta sér af því. Einn faðir sagði t.d.: „Mér finnst ég leggja 
bara faglegt starf í hendurnar, svolítið bara, á leikskólakennurunum.“ Í einum hópnum  
fór þessi umræða fram:

Faðir: Allt innra starf er náttúrulega gert af fagfólki og maður getur örugglega haft 
mismunandi skoðun á því, sko, án þess að í raun og veru vita alveg hvað maður er 
að tala um. 
Móðir: Ég held það.
Faðir: Hljóti að vera tekið mið af heildinni, sem sagt ekki út frá einu barni. 
Móðir: Já, já, akkúrat.
Faðir: Ekki út frá einu barni. Það er náttúrulega þetta fólk sem er hæfast til þess þannig  
að ég hef ekki undan neinu að kvarta varðandi það. Ég get ekki séð að ég geti bætt 
þetta nokkuð. Ég get ekki ímyndað mér það.

…

Móðir: Ef allir fengju að hafa skoðun á því. Allir þessir foreldrar – tvö hundruð for-
eldrar – hvað yrði gert, þú veist? Það yrði svo misjafnt hvað hver og einn vildi leggja 
áherslu á. Þá getur hann líka valið um leikskóla: Ef þetta hentar þér ekki þá getur þú 
valið að fara eitthvað annað.
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Ein móðir lagði þetta til málanna aðspurð hvort hún vildi hafa meiri áhrif á starfið: 
„Það væri kannski allt í lagi að hafa, þú veist, blað eða eitthvað sem þú getur komið 
með einhverjar hugmyndir eða óskir. En svo er það þessa faglega fólks að fara eftir 
því og meta það.“

Foreldrar í einum leikskólanum skáru sig úr hinum að því leyti að þeir voru áhuga-
samir um að hafa áhrif á ákvarðanatöku í leikskólanum. Nokkrum þeirra fannst að 
þeir hefðu lítið um starfið að segja og ekki væri hlustað á þá. Ein móðir sagði t.d. 
að foreldrum væri kynnt hvað væri á döfinni á foreldrafundum og þeir þá spurðir 
álits en ekki væri ljóst hvað gert væri með álit foreldranna í framhaldinu. Hún sagði 
í þessu samhengi: ,,Svo veit maður ekki hvort það er tekið mark á okkur, kannski er 
bara spurt og svo er þetta bara afgreitt.“ Jafnframt sagði þessi sama móðir: ,,Svo spyr 
maður kannski og þá er bara sagt að það séu ekki til peningar.“ Önnur móðir hafði 
lagt til að leikskólinn legði meira upp úr fjölmenningarlegu starfi. Hún sagðist oft hafa 
rætt þetta bæði á fundum og við leikskólastjóra en árangurs. ,,Þau hafa ekki hlustað á 
þetta og mér finnst það alveg stórskrýtið af því að þetta væri ekkert mál.“ Ein önnur 
móðir sagðist gjarnan vilja taka þátt í starfinu og kom með þá hugmynd að það væri 
sniðugt að foreldrar kæmu meira inn í leikskólastarfið og kynntu t.d. starf sitt fyrir 
börnunum. 

Starfsfólkið
Í flestum hópunum ræddu foreldarnir um mikilvægi starfsfólksins og flestir þeirra 
létu í ljós ánægju sína með það þótt það væri ekki algilt. Foreldrunum fannst mikil-
vægt að börnin fyndu til öryggis í leikskólanum og treystu starfsfólkinu og að það 
næði góðum tengslum við hvert einstakt barn. Ein móðirin sagði: „Gott starfsfólk með 
þægilegt viðmót er það mikilvægasta fyrir börnin og foreldrana.“ 

Margir foreldrar nefndu að þeim fyndist mjög mikilvægt að starfsfólkið væri vin-
gjarnlegt, tæki vel á móti börnunum á morgnana og léti í ljósi að það væri ánægt með 
að sjá barnið þeirra. Í einum hópnum ræddu tvær mæður um þetta á þessa lund:

Móðir I: … þá fannst mér alltaf ofsalega notalegt. Það var alveg sama hvenær á 
morgnana þú komst og sama hver var. Það var alltaf tekið vel á móti okkur, boðið 
góðan dag og svona tekið eftir því að barnið var mætt.
Móðir II: Og svona á köldum vetrarmorgnum þá var hlýlegt – það er svona gott að 
fara út þegar þú skilur barnið þitt eftir og þú veist að því líður vel – það er einhver 
sem heilsar því og gefur því morgunmat og svona.

Ein móðir nefndi sérstaklega hvað henni fyndist gott hvað starfsfólkið talaði fallega 
og með virðingu við börnin. Hún sagði: „Mér finnst alveg frábært, það er alltaf svo vel 
tekið á móti þeim og þau eru alltaf kvödd svo fallega.“ Önnur móðir hrósaði starfs-
fólkinu fyrir hvað það tæki fljótt og vel á málum ef eitthvað kæmi upp á. Hún sagði:

Mér fannst þær taka mjög vel á því. Minn [sonur] lenti í svona smá-aðkasti í haust. 
Þá voru svona tveir-þrír að leggja hann í svona vægt einelti. Mér fannst þær taka 
rosalega flott á því, fóstrurnar, þær einmitt töluðu við foreldrana líka. Hina foreldr-
ana, sko, og þá var þetta bara búið bara um leið. Þeir voru góðir við hann eftir það.
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Í þeim tilfellum sem foreldrarnir voru ekki sáttir við starfsfólkið snerist óánægjan oftast  
um annars vegar tíð starfsmannaskipti og hins vegar skort á upplýsingum þegar 
þeir næðu í börnin í lok dags. Í nokkrum hópum kvörtuðu foreldrarnir undan tíðum 
starfsmannaskiptum í leikskólanum sem erfitt væri að henda reiður á. Það væri e.t.v. 
skráð á upplýsingatöfluna að nýr starfsmaður hefði hafið störf en algengt væri að nýtt 
starfsfólk kynnti sig ekki og foreldrið vissi ekki, þegar það kæmi að sækja barnið, hver 
hinn nýi starfsmaður væri. Foreldrarnir töluðu einnig um að oft væru mjög ungar 
stúlkur ráðnar til að vinna með börnunum, sem e.t.v. væru ekki færar um það. Rætt 
var um ástæður þessa og voru lág laun nefnd. 

Í nokkrum hópum í öllum leikskólunum lýstu foreldrar óánægju sinni með þá til-
högun að ekki væri alltaf sama starfsfólk í skólanum þegar foreldar næðu í börnin sín 
og hefði verið með börnunum yfir daginn. Þetta hefði í för með sér að foreldrar fengju 
ekki upplýsingar um athafnir og líðan barnanna þann dag. Það fólk sem þá væri með 
börnunum vissi oft og tíðum ekkert hvað þau hefðu aðhafst eða hvort eitthvað hefði 
komið upp á sem mikilvægt væri fyrir foreldrana að vita um. Ein móðir orðaði þetta 
þannig: 

Þegar maður er að sækja þá er ekki manneskja búin að fylgja barninu yfir daginn, 
þannig að ef eitthvað hefur komið upp á þá fær maður kannski ekki að vita af því. … 
Það er svona dálítið rót yfir daginn, allavega milli fjögur og fimm, þá eru alltaf ein-
hverjar aðrar heldur en eru klukkan átta eða níu.

Í svipaða veru voru umræður í öðrum leikskóla um þetta: 

Faðir: Við sækjum krakkana frekar seint. Það er yfirleitt svona kannski starfsfólk sem 
hefur bara verið hluta úr degi eða verið restina úr deginum við. … Þá er kannski 
upplýsingagjöfin – ef maður spyr kannski eitthvað um daginn – þá er kannski það 
ekki alveg til staðar.
Móðir: Já, akkúrat. Það hefur skeð ef barnið hefur verið eitthvað …
R: Já, einmitt.
Faðir. Þú veist, borðaði það vel í hádeginu. Þá var kannski starfsmaðurinn farinn.
Móðir: Nýbúið að vera veikt eða með niðurgang eða eitthvað og maður þarf að spyrja 
um það. Þá náttúrulega vita þeir voðalega lítið um svoleiðis stundum þegar maður 
kemur að sækja.
R: Já.
Móðir: Þá verður maður bara að muna að spyrja morguninn eftir eða …
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samantEkt og umræða
Í rannsókninni voru gæði í leikskólastarfi skoðuð af sjónarhóli foreldra barna sem voru 
að ljúka leikskóladvöl sinni. Rannsóknin fór fram meðal foreldra í þremur leikskólum 
í Reykjavík. Niðurstöður benda til þess að foreldrarnir telji leikskólann eðlilegt fyrsta 
skref í skólagöngu barna sinna. Þeir sjá leikskólann sem öruggan stað fyrir börnin á 
meðan þeir stunda vinnu sína en einnig líta þeir á leikskólann sem mikilvægt náms-
rými þar sem börnin fá tækifæri til að umgangast önnur börn og læra í hópi jafnaldra 
og fullorðinna fagmanna leikskólanna. 

Foreldrarnir töldu flestir meginhlutverk leikskólans vera að stuðla að félagslegri 
hæfni barnanna. Þeir töldu mikilvægt að börnin fengju að njóta sín sem einstaklingar 
í leikskólanum, þau lærðu að treysta á sjálf sig og bjarga sér við daglegar athafnir; 
jafnframt því að þau ættu góð samskipti við börn og fullorðna í leikskólanum, lærðu 
að bera virðingu fyrir öðrum og fyndu fyrir samlíðan og væntumþykju gagnvart öðru 
fólki. Fátítt var að foreldarnir nefndu námsgreinar eða námssvið sem mikilvæga þætti 
sem börn ættu að læra í leikskólum. Þessar niðurstöður eru í samræmi við rannsóknir 
á viðhorfum íslenskra leikskólakennara sem flestir leggja megináherslu á félagsþroska 
barnanna (Jóhanna Einarsdóttir, 2001, 2006; Jóhanna Einarsdóttir og Kristín Karlsdóttir,  
2005). Umræðuefni í viðtölum leikskólakennara við foreldra í Reykjavík endur- 
spegla jafnframt þessar áherslur (Reykjavíkurborg, Leikskólasvið, 2007). Erlendar 
rannsóknir benda einnig til þess að foreldrar telji mikilvægt að þjálfa félagslega hæfni 
í leikskólum (OECD, 2006; Sandberg og Vuorinen, 2008; Thorsen, Bø, Løge og Omdal, 
2006; Walsh, 2005; Weikart, 2000; Østrem o.fl., 2009). Foreldrar í enskumælandi lönd-
um telja einnig að félagslegir þættir séu mikilvægir en leggja þó meiri áherslu á náms-
lega þætti og undirbúning fyrir grunnskólann en foreldrar á Norðurlöndum (Grace 
og Brandt, 2006; Liu, Yeung og Farmer, 2001; Petrie og Holloway, 2006; Piotrkowski, 
Botsko og Matthews, 2000; Siraj-Blatchford o.fl., 2002; Wesley og Buysse, 2003). 

Auk þess að stuðla að félagslegri hæfni fólust gæði í leikskólastarfi í huga foreldr-
anna í leik, útiveru og hreyfingu og er það í samræmi við áherslur í Aðalnámskrá 
leikskóla (Menntamálaráðuneytið, 1999) og rannsóknir á áherslum og starfsháttum í  
íslenskum leikskólum (Jóhanna Einarsdóttir, 2001, 2006; Jóhanna Einarsdóttir og Kristín  
Karlsdóttir, 2005). Foreldrarnir voru ekki allir sammála um hversu skipulagt leik-
skólastarfið ætti að vera. Sérstaklega fannst foreldrum í einum leikskólanum skipu-
lag leikskólans of stíft; öðrum foreldrum fannst hins vegar gott jafnvægi vera milli 
skipulegs starfs annars vegar og leiks og frjálsræðis hins vegar. Þetta er í samræmi 
við rannsóknir á viðhorfum leikskólakennara sem benda til þess að skipta megi við-
horfum þeirra til leikskólastarfs í þrennt þar sem einn hópurinn leggur áherslu á leik, 
umönnun og félagslegan stuðning, annar á formlegt nám og þriðji hópurinn á blöndu 
af hvoru tveggja (Jóhanna Einarsdóttir, 2006). Flestir foreldrarnir töldu að á síðasta ári 
barnanna í leikskólanum mætti vera meira um skipulagt starf og voru vettvangsferðir 
sérstaklega nefndar. 

Niðurstöður viðamikillar rannsóknar í Englandi benda til þess að í leikskólastarfi 
sé árangursríkast að blanda saman annars vegar vali og frjálsum leik og hins vegar  
hópastarfi þar sem meiri áhersla er lögð á beina kennslu. Nám barnanna veltur á 
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samskiptum fullorðinna og barna og sameiginlegum upplifunum þar sem hinn full-
orðni styður við sjálfsprottin verkefni barnanna, útskýrir og spyr opinna spurninga 
(e. sustained shared thinking) (Siraj-Blatchford o.fl., 2002). Foreldrarnir sem tóku þátt 
í rannsókninni nefndu ekki hlutverk starfsfólksins í námi barna eða að börn lærðu 
með stuðningi fullorðinna og fáir töluðu um námskrá leikskólans. Þeir gerðu fyrst og 
fremst kröfur um að börnunum liði vel, þau lærðu að hugsa um sig sjálf og umgangast 
önnur börn. Umönnun barnanna og umhyggja starfsfólksins var þeim ofar í huga en 
það hvort börnin lærðu ákveðin þekkingaratriði eða færni. Sjónarmið foreldranna eru 
í samræmi við norræna leikskólahefð þar sem áhersla er lögð á þroska barna, vellíðan 
og áhuga þeirra og löngun til að læra (OECD, 2006) og samræmast hefðum og starfs-
háttum í íslenskum leikskólum (Jóhanna Einarsdóttir, 2006). Þeir nefna þá þætti sem 
þeir hafa heyrt talað um og hafa reynslu af úr leikskólanum. Það sem þeir hafa ekki 
heyrt um eða upplifað nefna þeir að sjálfsögðu ekki. 

Starfsfólk leikskólanna er lykilpersónur í lífi barna og foreldra þeirra. Ánægja for-
eldranna með leikskóla barna sinna hélst í hendur við ánægju þeirra með starfsfólkið. 
Foreldrarnir voru flestir mjög ánægðir með starfsfólk leikskólanna og nefndu margir 
sérstaklega hversu vel væri tekið á móti börnunum á morgnana þegar þau kæmu í 
leikskólann. Þetta er í samræmi við rannsóknir annars staðar sem sýna að foreldrar 
telja móttöku barnanna, þegar þau koma í leikskólann, vera afar mikilvæga (Cryer, 
Tietze og Wessels, 2002; Sandberg og Vuorinen, 2008). Foreldarnir kvörtuðu margir 
yfir því að oft væri nýtt starfsfólk ekki kynnt nægjanlega fyrir foreldrum. Óánægju 
gætti einnig hjá mörgum foreldrum með það að oft og tíðum væri ekki sama fólk í 
leikskólanum þegar þeir sóttu börnin og hefði verið með þeim yfir daginn, þannig að 
foreldrarnir fengju ekki upplýsingar um hvernig leikskóladagur barnsins hefði verið. 
Þetta er í samræmi við niðurstöður úr könnunum Reykjavíkurborgar (Ásgeir Björg-
vinsson, Hildur B. Svavarsdóttir og Hallgerður I. Gestsdóttir, 2009; Reykjavíkurborg, 
Leikskólasvið, 2007). Erlendar rannsóknir hafa einnig sýnt að foreldrum finnst mikils-
vert að vera í daglegum samskiptum við starfsfólk leikskólans og hafa tækifæri til að 
ræða um þroska barnsins og líðan (Sandberg og Vuorinen, 2008). Í rannsókn Endsley 
og Minish (1991) kom einnig fram að starfsfólk leikskólanna var tilbúnara að ræða við 
foreldrana í upphafi dags en foreldarnir höfðu hins vegar frekar möguleika og áhuga 
á samskiptum við starfsfólkið í lok vinnudags. 

Það form á samstarfi sem foreldrarnir virtust meta mest var óformleg dagleg sam-
skipti, að starfsfólkið gæfi sig á tal við þá og gæfi þeim upplýsingar um barnið þeirra 
eða starfsemina. Foreldrarnir töluðu einnig um að þar sem þeir fengju oft takmark-
aðar upplýsingar frá börnunum um það sem þau væru að gera í leikskólanum væri 
mikilvægt að upplýsingar um starfsemina frá degi til dags væru aðgengilegar, t.d. 
á upplýsingatöflum eða heimasíðu. Það var misjafnt eftir leikskólum og foreldrum 
hvort þeim fannst upplýsingagjöf leikskólanna nægjanleg og er það í samræmi við 
niðurstöður könnunar Reykjavíkurborgar (Ásgeir Björgvinsson, Hildur B. Svavars-
dóttir og Hallgerður I. Gestsdóttir, 2009). Þeir þættir sem foreldrarnir leggja áherslu á 
falla undir uppeldi og samskipti samkvæmt flokkunarkerfi Epstein (1996). Minna vægi 
fengu aðrir flokkar. Fæstir foreldranna óskuðu eftir meiri fræðslu, fleiri almennum  
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foreldrafundum eða meiri þátttöku í leikskólastarfinu og töldu sig ekki hafa tíma til 
þess. Almennt sögðust foreldrarnir heldur ekki kæra sig um að taka þátt í ákvörð-
unum í leikskólanum. Nokkrir foreldrar í einum leikskólanum sögðust þó gjarnan 
vilja hafa meiri áhrif á það sem gert væri í leikskólanum og vísuðu til þess að lítið væri 
hlustað á sjónarmið þeirra. 

Rannsóknir víða um lönd benda til þess að markmið í leikskólastarfi náist helst ef 
foreldrar og leikskólakennarar hafa sameiginlega sýn og sameinast um að styðja við 
nám barnanna (Education Audiovisual and Culture Executive Agency P9 Eurydice, 
2009; OECD, 2006; Siraj-Blatchford o.fl., 2002). Það er því afar brýnt að starfsfólk leik-
skóla leiti leiða til að efla samstarf við fjölskyldur barnanna. Foreldrar nú um stundir 
standa margir frammi fyrir töluverðu álagi og togstreitu í hlutverkum sínum sem for-
eldrar annars vegar og sem virkir þátttakendur í atvinnulífinu hins vegar. Kröfur eru 
gerðar til þeirra um virkni og frama í starfi og jafnframt eru gerðar auknar kröfur til 
þess að þeir taki þátt í samstarfi við skóla barna sinna. Moss (2007) hefur bent á að 
þetta kalli á endurskoðun gilda og á því hvernig tíminn er nýttur. Mikilvægt er að 
leikskólinn átti sig á og viðurkenni þessa stöðu og komi til móts við og finni leiðir sem 
henta ungum foreldrum á vinnumarkaði. 

Gæði í leikskólastarfi eru háð menningu, aðstæðum, tíma og ólíkum hagsmuna- 
aðilum. Rannsóknin var gerð á ákveðnum tíma og á ákveðnu stigi í þróun hins  
íslenska leikskóla og í henni birtist „sannleikur“ þeirra foreldra sem tóku þátt í rann-
sókninni. Niðurstöðurnar endurspegla þann veruleika sem foreldrarnir búa við og 
þá reynslu sem þeir hafa af leikskólastarfi. Athygli vekur að almennt lýstu foreldrar 
ánægju með leikskólastarfið og áherslur leikskólans. Cryer og félagar (2002) hafa bent 
á að foreldrar hafi tilhneigingu til að ofmeta gæði leikskóla barna sinna. Ástæðan sé 
sú að foreldar hafi litlar forsendur til að leggja mat á starfið því þeir fylgist almennt 
ekki með því sem gerist í leikskólanum, þá skorti upplýsingar til að greina á milli leik-
skóla, þeir viti ekki hvaða kröfur þeir geta gert til leikskólanna og þeir eigi jafnframt 
erfitt með að viðurkenna fyrir sjálfum sér að þeir hafi sett barnið sitt í slakan leikskóla. 
Ekki er hægt að fullyrða hvort þetta á við um foreldrana í þessari rannsókn en hér eru 
vissulega komin umhugsunarefni sem þyrfti að gera skil í framtíðarrannsóknum með 
því að kafa dýpra og kanna nánar viðhorf foreldra og samstarf foreldra og leikskóla 
með þátttökuathugunum og viðtölum við foreldra og leikskólakennara. 
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Preschool from the perspective of parents
aBstraCt
Considerable changes have taken place in Icelandic early childhood education 
throughout the past few decades. Preschool has changed from being geared primarily 
toward children with evident social needs to becoming universal. It is now considered 
the first level of schooling. Early childhood programs have grown rapidly in the last 
decades in accordance with the increase of women’s participation in the workforce, 
and today, most Icelandic parents work outside their homes. Children can start 
preschool as early as one year old, but most children enroll when they are two or three 
years old. 

The aim of this study was to shed light on the quality of preschool from the 
perspective of the parents. Quality is regarded as a relative concept, and definitions 
are likely to change, according to context as well as the values and beliefs of various 
stakeholders. This notion for defining quality considers multiple truths and voices. 
Therefore, the varied perspectives of the different stakeholder groups, including 
educational authorities, school directors, teachers, parents, educational experts, and 
the children themselves, should be acknowledged. 

The study participants were 43 parents of five and six-year-old children in three 
preschools in Reykjavík who participated in focus interviews about the preschool 
curriculum. The focus group interviews were semi-structured, with an emphasis on 
the parents’ views of the role of preschool and its pedagogy and curriculum, as well 
as their children’s daily life in preschool. We asked which aspects of the children’s 
preschool learning and activities the parents considered important and what they 
were most and least satisfied with in their children’s preschool experience. Parents’ 
perspectives of cooperation with the preschool and participation in decision-making 
were also examined.

The results of the study show that in general the parents were pleased with their 
children‘s preschool education. When asked why their children attended preschool, 
many parents mentioned that their children needed a safe place to stay while they 
were working. However, they also stressed the importance of preschool as the first 
educational level. For them, it was most important that their children were happy 
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and lived in harmony in their preschool; the way in which the preschool day was 
organized and the content of the curriculum seemed less important. The results 
indicate that parents’ main expectations of the preschools are that they work on the 
children’s social development. Parents want their children to be happy, to have the 
opportunity to enjoy themselves as individuals, and to learn self-reliance and respect 
for other people. 

The educational personnel in the preschool are key people in the lives of children 
and their parents. Care-giving and thoughtfulness of the staff were more important 
than teaching of knowledge and skills. In most of the groups, the parents mentioned the 
importance of a good staff, and many expressed their satisfaction with the educational 
personnel. Many of the parents mentioned that they found it very important that the 
staff welcomed the children when they arrived in the morning and expressed that 
they were happy to see their child. The parents preferred to receive information about 
their child through informal cooperation with the preschool teachers. A few parents 
wanted more participation in daily activities or decision-making in the preschool.
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Kennsla um orðhluta eykur orðskilning
nemenda á yngsta stigi grunnskólans

Markmið rannsóknarinnar var að kanna hlutverk orðhlutavitundar í þróun orðaforða og  
athuga hvort hægt sé að kenna börnum að ráða í merkingu orða út frá orðhlutum. Kennslan 
byggðist á orðnámsaðferð Nunes og Bryant (2006) og tók til enskumælandi nemenda í 1. og  
2. bekk. Meginspurningin var sú hvort kennslan myndi leiða til aukins orðskilnings barna á 
þessum aldri, líkt og hún gerir hjá eldri nemendum. Börnin sem fengu kennsluna tóku mark-
tækum framförum í skilningi á afleiddum orðum, hvort sem kennt var í litlum hópum eða 
kennslan felld inn í daglegt kennsluskipulag heils bekkjar. Litlu kennsluhóparnir tóku einnig  
marktækum framförum í að skilgreina bullorð samansett úr raunverulegum orðhlutum. 
Frammistaða samanburðarhóps á þessum tveimur prófum breyttist aftur á móti lítið meðan á 
kennslutímabilinu stóð. Kennsla um orðhluta og orðmyndunarreglur virðist því áhrifarík leið 
til þess að efla orðskilning barna sem eru að hefja skólagöngu.

inn gang ur
Flest börn eru altalandi þegar þau byrja í skóla. Þau eiga auðvelt með að gera sig skiljan- 
leg, kunna fjöldann allan af orðum og geta myndað úr þeim setningar sem þau hafa 
aldrei heyrt áður. Engu að síður hafa rannsóknir ítrekað sýnt að mikill einstaklings-
munur er á málhæfni barna um það leyti sem þau hefja skólagöngu og að sá munur 
sé líklegri til að aukast frekar en minnka þegar líða tekur á námið. Þetta á ekki síst við 
um þann þátt málsins sem snýr að orðaforða (Huttenhocher, Haight, Bryk, Seltzer og 
Lyons, 1991; Penno, Wilkinson og More, 2002). Góður orðskilningur og hæfni til þess 
að nota orð á viðeigandi hátt í ólíkum aðstæðum er ekki aðeins grundvöllur daglegra 
samskipta, heldur er það einnig lykill að skilningi barna á rituðu máli og þar með 
gengi þeirra í námi (Nagy, Berninger, Abbott, Vaughan og Vermeulen, 2003). Því er 
brýnt að öðlast skilning á þróun orðaforða og skapa aðstæður sem efla getu barna til 
þess að tileinka sér ný orð.

Orðaforði íslenskra grunnskólabarna hefur hingað til lítið verið rannsakaður. Þær 
rannsóknir sem þó hafa verið gerðar benda til þess að einstaklingsmunur á orðaforða 
barna við upphaf skólagöngu sé síst minni hér en í öðrum löndum (sjá t.d. Hrafnhildi  
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Ragnarsdóttur, Steinunni Gestsdóttur og Freyju Birgisdóttur, 2009). Því er mjög 
nauðsynlegt að finna skilvirkar leiðir til þess að auka orðaforða yngstu nemendanna. 
Íslenskar rannsóknir á áhrifum kennslu á orðaforða eru fáar og því eðlilegt að líta til 
erlendra rannsókna. Í þessari grein verður greint frá niðurstöðum rannsóknar þar sem 
könnuð voru áhrif þess að kenna börnum að ráða í merkingu orða út frá orðhlutum. 
Kennslan byggðist á orðnámsaðferð Nunes og Bryant (2006) og tók til enskumælandi 
nemenda í 1. og 2. bekk.

Þróun orðaforða
Orðaforði er það safn orða sem einstaklingur hefur á valdi sínu. Honum má skipta í 
virkan orðaforða og óvirkan. Virkur orðaforði er mun minni en óvirkur og inniheldur 
þau orð sem notuð eru að jafnaði í daglegu máli. Óvirkur orðaforði nær aftur á móti 
yfir þau orð sem sjaldnar eru notuð en viðkomandi skilur þegar hann heyrir þau eða 
les (Kamil og Hiebert, 2005). Eitt gróskumesta tímabilið í þróun orðaforðans er grunn-
skólaárin. Nákvæmur fjöldi orða sem börn þekkja er þó nokkuð á reiki og virðist meðal  
annars fara eftir því hvers konar aðferð er notuð við talninguna og hvaða aldursbil er 
skoðað hverju sinni. Algengt er þó að miða við að 8–15 ára börn læri að jafnaði átta til 
níu orð á dag, sem jafngildir því að um það bil þrjú þúsund orð bætist að meðaltali 
við orðaforða þeirra á ári hverju (Anderson og Nagy, 1992; Anglin, 1993). Orðaforði 
vex því hratt á grunnskólaárunum og börn á grunnskólaaldri þekkja þúsundir orða, 
jafnvel þó þau noti aðeins lítið brot þess fjölda að jafnaði í daglegu máli. Þá vaknar sú 
spurning hvernig þessi gríðarlega aukning eigi sér stað. 

Þótt svarið við þessari spurningu sé eflaust margþætt hallast flestir að því að stærst-
ur hluti orðaforðans lærist af merkingarlegu samhengi orðanna (ritað eða talað) (Nagy, 
Herman og Anderson, 1985; Sternberg, 1987). Niðurstöður fjölda rannsókna hafa sýnt 
að börn á grunnskólaaldri eiga auðvelt með að tileinka sér orðnámsaðferðir byggðar 
á merkingarsamhengi og að þær skila sér í auknum orðaforða (Carnine, Kameenui og 
Coyle, 1984; Nagy, Herman og Anderson, 1985). Samhengi er þó misinnihaldsríkt og 
nægir því ekki alltaf eitt og sér til þess að ákvarða nákvæma merkingu orðs (Schatz 
og Baldwin, 1986). Því má ætla að börn byggi á annars konar upplýsingum til þess að 
finna út hvað nýtt orð þýðir, auk merkingarlegs samhengis.

Önnur leið sem æ oftar er nefnd sem möguleg aðferð við að læra ný orð er að álykta 
um merkingu þeirra af þeim orðhlutum sem þau mynda. Orðhlutar (morphemes) hafa 
verið skilgreindir sem minnsta merkingarbæra eining máls. Orðin „mús“, „sól“ og 
„svín“ eru til dæmis aðeins einn orðhluti hvert. Aftur á móti er hægt að brjóta orð eins 
og „óduglegur” niður í fjóra aðskilda orðhluta sem hver og einn gegnir mikilvægu 
hlutverki í að móta heildarmerkingu þess. Þeir eru forskeytið „ó“ sem oftast gefur orði 
andstæða merkingu, rótin „dug“ sem ber meginhluta merkingar orðsins, viðskeytið 
„leg“ sem notað er til þess að mynda lýsingarorð af sögnum, nafnorðum eða öðrum 
lýsingarorðum og kveður nánar á um merkingu rótarinnar, og svo beygingarendingin 
„ur” sem gefur til kynna að sá sem orðið lýsir sé karlkyns. Næmi barna fyrir orðhlut-
um og þeim beygingar- og orðmyndunarreglum sem má draga af móðurmáli þeirra 
er oft nefnt orðhlutavitund eða morphological awareness. Þróun hennar birtist meðal 
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annars í því að börn fara smám saman að skilja að tilteknir hlutar orða (t.d. endingar) 
hafi ákveðinn tilgang og geta í vaxandi mæli áttað sig á því hvernig tvö eða fleiri orð 
eru merkingarlega skyld. Þegar börn til dæmis búa til orð eins og „einfælin“ eða halda 
því fram að ókunnugt orð eins og „neli“ hljóti að vera nafn á strák frekar en stelpu 
því það endar á „i“ (Indriði Gíslason, Sigurður Konráðsson og Benedikt Jóhannesson, 
1986) gefur það vísbendingu um að þau séu að einhverju marki farin greina orð niður 
í smærri merkingarbærar einingar.

Áhrif orðhlutavitundar á orðaforða byggjast á því að orðhlutar eru grunnurinn í 
orðmyndun. Ef börn geta brotið orð upp í orðhluta og gert sér grein fyrir hvaða þýð-
ingu hver orðhluti hefur fyrir merkingu orðsins í heild, ættu þau mögulega að geta 
fundið út hvað orð þýðir sem þau hafa aldrei séð áður. Fyrsta skrefið í þá átt væri til 
dæmis að geta brotið upp samsett orð (hesta-maður, snjó-karl, myrk-fælin), en aðrir 
möguleikar fælust meðal annars í því að átta sig á merkingarlegu hlutverki forskeytis 
eins og til dæmis „ó“ (fært – ófært, málað – ómálað), sameiginlegri rót orða (vit, vitleg, 
vitlegur, vitneskja, vitsmunir, vitlaus) og hlutverki viðskeyta (t.d.-ari). Meginatriðið 
er að börn átti sig á því að orð er oft hægt að brjóta upp í minni merkingarbærar  
einingar og að sú aðferð hjálpar þeim til þess að skilja hvað þau þýða (Nunes og 
Bryant, 2006). 

Rannsóknir á orðhlutavitund
Ein frægasta rannsóknin sem gerð hefur verið á orðhlutavitund barna er rannsókn Jean 
Berko (1959). Tilgangur hennar var að kanna getu 4–7 ára barna til þess að laga ókunnug  
orð (í þessu tilfelli bullorð) að beygingar- og orðmyndunarreglum tungumálsins. Í 
þekktustu útgáfu verkefnisins sem Berko lagði fyrir sýndi hún enskumælandi börnum 
mynd af fyrirbæri sem hún kallaði „wug”. Hún sýndi þeim svo aðra mynd af sama 
fyrirbæri og sagði: „Sjáið, hérna er önnur. Þær eru tvær. Það eru tvær…”. Verkefni 
barnanna var að bæta fleirtöluendingunni „s“ aftan við nafn fyrirbærisins og segja 
það í fleirtölu (wugs). Börnin voru einnig beðin um að bæta annars konar beygingar- 
endingum aftan við bullorðin (t.d. þátíðar- eða eignarfallsendingum), búa til samsett 
orð (t.d að segja hvað hús sem „wug“ byggi í kallaðist) eða nýtt orð á grunni annars 
(t.d. að búa til orðið „zibber“ úr orðinu „zib“). Hugmyndin að baki verkefninu er 
sú að þar sem börnin vinna með bullorð sé útilokað að þau einfaldlega muni rétta 
orðmynd. Eina leiðin til þess að leysa verkefnið rétt sé því að styðjast við þær reglur 
og hefðir sem gilda um beygingar og orðmyndanir í tungumálinu. 

Börnunum hjá Berko gekk nokkuð vel með einfaldar beygingarendingar – jafn-
vel leikskólabörnin gátu breytt „wug“ í „wugs“ eða „rick“ í „ricked“. Um leið og 
breytingin aftur á móti fólst í flóknari aðgerð, eins og til dæmis hljóðbreytingu eða að 
skeyta fleiri en einu hljóði aftan við bullorðið, gekk þeim mun verr. Orðmyndanirnar  
voru jafnvel enn erfiðari. Ekkert barnanna sagði til dæmis að hundur sem hefði 
„quirks“ á sér væri „quirky dog“ og aðeins 11% þeirra sögðu að maður „whose job 
is to zib“ kallaðist „zibber“ (Berko, 1959). Niðurstöður Berko benda því til þess að þó  
börn á mörkum leik- og grunnskólaaldurs hafi einhverja hugmynd um hlutverk  
beygingarendinga og geti lagað ókunnug orð að einföldum beygingarreglum sé  
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skilningur þeirra á þessari hlið tungumálsins enn talsvert brotakenndur. Orðhlutar 
sem tengjast orðmyndun virðast valda enn meiri erfiðleikum.

Fjöldi nýrri rannsókna hefur staðfest þessar niðurstöður Berko og sýna að þótt ein-
hverjar vísbendingar um orðhlutavitund barna komi fram á leikskólaaldri þroskast 
hún að mestu leyti á grunnskólaárunum. Í rannsókn Nunes, Bryant og Bindman 
(1997), til dæmis, var hópur sjö til níu ára barna beðinn um að leysa verkefni sem 
fólst í því að hlusta á tvær brúður tala saman. Önnur þeirra sagði stutta setningu (t.d. 
Tommi sér Mæju) en hin leiðrétti setninguna með því að breyta tíð sagnarinnar (Nei, 
Tommi sá Mæju). Börnin voru því næst beðin um að bregða sér í hlutverk seinni brúð-
unnar og leiðrétta fleiri setningar á samsvarandi hátt. Í annarri útgáfu verkefnisins 
voru orðin sögð án setningarlegs samhengis og breytingarnar sem börnin þurftu að 
gera voru fjölbreyttari, eins og t.d. að breyta nafnorði í lýsingarorð (styrkur – sterk: 
reiði -………..) eða sögn í nafnorð (kenna – kennari: mála – ………). Til þess að leysa 
þessi verkefni rétt þurftu börnin því bæði að gera sér grein fyrir í hverju breytingin á 
orðunum var fólgin og yfirfæra hana á önnur samsvarandi orðapör. 

Yngstu börnin áttu í miklum erfiðleikum með bæði verkefnin og tókst aðeins að 
gefa rétt svar í 13% tilvika þegar orðin voru sögð án samhengis og í 21% tilvika þegar 
orðin voru partur af setningu. Eldri börnunum gekk mun betur; hlutfall réttra svara 
hjá átta ára börnunum til dæmis var 38% og 63% í sömu verkefnum. Þessar og aðrar 
samsvarandi niðurstöður benda því til þess að þó að börn á leikskólaaldri og í fyrsta 
bekk grunnskólans eigi auðvelt með að nota flóknar beygingarmyndir og afleidd orð 
í daglegu máli eigi þau samt mjög erfitt með að brjóta orð niður í slíkar einingar eða 
velta þessari hlið tungumálsins fyrir sér á meðvitaðan hátt (Carlisle og Nomanbhoy, 
1993; Nunes, Bryant og Bindman, 1997). 

Aðeins tvær rannsóknir hafa verið gerðar á orðhlutavitund íslenskra barna. Indriði 
Gíslason, Sigurður Konráðsson og Benedikt Jóhannesson (1986) notuðu sömu aðferð 
og beitt var í rannsókn Berko til þess að kanna fleirtölumyndun hjá fjögurra og sex 
ára íslenskum börnum. Líkt og Berko fundu þeir út að þegar myndun fleirtölu fólst í 
tiltölulega einfaldri aðgerð, eins og að skipta einni beygingarendingu út fyrir aðra (t.d. 
að breyta hundur í hundar) gekk báðum hópum nokkuð vel. Sex ára börnunum gekk 
einnig ágætlega þegar breytingin fólst í hljóðbreytingu einni og sér, en þau lentu aftur 
á móti í talsverðum erfiðleikum þegar fleirtölumyndunin fólst í tveimur aðgerðum, 
það er að segja í hljóðbreytingu í stofni og að breyta endingu orðsins. 

Í rannsókn Röndu Mulford (1983) var skilningur barna á orðmyndun kannaður. 
Þátttakendur voru 48 börn á aldrinum þriggja til sex ára sem ýmist voru beðin um 
að breyta sögnum í nafnorð með því að bæta viðskeytinu –ari aftan við þær eða að 
breyta nafnorði í sögn með því að taka sömu endingu burt. Aðferðin fólst í að sýna 
börnunum myndir og segja: „Hérna er mynd af manni sem er að banka. Hvað getum 
við kallað svona mann? (rétt svar: bankari)“ eða „Hérna er mynd af tæki sem heitir 
leikari. Hvað er það að gera? (rétt svar: leika)“. Börnunum gekk í flestum tilfellum 
vel að svara báðum spurningum, en meðalhlutfall réttra svara var á bilinu 81 til 98%. 
Þessar niðurstöður eru ekki fyllilega í samræmi við niðurstöður þeirra erlendu rann-
sókna sem ræddar voru hér að framan, en samkvæmt þeim eiga börn á leikskólaaldri 
yfirleitt erfitt með að leysa verkefni sem krefst þekkingar á orðmyndun. Ein möguleg 
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skýring á þessu misræmi er sú að verkefni Mulford einskorðaðist við eina tegund 
viðskeytis, sem þýðir að svörin við spurningunum voru mjög keimlík. Auk þess voru 
sagnir með -ari endingum endurtekið hafðar fyrir börnunum, eða í hvert skipti sem 
þau voru beðin um að breyta nafnorði yfir í sögn (alls 20 sinnum). Því er ekki hægt 
að útiloka að sú aðferð sem Mulford beitti hafi ýtt undir ákveðna tegund svara og 
að góð frammistaða barnanna endurspegli að hluta til lærð viðbrögð í þessu tiltekna  
tilraunasamhengi, frekar en skilning þeirra á orðmyndun eða notkun á endingunni 
-ari í daglegu tali.

Áhrif orðhlutakennslu á þróun orðaforða
Erfiðleikar ungra barna við að leysa verkefni sem reyna á orðhlutavitund vekur upp 
þá spurningu hvort þau hafi næga þekkingu til þess að nýta sér orðhluta til þess að 
finna út merkingu ókunnra orða. Niðurstöður fylgnirannsókna sem kanna tengsl orð-
hlutavitundar og orðaforða sýna að allt frá leikskólaaldri eru marktæk tengsl þarna 
á milli (McBride-Chang og félagar, 2005), en þau virðast þó sterkari þegar líða tekur 
á grunnskólaárin (Nagy, Berninger og Abbot, 2006). Mikilvægt er þó að hafa í huga 
að rannsóknir sem byggjast á fylgni sýna ekki fram á orsakasamband og því er nauð-
synlegt að kanna hlutverk orðhlutaleiðarinnar í þróun orðaforða á fleiri vegu. Ein leið 
til þess er að fræða börn um orðhluta og reglur um orðmyndun og athuga hvort það 
hefur áhrif á hæfni þeirra til þess að tileinka sér ný orð. Niðurstöður slíkra rannsókna 
hafa einnig mjög mikilvægt hagnýtt gildi, þar sem orðaforði gegnir lykilhlutverki á 
mörgum sviðum náms (Deacon og Kirby, 2008; Oulette, 2006). 

Ein rannsókn hefur verið gerð á áhrifum orðhlutakennslu á orðskilning barna á  
Íslandi. Sú rannsókn var hluti af meistaraverkefni Guðmundar Engilbertssonar (2010) 
og var tilgangur hennar að kanna áhrif orðnámsaðferðarinnar Orð af Orði á orð- og 
lesskilning barna. Aðferðin byggist á því að kennari velur lykilorð (orð dagsins) sem 
nemendur vinna nánar með, meðal annars með því að ræða um merkingu þess og 
tengsl við önnur orð og sundurgreina það í orðhluta. Vinnu dagsins lýkur svo með því 
að nemendur eru þjálfaðir í að nota orðið í tal- og ritmáli. Íhlutunin var 20 kennslu-
stundir og voru áhrif hennar metin með því leggja orð- og lesskilningspróf fyrir 84 
nemendur í 4. bekk, bæði áður en kennslan hófst og eftir að henni lauk. Sömu próf 
voru lögð fyrir samsvarandi hóp nemenda sem ekki tóku þátt í íhlutuninni. Eins og 
Guðmundur bjóst við jókst orðskilningur nemendanna sem fengu kennsluna mun 
meira á kennslutímabilinu en þeirra sem enga kennslu hlutu. Enginn munur var aftur 
á móti á framförum hópanna tveggja í lesskilningi. Orð af orði virðist því stuðla að 
ríkari orðaforða nemenda á þessum aldri, á meðan áhrif aðferðarinnar á lesskilning 
eru óljós. 

Önnur nýleg rannsókn á beinum áhrifum orðhlutakennslu á orðskilning er rann-
sókn Nunes og Bryant (2006). Rannsóknin var hluti af stærra samstarfsverkefni breskra 
yfirvalda, skóla og vísindamanna þar sem meginmarkmiðið var að efla kennslu- 
aðferðir á ýmsum sviðum náms. Kennarar og forráðamenn skólanna sem tóku þátt í 
verkefninu völdu sjálfir þá námsþætti sem þeir vildu leggja áherslu á, en hver þeirra 
vann svo náið með teymi utanaðkomandi rannsakenda við að þróa og prófa bæði 
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kennsluaðferðir og kennsluefni. Nunes, Bryant og félögum var falið að aðstoða hóp 
skóla sem vildi efla málþroska og læsi grunnskólabarna. Sumir komu með sínar eigin 
hugmyndir um kennslu en aðrir tóku þátt í kennsluverkefni sem var hannað af Nunes 
og Bryant og kallast „Discovering the secrets of words“ (2006). 

Íhlutunin samanstóð af átta 50 mínútna kennslustundum þar sem börnin leystu 
verkefni sem miða að því að örva orðhlutavitund þeirra. Hvert verkefni hefur ákveðið  
námsmarkmið, eins og t.d. að læra um orðflokka, að brjóta orð upp í orðhluta eða 
að skilja hvaða áhrif mismunandi orðhlutar hafa á merkingu og stafsetningu orða. 
Verkefnin byggjast einnig á ólíkum hugrænum aðgerðum, eins og til dæmis talningu 
orðhluta, að taka einn orðhluta burt og setja annan í staðinn og vinna með hliðstæður.  
Umsjónarkennarar barnanna sáu um fyrirlögn verkefnanna, en eitt grundvallar-
skilyrði kennsluáætlunarinnar er að kennarar geti notað verkefnin í sinni daglegu 
kennslu. Þátttakendur í rannsókninni voru í þriðja til sjöunda bekk. Áhrif kennsl-
unnar á orðforða voru metin með tvenns konar prófum sem lögð voru fyrir áður en 
kennslutímabilið hófst og eftir að því lauk. Í öðru prófinu voru tíu bullorð samansett 
úr tveimur algengum orðhlutum (t.d. „resleep“, „unclimb“) og var verkefni barnanna 
að skilgreina bullorðin út frá merkingu orðhlutanna. Í hinu prófinu voru 40 atriði 
þar sem börnin áttu að velja eitt af þremur fjölkvæðum orðum sem best passaði inn 
í tiltekið setningarlegt samhengi. Niðurstöðurnar sýndu að börnin sem tóku þátt í 
orðhlutakennslunni sýndu mun meiri framfarir í báðum prófum en þau sem fengu 
kennslu sem ekki byggðist á notkun orðhluta. 

Það virðist því ljóst að mögulegt er að kenna börnum um orðhluta og sú kennsla 
gerir þau færari um að skilja merkingu ókunnra orða. En rannsókn Nunes og Bryant 
beindi kennslunni aðeins að börnum sem hafa lokið fyrstu árum grunnskólans. Eins og 
áður hefur verið vikið að sýna rannsóknir að einstaklingsmunur á umfangi orðaforða 
kemur snemma fram og er líklegur til þess að aukast þegar líða tekur á skólagönguna. 
Ástæðurnar fyrir þessari þróun eru eflaust margbreytilegar, en ein sem oft er nefnd er 
sú að mikill munur er á því málumhverfi sem börn alast upp í. Orðaforði barna sem 
hljóta mikla málörvun heima fyrir, til dæmis með samtölum við fullorðna eða sameigin- 
legan lestur, þróast mun fyrr en þeirra sem ekki njóta slíkrar hvatningar (Dickinson 
og Smith, 1994; Robbins og Ehri, 1994; Sénéchal, 1997). Þar sem áframhaldandi vöxtur 
orðaforða byggist að miklu leyti á þeim grunni sem þegar er til staðar geta framan-
greind áhrif verið mikil og langvarandi (Penno, Wilkinson og More, 2002). Börn með 
takmarkaðan orðaforða hafa til dæmis rýrari skilyrði til þess að tileinka sér orðnáms-
aðferðir en börn sem hafa ríkan orðaforða. Þau eiga erfiðara með að nýta sér merkingar- 
legt samhengi og skilja og nota síður skilgreiningar í orðabókum (Shefelbine, 1990). 
Einnig hefur verið bent á að góður orðaforði byggist ekki einungis á því að kunna 
mörg orð, heldur líka á því hversu sterk og margbreytileg merkingarleg tengsl eru 
á milli þeirra orða sem börn geyma í orðabanka sínum. Nemendur með mjög slakan  
orðaforða eiga því oft erfitt með að nota aðferðir sem byggjast á því að nýta sér slík 
tengsl, eins og t.d. orðhlutaaðferðina (Nagy, 2007). Þættir sem snerta áhuga á orðum 
og máli yfirleitt virðast einnig hafa talsverð áhrif (Robbins og Ehri, 1994). 

Af ofansögðu má vera ljóst að þau börn sem hefja skólagöngu með góðan orðaforða 
hafa forskot sem öðrum börnum með veikari málrænan grunn reynist erfitt að ná upp. 
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Það hlýtur því að skipta miklu máli að bregðast við sem fyrst og gera tilraun til þess að 
auka hæfni barna til þess að tileinka sér ný orð. Flestar þær aðferðir sem miða að því 
að auka orðaforða ungra barna felast í því að fullorðnir lesa fyrir þau sögur og ræða 
merkingu einstakra orða. Slíkar aðferðir hafa gefið góða raun og leitt greinilega til 
aukins orðskilnings, ekki síst hjá þeim börnum sem standa höllum fæti (sjá t.d. Penno 
og félaga, 2002; Sénéchal, 1997). 

Tilgangur þessarar rannsóknar var að kanna hvort hægt sé að kenna börnum á 
yngsta stigi grunnskólans aðferðir sem þau sjálf geta beitt þegar þau ráða í merk-
ingu ókunnra orða. Rannsóknin var byggð á framangreindri orðhlutakennslu Nunes 
og Bryant (2006) og tók til enskumælandi nemenda í 1. og 2. bekk. Meginspurningin 
var sú hvort þjálfunin myndi leiða til aukins orðskilnings barna á þessum aldri, líkt 
og hún gerir hjá eldri nemendum. Rannsóknin skiptist í tvo hluta: sá fyrri greinir 
frá niðurstöðum hennar þegar kennslan fór fram í litlum hópum, en sá seinni þegar 
kennsluáætlunin var felld að daglegu kennsluskipulagi heils bekkjar. 

atHugun 1
Megintilgangur fyrstu athugunar var að skoða áhrif orðhlutakennslu á orðskilning 
þegar henni er beitt í litlum fjögurra til sex barna hópum. Kennslan náði yfir fimm 
vikna tímabil og voru áhrif hennar metin með því leggja tvenns konar orðskilnings-
próf fyrir nemendur, bæði áður en kennslan hófst og eftir að henni lauk. Þau voru 
hin sömu og notuð voru í rannsókn Nunes og Bryant (2006) og mátu skilning barna 
á afleiddum orðum og getu þeirra til þess að skilgreina bullorð. Tilgátan var sú að 
börnin sem fengu orðhlutakennsluna myndu sýna meiri framfarir á báðum prófum en 
samsvarandi hópur barna sem ekki fékk kennslu um orðhluta. 

aðfErð

Þátttakendur
Úrtakið í heild var 24 börn úr tveimur grunnskólum í úthverfi London. Börnin voru 
eintyngd og áttu það sameiginlegt að vera í lægsta þriðjungi síns bekkjar í lestri og 
stafsetningu. Hópnum var skipt á tilviljanakenndan hátt í kennslu- og samanburðar-
hóp. Í kennsluhópnum voru 12 börn, en tvö þeirra mættu ekki í allar kennslustund- 
irnar og voru ekki tekin með í greiningu á gögnunum. Af þeim tíu sem eftir stóðu voru 
fjögur í fyrsta bekk og sex í öðrum og var meðalaldur þeirra sex ár og fimm mánuðir. 
Samanburðarhópurinn var tólf börn úr sömu skólum og voru sex þeirra í fyrsta bekk 
og sex í öðrum bekk. Meðalaldur þeirra var sex ár og þrír mánuðir.

Snið
Rannsóknin hófst með því að orðskilningur allra þátttakenda var prófaður og tveimur 
vikum síðar tók við fimm vikna kennslutímabil. Að því loknu voru sömu orðskilnings-
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prófin lögð fyrir alla nemendur, fyrst í vikunni eftir að inngripunum lauk og svo aftur 
þremur mánuðum síðar. Annað prófanna, skilgreiningar á bullorðum, var lagt fyrir 
einstaklingslega og tók sú fyrirlögn um tuttugu mínútur. Prófið sem metur skilning  
á afleiddum raunorðum var aftur á móti lagt fyrir í litlum hópum tveimur dögum 
seinna og tók það um fimmtán mínútur.

Kennsluíhlutun
Kennt var í fimm kennslustundir, klukkustund í hvert sinn. Byggt var á sömu aðferð 
og notuð var í rannsókn Nunes og Bryant (2006) þar sem börn eru beðin um að leysa 
munnleg verkefni sem miða að því að auka skilning þeirra á orðmyndun og getu 
þeirra til þess að greina orð niður í orðhluta. Verkefnin voru útbúin í Powerpoint 
og samanstanda af litríkum myndum, orðum og setningum sem börnin skiptast á að 
bregðast við, eftir að hafa rætt þær sín á milli og við kennarann. Kennslan fór fram í 
fjögurra til sex barna hópum og var alltaf í höndum umsjónarkennara barnanna. Þeir 
höfðu allir fengið hálfs dags þjálfun í notkun kennsluefnisins áður en kennslutímabilið  
hófst.

Í fyrstu kennslustund er fjallað um samsett orð. Markmiðið er að börnin skilji að 
orð eru oft búin til úr fleiri en einum hluta (orði) og að merking þeirra breytist eftir 
því hvernig þeim er raðað saman. Þeim eru sýndar tvær myndir, t.d. af sól og hatti, og 
beðin um að hugsa um af hverju þær eru. Því næst eru þau beðin um að reyna að búa 
til lengra orð (sólhattur) með því að skeyta orðunum tveimur saman. Kennarinn og 
börnin ræða svo fleiri orð sem mögulega væri hægt að gera það sama við. 

Að aflokinni fyrstu kennslustund eru börnin kynnt fyrir orðflokkum. Þeim er kennt 
að flokka orð eftir því hverju þau lýsa, að nefna helstu orðflokkana og búa til nafnorð 
úr sögnum með því að bæta viðskeytum aftan við þau. Verkefnin eru þrenns konar. Í 
fyrsta verkefninu sjá börnin setningu sem í vantar eitt orð (t.d. „við sáum ________ í 
bænum“). Eftir að kennarinn les setninguna upphátt birtast svo þrjú orð ásamt lýsandi 
myndum fyrir neðan (t.d. bíll, tölva, syngja) og eiga börnin að ræða sín á milli hvaða 
orð gætu mögulega passað inn í setninguna. Eftir að svar hefur verið gefið ræða allir 
saman um hvers vegna sum orðin passa en önnur ekki (t.d. að orðið verður að vera 
um hlut eða að orðið verður að vera eitthvað sem við gerum). Markmiðið er að börnin 
hugsi um mismunandi gerðir orða og hvað það er sem gerir þau ólík. Börnunum eru 
svo smátt og smátt kynnt nöfn helstu orðflokkanna (nafnorð, sögn, lýsingarorð). 

Í næsta verkefni eru börnin beðin um að koma með dæmi um orð úr ólíkum orð-
flokkum. Þeim eru sýnd fjögur orð (t.d. kýr, steinn, bók og taska) og þau beðin að 
íhuga hvers konar orð þetta séu og koma með dæmi um fleiri slík. Þriðja og síðasta 
verkefnið gengur svo út á að búa til nafnorð með því að bæta viðskeytum aftan við 
sagnir. Þeim eru sýndar setningar ásamt myndum (eins og t.d. „a person who cleans is 
a clean____“) og eiga svo að velja á milli endinganna „-er“ og „-ist“. Í þriðju kennslu-
stundinni er farið í sams konar verkefni, að viðbættum fleiri viðskeytum.

Fjórða kennslustundin fjallar um forskeyti sem gefa orðum andstæða merkingu 
(eins og t.d. forskeytið „un-“ í orðinu „unhappy“) og ganga verkefnin út á að skeyta 
réttu forskeyti framan við orð sem birtist á skjánum. Einnig er farið yfir viðskeytin  
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„-ness“, „-ment“ og „-ion“ á sama hátt. Í síðustu kennslustundinni er farið yfir  
forskeytin „re-“ og „bi-“, auk þess sem verkefni liðinna vikna eru rifjuð upp.

Mat á orðskilningi 
Skilningur á afleiddum orðum
Þetta próf metur skilning barna á afleiddum orðum. Það inniheldur 40 setningar sem 
í vantar eitt orð og er hverri þeirra varpað á tjald með lýsandi mynd. Setningin er 
svo lesin upp af þeim sem leggur prófið fyrir og börnin því næst beðin um að skoða 
meðfylgjandi vinnubækur og merkja við eitt af þremur orðum sem passa best við 
merkingu setningarinnar í heild. Í sumum tilfellum hafa orðin þrjú sem börnin geta 
valið um sömu rót en mismunandi for- eða viðskeyti. Þegar börnin heyra til dæmis  
setninguna: „Peter was not afraid of anyone. He was ________“ þurfa þau að velja á 
milli orðanna „fearless“, „feared“ og „fearful“. Í öðrum tilfellum innihalda orðin sömu 
for- eða viðskeyti en ólíkar rætur (eins og til dæmis orðin „prevention“, „selection“ og  
„protection“). Hugsunin að baki prófinu er sú að til þess að geta leyst hvert atriði prófs-
ins rétt þurfi að brjóta orðin upp og skoða og bera saman merkingar ólíkra orðhluta. 
Eitt stig var gefið fyrir hvert rétt svar.

Skilgreining á bullorðum
Bullorðaprófið var tólf orð samansett úr raunverulegum orðhlutum, eins og til dæmis 
bullorðin „resleep“, „uncomb“ og „bicarred“. Verkefni barnanna var að útskýra hvað 
orðin gætu mögulega þýtt. Gefið var eitt stig fyrir rétta skilgreiningu. Meginviðmiðið 
við fyrirgjöfina var að skilgreiningin vísaði bæði til merkingar stofnsins og aðskeyt-
anna. Þannig varð rétt skilgreining fyrir bullorð eins og „bookist“ að vísa bæði til  
persónu og bóka. Svör eins og „manneskja sem á margar bækur”, „manneskja sem 
skrifar bækur“ eða „maður sem vinnur á bókasafni“ voru því öll talin rétt. 

niðurstöður

Áreiðanleiki orðskilningsprófa
Innri stöðugleiki orðskilningsprófanna var metinn með því að reikna Cronbach alfa-
stuðul fyrir þau þrjú skipti sem þau voru lögð fyrir. Áreiðanleiki bullorðaprófsins var 
hár í öll skiptin, eða á bilinu .85 til .90, og það sama gilti um aðra og þriðju fyrirlögn 
á prófinu sem mat skilning á afleiddum raunorðum (.85 fyrir fyrirlögn 2 og .81 fyrir 
fyrirlögn 3). Áreiðanleiki fyrstu fyrirlagnar á því prófi var heldur lægri (.75) en þó 
fullnægjandi. 

Áreiðanleiki fyrirgjafarinnar fyrir bullorðaprófið var metinn með því að biðja tvo 
rannsakendur að meta skilgreiningar barnanna í fyrstu fyrirlögninni sitt í hvoru lagi. 
Samræmið á milli þeirra var hátt, eða 98%.
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Áhrif orðhlutakennslunnar
Til þess að meta áhrif kennslunnar á orðskilning voru framfarir kennslu- og saman-
burðarhóps við að leysa orðskilningsprófin á milli fyrirlagnanna þriggja bornar saman.  
Tafla 1 sýnir meðaltöl hvors hóps um sig í bullorðaprófinu.

Tafla 1. Meðalfjöldi réttra skilgreininga á bullorðum fyrir og eftir inngrip

 Fyrirlögn 1 Fyrirlögn 2 Fyrirlögn 3

 M Sf M Sf M Sf
Kennsluhópur 3,0 2,3 7,7 2,8 8,6 1,5
Samanburðarhópur 2,2 3,5 2,0 2,6 4,7 3,4
Heild 2,5 3,0 4,6 3,9 6,5 3,2

Ath. Mesti mögulegur fjöldi réttra svara var 12

Eins og meðaltölin bera með sér var frammistaða beggja hópa fremur slök áður en 
kennslan hófst. Kennsluhópurinn gat skilgreint þrjú af tólf orðum á fullnægjandi 
hátt, og samanburðarhópurinn rétt rúmlega tvö orð að meðaltali. Þessi mynd gjör-
breyttist aftur á móti eftir að kennslutímabilinu lauk. Í fyrsta eftirprófinu gátu börnin 
í kennsluhópnum skilgreint í kringum 65% bullorðanna rétt, og rétt tæp 72% þremur 
mánuðum síðar. Samanburðarhópurinn tók aftur á móti engum framförum á milli 
fyrstu tveggja fyrirlagnanna, en af einhverjum ástæðum virðist frammistaða hans 
hafa batnað talsvert á milli fyrstu og annarrar fyrirlagnar.

Þessar niðurstöður voru greindar með 3 (fyrirlögn: 1, 2, 3) x 2 (hópur: kennsluhópur, 
samanburðarhópur) dreifigreiningu fyrir endurteknar mælingar þar sem kannað var 
hvort meðaltöl hvors hóps um sig breyttust marktækt á milli fyrirlagnanna þriggja. 
Áhrifum aldurs var haldið stöðugum. Megináhrif fyrirlagnar voru marktæk F(2,34)= 
23,7, p<0,001, og einnig kom fram marktæk samvirkni á milli hóps og fyrirlagnar 
F(2,34)= 6,5, p<0,01. Það þýðir að aukningin á meðaltölunum á milli fyrirlagnar 1, 2 og 
3 var breytileg eftir því hvaða hópi börnin tilheyrðu. 

Eins og búist var við sýndu t-próf með Bonferroni-leiðréttingu að meðaltal kennslu-
hópsins hækkaði marktækt á milli fyrirlagnar 1 og 2, t(9)= 5.2, p<0.001, sem og á milli 
fyrirlagnar 1 og 3, t(8)= 6,9, p<0.001. Engin marktæk breyting varð aftur á móti á meðal- 
tölum samanburðarhópsins, nema á milli fyrirlagnar 2 og 3 t(9)= 5.2, p<0.01.

Tafla 2 sýnir meðaltöl barnanna í skilningi á afleiddum orðum bæði fyrir og eftir 
inngrip.

Tafla 2. Meðalfjöldi réttra svara á raunorðaprófi fyrir og eftir inngrip

 Fyrirlögn 1 Fyrirlögn 2 Fyrirlögn 3

 M Sf M Sf M Sf
Kennsluhópur 20,7 5,8 26,5 7,2 24,9 6,2
Samanburðarhópur 20,2 5,3 20,4 6,0 22,3 5,8
Heild 20,4 5,4 23,2 7,2 23,4 5,9

Ath. Mesti mögulegur fjöldi réttra svara var 40
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Í töflunni sést að lítill munur var á meðaltölum hópanna tveggja áður en inngripin 
hófust, en báðir gátu svarað um helmingi atriðanna á prófinu rétt. Líkt og áður hækkuðu  
skor kennsluhópsins talsvert í kjölfar kennslutímabilsins meðan skor samanburðar-
hópsins héldust svo til óbreytt.

Eins og fyrr voru breytingarnar á meðaltölum hópanna kannaðar frekar með 3 (fyrir- 
lögn: 1, 2, 3) x 2 (hópur: kennsluhópur, samanburðarhópur) dreifigreiningu fyrir endur- 
teknar mælingar þar sem tekið var tillit til aldurs. Megináhrif fyrirlagnar voru ekki 
marktæk, en marktæk samvirkni kom fram á milli fyrirlagnar og hóps. T-próf með 
Bonferroni-leiðréttingum sýndu að meðaltal kennsluhópsins hækkaði marktækt á 
milli fyrirlagnarinnar sem átti sér stað fyrir inngrip og þeirrar sem gerð var tveimur 
vikum á eftir t(9)=2.6, p<0.05, en hélst óbreytt þremur mánuðum síðar. Engar breyt-
ingar urðu á meðaltölum samanburðarhópsins á milli fyrirlagnanna þriggja.

umræða
Í þessari fyrstu athugun var kannað hvort fræðsla um orðhluta og hlutverk þeirra í 
orðmyndun myndi auka hæfni barna í fyrsta og öðrum bekk í grunnskóla til þess að 
álykta um merkingu orða. Niðurstöðurnar bentu til þess að svo sé. Áður en kennslan 
hófst gátu börnin í báðum hópum borið kennsl á um það bil helming raunorðanna að 
meðaltali og skilgreint á milli 20 og 25% orðanna á bullorðaprófinu. Eftir að kennslu-
tímabilinu lauk gátu aftur á móti börnin sem hlotið höfðu kennslu um orðhluta skil-
greint 64% bullorðanna og báru kennsl á 68% raunorðanna. Samanburðarhópurinn 
tók engum framförum við lausn hvorugs prófsins. Þetta eru mjög uppörvandi niður-
stöður og sýna að þrátt fyrir að skilningur ungra barna á orðmyndun sé aðeins á frum-
stigi er mögulegt að auka þann skilning með kennslu um orðhluta og hafa þannig 
áhrif á getu þeirra til þess að finna út hvað ókunn orð merkja.

Svipað var uppi á teningnum þegar athugað var hversu lengi áhrifa inngrip-
anna gætti. Þremur mánuðum eftir að kennslunni lauk (fyrirlögn 3) var frammistaða 
kennsluhópsins í báðum orðskilningsprófunum marktækt betri en hún var áður en 
kennslutímabilið hófst, en meðaltal samanburðarhópsins hélst nánast óbreytt meðan  
á rannsókninni stóð. Þess ber þó að geta að börnin í samanburðarhópnum tóku 
óvæntum framförum við skilgreiningu bullorða á milli fyrirlagnar 2 og 3, þó enn væri 
frammistaða þeirra mun lakari en frammistaða kennsluhópsins. Þau gátu nú skil-
greint tæplega fimm orð í stað þeirra tveggja sem þau gátu skilgreint í fyrirlögnunum 
á undan. Þessa hækkun á meðtaltali samanburðarhópsins má trúlega að hluta rekja til 
endurtekningaráhrifa, en einnig er mögulegt að börnin hafi rætt prófið sín á milli og 
jafnvel við kennarann sinn. 

Í fyrstu athugun var þátttakendum kennt í litlum hópum við staðlaðar aðstæður  
utan kennslustofunnar. Lokatakmarkið hlýtur þó ætíð að vera að kennsla skili  
árangri, ekki aðeins þegar hún fer fram við slíkar kringumstæður, heldur einnig þegar 
hún er þáttur í venjulegu bekkjarstarfi. Megintilgangur seinni hluta rannsóknarinnar  
(athugun 2) var að kanna árangur inngripanna þegar þau eru notuð við kennslu heils 
bekkjar og felld að daglegu kennsluskipulagi.
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atHugun 2
Aðferðin var sú sama og í fyrstu athugun nema að inngripin voru nú lögð fyrir heilan  
bekk í stað lítilla hópa. Sem fyrr sáu umsjónarkennarar barnanna um kennsluna eftir  
að hafa lokið hálfs dags námskeiði um notkun verkefnanna. Börnin voru í fyrsta bekk 
grunnskóla og bjuggu í sama borgarhluta og þau sem tóku þátt í fyrstu athugun. 
Kennslan fór fram einu sinni í viku, 50 mínútur í senn. Vegna tímatakmarkana voru 
áhrif kennslunnar aðeins metin með raunorðaprófinu, en það próf má leggja fyrir heilan  
bekk. Eins og áður var megintilgátan sú að þau börn sem tóku þátt í íhlutuninni 
myndu sýna meiri framfarir á milli fyrir- og eftirprófs en þau börn sem ekki fengu 
sams konar kennslu. 

aðfErð

Þátttakendur
Þátttakendur voru 44 börn á fyrsta ári í tveimur grunnskólum í útjaðri London. 
Kennsluhópurinn samanstóð af 25 börnum sem öll voru saman í fyrsta bekk. Í saman- 
burðarhópi voru nítján börn sem einnig voru í sama bekk. Þar sem aðaltilgangur 
rannsóknarinnar var að meta árangur orðhlutakennslunnar þegar hún er felld að 
raunverulegu bekkjarstarfi var ákveðið að prófa alla nemendur hvors bekkjar, óháð 
málrænum bakgrunni þeirra. Allir þátttakendurnir voru fæddir í Englandi og var 
meirihluti þeirra (32) eintyngdur. Tólf nemendur töluðu annað tungumál en ensku 
heima hjá sér, og skiptust þeir tiltölulega jafnt á milli hópa (fimm í samanburðarhóp, 
sjö í kennsluhóp).

Snið
Raunorðaprófið var lagt fyrir báða hópa tveimur vikum áður en kennslan hófst og svo 
aftur í vikunni eftir að því lauk. Vegna tímatakmarkana var ekki unnt að leggja raun-
orðaprófið aftur fyrir eftir inngrip, líkt og gert hafði verið í athugun 1. 

Mælitæki
Eins og áður var getið var aðeins raunorðaprófið notað til þess að meta áhrif inngrip-
anna. Aðferðin var nákvæmlega sú sama og notuð var í athugun 1, nema að prófið var 
nú lagt fyrir heilan bekk í einu og fyrirlögnin fór fram í kennslustofu barnanna.

Kennsluíhlutun
Börnin fóru í gegnum sömu verkefnin og lögð voru fyrir í fyrstu athugun. Verkefn-
unum var varpað á tjald fyrir framan bekkinn og börnin ræddu þau í litlum hópum og 
skiptust á að koma með svör. Sem fyrr var megintilgangurinn að ýta undir umræður 
meðal barnanna og fá þau til þess að hugsa um merkingarlega samsetningu orða (sjá 
lýsingu á fyrstu athugun). 
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niðurstöður og umræða

Áreiðanleiki
Innri stöðugleiki raunorðaprófsins var metinn með því að reikna Cronbach alfa-stuðul  
fyrir hvora fyrirlögn. Áreiðanleiki forprófsins var .58 og eftirprófsins .57. Prófið virðist 
því ekki eins áreiðanlegt þegar það er lagt fyrir stóran hóp af börnum og þegar það er 
lagt fyrir minni hópa. 

Áhrif inngripanna
Í þriðju töflu má sjá meðaltöl og staðalfrávik kennslu- og samanburðarhóps á raun-
orðaprófinu bæði áður en kennslutímabilið hófst og eftir að því lauk. 

Tafla 3. Meðalfjöldi réttra svara á raunorðaprófi fyrir og eftir inngrip í athugun 2

 Fyrirlögn 1 Fyrirlögn 2

 M Sf M Sf
Kennsluhópur 18,0 4,0 22,0 3,6
Samanburðarhópur 20,4 5,2 20,8 6,0
Heild 19,2 4,6 21,4 4,8

Ath. Mögulegur fjöldi réttra svara var 40

Eins og sjá má tók kennsluhópurinn nokkrum framförum við lausn raunorðaprófs-
ins á milli fyrirlagna, en meðaltal samanburðarhópsins stóð nánast í stað. Framfarir 
barnanna voru sem fyrr skoðaðar með 2 (fyrirlögn: 1, 2) x 2 (hópur: kennsluhópur, 
samanburðarhópur) dreifigreiningu fyrir endurteknar mælingar þar sem kannað var 
hvort meðaltöl hvors hóps um sig breyttust marktækt á milli fyrirlagnanna tveggja. 
Megináhrif fyrirlagnar voru marktæk, F(1,39)= 13.2, p<0.001, sem og samvirknin milli 
fyrirlagnar og hóps F(1,39)= 8.0, p<0.01. Samvirknin var könnuð nánar með því að 
bera saman meðaltöl hvors hóps um sig fyrir og eftir íhlutun. Sú greining leiddi í ljós 
að börnin í kennsluhópnum leystu marktækt fleiri atriði rétt eftir að kennslutíma-
bilinu lauk en þau gerðu áður en kennslutímabilið hófst, t (24)=5.8, p<0.001. Enginn 
munur var aftur á móti á meðaltölum samanburðarhópsins fyrir og eftir íhlutun. 

Þessar niðurstöður benda til þess að orðhlutaaðferðin sem notuð var til þess að 
kenna litlum hópum í fyrstu athugun skili einnig árangri þegar henni er beitt við 
kennslu stærri hópa og við hefðbundnar aðstæður. 

almEnn umræða
Tilgangur þessarar rannsóknar var að kanna hvort mögulegt sé að auka orðskiln-
ing barna á yngsta stigi grunnskólans með því að kenna þeim um orðhluta og þær 
orðmyndunarreglur sem draga má af tungumáli þeirra. Megintilgátan var sú að orð-
skilningur þeirra barna sem fengu orðhlutakennsluna myndi aukast meira í kjölfar 
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kennslutímabilsins en orðskilningur samsvarandi hóps nemenda sem ekki fengu slíka 
kennslu. 

Tilgátan var í meginatriðum studd. Börnunum sem tóku þátt í inngripunum gekk 
mun betur að skilja afleidd raunorð eftir að inngripin höfðu átt sér stað en áður en þau 
hófust. Það átti við hvort sem kennt var í litlum hópum eða í skólastofunni þar sem 
kennslan var felld inn í daglegt skipulag bekkjar. Litlu kennsluhóparnir tóku einnig 
miklum framförum við að skilgreina bullorð samansett úr raunverulegum orðhlut-
um, en það próf reynir mikið á getu barna til að brjóta orð upp í einstaka orðhluta og 
skilning þeirra á hlutverki hvers orðhluta fyrir merkingu orðsins í heild. Niðurstöður 
rannsóknarinnar sýna einnig að ekki var aðeins um skammtímaáhrif að ræða því að 
áhrifa inngripanna gætti þremur mánuðum eftir að kennslunni lauk. Börnin sem lentu 
í samanburðarhópi tóku aftur á móti litlum sem engum framförum við lausn prófanna 
meðan á kennslutímabilinu stóð. 

Rannsóknin bendir því ákveðið til þess að þó að orðhlutavitund barna í fyrstu 
bekkjum grunnskólans sé almennt frekar brotakennd (sjá t.d. Nunes og félaga, 1997) 
er mögulegt að auka skilning þeirra á þessari hlið tungumálsins og sá skilningur skilar 
sér í aukinni hæfni til þess að finna út merkingu afleiddra orða. Kennsla um orðhluta 
og orðmyndunarreglur virðist því ekki aðeins áhrifarík leið til þess að efla orðskilning 
barna í efri bekkjum grunnskólans (Nunes og Bryant, 2006), heldur einnig yngri barna 
sem eru að hefja skólagöngu. Þetta eru mikilvægar niðurstöður, ekki síst vegna þess 
að sú kennsluaðferð sem hér var skoðuð skapar tækifæri til þess að bregðast snemma 
við þeim mikla einstaklingsmun sem er á orðaforða nemenda við upphaf grunnskóla-
námsins. Þannig má auka möguleika þeirra sem standa höllum fæti á þessu sviði. Það 
að inngripin séu áhrifarík hvort sem þau eru notuð við kennslu lítilla hópa eða felld 
inn í daglega kennslu heils bekkjar hefur einnig mikla þýðingu þar sem tímaskortur 
er oft helsta ástæða þess að kennarar eiga erfitt með að nýta sér mörg þeirra kennslu-
úrræða sem í boði eru. Þessi orðnámsaðferð eykur jafnframt líkurnar á að börn geti 
fundið út merkingu orða sjálfstætt án utanaðkomandi hjálpar og það hlýtur að skipta 
miklu máli miðað við þann gríðarlega fjölda orða sem meðalgrunnskólanemandi  
tileinkar sér árlega (sjá t.d. Nagy og Anderson, 1984). Við túlkun á niðurstöðum rann-
sóknarinnar er þó mikilvægt að hafa í huga að úrtakið í báðum athugunum var lítið og 
því nauðsynlegt að staðfesta niðurstöðurnar á stærri hóp barna. Einnig þarf að kanna 
betur langtímaáhrif inngripanna. 

Sú rannsókn sem hér hefur verið fjallað um var gerð á enskumælandi börnum. Því 
vaknar sú spurning hvaða þýðingu niðurstöðurnar hafi fyrir íslenskar aðstæður. Líkt 
og gerist í öðrum germönskum málum eru flest nýyrði í íslensku mynduð með því að 
erlend orð eru þýdd beint eða löguð að því málumhverfi sem um ræðir, eða að þau 
eru mynduð á grunni annarra orða, oft með samsetningu tveggja eða fleiri stofna eða 
með afleiðslu. Þó talsvert sé um tökuorð í íslensku fellur stærstur hluti orðaforðans 
í seinni flokkinn (Guðrún Kvaran, 2005). Orð samsett úr tveimur eða fleiri orðhlut-
um eru því mjög algeng í íslensku og því ekki ótrúlegt að orðhlutavitund og næmi 
fyrir orðmyndunarreglum tungumálsins skipi síst lægri sess í þróun orðaforðans í 
íslensku en í öðrum tungumálum, eins og t.d. ensku. Því má ætla að sú aðferð og þau 
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grunnlögmál sem íhlutunin hvílir á ættu allt eins að nýtast íslenskum nemendum og 
að því leyti má yfirfæra niðurstöður rannsóknarinnar á íslenskar aðstæður. Inntak 
kennslunnar þyrfti þó að sjálfsögðu að laga að íslensku málumhverfi. Því miður eru 
takmarkaðar upplýsingar til um þróun orðhlutavitundar íslenskra barna og því þarf 
frekari rannsókna við til þess að geta sagt nákvæmlega til um að hvaða orðhlutum 
kennslan ætti fyrst og fremst að beinast. Erlendar rannsóknir benda til þess að þeir 
þættir sem fyrst og fremst hafi áhrif á getu barna til þess að brjóta orð niður í orðhluta 
séu tíðni þeirra, virkni, merkingarlegt gagnsæi og hvort þeir valdi hljóðbreytingu í 
stofni orða (Bertram, Laine og Virkkala, 2000; Tyler og Nagy, 1989; White, Sowell og 
Yanagihara, 1989). Því þyrfti að gera ráð fyrir þessum breytum við þróun kennsluefnis 
af þessum toga. Þó er mikilvægt að hafa í huga að íhlutuninni er ekki ætlað að vera 
tæmandi umfjöllun um þá orðhluta sem notaðir eru í viðkomandi tungumáli. Tilgang-
urinn er fyrst og fremst að fá börn til þess að hugsa um orðhluta og merkingarlega 
uppbyggingu orða á annan hátt en áður og að þau tileinki sér nýja aðferð við að ráða 
í merkingu orða. 
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The effect of morphological training on young  
children‘s ability to interpret unfamiliar words
aBstraCt
Research suggests that there are significant individual differences in children’s 
vocabulary when they start school. It is, therefore, of great importance to understand 
vocabulary growth and find ways of promoting young children’s learning of words. 
The aim of this research was to explore the role of morphology in the acquisition of word 
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meanings and see whether it is possible to teach young children about morphemes to 
improve their vocabulary. The background to the project was a Government scheme 
called “Clusters of Excellence” in which groups of schools collaborate with university 
researchers in finding new ways of teaching children. The schools themselves decide 
which topic they would like to concentrate on, and the university researchers make 
suggestions for projects and give advice through the course of the research. We were 
approached by a group of schools who wanted us to help them design new methods 
of promoting children’s vocabulary. In conjunction with the teachers it was decided 
to design an intervention programme based on morphology. The programme was 
designed by Nunes and Bryant (2002) and is available in the CD “Discovering the 
Secrets of Words”. The project as a whole involved children in Year 1 to Year 6. Many of 
the schools chose to emphasise older year-groups, but two schools decided to include 
Year 1 and Year 2 in the research as well. In this paper we will report the results for 
these two year-groups. 

The programme included 5 sessions and its main focus was on the morphological 
structure of words and the semantic implications of different pre-fixes and suffixes. 
The aim was to make the children aware that words are made up of individual 
meaningful parts and to teach them how to use that knowledge to interpret novel 
words. The intervention was always administered by the children’s teacher and was 
delivered both to small groups of children (Study 1) and to a whole class (Study 
2). There were two outcome measures, each administered three times: once before 
the intervention began and then two times after the intervention was completed 
with a 3 months interval. The hypothesis was that the children who were given the 
intervention would make greater improvement between pre- and post-test in solving 
these tests than would a comparable group of children who did not receive any 
morphological training. This prediction was confirmed. The intervention group made 
significant progress during the course of the study, both in defining pseudo-words and 
recognising words composed of more than one morpheme. The Control group, on the 
other hand, did not show any improvement on either test. As a whole, the results of 
this study are very encouraging and demonstrate that young children are able to learn 
about morphemes and they use that knowledge when they encounter morphologically 
complex words and pseudo-words. They also suggest that morphological instruction 
is effective not only when delivered to small groups of children in a tightly controlled 
laboratory situation, but also when given to a whole class of pupils in their natural 
school environment. 
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Faglegt sjálfstæði grunnskóla
Viðhorf skólastjóra

Í greininni er lýst viðhorfum skólastjóra til faglegs sjálfstæðis grunnskóla eins og þau  
birtust í könnun haustið 2006. Efnið er skoðað í ljósi þess að mörg sveitarfélög hafa mótað  
eigin skólastefnu sem kann að þrengja að faglegu sjálfstæði skóla eða styðja það. Í fyrri 
rannsóknum höfunda hefur komið skýrt fram að skólastjórar hafa verið ánægðir með  
yfirfærslu grunnskólans til sveitarfélaga en sjónarmið kennara hafa verið blendnari.

Stjórnskipulag skóla getur verið með margvíslegu móti en það gefur til kynna hvernig valdi og  
ábyrgð í skólamálum er hagað. Litið er til nokkurra nágrannalanda í því sambandi. Sjónum  
er einkum beint að því hvernig skólanefndir og skólastjórnir á vegum sveitarfélaga eru 
skipaðar og hvert er ábyrgðar- og valdsvið þeirra. Fram kemur að í þessum nágrannalönd-
um gegnir skólastjóri lykilhlutverki í mótun og framkvæmd skólastarfs þótt valdsviði hans 
séu alls staðar takmörk sett. Þá er fjallað um átök og áherslur sem snerta sjálfstæði skóla. Í 
nýjum lögum um grunnskóla frá 2008 er sveitarfélögum lögð sú skylda á herðar að móta 
stefnu og því mikilvægt að afla vitneskju um áhrif stefnumótunar sveitarfélaga á skólastarf. 

Niðurstöður könnunarinnar sýna að meirihluti skólastjóranna taldi að faglegt sjálf-
stæði síns skóla væri mikið og hefði farið vaxandi á undanförnum árum. Þá vildu þeir auka 
það enn meira. Meirihluti svarenda taldi einnig að skólastefna sveitarfélagsins hefði aukið  
faglegt sjálfstæði þeirra sem skólastjóra og stuðlað að auknu faglegu sjálfstæði kennara.  
Þeir álitu jafnframt að ekki ætti að auka áhrif sveitarfélaga og skólanefnda umfram það 
sem orðið er. Greinarhöfundar álykta að fyrir farsælt og framsækið skólastarf sé mikil-
vægt að skólanefndir og starfsfólk skóla vinni saman að mótun og útfærslu skólastefnu.

inn gang ur
Sjálfstæði skóla hefur aukist verulega síðustu tvo áratugi. Þróunin í átt frá miðstýrðu 
að dreifstýrðu skólakerfi var staðfest með grunnskólalögunum árið 1995, þegar rekstur 
grunnskóla var færður frá ríki til sveitarfélaga. Markmiðið með tilfærslunni var m.a. 
að efla starfsemi grunnskóla með því að færa ábyrgð og framkvæmd skólastarfs sem 
næst vettvangi. Hugmyndafræðinni að baki þessari stefnu er lýst í skýrslu Nefndar um 
mótun menntastefnu (1994) en hugtökin valddreifing, sjálfstæði skóla og ábyrgð sveitar- 
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félaga eru þar höfð að leiðarljósi. Sömu áherslur voru einnig lagðar í kjarasamningi við 
grunnskólakennara árið 2001 (Kjarasamingur Launanefndar sveitarfélaga og Kennara- 
sambands Íslands fyrir grunnskóla, 2001). Í alþjóðlegum skýrslum um menntastefnu, 
svo sem í skýrslum Efnahags- og framfarastofnunarinnar (Organisation for Economic  
Co-operation and Development, OECD), Schools Under Scrutiny (OECD, 1995),  
Evaluating and Reforming Educational Systems (OECD, 1996) og Improving School Leadership  
(OECD, 2008), kemur fram sterk áhersla á dreifstýringu. Margir ráðamenn mennta-
mála hafa opinberlega lýst yfir mikilli ánægju með tilfærslu grunnskólans til sveitar-
félaga og telja hana hafa skapað forsendu grósku og framfara (sjá t.d. Guðmund Ó. 
Ásmundsson, 2006). 

Í rannsókn sem gerð var árið 2001 á viðhorfum skólastjóra til hlutverks síns kemur 
einnig fram mikil ánægja þeirra með yfirfærsluna. Telja þeir sig t.d. hafa meira svigrúm 
en áður til að móta skólastarfið í samræmi við staðbundnar aðstæður (Börkur Hansen,  
Ólafur H. Jóhannsson og Steinunn Helga Lárusdóttir, 2002). Í annarri rannsókn  
sömu höfunda sem gerð var 2003 á viðhorfum skólastjóra, millistjórnenda, kennara 
og foreldra í fjórum skólum kemur einnig fram mikil ánægja með yfirfærsluna, sbr. 
eftirfarandi:

Allir eru fremur sáttir við þá meginstefnu sem mótuð var í grunnskólalögunum frá 
1995 og nánar útfærð í kjarasamningunum 2001. Þeir telja að með henni hafi mögu-
leikar skólans til að sinna hlutverki sínu batnað. Skólastjórar, millistjórnendur og 
foreldrar virðast ánægðir með þessa stefnu og telja grunnskólann betur settan en 
áður þó kennarar hafi ýmislegt við stefnuna að athuga. (Börkur Hansen, Ólafur H. 
Jóhannsson og Steinunn Helga Lárusdóttir, 2004, bls. 13).

Framangreind tilvitnun undirstrikar að almenn sátt virðist ríkja um þá meginstefnu 
sem mótuð var í grunnskólalögum 1995. Þar ber hæst tilfærslu grunnskólans til sveitar- 
félaga og aukið sjálfstæði skóla.

Raddir kennara í framangreindri rannsókn urðu til þess að gerð var könnun á við-
horfum kennara til ýmissa þátta í starfsemi grunnskóla. Niðurstöður þeirrar könnunar  
benda til þess að:

Fagleg forysta og áhrifavald kennara sé ekki í nógu góðu samræmi við þá yfirlýstu 
stefnu að auka sjálfstæði þeirra og áhrif á mótun skólastarfs, bæði sem einstaklinga 
og fagstéttar. Stór hluti kennara virðist líta á sig sem undirmenn með takmörkuð 
áhrif á ákvarðanir, stefnu og starf skólans. (Amalía Björnsdóttir, Börkur Hansen og 
Ólafur H. Jóhannsson, 2006, bls. 21).

Eftir að grunnskólinn var færður til sveitarfélaga hafa mörg þeirra beitt sér fyrir mótun  
formlegrar skólastefnu fyrir sína skóla og gefið hana út í sérstökum bæklingi sem 
sendur er inn á öll heimili. Þessar opinberu skólastefnur eru misítarlegar en tilgreina 
yfirleitt að hverju beri að stefna á ýmsum sviðum í skólastarfinu. Guðmundur Ó.  
Ásmundsson (2006) segir að mörkin milli grunnskólalaga og sveitarstjórnarlaga séu 
óljós og að mótun formlegrar skólastefnu sé leið sveitarfélaga til að hafa áhrif á skóla-
starf. Hann bendir einnig á að skólastefna geti leitt til takmörkunar á faglegu valdi 
skólanna en að oftast ríki þó sátt um hana enda komi skólarnir að samningu hennar. 
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Að jafnaði er unnið eftir henni í skólunum þótt þeim beri ekki skylda til þess. Um 
þetta segir Guðmundur:

Skólarnir eiga sjálfir að semja sína stefnu og þó sveitarfélögin samþykki formlega 
skólastefnu hafa þau ekki vald til að skylda skólana til að fara eftir henni. Það ræðst 
af því valdi sem skólastjóri hefur sem faglegur forystumaður skóla. Hann ber ábyrgð 
á starfi skólans, hans er að ákveða stefnu hans og fylgja henni eftir. Skólanefnd á hins 
vegar að fylgjast með að stefnan sé samin og henni fylgt. (Guðmundur Ó. Ásmunds-
son, 2006, bls. 111).

Í ljósi þeirra breytinga sem orðið hafa á lagaumhverfi skóla má spyrja hvort sveitar- 
stjórnir og skólanefndir hafi seilst inn á fagleg yfirráðasvæði skólanna án þess að 
hafa til þess lagalegt umboð. Þessi spurning verður enn ágengari þegar skoðaðar eru 
erlendar rannsóknir sem vikið verður að hér á eftir um ólíka burði sveitarfélaga og 
skólanefnda til þess að koma að mótun skólastefnu og skólastarfs. Þess ber að geta að 
í nýjum lögum um grunnskóla frá 2008 var sveitarstjórnum veitt aukið umboð til að 
móta stefnu um skólastarf (Lög um grunnskóla nr. 91/2008). 

Í könnun sem höfundar gerðu meðal skólastjóra árið 2006 var spurt um viðhorf 
þeirra til stefnumótunar sveitarfélaga og faglegs sjálfstæðis skóla. Skólastjórarnir  
voru spurðir hver væri afstaða þeirra til sjálfstæðis skóla og hvernig þeir mætu áhrif 
skólastefnu sveitarfélaga á faglegt sjálfstæði þeirra. Í grein þessari er fjallað um stjórn-
skipulag og sjálfstæði skóla og athyglinni beint að Norðurlöndum. Þá eru helstu niður- 
stöður framangreindrar rannsóknar á viðhorfum skólastjóra til skólastefnu sveitar-
félaga kynntar og þær ræddar út frá hugmyndum um aukið sjálfstæði skóla. Sú rann-
sóknarspurning sem leitað er svara við er hvort skólanefndir hafi með aukinni aðild 
að stefnumótun skóla seilst inn á það faglega yfirráðasvæði sem skólunum er ætlað 
lögum samkvæmt.

stjórnskipulag skóla
Hugtakið stjórnskipulag skóla (e. governance) vísar til þess hvernig valdi og ábyrgð er 
hagað við stjórnun skóla. Hugtakið tekur því til þess hvernig valdi og ábyrgð er dreift 
innan skóla sem utan, þ.e. bæði í innra skipulagi skóla og innan fræðsluumdæma við 
heildarskipulagningu á starfsemi skólanna sem undir þau heyra. Formlega umgjörð 
um stjórnskipulag skóla, svo sem um ábyrgð og völd skólastjórnenda, kennara, skóla-
nefnda og foreldra, er því jafnan að finna í lögum og reglugerðum um skólastarf. Til 
viðbótar má nefna ýmiss konar reglur og samþykktir sem sveitarfélög setja um skóla-
starf, svo sem um útfærslu á verkefnum skólanefnda, skráða skólastefnu sveitarfélags 
og tilhögun fjárveitinga (Epstein, 2004; Howell, 2005). 

Umræðan um hugtakið stjórnskipulag er hér einkum bundin við sveitarstjórnarstigið,  
þ.e. þá aðila sem bera pólitíska ábyrgð á framkvæmd skólastarfsins. Sjónum er einkum  
beint að því hvernig skólanefndir og skólastjórnir eru skipaðar og hvernig hlutverki 
skólastjóra er komið fyrir í stjórnskipulaginu. Þetta er gert til þess að draga upp mynd 
af valdi og ábyrgð í skólastarfi. 
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Ísland, Danmörk, Noregur og Svíþjóð
Í þessum kafla er sjónum beint að stjórnskipulagi skóla á Íslandi og í nokkrum  
nágrannalöndum, þ.e. Danmörku, Noregi og Svíþjóð, í ljósi skilgreiningarinnar hér að 
framan. Þar á eftir er fjallað um sjálfstæði skóla og tengsl skóla og skólanefnda.

Ísland
Frá árinu 1996, þegar lög um grunnskóla frá 1995 komu til framkvæmda, hafa sveitar-
félög borið ábyrgð á rekstri grunnskóla. Segja má að ábyrgðin felist einkum í því að 
tryggja framkvæmd á ákvæðum laga frá Alþingi um skólastarf og ákvæðum sem sett 
eru af menntamálaráðuneyti. Sveitarfélagið er með þessum hætti framkvæmdaaðili 
ríkisvaldsins en getur jafnframt markað eigin stefnu í þeim málum sem ekki falla undir  
lögboðnar skyldur. 

Sveitarstjórnir skipa skólanefndir sem fara með málefni grunnskólans í umboði 
sveitarfélagsins. Meginreglan er að ein skólanefnd annast málefni grunnskóla í hverju 
sveitarfélagi þótt þar sé rekinn fleiri en einn skóli. Lögin veita þó heimild til að skipta 
sveitarfélagi í fleiri en eitt skólahverfi. Í lögum um grunnskóla (nr. 66/1995) segir í  
12. grein um skólanefndir:

Í hverju skólahverfi skal vera skólanefnd sem fer með málefni grunnskóla eftir því 
sem lög og reglugerðir ákveða og sveitarstjórn eða sveitarstjórnir kunna að fela 
henni.

Skólanefnd skal sjá um að öll skólaskyld börn í skólahverfinu njóti lögboðinnar 
fræðslu. Hún skal staðfesta áætlun um starfstíma nemenda ár hvert og fylgjast með 
framkvæmd náms og kennslu í skólahverfinu. 

Af framangreindri tilvitnun má sjá að skólanefnd er falið margþætt hlutverk. 
Ný grunnskólalög (nr. 91/2008) hafa tekið gildi og með þeim er sveitarstjórnum 

fengið meira forræði um mótun og framkvæmd skólastarfs en áður. Þar er einnig 
skýrar kveðið á um hlutverk sveitarstjórnar og skólanefndar en gert var í lögunum 
frá 1995. 

Danmörk
Í Danmörku er meginreglan sú að sveitarfélög annast rekstur grunnskólans. Sam-
kvæmt grunnskólalögum (Folkeskolelov nr. 1049/2007) ber sveitarstjórn ábyrgð á 
framkvæmd grunnskólahalds í viðkomandi sveitarfélagi og tekur m.a. ákvarðanir um 
eftirtalin atriði: fjárhagsramma fyrir einstaka skóla, ráðningar stjórnenda og kennara, 
skiptingu í skólahverfi, reglur um fjölda bekkja, fjölda kennslustunda og sérkennslu 
og almennar reglur um starfsemi skóla. Sveitarstjórn staðfestir einnig námskrár  
einstakra skóla að fenginni umsögn skólastjórnar. 

Skólastjórn starfar við hvern skóla og er hún skipuð níu til ellefu kjörnum fulltrúum 
úr hópi þeirra sem mestra hagsmuna eiga að gæta. Fulltrúar foreldra mynda meiri-
hluta í stjórninni. Skólastjórn starfar innan þeirra marka sem sveitarstjórn setur. Verk-
efni stjórnarinnar eru m.a. að setja almennar reglur, t.d. um skipulag kennslu, samstarf 
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heimila og skóla og verkaskiptingu kennara að fengnum tillögum skólastjóra. Stjórnin  
staðfestir fjárhagsáætlun skólans að fengnum tillögum skólastjóra, ákvarðar fjölda 
kennslustunda fyrir hvern árgang, gefur sveitarstjórn umsögn um val á stjórnendum 
og kennurum og umsögn um námskrá skólans (Helgesen, 2000). Gert er ráð fyrir að 
foreldrar bjóði sig fram til þátttöku í stjórn skóla en þátttaka foreldra er dræm og oft 
veljast foreldrar á staðnum þar sem kosning fer fram (Helgesen, 2000).

Megineinkenni á stjórnun skóla í Danmörku er því að þar skipa fulltrúar foreldra 
meirihluta í stjórn skólans þótt aðrir þeir sem beinna hagsmuna eiga að gæta eigi 
einnig sína fulltrúa. 

Noregur
Í Noregi er grunnskólinn rekinn af sveitarfélögum í samræmi við ákvæði laga (Lov 
om grunnskolen og den vidaregåande opplæringa, 2009). Ríkið setur skólum nám-
skrár en sveitarfélagið ber ábyrgð á framkvæmd á rekstri grunnskóla og fær til þess 
fjárhagsstuðning frá ríkinu sem er í formi rammafjárveitinga. Hverjum grunnskóla 
stjórnar skólastjóri.

Við hvern grunnskóla skal starfa samráðshópur sem hefur rétt til að tjá sig um 
öll málefni sem varða skólann. Hópurinn er skipaður fulltrúum kennara og annarra 
starfsmanna, nemenda, foreldra og sveitarstjórnar. Skólastjóri er ritari hópsins en getur  
einnig verið fulltrúi sveitarstjórnar sé það talið æskilegt. Samráðshópurinn hefur 
áhrifavald en ekki ákvörðunarvald. Sveitarstjórn getur þó, ef hún svo kýs, framselt 
hluta af verkefnum sínum til samráðshópsins. Samkvæmt sveitarstjórnarlögum getur 
sveitarstjórn falið samráðshópnum stjórn skólans (Helgesen, 2000).

Í Noregi einkennist dreifstýring í skólamálum af því að ríkið hefur veitt sveitar-
félögum sjálfstjórn um fjármál og rekstur í verulegum mæli. Ákvarðanir um inntak 
náms eru aftur á móti nánast alfarið á ábyrgð ríkisins. Sveitarfélagið deilir ábyrgð á 
ýmsum málaflokkum út til hverfastjórna (Helgesen, 2000).

Svíþjóð
Sveitarfélög í Svíþjóð annast rekstur grunnskólans. Ríkið setur námskrár og innan 
þeirra er skólum veitt tiltölulega mikið svigrúm til ákvarðana, t.d. um valgreinar og 
áherslur skólanna (Skollag nr. 1100/1985). Með lagabreytingu árið 1992 var eitt af 
markmiðunum að veita börnum og foreldrum sem mest frelsi til að velja skóla, annað-
hvort einn af þeim skólum sem sveitarfélagið rekur eða „frjálsan skóla“ (s. fristående 
skola). Með þessari tilhögun er litið á foreldra sem neytendur þjónustu sveitarfélagsins 
og er gert ráð fyrir að áhugi foreldra á skólagöngu barnanna aukist við það að geta 
valið skóla. Fjármögnun grunnskólans er með þeim hætti að skólar fá greidda tiltekna 
lágmarksfjárhæð fyrir hvern nemanda. Þetta leiðir til þess að skólar þurfa að keppa 
um nemendur að einhverju marki. Val foreldra er talið gefa sveitarstjórnum vísbend-
ingar um gæði skólastarfs (Helgesen, 2000). Boðberar þessarar hugmyndafræði telja 
að líta megi á skóla sem hverjar aðrar stofnanir sem afhendi vörur eða veiti þjónustu á 
frjálsum markaði. Gert er ráð fyrir að gæði þjónustu aukist með samkeppni neytenda 
(Henig, 1994). Í þessu tilviki muni foreldrar sem neytendur menntunar fyrir hönd 



Uppeldi og menntUn/icelandic JoUrnal of edUcation 19(1–2)/201056

faglegt SJálfStæði grUnnSKÓla

barna sinna, geta fært „viðskipti“ sín annað ef skólinn uppfyllir ekki kröfur þeirra 
(Henig, 1994, bls. 57).

Sænsku grunnskólalögin gefa mjög almenn fyrirmæli um það hvernig sveitarfélög 
skuli haga stjórnun skólanna. Aðeins er tekið fram að hvert sveitarfélag skuli skipa eina 
eða fleiri nefndir til að stjórna skólamálum sveitarfélagsins. Um hlutverk nefndanna  
er síðan vísað til sveitarstjórnarlaga. Í þeim er einnig kveðið á um að skólastjóri leiði 
starfið í skólunum og hafi forystu um þróun þess. 

Eins og áður sagði gilda markaðslögmál um val foreldra á skólum. Því leggja skól-
arnir áherslu á að skapa sér sérstöðu og kynna sig á margvíslegan máta. Fjölmiðlar 
halda uppi umræðu um skólastarf og birta niðurstöður samræmdra prófa, einkum 
eldri nemenda, og skólar leitast við að ná til einstakra foreldra frekar en foreldra- 
samtaka þegar þeir kynna áherslur sínar. 

Dreifstýring á sviði skólamála í Svíþjóð hefur falist í því að ríkið færir ákvarðanir 
beint til einstakra skóla. Einnig hefur ákvörðunarvald verið flutt til sveitarfélaga sem 
geta flutt það áfram til hverfisstjórna sem aftur geta framselt það til einstakra skóla 
(Helgesen, 2000). 

Áherslur og afleiðingar
Stjórnskipulag skóla í þeim fjórum löndum sem hér hafa verið til umfjöllunar á það 
sameiginlegt að ríkið stýrir skólastarfi með lögum, námskrám og ýmsum reglum. Ríkið  
felur sveitarstjórnum tiltekin verkefni, ýmist fagleg eða rekstrarleg, sem þær geta deilt 
út til einstakra skóla. Þá felur ríkið einnig skólum milliliðalausa framkvæmd ýmissa 
mála. 

Inntak náms er nákvæmast skilgreint í lögum og námskrám í Noregi og á Íslandi. Þar 
er því svigrúm sveitarstjórna eða einstakra skóla til að móta námið minna en í Svíþjóð  
og Danmörku. Fjárhagslegt svigrúm sveitarstjórna er aftur á móti mikið í öllum lönd-
unum.

Í framangreindum löndum gegnir skólastjóri lykilhlutverki í mótun skólastarfsins 
en valdsviði hans eru þó takmörk sett. Í Noregi takmarkast það fremur af ríkisvaldinu  
en sveitarstjórnum. Í Danmörku eru foreldrar í meirihluta í stjórn hvers skóla, skóla-
stjórn, sem skólastjóri er í forsæti fyrir. Í Svíþjóð er valdsvið skólastjóra einkum tak-
markað af frjálsu vali foreldra um skóla. Skólar keppa um nemendur þótt í reynd séu 
þeir einkum úr næsta nágrenni skólans. Foreldrar hafa því nokkur áhrif með því sem 
kalla má neytendastýringu þótt hún virðist vera fremur óvirk.

Á Íslandi hafa sveitarstjórnir verið að þróa ábyrgðarhlutverk sitt frá því að rekstur  
grunnskólans færðist til þeirra árið 1995. Sveitarfélögin reka skólana þótt finna 
megi undantekningar frá þeirri meginreglu. Þeim ber að framfylgja opinberri stefnu 
stjórnvalda og þau geta mótað stefnu sveitarfélagsins en það hlutverk var styrkt í 
grunnskólalögunum 2008. Frá sjónarhóli skólanna getur stefnumörkun sveitarfélaga 
annaðhvort stutt starfsemi þeirra eða þrengt að þeirra faglega athafnarými. Þetta 
kemur skýrt fram í umfangsmikilli rannsókn þeirra Addi-Raccah og Gavish (2010) 
sem gerð var meðal skólastjóra í Ísrael. Þeir könnuðu viðhorf skólastjóra á svæðum 
þar sem skólar höfðu fengið aukið svigrúm til að stjórna eigin málum, og báru þau 
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saman við afstöðu skólastjóra sem ekki bjuggu við slíkt fyrirkomulag. Niðurstöður 
sýndu að í fræðsluumdæmum þar sem formlegt sjálfstæði skólanna hafði verið eflt 
höfðu fræðsluskrifstofur meira vald yfir skólunum en á þeim svæðum þar sem slík  
hugmyndafræði hafði ekki verið útfærð. Fræðsluskrifstofurnar reyndu að auka áhrif 
sín á nám og kennslu í skólunum um leið og skólastjórarnir urðu háðir þeim um 
fjármagn og aðrar bjargir til skólastarfsins. Skólastjórarnir litu svo á að fjárveitingar 
fræðsluumdæmisins hefðu verið veittar í skiptum fyrir aukin áhrif á skólastarfið. 

Samkvæmt Addi-Raccah og Gavish (2010) eru áhrif þessara fræðsluskrifstofa helst 
á þeim sviðum sem áður féllu undir menntamálaráðuneytið. Þeir benda á að niður- 
stöður þeirra gangi þvert á þá hugmyndafræði sem valddreifing hvílir á; að með 
henni fái skólastjórar aukið sjálfstæði til þess að leiða faglegt starf í samræmi við  
aðstæður og þarfir á hverjum stað. Þeir segja að gera megi ráð fyrir að embættismenn 
skrifstofanna hafi komið málum þannig fyrir að þeir héldu í og jafnvel ykju völd sín 
og áhrif yfir skólunum frá því sem áður var (Addi-Raccah og Gavish, 2010). Þessu var 
þveröfugt farið á þeim svæðum þar sem valddreifing hafði ekki verið tekin upp. Þar 
voru fræðsluskrifstofurnar, að mati skólastjóra, vakandi fyrir þörfum þeirra og veittu 
skólunum ráðgjöf en fjárframlög voru naumt skömmtuð. Á móti höfðu skólastjórarnir 
meiri áhrif á ákvarðanir um markmið og framkvæmd skólastarfs.

Þessar niðurstöður minna á að birtingarform hugmyndafræði, rétt eins og laga-
ákvæði, geta verið ólík og jafnvel önnur en ætlað var þegar starfsfólk á vettvangi hefur 
túlkað þau og útfært. Þær minna einnig á að skólar geta verið valdalitlir gagnvart  
yfirvöldum menntamála í héraði vegna þess hversu háðir þeir eru þeim um bjargir. 

Sjálfstæði skóla
Að baki áherslu á valddreifingu, sem felur í sér aukið sjálfstæði skóla, býr hugmynda-
fræði sem mótast hefur í nærri þrjá áratugi. Kjarni hennar er sá að heimamenn séu 
líklegri en þeir sem fjær eru til að greina þarfir skóla í heimabyggð og mæta þeim.  
Erlendis hefur útfærsla hugmynda um aukið sjálfstæði skóla verið kynnt og rædd með 
hugtökunum „site-based management“, „school-based management“ eða „fristående 
skolor“. Hér á landi hefur þessi áhersla verið nefnd „heimastjórnun“ (Börkur Hansen, 
2004).

Í grein Barkar Hansen (2004) um heimastjórnun skóla segir að hugtakið vísi til þess 
að vald og ábyrgð séu færð nær starfsvettvangi; frá ráðuneytum til fræðsluumdæma, 
frá fræðsluumdæmum til skóla og frá stjórnendum til starfsfólks. Börkur bendir á að 
þótt hugtakið heimastjórnun hafi ekki fest rætur í orðræðu um skólamál á Íslandi hafi 
hugmyndirnar að baki þessari skipan haft talsverð áhrif við stefnumótun fyrir grunn-
skólastigið frá því um miðjan tíunda áratug tuttugustu aldar. Erlendar rannsóknir 
benda til þess að tilfærsla valds og ábyrgðar hafi jafnvel gengið enn lengra hvað varðar  
þátttöku hagsmunaaðila skóla í mótun skólastefnu og eftirliti með útfærslu hennar, 
svo sem með sjálfstætt reknum skólum (Börkur Hansen, 2004). 

Átök og áherslur 
Fram hefur komið að markmiðið með tilfærslu grunnskóla frá ríki til sveitarfélaga hafi 
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m.a. verið að efla starfsemi grunnskóla með því að færa ábyrgð og framkvæmd sem 
næst vettvangi, þ.e. heim í hérað, með vísan í hugmyndir um valddreifingu, sjálfstæði 
skóla og ábyrgð sveitarfélaga á rekstri þeirra. Þótt þessar ástæður séu algengar eru 
dæmi um aðrar ástæður, svo sem trúnaðarbrest milli fræðsluskrifstofa og skóla. Í nýrri 
grein lýsir Candal (2009) því hvernig skólaskrifstofa í bæjarfélagi í Massachusetts í 
Bandaríkjunum hafði stefnt fjármálum skólanna í voða þannig að íbúar misstu allt 
traust á henni. Skrifstofan var því lögð niður og tekið upp samstarf milli borgarskrif-
stofu og skólanna með milligöngu sérstaks fræðslustjóra. Jafnhliða framangreindri 
breytingu á stjórnskipulagi fengu skólastjórarnir yfirráð yfir 80% fjárveitinga til skól-
anna. Í greininni kemur fram að við þetta aukna sjálfstæði hafi árangur nemenda 
batnað enda hafi skólastjórum tekist að nýta ráðstöfunarféð á markvissari hátt í þágu 
nemenda en áður var. Candal (2009) telur að með þessu aukna sjálfstæði hafi ábyrgð 
skólans gagnvart eigendum sínum vaxið. 

Óánægja með þjónustu fræðslu- eða skólaskrifstofa þarf þó ekki að fela í sér slit á 
samskiptum heldur breytingar, svo sem þegar skólar gera kröfur til fræðsluyfirvalda 
í héraði um tiltekna þjónustu. Dæmi eru um að breytingar að frumkvæði fámennra 
skóla í dreifbýlum héruðum í Bandaríkjunum hafi beinst að því að hafa áhrif á hlut-
verk sveitarstjórna, svo sem við að breyta fjölmennum skólum í fámenna, sjálfstæða 
skóla og styðja þá í að skapa sér sérstöðu (Honig, 2009). Í tilvikum sem þessum eru 
það skólarnir sem þrýsta á sveitarstjórnir um að mæta þörfum skólanna á þeirra  
forsendum. Er það mikil breyting frá því að skólayfirvöld starfi einkum sem eftirlits-
aðilar sem líta svo á að skólar séu einsleitar stofnanir með sömu sérkenni og þarfir. 

Í viðamikilli ástralskri rannsókn á heimastjórnun skóla sem fram fór meðal skóla-
stjóra, skólanefndarfólks og starfsfólks fræðsluskrifstofa á árunum 1999–2002 kom 
fram að þátttaka og afskipti skólanefnda voru mjög misjöfn (Hugh Watson Consult-
ing, 2004). Þrátt fyrir mismikla þátttöku var meirihluti skólanefnda mjög sáttur við  
aðkomu sína að skólastarfinu. Þar réð mestu reynsla og sérfræðiþekking skólanefndar- 
manna, fáir fundir og stuttur skipunartími (tvö ár). Í rannsóknarskýrslunni segir að 
skólanefndarmenn hafi jafnan sýnt lítið frumkvæði og að það sem þeir þó hafi sýnt hafi 
fremur byggst á erindum sem til þeirra bárust en eigin frumkvæði eða stefnumörkun. 
Niðurstaða höfunda er sú að gera þurfi skólanefndarfólki kleift að afla sér menntunar 
til að efla það í faglegu hlutverki sínu. Ætla má að á þessa þætti reyni einnig í hinum 
dreifðu byggðum Íslands þar sem fámenni kann að hamla því að nægilega hæft fólk 
og áhugasamt finnist til að skipa stöður skólanefnda.

Þótt lagaumgjörð kveði á um sjálfstæði skóla er reyndin stundum önnur á vett-
vangi. Dæmi eru um að fræðsluumdæmi og sveitarfélög seilist helst til langt inn á 
athafnasvið skóla og starfsmanna þeirra. Í rannsókn sem fram fór í rúmlega tuttugu 
grunnskólum í þremur fylkjum Bandaríkjanna (Portin, 2004) kom t.d. fram að sumir 
skólastjórar töldu sig hafa afar takmarkað svigrúm til að veita þá kennslufræðilegu 
forystu sem þeir óskuðu vegna afskipta fræðsluumdæma af námskrá skólanna. Sama 
máli gegndi um starfsmannastjórnun en í sumum tilvikum sáu fræðsluumdæmin um 
að ráða fólk og reka. Það er mat Portins að íhlutun fræðsluyfirvalda verði til þess 
að forysta um fagleg efni, svo sem námskrá, námsefni, kennsluhætti og ráðningar 
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starfsfólks sé tekin frá skólunum. Skólastjórarnir telja m.ö.o. að skólarnir sitji uppi 
með vandamál tengd framkvæmd skólastarfsins en faglegt vald sé einkum í höndum 
sérfræðinga á fræðsluskrifstofum utan skólanna. Þetta sé dæmi um það hvernig sjálf-
stæði skóla geti snúist upp í andhverfu sína.

Þáttur skólastjóra 
Eitt af þeim atriðum sem ná átti fram með auknu sjálfstæði skóla var virkari þátttaka 
hagsmunaaðila í grenndarsamfélagi skóla. Í áðurnefndri rannsókn í Ástralíu (Hugh 
Watson Consulting, 2004) taldi meirihluti skólanefnda og rýnihópa að heimastjórnunin  
hefði ekki aukið almenna þátttöku foreldra eða annarra hagsmunaaðila að neinu 
marki. Aukið sjálfstæði skóla virðist því ekki sjálfkrafa leiða til aukinnar þátttöku 
hagsmunaaðila skóla í skólastarfinu. Meira þarf að koma til. Niðurstöður framan-
greindra rannsakenda benda til þess að virkni skólanefnda sé að langstærstum hluta 
háð áhuga skólastjóra á slíku samstarfi. Hér er um að ræða sambærilegar niðurstöður 
og Guðmundur Ó. Ásmundsson (2006) vék að í tilvitnuninni hér að framan um að 
skólastjórinn gegni lykilhlutverki við mótun skólastefnu og í að virkja skólanefndir. 

Sú stefna sem mörkuð var með grunnskólalögunum frá 1995 ætti að stuðla að 
aukinni þátttöku og virkni heimamanna. Lögin kveða skýrt á um að skólastjóri sé  
forstöðumaður grunnskóla, stjórni honum, veiti honum faglega forystu og beri ábyrgð 
á starfi skólans gagnvart sveitarstjórn (Lög um grunnskóla nr. 66 /1995, 14. grein). 
Þetta hlutverk skólastjóra er orðað á sama hátt í lögum um grunnskóla nr. 91/2008. 

aðfErð
Tilgangurinn með þeirri rannsókn sem hér er gerð grein fyrir var að leitast við að 
draga upp mynd af afstöðu skólastjóra til sjálfstæðis skóla og hvernig þeir meti áhrif 
af skólastefnu sveitarfélaga á faglegt sjálfstæði þeirra. Spurt var hvort skólanefndir 
væru, með aukinni aðild að stefnumótun skóla, að seilast inn á faglegt yfirráðasvæði 
skóla. Saminn var spurningalisti þar sem spurt var um afstöðu skólastjóra til faglegs 
og rekstrarlegs sjálfstæðis grunnskóla, áhrif skólastefnu á faglegt sjálfstæði skólastjóra 
og kennara, hlutdeild þeirra í mótun skólastefnu og áhrif skólastefnu sveitarfélaga á 
skólastarf. Spurningalistinn var forprófaður með því að leggja hann fyrir tvo skóla-
stjóra. Haustið 2006 var spurningalistinn, sem var á rafrænu formi, sendur á netföng 
allra starfandi skólastjóra í grunnskólum landsins, samtals 172. Í bréfi sem fylgdi með 
var þeim boðið að fá sendan spurningalista á pappír og það þáðu þrír einstaklingar. 
Ein ítrekun var send. Alls bárust 132 svör og er svarhlutfall því 77%. Svarendum var 
heitið trúnaði og við úrvinnslu komu nöfn svarenda hvergi fram. 

Unnið var úr spurningalistunum í forritinu SPSS 15.0. Svör skólastjóranna voru 
einkum könnuð með vísan í bakgrunnsþætti eins og kyn skólastjóra, reynslu sem skóla-
stjóri (fjöldi ára sem skólastjóri), reynslu sem skólastjóri við sama skóla (fjöldi ára sem 
skólastjóri við þann skóla sem þeir nú starfa við), staðsetningu skóla (Reykjavík, höfuð- 
borgarsvæðið utan Reykjavíkur, landsbyggð) og stærð skóla (fjöldi nemenda). 
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niðurstöður
Hér á eftir er greint frá helstu niðurstöðum könnunarinnar. Fyrst er greint frá afstöðu 
skólastjóra til faglegs sjálfstæðis grunnskóla. Síðan segir frá mati þeirra á áhrifum 
skólastefnu á faglegt sjálfstæði skólastjóra og kennara. Þá er fjallað um hlutdeild 
skólastjóra og kennara í mótun skólastefnu sveitarfélaga og mat skólastjóra á því að 
hve miklu leyti kennarar séu samþykkir skólastefnu viðkomandi sveitarfélaga. Að því 
búnu er greint frá áhrifum skólastefnu sveitarfélaga á skólastarf og loks frá tengslum 
skólastjóra við skólanefndir.

Í töflu 1 sést hver er afstaða skólastjóra til faglegs og rekstrarlegs sjálfstæðis grunn-
skóla haustið 2006.

Tafla 1. Afstaða skólastjóra til faglegs og rekstrarlegs sjálfstæðis grunnskóla
Spurningar:  Lítið Nokkurt  Mikið

Hversu mikið faglegt sjálfstæði telur þú  4%  36%  60%  
að grunnskólar almennt hafi?

Hversu mikið faglegt sjálfstæði telur þú að þinn skóli hafi?  2%  27%  71% 

Hversu mikið rekstrarlegt sjálfstæði hafa grunnskólar almennt? 22% 58% 20%

Hversu mikilvægt telur þú að auka rekstrarlegt sjálfstæði  5% 20% 75% 
grunnskóla frá því sem nú er? 

Svörin sýna að meirihluti skólastjóra telur að grunnskólar séu sjálfstæðar stofnanir. 
Þeir meta þó eigin skóla sjálfstæðari en skóla almennt. Þá telja þeir skólana búa við 
talsvert rekstrarlegt sjálfstæði en verulegur meirihluti þeirra vill auka það frá því sem 
nú er.

Þegar skoðuð eru tengsl svara skólastjóranna við bakgrunnsþætti koma í ljós töl-
fræðilega marktæk tengsl á tveimur stöðum. Skólastjórar sem starfa á landsbyggðinni 
telja frekar en þeir sem starfa í Reykjavík eða á höfuðborgarsvæðinu að rekstrarlegt 
sjálfstæði skóla sé mikið (χ² (4, 129)=14,48, p<0,01) og það eigi að auka rekstrarlegt 
sjálfstæði þeirra frá því sem nú er (χ² (4, 129)=23,23, p<0,001).

Tafla 2 lýsir því hver afstaða skólastjóra er til breytinga á faglegu sjálfstæði grunn-
skóla og hve mikilvægt þeir telja að auka það. Hafa ber í huga að könnunin var gerð 
árið 2006 og hafa ný grunnskólalög tekið gildi síðan. 

Tafla 2. Afstaða skólastjóra til breytinga á faglegu sjálfstæði grunnskóla
Spurningar:  Minnkað/ Svipað/ Aukist/
 Léttvægt Nokkuð Mikilvægt

Telur þú að faglegt sjálfstæði grunnskóla hafi aukist  
eða minnkað á undanförnum árum?  10% 27% 63%

Hversu mikilvægt telur þú að auka faglegt sjálfstæði  
grunnskóla frá því sem nú er? 5% 20% 75%

Meirihluti skólastjóra telur að faglegt sjálfstæði skóla hafi aukist á undanförnum árum. 
Einnig álítur verulegur meirihluti skólastjóra mikilvægt að auka það enn meira. Þegar 
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skoðuð voru tengsl svara skólastjóranna við fyrrgreinda bakgrunnsþætti komu engin 
marktæk tengsl í ljós.

Tafla 3 greinir frá mati skólastjóra á áhrifum skólastefnu á hlutverk þeirra og kennara.  
Spurningum um skólastefnu var einungis beint til þeirra sem bjuggu við slíka stefnu 
sveitarfélaga en þeir voru 86 þeirra 132 sem tóku þátt í könnuninni.

Tafla 3. Áhrif skólastefnu á faglegt sjálfstæði skólastjóra og kennara
Spurningar:  Minnki/ Svipað/ Auki/
 Lítið Nokkuð Mikið

Telur þú að skólastefna sveitarfélagsins auki eða minnki  
faglegt sjálfstæði þitt sem skólastjóri? 9%  48%  43% 

Hversu mikið faglegt sjálfstæði telur þú að kennarar í  
þínum skóla hafi?  0%  22%  78%

Telur þú að skólastefna sveitarfélagsins auki eða minnki  
faglegt sjálfstæði kennara?  10%  47%  43%

Í töflu 3 kemur fram að 43% þeirra skólastjóra sem búa við mótaða stefnu sveitarfélaga 
telja að hún auki faglegt sjálfstæði þeirra. Athygli vekur að 78% þeirra telja faglegt 
sjálfstæði kennara mikið og 43% þeirra telja að það hafi aukist með tilkomu skóla-
stefnu sveitarfélaga. Við skoðun á tengslum við fyrrgreinda bakgrunnsþætti komu 
á einum stað fram marktæk tengsl, þ.e. í svörum skólastjóranna eftir landshlutum 
við spurningunni „telur þú að skólastefna sveitarfélagsins auki eða minnki faglegt 
sjálfstæði kennara“ (χ² (4, 86)=10,18, p<0,05). Skólastjórar sem starfa í Reykjavík telja 
frekar en þeir sem starfa á höfuðborgarsvæðinu eða á landsbyggðinni að skólastefna 
sveitarfélagsins minnki sjálfstæði kennara.

Tafla 4 greinir frá þátttöku skólastjóra í mótun skólastefnu sveitarfélaga og mati 
þeirra á hlutdeild og skoðun kennara á skólastefnu þeirra sveitarfélaga sem þeir starfa 
hjá. 

Tafla 4. Hlutdeild skólastjóra og kennara í mótun skólastefnu og samsömun 
kennara við hana

Spurningar:  Litla(u) Nokkra(u) Mikla(u)

Hve mikla hlutdeild áttir þú sem skólastjóri í stefnumótuninni? 23%  32%  45% 

Hve mikla hlutdeild áttu kennarar við þinn skóla í   
stefnumótuninni?  36%  31%  33%

Að hve miklu leyti telur þú að kennarar skólans séu  
sammála skólastefnu sveitarfélagsins?  11% 43% 46%

Að hve miklu leyti telur þú að kennarar skólans vinni  
í samræmi við stefnumótun sveitarfélagsins? 9% 39% 52%

Tafla 4 sýnir að meirihluti (77%) þeirra skólastjóra sem búa við mótaða stefnu sveitar-
félaga hafa átt nokkra eða mikla hlutdeild í mótun hennar. Talsverður hluti þeirra 
(64%) telur að kennarar hafi einnig átt nokkra eða mikla hlutdeild í mótun hennar. Um 
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89% þessara skólastjóra telja að kennarar séu sammála skólastefnu þess sveitarfélags 
sem þeir starfa hjá eða séu hlutlausir gagnvart henni. Einungis 11% þeirra telja kennara  
vera ósammála skólastefnunni. Þá telja 52% skólastjóra að kennarar starfi að miklu 
leyti í samræmi við skólastefnu sveitarfélagsins. Við skoðun á marktækum tengslum 
svara skólastjóranna við fyrrnefnda bakgrunnsþætti kom í ljós neikvæð fylgni milli 
spurningarinnar „hversu mikla hlutdeild áttu kennarar við þinn skóla í stefnumót-
uninni?“ og stærðar skóla (rs(92)= –0,249, p<0,05), þ.e. með aukinni stærð skóla telja 
skólastjórar frekar að hlutdeild kennara fari minnkandi. Þá kom fram marktækur 
munur í svörum skólastjóranna eftir landshlutum við spurningunni „að hve miklu 
leyti telur þú að kennarar skólans séu sammála skólastefnu sveitarfélagsins?“ (χ²  
(4, 87)=11,42, p <0,05), þ.e. þeir sem starfa í Reykjavík telja frekar en þeir sem starfa 
á höfuðborgarsvæðinu eða á landsbyggðinni að kennarar séu ósammála skólastefnu 
sveitarfélagsins.

Tafla 5 sýnir mat skólastjóranna á áhrifum skólastefnu sveitarfélaga á skólastarf.

Tafla 5. Áhrif skólastefnu á skólastarf
Spurningar:  Lítið/ Nokkuð/ Mikið/ 
 Minnka Svipað Auka

Telur þú að skólastefna sveitarfélagsins stuðli að bættu  
skólastarfi? 11% 36% 53%

Telur þú að eigi að auka eða minnka áhrif sveitarfélagsins/ 
skólanefndar á skólastarf? 20% 71% 9%

Eins og fram kemur í töflu 5 telur meirihluti skólastjóra (53%) að skólastefna sveitar-
félaga stuðli að bættu skólastarfi. Stór hluti skólastjóranna er einnig þeirrar skoðunar 
að það eigi ekki að auka áhrif sveitarfélaga á skólastarf. Við athugun á marktækum 
tengslum við bakgrunnsþætti kom fram neikvæð fylgni milli spurningarinnar „telur 
þú að eigi að auka eða minnka áhrif sveitarfélagsins/skólanefndar á skólastarf?“ og 
stærðar skóla (rs(132)= –0,288, p<0,01), þ.e. með aukinni stærð skóla telja skólastjórar 
að áhrif sveitarfélags/skólanefndar eigi að vera minni. Þá kom einnig fram marktækur 
munur í svörum skólastjóranna við sömu spurningu eftir landshlutum, þ.e. þeir sem 
starfa á höfuðborgarsvæðinu telja frekar en þeir sem starfa í Reykjavík eða á lands-
byggðinni að minnka eigi áhrif skólanefnda á skólastarf (χ² (4, 129)=9,89, p<0,05).

Í töflu 6 er að finna upplýsingar um samskipti skólastjóra við skólanefnd og skóla-
skrifstofu.

Tafla 6. Samskipti skólastjóra við skólanefnd og skólaskrifstofu
Spurningar:  Lítil Nokkur Mikil

Hversu mikil samskipti hefur þú við skólanefnd? 37%  35%  28% 

Hversu mikil samskipti hefur þú við skólaskrifstofu? 22%  31%  47%

Eins og fram kemur í töflu 6 eru samskipti skólastjóra við skólanefndir ekki mikil. Um 
28% skólastjóra segjast eiga mikil samskipti við þær. Mun stærri hópur skólastjóra 
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segir samskiptin við skólanefndir lítil eða 37%. Tæpur helmingur, eða 47% skóla- 
stjóranna, segist aftur á móti vera í miklum samskiptum við skólaskrifstofu. Við 
skoðun á marktækum tengslum við bakgrunnsþætti kom fram neikvæð fylgni milli 
spurningarinnar „hversu mikil samskipti hefur þú við skólanefnd“ og stærðar skóla 
(rs(128)= –0,206, p<0,05), þ.e. með aukinni stærð skóla telja skólastjórar samskiptin 
minni. Þá kom fram marktækur munur í svörum skólastjóranna við sömu spurn-
ingu eftir landshlutum, þ.e. þeir sem starfa í Reykjavík segjast hafa minni samskipti 
við skólanefnd en þeir sem starfa á höfuðborgarsvæðinu og landsbyggðinni (χ² (4, 
125)=18,83, p<0,001).

umræða og niðurlag
Eins og fram hefur komið hefur hugtakið sjálfstæði skóla verið áberandi í umræðum 
um stjórnun skóla síðustu árin. Þá hafa stjórnvöld með stefnumótun sinni samþykkt 
lagaramma sem styður stjórnunarhætti þar sem tekið er mið af þeim áherslum. 

Rannsóknarspurningin sem reifuð var hér að framan beinist að því hvort skóla-
nefndir séu með aukinni aðild að stefnumótun skóla að seilast inn á það faglega yfir-
ráðasvæði skóla sem markað er í grunnskólalögum. Meginniðurstaða höfunda er að 
svo sé ekki. Skólastjórar geti því ekki talist handbendi skólanefnda meðan kennarar 
sitji „hinumegin“ borðs.

Niðurstöður okkar sýna að skólastjórar telja sig hafa fengið aukið faglegt sjálfstæði á 
undanförnum árum og vilja auka það enn frekar en orðið er. Skólastjórar telja að innan 
skólanna hafi kennarar mikið faglegt sjálfstæði sem ekki hafi verið þrengt að með auknum  
áhrifum skólanefnda. Skólastjórar virðast meta það svo að ásamt kennurum eigi þeir 
talsverða hlutdeild í þeirri stefnu sem mörkuð hefur verið af hálfu sveitarfélagsins og 
að þeir hafi getað komið sínum áherslum á framfæri. Á heildina litið eru skólastjórar 
ánægðir með skólastefnu síns sveitarfélags og telja hana stuðla að umbótum.

Börkur Hansen, Ólafur H. Jóhannsson og Steinunn Helga Lárusdóttir (2002) benda 
á að skólastjórar hafi verið ánægðir með yfirfærslu grunnskóla frá ríki til sveitarfélaga. 
Mótun skólastefnu hjá sveitarfélögum virðist einnig falla í góðan jarðveg hjá þeim. 
Útfærsla skólastefnu á vettvangi kann á hinn bóginn að reynast erfiðari en ætla mætti, 
m.a. vegna þess að kennarar deila ekki sömu sýn og skólastjórar á umræddar breyt-
ingar. Amalía Björnsdóttir, Börkur Hansen og Ólafur H. Jóhannsson (2006) benda á 
að áhrif kennara á mótun skólastarfs séu ekki jafnmikil og þeir sjálfir telja æskilegt 
og þeir vilja hafa meiri áhrif á ákvarðanir sem teknar eru í skólum þeirra. Samkvæmt 
Sigríði Önnu Guðjónsdóttur, Amalíu Björnsdóttur og Ólafi H. Jóhannssyni (2007) hafa 
kennarar jafnframt aðra afstöðu en skólastjórar til hlutverks deildarstjóra en þeir telja 
þá ekki hafa eins mikil áhrif á mótun skólastarfs og skólastjórar álíta. Virk hlutdeild 
og ábyrgð kennara við mótun skólastefnu er ein meginforsenda þess að hún komist í 
framkvæmd en nánari rannsóknir þarf til að glöggva sig betur á afstöðu þeirra.

Enda þótt samstaða kunni að vera um stefnu skóla geta verið skiptar skoðanir um 
útfærslu hennar innan einstakra skóla. Ekki er ljóst hvaða áhrif ákvæði áttundu greinar  
grunnskólalaga frá 2008 um skólaráð kann að hafa í því sambandi en þar hefur verið 
stofnaður samráðsvettvangur hagsmunaaðila hvers skóla. Í 8. grein segir: 
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Við grunnskóla skal starfa skólaráð sem er samráðsvettvangur skólastjóra og skóla-
samfélags um skólahald. Skólaráð tekur þátt í stefnumörkun fyrir skólann og mótun 
sérkenna hans (Lög um grunnskóla nr. 91/2008).

Með þessu ákvæði hefur verið skapaður samráðshópur sem minnir á hliðstæða tilhögun  
í Noregi. Líta má á þetta ákvæði sem lið í að styrkja það sem kalla mætti samráðslíkan 
skólastarfs, þ.e. með því að leiða hagsmunaaðila saman. Af niðurstöðum okkar að 
dæma hefur samráðslíkani einnig verið beitt við mótun skólastefnu sveitarfélaga þótt 
um það hafi ekki verið lagaákvæði. Samkvæmt lögum um grunnskóla frá 1995 bar 
sveitarfélagi ekki bein skylda til að setja sér stefnu. Í lögunum frá 2008 ber þeim aftur 
á móti skylda til þess en líkt og í fyrri lögum er ekki kveðið á um með hvaða hætti það 
skuli gert.

Staða skóla og skólastjóra er afar ólík eftir sveitarfélögum. Í sumum tilvikum hafa 
sveitarfélög bæði stutt sína skóla og haft frumkvæði að stefnumótun en í öðrum hafa 
samskiptin verið lítil og takmarkast við fjármálalegar hliðar. Um 54% sveitarfélaga, 
sem eru 76 talsins, reka einungis einn grunnskóla og hafa ekki á að skipa sérfræðingum  
í skólamálum öðrum en þeim sem við skólana starfa (Samband íslenskra sveitarfélaga, 
2010). Líklegt má telja að þar sem þannig háttar til geti skólastjóri og starfslið skóla 
haft meiri áhrif á áherslur skólastefnunnar en þar sem sveitarfélag rekur skólaskrif-
stofu þar sem fagmenn starfa.

Skólastjórar í Reykjavík skera sig nokkuð úr hvað varðar viðhorf til stefnumörkunar  
sveitarfélags. Þeir telja að stefna borgarinnar auki faglegt sjálfstæði kennara þegar  
skólastjórar á öðrum landssvæðum telja hana ekki breyta miklu. Jafnframt kemur 
fram að skólastjórar telja að ágreiningur sé meðal kennara um áherslur skólastefn-
unnar og þriðjungur þeirra álítur að kennarar séu ekki samþykkir þessum áherslum. 
Þetta kann að stafa af því að ábyrgð á útfærslu skólastefnu er lögð á herðar einstakra 
skóla og kennara en kennarar telji sig ekki hafa átt þá hlutdeild í stefnumörkuninni 
sem skólastjórar og skólayfirvöld álíta. Hugsanlegt er einnig að stefnunni hafi verið 
framfylgt af meiri þunga en almennt tíðkast hjá sveitarfélögum eða hún hafi beinst að 
afmörkuðum áherslum, eins og t.d. einstaklingsmiðuðu námi. 

Erlendar rannsóknir sýna að auka má samstarf skóla og grenndarsamfélags með 
ýmsum hætti (Addi-Raccah og Gavish, 2010; Candal, 2009; Honig, 2009; Hugh Watson 
Consulting, 2004). Ástæðurnar fyrir samstarfinu geta jafnframt verið mismunandi. Í 
rannsókn Honig (2009) voru það skólarnir sem þrýstu á sveitarstjórnir um að mæta 
þörfum skólanna á þeirra forsendum. Hlutverk sveitarstjórnar beindist þá að sam-
starfi um faglega þróun á forsendum skólanna frekar en að einskorðast við eftirlit með 
starfsemi þeirra. Líta má á þetta sem dæmi um samstarf sem ekki telst hefðbundið  
og byggist á þörfum skólanna. Candal (2009) komst að þeirri niðurstöðu að árangur 
nemenda hefði batnað samfara auknu sjálfstæði skóla. Rannsókn þeirra Addi-Raccah 
og Gavish (2010) bendir aftur á móti til þess að aukið sjálfstæði í orði gangi ekki alltaf 
eftir. Fyrir því geta verið ýmsar ástæður, svo sem skortur á menntun og frumkvæði 
meðal skólanefndarfólks (Hugh Watson Consulting, 2004). 

Hugtökin ábyrgð, vald og sjálfstæði liggja til grundvallar stjórnskipulagi skóla, 
samanber umræðuna hér að framan. Því má halda fram að þróun og breytingar á  
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stjórnskipulagi skóla, sem átt hafa sér stað hér á landi, séu með öðrum hætti en tíðkast á 
þeim Norðurlöndum sem tekin voru til skoðunar. Sennilega víkur tilhögunin í Svíþjóð 
lengst frá því sem gerist hér á landi þar sem val foreldra á skólum er meginhugmyndin  
sem stjórnskipulagið byggist á. Í Danmörku byggist skipulagið á því að í einstökum 
skólum mynda foreldrar meirihluta í stjórn viðkomandi skóla. Í Noregi hafa sveitar-
félögin sjálfstjórn um fjármál og rekstur en inntak náms er aftur á móti lögbundið. 
Við hvern skóla starfar ráðgefandi samráðshópur um málefni skólans. Hér á landi 
fer skólanefnd með yfirráð skóla hjá hverju sveitarfélagi en hlutverk skóla er að öðru 
leyti markað í grunnskólalögum. Niðurstöður þessarar rannsóknar sýna að skóla-
nefndir sveitarfélaga hafa haft náið samráð við skólana um mótun skólastefnu. Þetta 
vinnulag, sem hvergi er skipað fyrir um, virðist hafa leitt til útkomu sem skólastjórar 
eru ánægðir með og að þeir telji skólann faglega betur settan með slíka stefnu en án 
hennar. Í ljósi þessa er ástæða til að hvetja sveitarfélög til að viðhafa samstarf allra sem 
hagsmuna eiga að gæta við gerð skólastefnu sinnar.
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Professional independence of basic schools in Iceland
Views of principals 

aBstraCt
Context
In 1995 the governance of basic schools (age 6–16) in Iceland was transferred from 
state to municipal control. One of the main reasons for this policy change was to  
enhance the operational and professional independence of basic schools. The 1995 Basic 
School Act stated that each municipality was mandated to establish a school board for  
governing its basic schools. The Act also states that principals are professional leaders 
of their schools. Since 1995, many school boards have developed municipal education 
policy documents. These policy documents state various policy ends concerning the 
operation, management and curriculum of schools. Accordingly, it is of interest to 
examine how these municipal policies have affected the professional independence 
of basic schools and the role of principals as professional leaders. Previous research 
indicates that principals are generally very pleased with the transfer of basic schools  
from state to municipal control. Research amongst teachers, however, indicates that 
they do not share this sentiment as they don’t feel involved in the operation and 
management of schools and perceive themselves as subordinates rather than active 
participants in school affairs.

In order to contextualize the governance structure of basic schools in Iceland, the 
governance of compulsory schools in our neighbor Scandinavian countries – Norway, 
Denmark and Sweden – is outlined in the article.
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Method
In a survey amongst basic school principals in 2006, two main themes were addressed; 
their views on the operation and professional autonomy of schools and their views 
concerning the influence of school boards on their schools. An electronic questionnaire 
was sent to all basic school principals in Iceland, i.e. 172 individuals. 132 principals 
answered the questionnaire, making the response rate 77%.

Findings
The findings show that 60% of Icelandic basic school principals said that the profes- 
sional independence of basic schools is considerable and 72% claimed that their schools  
were professionally independent. 75% also said that it is important to further increase 
the professional independence of basic schools. 43% of the principals claimed that 
municipal education policies increase their independence as principals. 

Moreover, 78% of the principals claimed that their teachers have considerable 
professional independence and 43% of them said that municipal education policies  
increase their teachers’ professional independence. This view was significantly stronger  
amongst principals in the capital Reykjavík than elsewhere in the country. 89% of 
the principals claimed that their teachers agree with policy ends put forth in their 
municipal education policies.

The findings also indicate that principals took an active part in educational policy 
making at the municipal level, i.e. 77%. A majority, or 89% of the principals, were  
supportive of municipal policy making concerning school affairs, and believed it will 
enhance school improvement. However, 71% of the principals claimed that school board 
involvement in school affairs should remain as it is; not to be increased or decreased.

Discussion
Based on these views of principals, municipal education policies have enhanced the 
professional independence of basic schools and the role of principals as professional 
leaders. The findings also show that the majority of the principals have been involved in 
their municipal education policy making. This suggests that the functional governance  
structure of basic schools in Iceland is collaborative in nature. 
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„Nú veit maður ef til vill út á hvað 
starfið gengur“
Hvað segja kennarar eftir fimm ár í starfi?

Í greininni er sagt frá nýrri rannsókn þar sem fylgt er eftir rannsókn á nýbrautskráðum grunn-
skólakennurum frá árinu 2004. Í rannsókninni voru tekin viðtöl við sömu átta kennarana og 
tóku þátt í fyrri rannsókn í þeim tilgangi að varpa ljósi á hvernig þeim hefur vegnað í kennara-
starfi fimm fyrstu árin eftir brautskráningu. Markmið rannsóknarinnar er að athuga hvaða 
áhrif kennslureynsla fyrstu fimm ára hefur haft á starfsþroska og starfshætti þessara kennara.  
Helstu niðurstöður eru þær að kennararnir telja að fyrstu tvö árin hafi verið eins konar  
tilraunaár meðan þeir voru að aðlagast og kynnast því sem felst í raun og veru í kennarastarfinu. 
Sjálfstraust og öryggi kennaranna hefur aukist að þeirra eigin mati hvað varðar framkvæmd og 
skipulag kennslustunda og samskipti við nemendur, samkennara og foreldra og virðist grunnur  
þeirrar hæfni sem þeir hafa öðlast á þessum fimm árum. Þeir telja að samstarf og samvinna 
við samkennara sé mikilvæg og styðjandi í faglegum sem hagnýtum málum, en þeir kalla eftir 
meiri endurgjöf, hvatningu og samstarfi frá stjórnendum. 

inn gang ur
Með aukinni og víðtækari þekkingu á margþættu og flóknu starfi kennarans hefur 
skilningur vaxið á því að hæfni kennara þróast á löngum tíma og nýliði sem kemur  
til starfa á því mikið ólært, sama hversu vel hann er undirbúinn í kennaranámi sínu  
(Bartell, 2005;  Berliner, 1992; Feiman-Nemser, 2003; Halford, 1999; Hammerness, Dar-
ling-Hammond og Brandsford, 2005). Samkvæmt þessum rannsóknum koma nýliðar 
með ákveðinn þekkingargrunn úr náminu sem þeir þurfa tíma til að þróa, móta og öðlast  
dýpri skilning á í tengslum við vettvang starfsins. Með tímanum gera þeir sér betur  
grein fyrir námsþörfum nemenda sinna og fjölbreytileika og tilbrigðum kennara- 
starfsins og nauðsynlegt er að þeir þjálfist í að beita þeirri þekkingu og viðhorfum, 
bæði í hugsun og verki. Margir fræðimenn álíta nauðsynlegt að kennarar séu virkir í 
sí- og endurmenntun út starfsævina svo að þeir geti eflt fagmennsku sína. Talið er að 
sú reynsla sem kennarar upplifa á fyrsta starfsári móti fagmennsku þeirra til framtíðar 
litið (Bartell, 2005). Þar kynnist þeir ábyrgð starfsins, vinnuumhverfi kennarans og 
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þeim faglegu þáttum sem kennarastarfið felur í sér. Margir fræðimenn halda því fram 
að í flóknum og margþættum störfum sem kennslu þurfi að leggja verulega rækt við 
innleiðingu (e. induction) í starfið, ekki síst þar sem litið er á kennara á fyrsta starfsári 
sem fullgilda starfsmenn sem þurfa að taka á sig sömu ábyrgð og kröfur og reyndari 
kennarar (Bartell, 2005; Draper og Forrester, 2004; Feiman–Nemser, 2003).

Faglegt starfsumhverfi hefur mikla þýðingu fyrir starf kennara. Þeir þurfa að vera 
tilbúnir til að takast á við síbreytilegt samfélag og krafa er gerð til þeirra um að sinna 
nemendum á mun víðtækari hátt en áður var og ætlast er til þess að kennarar finni leiðir 
til að laga námið að mismunandi þörfum nemenda. Tæknivæðing og aukin krafa um 
foreldrasamstarf hefur einnig breytt starfsumhverfi kennara og gert það fjölþættara  
og flóknara en áður (Darling-Hammond,1990; Trausti Þorsteinsson, 2003).

Í rannsókn sem gerð var á íslenskum grunnskólakennurum á fyrsta starfsári skóla-
árið 2003–2004 (María Steingrímsdóttir, 2005, 2007) komu fram sterkar vísbendingar 
um að við upphaf fyrsta starfsárs horfi nýir kennarar björtum augum á starfið sem þeir 
eiga í vændum og margir þeirra hafa metnaðarfullar hugmyndir um það hvernig þeir 
vilja sinna því og á hvað þeir vilja leggja áherslu. Þar kom þó fram að þegar á vettvang 
var komið var margt að læra og mörgu að sinna og ýmislegt sem tilheyrði kennara- 
starfinu virtist koma á óvart. Þátttakendur töldu starfið gera meiri kröfur til sín en þeir 
áttu von á og upplifðu að þeir fengju ekki þann stuðning sem þeir þurftu til þess að 
finna það öryggi í starfsumhverfinu að þeir gætu sinnt kennarastarfinu eins og þeir 
helst vildu og þar með nýttist þekking úr náminu ekki sem skyldi. Nýju kennararnir 
töldu að kennaramenntunin væri aðeins fyrsta skref þeirra að meiri fagmennsku því 
að enn væri margt ólært. Niðurstöður þessarar íslensku rannsóknar voru mjög sam-
hljóða erlendum rannsóknum sem gerðar hafa verið á störfum nýrra kennara (Halford,  
1999; Ingersoll og Smith, 2003; Jonson, 2002).

Þær upplýsingar sem fengust úr þessari rannsókn vöktu áhuga á að fylgjast með 
þessum sömu kennurum áfram, heyra aftur skoðanir þeirra eftir nokkur ár í starfi og 
fá á þann hátt vísbendingar um framfarir og þroska eftir fyrsta starfsárið. 

Sömu kennarar og tóku þátt í rannsókninni skólaárið 2003–2004 tóku þátt í þeirri 
rannsókn sem hér er til umfjöllunar. Viðtöl voru tekin við þá þegar þeir höfðu starfað  
sem grunnskólakennarar í fimm ár frá brautskráningu. Markmið rannsóknarinnar var 
að kanna hvernig kennararnir upplifa kennarastarfið eftir fimm ár á vettvangi. Leitað 
var eftir áliti þeirra sjálfra á því hvort þeir telja sig hafa þroskast sem kennara og í 
hverju sá þroski felst. Þátttakendur í rannsókninni kenna enn við sömu skóla og þeir 
gerðu fyrir fimm árum, utan einn sem hefur flutt sig milli skóla innan sama bæjar-
félags. Í þessari grein er leitast við að varpa ljósi á reynslu þessara grunnskólakennara 
af kennarastarfinu, fjallað er um þær breytingar sem verða á fyrstu starfsárunum og 
reynt að skyggnast inn í þroskaferil kennaranna þessi mikilvægu mótunarár.

fræðilEg umfjöllun
Fullan (2001) segir að starfsþroski kennara sé samanlögð reynsla þeirri úr námi og 
starfi alla starfsævina. Samkvæmt því felst starfsþroski í þeirri þekkingu sem kennarar  
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öðlast í grunnnámi sínu og byggja ofan á með reynslu í daglegu starfi með nemendum,  
í samstarfi við aðra kennara, auk ígrundunar um eigið starf og með frekara námi. 
Þessi reynsla býr með kennurum, er oft aðeins huglæg og kennurum ómeðvituð eða 
dulin, en þeir grípa þó til hennar við margar þær ákvarðanir og athafnir sem þeir beita 
í starfi sínu (Schön, 1996). 

Sigrún Aðalbjarnardóttir (2007) telur að mikilvægur hluti þess að þroskast og læra 
í starfi sé að leitast við að skoða sjálfan sig, meta það sem fram fer í kennslunni með 
það í huga að bæta sig sem kennari til hagsbóta fyrir nemendur. Með öðrum orðum, 
kennari þarf að vera rannsakandi í sínu eigin starfi og líta í eigin barm. Slíka ígrundun 
telur Sigrún mjög mikilvæga, hvort sem kennarinn ígrundar með sjálfum sér eða með 
öðrum, þar sem hún leiðir til þess að hann hugsar um starf sitt og leggur sig fram 
um að orða hugmyndir sínar. Þannig telur Sigrún að kennarinn eflist í starfi og verði 
öruggari í kennslu sinni, jafnt gagnvart sjálfum sér, nemendum, samstarfsmönnum 
og foreldrum. 

Svipaðar skoðanir koma fram hjá Darling-Hammond og Richardson (2009) sem 
leggja áherslu á að nám og starfsþroski kennara sé samofinn starfi þeirra á vettvangi. Í 
því skyni sé mikilvægt fyrir kennara að takast á við nýja þekkingu og reyna nýjar leiðir.  
Kennarar þurfa að fá tækifæri til að framkvæma hluti sjálfir og rýna í það hvernig 
til tókst. Samvinna, félagastuðningur og traust milli kennara er talið mikilvægt fyrir 
starfsþroskaferli þeirra því að í samstarfi við aðra fá þeir tækifæri til að lýsa því sem 
fram fer, ræða um það og ígrunda. Þannig verða meiri líkur á að kennarar öðlist kjark 
til að þora að mistakast, læra af reynslunni og reyna aftur. Talið er að slík vinnubrögð 
kennara styrki fagmennsku og sjálfsöryggi þeirra. 

Bandura (1994) skilgreinir hvernig faglegt sjálfstraust (e. self-efficacy) hefur áhrif á 
einstakling, tilfinningalega líðan hans, hugsun hans, örvun hans til framkvæmda og 
hvernig hann telur frammistöðu sína verða. Með faglegu sjálfstrausti á Bandura (1997) 
við mat einstaklingsins sjálfs á getu sinni til þess að inna af hendi ákveðin verkefni við 
tilteknar aðstæður. Matið byggist á fjórum þáttum: Reynslu sem skapar leikni, góðum  
fyrirmyndum, sannfæringarkrafti annarra og sjálfsvitund. Hann telur að sterkt faglegt 
sjálfstraust auki vellíðan og efli einstaklinginn á margvíslegan hátt og að þeir sem búa 
yfir sjálfstrausti eigi auðveldara með að kljást við erfið viðfangsefni. Þeir séu tilbúnir 
að læra af mistökum og mótlæti. Hins vegar sé því öfugt farið með þá sem búa yfir 
litlu faglegu sjálfstrausti. 

Woolfolk Hoy (2004) hefur lagað kenningar Bandura sérstaklega að kennurum og 
er sammála honum um að faglegt sjálfstraust byggist á mati einstaklings á eigin getu 
en ekki annarra og að það geti breyst verði breyting í starfi kennarans. Fram kemur 
hjá honum og Woolfolk Hoy og Burke-Spero (2005) að tengsl séu milli sjálfstrausts 
kennara og mikilvægra þátta í skólastarfi, svo sem hvernig nemendum vegnar í námi, 
aðferða kennara við bekkjarstjórnun og á hvern hátt þeir tileinka sér nýjar kennslu-
aðferðir. 

Rannsóknir hafa sýnt að nýir kennarar þurfa þrjú til fjögur ár til að öðlast hæfni 
í kennarastarfinu (e. competence) og enn fleiri ár til að ná afburðahæfni (e. expert)  
(Berliner, 1992; Feiman-Nemser 1983; Hammerness o.fl., 2005; Weiss, 1999). Enn fremur  



Uppeldi og menntUn/icelandic JoUrnal of edUcation 19(1–2)/201074

„nú veit maðUr ef ti l vill út á Hvað Starfið gengUr“

eru vísbendingar um að ef nýir kennarar fá litla aðstoð og eru látnir afskiptalausir í 
starfi sínu muni þeir væntanlega halda áfram að kenna með takmarkaðri hæfni en 
slíkt þjónar engan veginn þörfum nemenda. Mikil hætta er talin á að álag í starfi verði 
þeim erfitt og geti valdið óánægju auk þess sem meiri hætta verði á að þeir yfirgefi 
starfið eftir stuttan tíma. Góð grunnmenntun ein og sér dugir skammt ef nýliðann 
vantar fræðslu og þjálfun í mikilvægum þáttum kennarastarfsins sem erfitt er að veita 
nema í tengslum við starfsvettvanginn sjálfan. Því er mikilvægt að nýta strax þá þekk-
ingu sem reyndari samstarfsmenn búa yfir og geta veitt nýliðum (Feiman-Nemser 
1983; Hammerness o.fl., 2005; María Steingrímsdóttir, 2007; Weiss, 1999).

Day (1999) telur að í fyrstu hafi nýliðinn áhyggjur af sjálfum sér og eigin líðan, en 
með meiri reynslu hugleiði hann faglegar væntingar og hugsi um hæfni sína í starfi, 
samband sitt við nemendur og námsþarfir þeirra og að lokum nái hann því stigi að 
hann vilji hafa áhrif til góðs á nám nemenda. Day telur það ekki víst að allir kennarar  
upplifi þessi tímabil á fyrstu starfsárunum. Það skipti máli hvernig vinnustaðurinn 
taki á móti þeim því það hafi óumflýjanleg áhrif á áframhaldandi þroska þeirra í 
starfi. 

Fræðimenn hafa sett fram margar kenningar um starfsþroska, hæfni og líðan kennara  
á starfsævinni (Day, Sammons, Stobart, Kington og Gu, 2007; Dreyfus og Dreyfus, 
1986; Feiman-Nemser, 1983; Fessler og Christensen, 1992; Fuller, 1969). Þessar kenn-
ingar eru settar fram á mismunandi vegu og eru ýmist miðaðar við kennslureynslu 
eða við lífaldur kennara. Þær hafa verið settar fram sem líkön þar sem starfsævinni 
er skipt í mismörg stig eða þrep. Margar þessara kenninga gera ráð fyrir að hæfni og 
starfsþroski kennara aukist eftir tiltölulega fastmótuðu ferli þar til þeir ná því að verða 
afburðahæfir (e. expert) (Bartell, 2005). 

Höfundar kenninga um þrepaskiptan starfsþroska álíta að hvert tímabil einkennist 
af mismunandi þroska, þörfum og áhuga kennara sem tengist því að þeir eru, eftir 
því sem starfreynslan eykst, að öðlast nýja þekkingu, dýpri skilning á starfinu og ná 
betri tökum á því (Bartell, 2005; Hammerness o.fl., 2005). Enn fremur að það sé mjög 
misjafnt hvenær og hve lengi hver kennari sé á hverju stigi. Svo geti farið að kennarar 
fari skref afturábak í ferlinu og eins geti sumir jafnvel sleppt einhverju stigi. Þetta stafi 
af því hve flókið og margþætt kennarastarfið er og einnig er talið að ytri aðstæður eða 
persónulegir hagir kennarans geti ráðið þar um. Af þessu leiði að það sé erfitt að skipa 
kennurum á ákveðin stig einungis eftir starfsaldri eða lífaldri. 

Til að ná afburðahæfni í kennslu telja Hammerness o.fl. (2005) að þeir þurfi að starfa 
í allt að sjö ár en þó nái aðeins lítil prósenta þeirra þessum árangri. Þar ráði miklu 
hvernig kennaramenntunin er uppbyggð og sú leiðsögn og stuðningur sem veittur 
er á fyrstu árum kennslunnar. Þau telja einnig að með meiri þekkingu á einkennum 
hvers þroskastigs sé hægt að styðja kennara betur og á viðeigandi hátt og þannig sé 
hægt að koma fleiri kennurum fyrr til aukins starfsþroska og stuðla þar með að meiri 
fagmennsku í starfi þeirra.

Sú fagmennska sem nútíminn krefur kennara um er ekki aðeins bundin störfum 
þeirra í skólastofunni. Hargreaves (1994) telur að fagmennska kennara þurfi að fela í 
sér nýja tegund samskipta kennara, nemenda og foreldra þar sem hið viðtekna faglega  
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vald og sjálfstæði kennara minnkar. Meiri áhersla sé nú lögð á heildarskipulag skóla-
starfs, samræmingu milli kennara og að hagsmunir nemenda séu hafðir í hávegum.  
Enn fremur að kennarar vinni meira saman sem eitt lið að íhugun starfsins í því 
augnamiði að bæta það. Því er starfsumhverfi kennara talið mikilvægt þegar hugað 
er að starfsþroska og eflingu fagvitundar þeirra og fagmennsku. Weiss (1999) telur að 
vinnuumhverfi og stofnanamenning hvers skóla geti haft mikil og mótandi áhrif á það 
hver reynsla nýliða verður í upphafi og hvernig honum gengur að þroskast í starfi. Í 
hugmyndum sínum styðst Weiss við fjölda rannsókna frá Bandaríkjunum um starfs-
umhverfi kennara og telur hún að vísbendingar séu um að kennarar sem hætta fljótt 
störfum geri það vegna þess að vinnuumhverfið hafi ekki staðist væntingar þeirra, svo 
sem hvað varðar stefnu skólans, skipulag og samvinnu starfsmanna. Weiss telur einnig 
að það skipti kennara verulegu máli hvernig búið sé að námsumhverfi nemenda. 

Mjög svipaðar ályktanir er að finna hjá Johnson og Birkeland (2003) þar sem þær 
segja að gott vinnuumhverfi geti dregið verulega úr óvissu og óöryggi kennara og 
aukið líkur á að þeir nái betri tökum á kennarastarfinu. Þær segja vinnuumhverfi 
kennara spanna marga þætti skólastarfs, allt frá húsgögnum og öðrum búnaði skóla 
til hæfni skólastjórnenda og þeirra tækifæra sem starfsmenn fá til endurmenntunar 
og starfsþróunar. Ef flestir þessara þátta falla að óskum kennara er líklegt að þeir 
verði sáttir og starfsánægja meiri. Johnson og Birkeland nefna enn fremur aðstæður 
sem eru líklegar til að draga úr starfsánægju kennara. Þar nefna þær t.d. mikið vinnu-
álag, stjórnendur sem hafa lítinn áhuga á þróunarvinnu og einnig lélegan tæknilegan  
aðbúnað við kennslu eða undirbúning hennar. Slíkar vinnuaðstæður telja þær að geti 
ýtt undir óöryggi og óvissu í starfi kennara.

Fræðimenn sem fjallað hafa um gildi forystu skólastjórnenda telja margir að eitt af 
mikilvægustu hlutverkum þeirra sé að sýna hæfni í samskiptum við fólk, hvort heldur  
það eru kennarar, nemendur eða annað starfsfólk innan stofnananna (Leithwood, 
Harris og Hopkins, 2008; Sergiovanni, 2009). Þeir segja að það sé hlutverk þeirra að 
tryggja starfsþróun og stuðla að starfsþroska og -ánægju starfsmanna. Auk þess þurfi 
þeir að leggja rækt við félagsleg og persónuleg samskipti og vera tilbúnir að bregðast 
við árekstrum og ágreiningi sem upp kann að koma. Þeir þurfi enn fremur að vera 
sýnilegir í öllu starfi skóla og fylgjast með starfi kennara og nemenda í skólastofum 
sem utan þeirra. Þeir þurfi að vekja áhuga kennara og annarra starfsmanna á að auka 
þekkingu sína og færni, vera styðjandi og leiðbeinandi, veita verkum starfsmanna  
athygli og umbuna fyrir vel unnin verk. Á þann hátt stuðli þeir að samheldni og 
skuldbindingu starfsfólks við markmið og stefnu skóla sinna. Fullan bendir á það í 
viðtali við Sparks (2003) að innan skóla þurfi að hrinda úr vegi öllum menningarlegum  
og skipulagslegum hindrunum til að geta stutt við faglegan þroska kennara. Hann 
bendir á að skólastjórnendur ættu að leggja áherslu á mikilvægi þess að kennarar  
sæki sér endurmenntun og þeir þurfi að hjálpa kennurum að skilja að aukin og ný 
þekking á námi og kennslu stuðli að meiri hæfni þeirra sem kennara og sé fagleg 
reynsla sem fylgi þeim alla starfsævina. Góð samvinna í skólum snúist um að virkja 
alla til þátttöku, tryggja að allar raddir heyrist og hjálpa nemendum að læra (Sparks, 
2003). Í nýlegum íslenskum rannsóknum á starfi skólastjórnenda kemur fram að vilji 
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þeirra stendur til þess að virkja kennara, svo sem í sjálfsmati og við gerð símenntunar-
áætlana, til að ná betur markmiðum skólastarfsins. Þær sýna einnig fram á að starfs-
mannamál eru umtalsverður þáttur í starfi stjórnenda að þeirra eigin mati. Þar nefna 
þeir ýmiss konar ráðgjöf, mat og stuðning við starfsfólk skólanna (Börkur Hansen,  
Ólafur H. Jóhannsson og Steinunn Helga Lárusdóttir, 2008; Ragnar F. Ólafsson og  
Júlíus K. Björnsson, 2009).

Rannsóknir á starfi kennara hafa gefið sterkar vísbendingar um að munur sé á 
störfum nýrra kennara og þeirra sem reynslu hafa. Sternberg og Horvath (1995) telja 
einkum þrjá þætti, þekkingu, skilvirkni og innsæi, skilja nýliða frá þeim sem hafa náð 
góðum tökum á kennarastarfinu. Þeir segja að sú þekking og innsæi sem kennarar hafa 
öðlast með reynslu sinni geri þeim auðveldara fyrir en nýliðum að velja viðeigandi 
námsefni og kennsluaðferðir. Þessi þekking geri þá líka hæfari til að leysa vandamál 
sem upp koma í starfinu með betri árangri en nýliðar. Þeir telja einnig að skilvirkni 
reyndra kennara sé mun meiri en nýliða, þ.e. þeir komi meiru í verk á styttri tíma. 
Þeir segja jafnframt að reyndir kennarar sem ná sérfræðitökum á starfinu sækist eftir 
að reyna eitthvað nýtt í starfinu, séu fljótir að bregðast við atvikum og bindi sig ekki 
endilega við hefðbundnar lausnir heldur láti jafnvel reyna á aðstæður sem ekki hafa 
komið upp áður. Nýliðar séu aftur á móti síður líklegir til að bregða út af þeim áætlun- 
um eða venjum sem þeir þekkja og þeir þurfi mun lengri tíma til að bregðast við 
atburðum eða uppákomum. Sternberg og Horvarth (1995) segja nýliða skorta starfs-
tengt innsæi til að ráða fram úr vanda eða nýbreytni á sama hátt og reyndir kennarar. 
Í krafti reynslu sinnar hafi þeir reyndu yfirsýn og eigi auðveldara með að lesa úr 
vísbendingum, t.d. hegðunarmynstri nemenda, og geti byggt viðbrögð sín í skólastof-
unni á fyrri reynslu. Hér má segja að lýst sé þeirri þöglu þekkingu sem Schön (1996) 
og Sánchez, Rosales, og Cañedo (1999) tala um að reyndir kennarar búi yfir.

Westermann (1991) er sama sinnis og telur að munurinn á framkvæmd og undir-
búningi kennslu felist í því að þeir sem reyndari eru hafi almennari og víðtækari sýn á 
allt starf í kennslustofunni en nýliðinn. Hann nefnir sem dæmi að markmið nýliðanna 
séu þrengri en þeirra sem reynsluna hafa. Þó svo að sameiginlegur skilningur sé á því 
hvernig nám fer fram og þeir skipuleggi kennsluna út frá þeim sameiginlega skiln-
ingi geti sá reyndari lagað námsefnið að aðstæðum og þörfum nemenda en það eigi 
nýliðar oft erfitt með að gera. Þegar athugað er á hverju ákvarðanir nýliða byggjast í 
kennslustofunni eru vísbendingar um að þær séu teknar út frá takmörkuðum þáttum 
kennslufræðinnar; þeir sjái síður dulda þætti sem hægt er að byggja starfið á heldur 
vinni út frá sýnilegum þáttum og hafi því færri úræði til að styðja sig við en þeir sem 
reynsluna hafa. Westermann telur að rannsóknir á muninum á nýliðum og reyndum 
kennurum styðji kenningar um að kennarar höndli ýmis vandamál sem upp koma í 
kennslunni misvel eftir því á hvaða stigi starfsþroskans þeir eru. Rúnar Sigþórsson 
o.fl. (1999) benda á að líklegra sé að þeir sem ná góðum tökum á kennslu hafi fleiri 
kennsluaðferðir á valdi sínu og á þann hátt geti þeir valið og metið kennsluaðferð sem 
henti best hverjum nemanda honum til framdráttar. 
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aðfErð 
Rannsóknin sem hér er greint frá er viðtalsrannsókn þar sem talað var við grunnskóla-
kennara sem starfað hafa í fimm ár eftir brautskráningu. Markmiðið var að leita svara 
við því hver reynsla þeirra er eftir fimm ára starf, að leita eftir sýn þeirra á það hvernig 
þeir hafa þroskast sem kennarar og í hverju sá þroski er fólginn. Viðtölin voru tekin 
vorið 2008, um það leyti sem skólum var að ljúka. Þátttakendur voru átta grunnskóla-
kennarar sem brautskráðust með B.Ed.-gráðu frá Kennaraháskóla Íslands og kennara- 
deild Háskólans á Akureyri vorið 2003, sömu kennarar og tóku þátt í rannsókn  
höfundar á kennurum á fyrsta starfsári skólaárið 2003–2004 (María Steingrímsdóttir, 
2005, 2007). Þátttakendur voru hinir sömu og áður svo að mögulegt væri að fylgja eftir 
þeim vísbendingum um reynslu og líðan við upphaf starfsferils sem fram komu í fyrri 
rannsókn og varpa ljósi á áframhaldandi þróun þeirra í starfi. 

Til að hafa uppi á þeim kennurum sem tóku þátt í fyrri rannsókn var þeim skrifað 
bréf á netföng sem voru notuð í samskiptum við þá þegar þeir voru á fyrsta starfsári. 
Í tölvubréfinu, sem sent var í apríl 2008, voru þeir beðnir að taka þátt í nýrri rannsókn 
og markmið hennar rakið. Sjö af átta kennurum svöruðu samdægurs og lýstu sig til-
búna til að taka þátt að nýju. Þeir sem svöruðu strax voru enn starfandi við sömu skóla 
og þeir hófu kennslu í fyrir fimm árum, sá áttundi hafði skipt um skóla innan sama 
bæjarfélags og var því kominn með nýtt netfang. Honum var skrifað aftur eftir að 
upplýsingar fengust frá fyrri vinnuveitanda um flutning hans í starfi. Hann lýsti sig 
einnig tilbúinn til samstarfs að nýju. Síðar kom í ljós að tveir af þessum átta stunduðu  
framhaldsnám tengt kennarastarfinu, jafnhliða kennslu.

Um það bil klukkustundarlangt viðtal var tekið við hvern þátttakanda. Viðtölin 
voru öll hljóðrituð, afrituð og þemagreind með hliðsjón af viðtalsramma. Í viðtalinu 
var lagt upp með spurningaramma þar sem kennararnir voru beðnir um eigið álit á 
því hvort þeir teldu sig hafa breyst sem kennara og í hverju sú breyting væri fólgin.  
ýmsir starfstengdir þættir voru ræddir, svo sem undirbúningur og framkvæmd 
kennslu, samskipti við nemendur og foreldra, samvinna og samstarf innan skólans og 
hvers konar stuðning kennararnir teldu sig hafa fengið. Hugsað var til baka til kennara- 
menntunarinnar og þeir inntir eftir því hvernig menntunin nýtist þeim og nú var 
einnig spurt um endurmenntun, hugmyndir og væntingar til framtíðar í starfi. Mark-
mið rannsóknarinnar var að athuga hvernig kennslureynsla fyrstu fimm ára hefði haft 
áhrif á starfsþroska og starfshætti þessara kennara. 

Hér á eftir verður leitast við að draga fram þá sýn kennaranna sem fram kom í við-
tölunum. Í kaflanum er gerð grein fyrir aðlögun að starfi og starfsumhverfi, auknu 
sjálfstrausti og öryggi í starfi. Dregið er fram hvernig niðurstöðurnar gefa vísbend-
ingar um framfarir í samstarfi við nemendur, foreldra, samkennara og stjórnendur. 
Einnig kemur fram afstaða kennaranna til endurmenntunar. Til að gæta nafnleyndar 
eru rétt nöfn þátttakenda ekki notuð heldur hafa þeim öllum verið gefin kvenmanns-
nöfn úr fyrri hluta stafrófsins, þau sömu og notuð voru í fyrri rannsókn. 
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niðurstöður
Hér eru dregnar saman helstu niðurstöður af reynslu og mati viðmælenda á framförum  
þessi fimm ár sem þeir hafa starfað á vettvangi. 

Í upphafi viðtals leit Freyja til baka yfir farinn veg og orðaði reynslu sína á eftirfarandi  
hátt: „Fyrstu tvö árin fóru að mestu í það að læra að vera kennari en eftir fimm ára 
kennsluferil; nú veit maður ef til vill út á hvað kennarastarfið gengur. Það má eigin-
lega líta á fyrsta kennsluárið sem æfingakennslu í raunveruleikanum.“ 

Í viðtölunum var leitað eftir áliti kennaranna á því hvernig þeim fyndist þeir hafa 
breyst sem kennarar á þessum fimm árum. Það fyrsta sem allir nefndu var að þeir 
væru „orðnir miklu öruggari“. Þegar nánar var spurt hvað þeir ættu við með öryggi 
töluðu allir fyrst um aukið öryggi í samskiptum sem tengjast kennarastarfinu, þ.e. 
gagnvart nemendum, foreldrum, samkennurum og stjórnendum. Þeir töluðu einnig 
um að þeim gengi mun betur nú en fyrsta árið að „setja mörk“ varðandi umgengni og 
hegðun nemenda, auk þess að kunna fleiri leiðir til að tala við nemendur þannig að 
það höfði til þeirra. Einnig töluðu þeir um aukið sjálfstraust. Elín komst svo að orði: 
„Mesta breytingin er sú hversu óhrædd ég er við að prufa nýja hluti í kennslunni og 
hvernig sjálfstraustið hefur aukist.“

Það var almennt álit þessara kennara að með auknu öryggi í samskiptum við nem-
endur hafi þeir nú betri yfirsýn yfir námslega stöðu þeirra og geti betur komið til móts 
við námsþarfir þeirra. Sömuleiðis hafi þeir betri tök á aga- og bekkjarstjórnun og séu 
óhræddari við að brjóta upp og reyna leiðir til að halda betri aga. Hins vegar sögðu 
kennararnir að nemendahóparnir væru mjög misjafnir og alltaf kæmu upp atvik í 
kringum einstaka nemendur sem þeir þyrftu að glíma við. Bára sagði: „Þú lærir inn 
á starfið og með hverju árinu vex maður sem kennari og er tilbúinn að prófa eitthvað 
nýtt.“

Allir töldu að undirbúningur fyrir kennslu væri orðinn markvissari og því eyði þeir 
ekki eins miklum tíma í hann og þeir þurftu að gera fyrstu árin. Þeir segjast sjá mun 
betur hvað hentar hverjum nemanda og bekknum í heild en á fyrsta ári. Munurinn 
sé ef til vill sá að þeir hafi með reynslunni öðlast þekkingu til að nota fleiri leiðir til 
kennslu og samskipta en þeir réðu yfir í fyrstu. Þeir segjast þora að breyta út af áætl-
unum sínum og telja þær nú miðast betur við aðstæður en áður, þær séu til stuðnings 
en stýri ekki lengur eins og þær gerðu fyrst. Halla sagði: „… ég er sem sagt búin að 
læra að takmarka mig eða afmarka mig og fara ekki allt of vítt og fer ekki alveg í kerfi ef 
ég get ekki klárað það sem ég ætlaði mér … já ég held að ég sé orðin miklu raunhæfari  
í allri skipulagningu.“ Mat Önnu á eigin getu var hliðstætt: „Núorðið finnst mér ég 
geta gert margt í einu inni í stofunni.“

Fram kom að yfirsýnin yfir bæði nemendahópinn og námsefnið er orðin miklu 
meiri en fyrstu árin. Guðrún hugsaði til fyrsta ársins og sagði: „… fyrst var ég eins 
og dönsku hestarnir með leppana, sá bara einn og einn nemanda í einu og skipti mér 
ekkert af því hvað hinir voru að gera á meðan. Nú finnst mér ég kannski geta sinnt 
mörgum og jafnvel líka kunna leiðir til að skipuleggja námið þannig að auðveldara sé 
að sinna öllu.“

Áberandi var hvað hagur nemenda var viðmælendum ofarlega í huga, þeir töluðu  
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um mikilvægi þess að nemendum liði vel í skólanum en einnig bar samskipti nem-
enda innbyrðis og félagslega stöðu þeirra oft á góma í tengslum við líðan þeirra.  
Viðmælendur úr stærri skólunum töldu mikinn tíma fara í að ná góðum árangri hvað 
félagslega þáttinn varðar og töldu góð tengsl við foreldra og forráðamenn mikilvæg 
í þeirri vinnu. Þeir veltu einnig mikið fyrir sér ábyrgð sinni sem kennara og hvernig 
þeir gætu gert sem mest fyrir nemendur sína til að tryggja að þeir næðu árangri í 
námi. Halla sagði: „Mér finnst eiginlega bara kennslan sjálf vera orðin afskaplega lítill 
hluti af þessu starfi. Þú veist, bara smáhluti og bara einfaldasti og auðveldasti hlutinn. 
Mér finnst … eins og við erum að tala um, sko, foreldrasamstarfið og að vinna að alla 
veganna málum sem að börn eru að glíma við í dag. Ég meina bæði fatlanir og svona 
vandamál, kvíði, þunglyndi og bara þú veist, allt þetta, já bara félagslegt, tilfinninga-
legt og bara styðja persónuna og einstaklingana.“

Viðmælendum varð tíðrætt um mikilvægi góðra tengsla við foreldra og forráða-
menn nemenda. Þó kemur fram að foreldrar eru eins misjafnir og þeir eru margir. 
Einn kennarinn hafði gengið í gegnum mjög erfið foreldrasamskipti á öðru ári sínu 
í kennslunni. Hann sagði að þau samskipti hefðu reynt mikið á sig en um leið verið  
lærdómsrík. Í þessu tiltekna máli saknaði hann leiðsagnar og stuðnings frá stjórn-
endum. Fleiri minnast á stök atvik sem erfiða reynslu í samskiptum sínum við for-
eldra en allir kennararnir telja samskiptin við þá vera gefandi og afar nauðsynleg fyrir 
framvindu í námi nemenda, en ekki síður hvað varðar líðan þeirra. Með meiri reynslu 
og sjálfstrausti sögðust þeir nú kunna fleiri og fjölbreyttari leiðir til samskipta við for-
eldra og einn kennarinn sagði að samskipti foreldra gæfu sér orðið miklu meira en á 
fyrstu tveimur árunum. Þar kæmi til, að hans áliti, að hann ætti auðveldara með að 
færa rök fyrir því sem hann væri að fást við með nemendum sínum og oft fengi hann 
sérlega góða og gagnlega endurgjöf frá foreldrum. 

Samstarf, vinátta og stuðningur samkennara í árgangi eða á aldursstigi skiptu alla 
viðmælendur miklu máli. Eftir þessi fimm ár litu þeir á þá sem samherja og félaga 
sem þeir geta sótt stuðning og fræðslu til. Fram kom að á fyrsta starfsárinu hefðu 
þeir fundið fyrir svolítilli minnimáttarkennd gagnvart reyndum samkennurum. Bára 
sagði: „... ég er orðin öruggari með mig og ekki svona hrædd eins og ég var fyrsta árið ...  
[mér] fannst ég aldrei gera nógu vel og hélt alltaf að allir væru að gera allt miklu betur 
en ég, en svo kemst maður að því að maður er ekkert verri en hinir.“ 

Samkennarinn var alltaf nefndur fyrst þegar spurt var hvaðan endurgjöf, hvatning 
eða hrós varðandi starfið kæmi. „Samkennari minn er duglegur að hvetja mig áfram 
og slíkt kveikir í manni og veitir manni aukið sjálfstraust og öryggi,“ sagði Inga. Þar 
komu foreldrar líka við sögu eins og Freyja sagði: „… foreldrar hafa líka sent mér línu 
eða hringt og tjáð ánægju sína með starf mitt, það er mikill styrkur finnst mér.“

Sama var uppi á teningnum hvort heldur um vandamál eða nýbreytni var að ræða. 
Allir kváðust fyrst leita til samkennara, miklu síður til stjórnenda. Samkennarar virtust  
alltaf vera tilbúnir að hlusta og ræða málin. Mikilvægi þeirra kemur vel fram í orðum 
Báru: „Þegar ég á í vanda leita ég yfirleitt alltaf til samkennarans míns og hann leitar 
oft til mín. Við spjöllum oft saman eftir kennslu og það finnst mér mjög mikilvægt og 
mikill gæðatími. Við gefum hvort öðru ráð og hlustum á það sem hinn hefur fram að 
færa.“ 
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Fram kom að þurfi að leita til stjórnenda varðandi t.d. erfið nemendamál sé yfirleitt 
tekið vel í málin en tveir af viðmælendunum töldu beinlínis að stjórnendur vildu sem 
minnst vita af slíkum málum. Dóra sagði að svo virtist sem þeir „… væru alltaf að 
flýta sér“ þegar slík mál bæri á góma og Elín sagði: „Ég leita sjaldnast til skólastjórans,  
fyrst ræði ég við samkennara minn og ef ég þarfnast meiri aðstoðar þá fer ég til stig-
stjórans, sem ég hef átt gott samstarf við, og ef það nægir ekki þá liggur leiðin til 
skólastjórans.“ 

Kennararnir telja stjórnendur fremur spara á endurgjöf eða hrós og einn taldi jafn-
vel að þeir þyrftu að frétta af einhverju í gegnum foreldra áður en þeir veittu hrós fyrir 
vel unnið verk. Það sé þar með að mestu þeirra eigin faglegi metnaður sem hvetur þá 
áfram í starfi ásamt samstarfi við samkennara og hvatningu frá þeim. Stjórnendur séu 
fremur fjarlægir því sem fram fer í skólastofunni. Anna tók dæmi frá sínum stjórn-
anda sem notar mikið tölvupóst til samskipta við kennara sína: „… svo endar hann 
alltaf póstinn á því að segja hversu frábær við erum. En þar sem hann kemur nánast 
aldrei inn í kennslustund þá finnst mér svona hrós missa mark sitt. Hrós þarf að hafa 
inntak.“ 

Með aukinni reynslu og vaxandi sjálfsöryggi segjast kennararnir vita betur hvert 
þeir eiga að snúa sér með einstök mál og eiga auðveldara með að leita með erindi sín 
til stjórnenda. Þeir segjast vera komnir betur inn í verkaskiptingu og boðleiðir innan 
skólanna. Skoðun Önnu er: „… það tók mig alveg tvö ár að komast inn í skólann, 
maður þarf nefnilega sko að átta sig á því hvernig skólinn vinnur.“ Dóru var einnig 
tíðrætt um það hvernig sjálfsöryggið hefur aukist með árunum og sagði: „Með hverju 
árinu vex maður sem kennari og er tilbúinn að gera eitthvað nýtt. Eins er ég tilbúin 
að segja mínar skoðanir á fundum og við samstarfsfólk og fara eftir þeim. Á fyrsta ári 
sagði ég fátt á fundum og gerði mikið til það sama og hinir. Í dag er ég óhrædd við að 
segja skoðanir mínar …“.

Þegar kennararnir voru spurðir um framboð á formlegri endurmenntun, t.d. nám-
skeið eða fræðslufundi, voru þeir sammála um að þeir fengju ekki mikla hvatningu 
frá skólastjórnendum til að sækja slíkt nema það væri á vegum skólans sjálfs og innan  
endurmenntunaráætlunar hans. Þeir sögðu að námskeið sem sett væru í endurmennt-
unaráætlanir skólanna og stæðu kennurum til boða á starfsdögum skóla eða í tengslum 
við þróunarverkefni væru oft námskeið sem höfðuðu til breiðs hóps kennara og því 
væri ekki mikið um sérhæfð námskeið og þau féllu því ekki alltaf að þörfum ein-
stakra kennara. Þeir óskuðu eftir sérhæfðari námskeiðum. Freyja hafði þetta að segja 
um hvatningu stjórnenda til að sækja námskeið eða fræðslufundi: „Skólastjórinn eða 
aðstoðarskólastjórinn senda stundum tölvupóst á alla starfsmenn skólans og segja frá 
námskeiði eða [fræðslu-]fundi sem í boði eru. Ekkert meira, það er auðvelt að gleyma 
svona tilkynningum.“

Varðandi lestur fræðilegra greina eða bóka um menntamál eða í tengslum við starfið 
sögðu viðmælendur hann vera lítinn og ef þeir lesa fræðilegar greinar yfirleitt sögðust  
þeir helst sækja þær á netið. Undantekning var þó á þessu hjá þeim tveimur kennurum  
sem komnir eru í framhaldsnám.

Þrír af viðmælendum hrósuðu því fyrirkomulagi sem tíðkast hefur í bæjarfélögum 
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þeirra að skóladeildir sveitarfélaganna skipuleggja fundi þar sem kennarar úr sama 
árgangi úr öllum grunnskólum bæjanna hittast. Á þessum fundum segja þeir að raun-
hæf reynsla af ýmsum viðfangsefnum í skólastarfi sé rædd. Þeir geti síðan yfirfært og 
lagað hugmyndir að starfi sínu og nýjar hugmyndir kvikni að kennslutengdum verk-
efnum til gagns fyrir nemendur þeirra. 

Þegar kennararnir voru spurðir um aðstæður sem geta dregið úr faglegum fram-
förum kalla þeir eftir meiri endurgjöf á vinnu sína með nemendum. Þeir segja að þeir 
upplifi enn dálítið eftirlitsleysi af hendi stjórnenda. Þó komu fram skoðanir um að 
eflaust megi túlka þetta sem frjálsræði og traust sem þeim sé sýnt. Guðrún sagði:  
„… kannski treysta þeir okkur mjög vel og þess vegna er þetta líklega svona.“ Við-
mælendur nefna samt allir að æskilegt sé að stjórnendur séu sýnilegri í skólastarfinu, 
komi meira inn í kennslustofur og fylgist betur með því sem þar fer fram; þannig geti 
þeir veitt kennurum endurgjöf á starfið og séu betur í stakk búnir til þess að svara fyrir 
starfið út á við sem og í samtölum við kennara sína. Viðmælendur voru þó sammála 
um að dregið hefði verulega úr þörf þeirra fyrir endurgjöf eftir því sem reynslan jókst 
og starfsárum fjölgaði. Fyrir kennara á fyrsta ári sé endurgjöf og stuðningur bráð-
nauðsynlegur en svo megi draga úr honum þegar líði á annað starfsárið, en endurgjöf 
og ígrundun þurfi þó alltaf að vera til staðar. 

Almennt vildu þeir gera sem minnst úr því að tala um erfiðleika og vanda sem þeir 
hafa lent í sem kennarar. Allir vildu þó meina að þeir ættu í vanda með að hafa tiltækt 
námsefni við hæfi allra nemenda. Þeir sögðust enn þá hneigjast til þess að skipuleggja 
kennsluna út frá nemendahópnum en samt vera mun meðvitaðri um að þeir þyrftu að 
passa upp á að hafa viðfangsefni við hæfi allra. 

Kennararnir voru að lokum beðnir að gefa nýliðum góð ráð og má segja að skilaboð 
þeirra allra séu mjög skýr og endurspeglist í orðum Elínar: „… bara ekki gefast upp, 
reyna að finna einhvern sem nennir að tala við þig um málin.“

umræða 
Tilgangur rannsóknar minnar var að varpa ljósi á reynslu grunnskólakennara í  
íslensku skólaumhverfi fyrstu fimm árin í kennslu; hvernig aukin reynsla hefur áhrif 
á þroska þeirra í starfi og í hverju þroskinn felst.

Skýrar vísbendingar koma fram um aukinn starfsþroska eftir þessi fimm ár á vett-
vangi. Efst í huga viðmælenda er aukið öruggi og sjálftraust gagnvart kennarastarfinu.  
Öryggi þeirra virðist tengjast því að þeir telja sig hafa náð betri tökum á ýmsum mikil-
vægum þáttum kennarastarfsins og um leið eykst sjálfstraust þeirra. Hér miða kennar- 
arnir sig við það hvernig líðan þeirra og reynsla var á fyrsta starfsári (María Stein-
grímsdóttir, 2005, 2007). Í þessu sambandi nefna þeir að undirbúningur undir kennslu 
sé orðinn markvissari og þeir eigi auðveldara með að afmarka efnistök. Þeir hafa nú 
meira vald yfir fjölbreyttum kennsluaðferðum og gengur betur hvað varðar aga- og 
bekkjarstjórnun. Þeir hafa öðlast aukið sjálfstraust, meiri færni til samskipta og velferð 
nemandans skiptir þá miklu máli. 

Töluvert hefur verið skrifað um mikilvægi stuðnings við kennara á fyrsta starfsári. 
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Þær niðurstöður sem fram koma hér benda til þess að ekki sé aðeins þörf fyrir stuðning  
á fyrsta starfsári; reynsla viðmælenda í þessari rannsókn er að fyrstu tvö starfsárin 
þurfi til að ná að læra hvað í raun felist í kennarastarfinu og að aðlagast starfsvett-
vanginum. Þetta fellur vel að skoðunum Feiman-Nemser (2003) sem álítur að ýmsa 
hluti varðandi kennarastarfið þurfi að læra í starfinu sjálfu og ekki sé hægt að kenna 
þá fyrirfram í kennaranámi eða taka úr samhengi við starfsvettvanginn. Samhljóða 
þessu eru skoðanir Darling-Hammond og Richardson (2009) sem leggja áherslu á að 
mikilvægt sé fyrir kennara að takast á við nýja þekkingu þannig að þeir fái tækifæri 
til að framkvæma og prófa hlutina sjálfir. Þýðingarmikið sé í þessu sambandi að rýna 
í hvernig til tókst og draga lærdóm af því. 

Kennararnir átta segjast ekki hafa fengið neina leiðsögn eða nýliðastuðning frá því 
að þeir voru á fyrsta starfsári og eru þeirrar skoðunar að stuðningurinn þá hafi alls 
ekki verið markviss. Þeir telja að það þurfi mun meiri stuðning sem taki bæði til fag-
legs og hagnýts hluta starfsins (María Steingrímsdóttir, 2005, 2007). Mikilvægt hlýtur  
því að vera að leita leiða til að efla stuðning og markvissa leiðsögn með nýliðum fyrstu 
árin svo að stytta megi þann tíma sem kennarar þurfa til að aðlagast starfinu og að 
þeir nái sem fyrst góðri starfshæfni. Fram kemur hjá Darling-Hammond (2003) að 
kennarar þurfi öflugan stuðning og markvissa innleiðingu fyrstu starfsárin svo að 
þeir nái fyrr góðri starfshæfni. Markmiðið með stuðningi og leiðsögn sé að sem allra 
flestir geti orðið mjög hæfir kennarar, skoðanir hennar eru þó að aldrei nái allir kenn-
arar því takmarki þrátt fyrir góðan og öflugan stuðning. Þar ráði einnig margir aðrir 
þættir.

Darling-Hammond og Richardson (2009) leggja áherslu á að nám og starfsþroski 
kennara sé samofinn starfi þeirra á vettvangi. Þetta samræmist kenningum Fullan 
(2001) sem telur að uppsöfnuð reynsla úr námi og í starfi móti starfsþroska kennara.  
Skoðanir kennaranna virðast falla að þessum kenningum þar sem þeir telja að hæfni 
þeirra vaxi með hverju ári sem þeir kenna, í daglegu starfi með nemendum og í sam-
starfi við aðra kennara. Þetta lýsir sér meðal annars í öruggari framgöngu gagnvart 
foreldrum og samkennurum og því að þeir telja að gott samstarf við þessa aðila sé 
mikill ávinningur fyrir þá sem kennara. Með meiri reynslu hafa kennararnir öðlast 
þekkingu og færni til að beita fleiri og fjölbreyttari kennsluaðferðum en áður og það 
auðveldar þeim að mæta námsþörfum nemenda og þeir ná meira valdi á aga- og 
bekkjarstjórnun að eigin mati. Kennararnir tilgreina hér þætti sem þeir voru óöruggir 
með á fyrsta starfsári og ollu þeim jafnvel vanlíðan (María Steingrímsdóttir, 2007). Hér 
má spegla álit kennaranna í skoðunum Rúnars Sigþórssonar o.fl. (1999) sem benda á 
að líklegra sé að þeir kennarar sem geti valið og metið þá kennsluaðferð sem henti 
best hverjum nemanda í námi hafi náð góðum tökum á kennslu. Það kemur einnig 
fram að innsæi kennaranna í aðstæður í skólastofunni hefur aukist mikið frá fyrsta 
starfsári, þeir telja sig nú hafa færni til að greina fyrr og betur aðstæður og atvik sem 
koma upp í kennslustofunni. Þetta samræmist því sem kemur fram hjá Sternberg og 
Horvarth (1997) um mun á nýliðum og þeim sem reyndari eru; þeir telja að nýliða 
skorti starfstengt innsæi til að ráða fram úr vanda eða nýjum aðstæðum á sama hátt 
og reyndir kennarar. 
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Það er áhugavert hversu nemandinn og velferð hans, nám og líðan er kennurunum  
ofarlega í huga. Það bendir til þess að þeir séu farnir að beita faglegri hugsun og 
vinnubrögðum sem fá þá til að setja nemandann í forgrunn, fram yfir sínar eigin þarf-
ir og væntingar. Í niðurstöðum rannsókna á þróun starfsþroska kennara sem settar 
hafa verið fram sem þrep eða tímabil á ferli þeirra kemur fram hjá Day o.fl. (2007) að 
í fyrstu séu kennarar uppteknir af því hvernig þeim sjálfum vegnar en með aukinni 
reynslu og öryggi samfara auknum starfsþroska skipti velgengni nemenda þá meira 
máli. Berliner (1992) bendir einnig á að kennarar hafi náð töluverðri hæfni þegar þeir 
greina og forgangsraða verkefnum í starfi og að þeir hafi öðlast enn meiri hæfni þegar 
þeir geti áttað sig á sameiginlegum einkennum viðfangsefna og geti metið aðstæður á 
heildstæðan hátt. Hér er um töluverða breytingu að ræða frá því á fyrsta starfsári þar 
sem eigin framganga og hæfni var þessum kennurum mjög ofarlega í huga en nem-
andinn og velgengni hans var þeim fjarlægari (María Steingrímsdóttir, 2005).

Vafalítið má segja að í reynslunni felist mikið nám og kennararnir safni þannig í 
eigin reynslubanka sem nýtist þeim í starfi. Það er hins vegar umhugsunarvert hvort 
sú þekking sem þeir öðlast býr aðeins innra með þeim en tækifæri séu ekki mörg til 
að ræða eða orða reynslubundna þekkingu sína við aðra og dýpka á þann hátt faglega 
þekkingu, samkvæmt t.d. áliti Sigrúnar Aðalbjarnardóttur (2007). Skýrar vísbendingar 
koma þó fram um að kennararnir eigi góð samskipti við samkennara og telji samvinnu 
við þá á allan hátt mikils virði. Því vaknar sú spurning hvernig þessari samvinnu er 
háttað, hvort hún er fremur fólgin í samráði um hagnýt mál sem varða kennsluna en 
að hún falli undir faglega ígrundun sem geti leitt til aukinnar fagmennsku og framfara 
(Anna Kristín Sigurðardóttir, 2008). 

Það er eðli kennarastarfsins að samstarf þarf og á að vera við vinnufélaga og sam-
kennara. Þátttakendur undirstrika mikilvægi þessa samstarfs því að þeir telja sig 
sækja leiðsögn, góð ráð, styrk og hvatningu til þeirra. Það kemur fram að fyrstu árin 
hafi þeir haft sig lítið í frammi og jafnvel haft minnimáttarkennd gagnvart samkenn-
urum. Því má álykta sem svo að samstarfið hafi ekki verið eins gagnkvæmt og æski-
legt hefði verið. Ummæli þátttakenda falla að ýmsu leyti vel að skoðunum Hargreaves 
(1994) um fagmennsku þar sem hann telur að í henni þurfi að felast mikil samvinna og 
samræming milli kennara og að kennarar vinni saman að ígrundun í þeim tilgangi að 
bæta starfið. Það kemur fram hjá þátttakendum að eftir því sem kennararnir komast  
betur inn í starfið og starfhætti skólans eiga þeir auðveldara með að vinna með öðrum 
og fá meira út úr samstarfinu. Nýliðar þurfa tíma til að læra á og þróast inn í samfélag 
vinnustaðarins. Þó að þeir komi til starfa með full réttindi úr námi og þeim séu falin 
sömu verk og ábyrgð og reyndum kennurum upplifa þeir sig svolítið á jaðri sam-
félagsins. Draga má þá ályktun að það sé ekki fyrr en þeir hafi fest rætur innan skóla-
samfélagsins, séu búnir að tileinka sér siði, hætti og venjur vinnustaðarins sem þeir 
upplifi það mikið öryggi í kennarastarfinu að þeir geti bæði gefið og þegið í samstarfi 
við reyndari kennara. Aðlögun að starfinu virðist því einnig felast í félagslegum og 
menningarbundnum aðstæðum kennaranna, samanber Lave og Wenger (1991).

Áhugavert er að sjá hvað sjálfstraust og öryggi kennaranna eykst á þessum fyrstu 
fimm starfsárum. Woolfolk Hoy og Burke-Spero (2005) telja að tengsl séu milli  
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sjálfstrausts kennara og mikilvægra þátta í skólastarfi, svo sem námsframvindu nem-
enda, aðferða við bekkjastjórnun og á hvern hátt þeir tileinka sér nýjar kennsluaðferðir.  
Kennararnir tilgreina framfarir hjá sér í öllum þessum þáttum og virðist sem aukið 
sjálfstraust þeirra falli að kenningum Bandura (1994, 1997) um faglegt sjálfstraust og 
hvernig það hefur áhrif á einstaklinga. Hann álítur að mat einstaklinga á getu sinni 
til ákveðinna verka byggist á fjórum þáttum: Reynslu sem skapar leikni, góðum fyrir-
myndum, sannfæringarkrafti annarra og sjálfsvitund. Þessi atriði virðast einnig vera 
reynsla viðmælenda minna eins og fram kemur í viðtölunum. Mikilvægt er að stuðlað 
sé að starfsumhverfi sem eykur faglegt sjálfstraust kennara og þar með starfsánægju 
þeirra því slíkt starfsumhverfi er talið draga úr hættu á kulnun í starfi (Valgerður 
Magnúsdóttir og Anna Þóra Baldursdóttir, 2008).

Athyglisvert er hver reynsla viðmælenda er af stjórnendum skólanna sem þeir 
starfa við (hér er átt við skólastjóra og aðstoðarskólastjóra). Þeir segja þá lítið sýnilega 
í daglegu starfi skóla og fjarlæga starfi kennara með nemendum. Af orðum þeirra má 
ætla að eftirlit með störfum þeirra sé lítið, endurgjöf á starfið eða hvatning til dáða 
sé fátíð. Þeir segjast alltaf leita fyrst til samkennara sinna, þá deildar- eða stigstjóra, 
síðast til stjórnenda, ef þá vantar ráð eða aðstoð. Enn fremur sé lítið og fremur ómark-
visst hvatt til sí- og endurmenntunar. Fram kemur að kennurum bjóðist lítil sérhæfð 
endurmenntun, heldur höfði hún til breiddarinnar, og því vanti oft endurmenntun í 
sérhæfðari þáttum starfsins. Kennararnir taka að þessu leyti undir skoðanir annarra  
íslenskra kennara á endurmenntun, sem koma fram í skýrslu TALIS1 (Ragnar F. Ólafs-
son og Júlíus K. Björnsson, 2009) og benda til þess að endurmenntun sem í boði er 
höfði ekki nægjanlega til sérsviðs kennara og það dragi úr áhuga þeirra á að sækja sér 
hana. 

Eflaust má túlka skoðanir viðmælenda á framgöngu stjórnenda á marga vegu. 
Stjórnendur þurfa að geta borið fullt traust til faglegs starfs kennara sinna og kennarar 
verða að axla þá ábyrgð sem felst í fagmennsku þeirra. Auk þess hefur starf stjórnenda 
breyst mikið síðari ár; það tengist nú í meira mæli en áður rekstri stofnana og ytri mál-
efnum. Því virðist sem faglegt starf falli oftar fyrir borð en æskilegt væri og af þeim 
sökum verði tengsl þeirra við daglegt starf kennara ekki eins mikil. Upplifun kenn-
aranna af framgöngu stjórnenda og samskiptum við þá stangast töluvert á við þær 
skoðanir sem skólastjórnendur hafa á eigin starfsháttum og settar eru fram í TALIS 
skýrslunni (Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, 2009) og einnig við kenningar 
um stjórnun eins og þær koma fram hjá Sergiovanni (2009). Hér má einnig benda á 
Leithwood, Harris og Hopkins (2008) sem telja það eitt af meginhlutverkum stjórnenda 
skóla að fylgjast vel með faglegu starfi innan sem utan skólastofunnar, vera forystu-  
og hvatamenn í allri framþróun skólans og þar með að tryggja starfsánægju og góðar 
starfsaðstæður sem styðja þroska bæði kennara og nemenda.
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lokaorð
Í þessari grein hefur verið leitast við að varpa ljósi á reynslu grunnskólakennara af 
fyrstu fimm árunum í starfi og hvernig aukin starfsreynsla þroskar þá.

Niðurstöður úr rannsókninni styrkja þær vísbendingar sem áður hafa komið fram 
(Lilja M. Jónsdóttir, 2005; María Steingrímsdóttir, 2005) að íslenskir grunnskólakenn-
arar eigi margt ólært þegar námi lýkur og á vettvang starfsins er komið. Enn fremur 
að ákveðinn aðlögunartíma þurfi til að læra hvað felst í þessu flókna og margbrotna 
starfi. Mikilvægt hlýtur því að vera að leita leiða til þess að efla markvissan stuðning 
við kennara fyrstu starfsárin í þeim tilgangi að þeir öðlist fyrr hæfni. Sá stuðningur 
ætti að ná til félagslegra, hagnýtra og faglegra þátta starfsins.

Niðurstöðurnar gefa einnig til kynna að eftir fimm ára kennslureynslu felist þroski 
kennaranna í auknu öryggi og sjálfstrausti hvað varðar framkvæmd og skipulag 
kennslustunda og samskipti við nemendur, samkennara og foreldra. Þeir vilja leggja 
sig fram um að koma til móts við nemendur bæði í námi og félagslega og eru tilbúnir 
að leita nýrra leiða til að auka við þekkingu sína og gera betur. Í því samhengi kalla þeir 
eftir meiri endurgjöf, hvatningu og virkara samstarfi við stjórnendur, en fálæti þeirra í 
þessum efnum telja þeir að geti jafnvel dregið úr áhuga sínum og starfsánægju. 

Um leið og kennarar ná fótfestu í skólasamfélaginu vex samstarf við samkennara. 
Samstarf við þá virðist hvað mikilvægast fyrir kennarana þegar þeir líta til stuðnings 
og lærdóms, þaðan fái þeir hvatningu og hrós, við þá geti þeir talað um fagleg sem 
hagnýt mál, í samstarfi við þá þroskist þeir í starfi. 

Þær niðurstöður sem hér hafa verið settar fram eru mjög samhljóða því áliti og 
stefnu sem fram kemur í nýrri skýrslu frá Evrópusambandinu og fjallar um aðlögun 
nýrra kennara að kennarastarfinu. Í skýrslunni er dregið fram mikilvægi markviss 
stuðnings fyrir kennara og þá sérstaklega við upphaf starfsferils þeirra og fyrstu árin í 
starfi. Fram kemur að mikilvægt sé að nýta þær bjargir sem fyrir hendi eru í skólunum 
í þeim tilgangi (European Commission, 2010).

Miðað við þær upplýsingar sem fást úr þessari rannsókn og fjallað hefur verið 
um hér að framan er mikilvægt að lögð verði áhersla á að efla samvinnu kennara og 
félagastuðning innan skólanna svo að styðja megi kennarana og gefa þeim þannig 
tækifæri til að fá endurgjöf á eigin starfshætti og stuðla að faglegum samræðum sem 
leiða til aukins starfsþroska þeirra. Þannig vinnubrögð ættu að styrkja fagmennsku 
þeirra og fleyta fleiri kennurum til þess þroska að verða afburðahæfir kennarar sem 
hafa þarfir nemenda í fyrirrúmi. 

1 Teaching and Learning International Study.



Uppeldi og menntUn/icelandic JoUrnal of edUcation 19(1–2)/201086

„nú veit maðUr ef ti l vill út á Hvað Starfið gengUr“

HEimildir
Anna Kristín Sigurðardóttir. (2008). Faglegt samstarf kennara. Glæður, 18, 13–19. 
Bandura, A. (1994). Self-efficacy. Í V.S. Ramachandran (ritstjóri), Encylopedia of human 

behavior (4. hefti) (bls. 71–81). New York: Academic Press.
Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. New York: W. H. Freeman.
Bartell, C. A. (2005). Cultivating high-quality teaching through induction and mentoring. 

Thousand Oaks, CA: Corwin Press.
Berliner, D. C. (1992). The nature of expertise in teaching. Í F. K. Oser, A. Dick og J.–L.

Patry (ritstjórar), Effective and responsible teaching: The new synthesis (bls. 227–248). 
San Francisco: Jossey-Bass. 

Börkur Hansen, Ólafur H. Jóhannsson og Steinunn Helga Lárusdóttir. (2008). Breytingar  
á hlutverki skólastjóra í grunnskólum: Kröfur, mótsagnir og togstreita. Uppeldi og 
menntun, , 17(2), 87–104.

Darling-Hammond, L. (1990). Teacher professionalism: Why and how? Í Liberman, A. 
(ritstjóri), Schools as collaborative cultures: Creating the future now (bls. 25–50). New 
York: Falmer Press.

Darling-Hammond, L. (2003). Keeping good teachers: Why it matters, what leaders 
can do. Educational Leadership, 60(8),6–13.

Darling-Hammond, L. og Richardson, N. (2009). Teacher learning: What matters? 
Educational Leadership, 66(5), 46–53.

Day, C. (1999). Developing teachers: The challenges of lifelong learning. London: Falmer Press.
Day, C., Sammons, P., Stobart, G., Kington, A. og Gu, Q. (2007). Teachers matter. Con-

necting lives, work and effectiveness. Maidenhead: Open University Press. 
Draper, J. og Forrester. V. (2004, nóvember). Early teacher development in the 21st century: 

contested and contrasted. Fyrirlestur fluttur á ráðstefnu Scottish Educational Research 
Association, Perth, Skotlandi. Óútgefið handrit.

Dreyfus, H. L. og Dreyfus, S. E. (1986). Mind over machine: The power of human intuition 
and expertise in the era of the computer. New York: Free Press. 

European Commission, Directorate-General for Education and Culture. (2010, apríl).  
Developing coherent and system-wide induction programmes for beginning teachers: A 
handbook for policymakers. Brussel: European Commission.

Feiman-Nemser, S. (1983). Learning to teach. Í L. S. Shulman og G. Sykes (ritstjórar), 
Handbook of teaching and policy (bls. 150–170). New York: Longman. 

Feiman-Nemser, S. (2003). What new teachers need to learn. Educational Leadership, 
60(8), 25–29. 

Fessler, R. og Christensen, J. (1992). The teacher career cycle: Understanding and guiding 
the professional development of teachers. Boston: Allyn & Bacon.

Fullan, M. G. (2001). The new meaning of educational change (3. útgáfa). New York:  
Teachers College Press. 

Fuller, F. F. (1969). Concerns of teachers: A developmental conceptualization. American 
Educational Research Journal, 6(2), 207–226.

Halford, J. M. (1999). Easing the way for new teachers. Í M. Sherer (ritstjóri), A better  
beginning: Supporting and mentoring new teachers (bls. 13–18). Alexandria, VA: ASCD. 



Uppeldi og menntUn/icelandic JoUrnal of edUcation 19(1–2)/2010 87

m a r Í a  S t e i n g r Í m S d Ót t i r

Hammerness, K., Darling-Hammond, L. og Brandsford, J. (2005). How teachers learn 
and develop. Í L. Darling-Hammond og J. Brandsford (ritstjórar), Preparing teachers 
for a changing world: What teachers should learn and be able to do (bls. 358–389). San 
Francisco: Jossey-Bass.

Hargreaves, D. H. (1994). The new professionalism: The synthesis of professional and 
institutional development. Teaching and Teacher Education, 10(4), 423–438.

Ingersoll, R. M. og Smith, T. M. (2003). The wrong solution to the teacher shortage. 
Educational Leadership, 60(8), 30–33.

Johnson, S. M. og Birkeland, S. (2003). Pursuing a “Sense of success”: New teachers 
explain their career decisions. American Educational Research Journal, 40(3), 581–617.

Jonson, K. F. (2002). Being an effective mentor: How to help beginning teachers succeed. 
Thousand Oaks, CA: Corwin Press

Lave, J. og Wenger, E. (1991). Situated learning: Legitimate peripheral participation. Cam-
bridge: Cambridge University press.

Leithwood, K., Harris, A. og Hopkins, D. (2008). Seven strong claims about successful 
school leadership. School Leadership and Management, 28(1), 27–42.

Lilja M. Jónsdóttir. (2005). „Það vantar einn áfanga sem ég hef kallað Bland í poka 
107“: Viðhorf byrjenda í grunnskólakennslu til kennaranáms síns – ári síðar. Í Gretar  
L. Marinósson, Þórunn Blöndal og Þuríður Jóhannsdóttir (ritstjórar), Nám í nýju 
samhengi (bls. 151–165). Reykjavík: Rannsóknarstofnun Kennaraháskóla Íslands.

María Steingrímsdóttir. (2005). Margt er að læra og mörgu að sinna: Nýbrautskráðir grunn-
skólakennarar á fyrsta starfsári; reynsla þeirra og líðan. Óbirt meistaraprófsritgerð:  
Háskólinn á Akureyri, kennaradeild.

María Steingrímsdóttir. (2007). „Ofsalega erfitt og rosalega gaman“: Reynsla nýbraut-
skráðra kennara – aukin vinnugleði. Uppeldi og menntun, 16(2), 9–27.

Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. Björnsson. (2009). TALIS. Staða og viðhorf kennara 
og skólastjórnenda. Teaching and Learning International Study. Alþjóðleg saman-
burðarrannsókn unnin í samvinnu við OECD fyrir menntamálaráðuneytið. Reykja-
vík: Námsmatsstofnun. Sótt 15. apríl 2010 af :http://www.namsmat.is/vefur/
eydublod/talis/1talis_island.pdf

Rúnar Sigþórsson, Börkur Hansen, Jón Baldvin Hannesson, Ólafur H. Jóhannsson, 
Rósa Eggertsdóttir og West, M. (1999). Aukin gæði náms: Skólaþróun í þágu nemenda. 
Reykjavík: Rannsóknarstofnun Kennaraháskóla Íslands.

Sánchez, E., Rosales, J. og Cañedo, I. (1999). Understanding and communication in 
expositive discourse: An analysis of the strategies used by expert and preservice 
teachers. Teaching and Teacher Education, 15(1), 37–58.

Schön, D. A. (1996). The reflective practitioner: How professionals think in action (4. útgáfa). 
Aldershot: Arena. 

Sergiovanni, T. J. (2009). The principalship: A reflective practice perspective (6. útgáfa). 
London: Allyn & Bacon.

Sigrún Aðalbjarnardóttir. (2007). Virðing og umhyggja: Ákall 21. aldar. Reykjavík: Heims-
kringla.

Sparks, D. (2003). Change agent: An interview with Michael Fullan. Journal of Staff 
Development, 24(1), 55–58.



Uppeldi og menntUn/icelandic JoUrnal of edUcation 19(1–2)/201088

„nú veit maðUr ef ti l vill út á Hvað Starfið gengUr“

Sternberg, R. J. og Horvath, J. A. (1995). A prototype view of expert teaching. Educational  
Researcher, 24(6), 9–17.

Trausti Þorsteinsson. (2003). Fagmennska kennara. Í Börkur Hansen, Ólafur H.  
Jóhannsson, Steinunn Helga Lárusdóttir (ritstjórar), Fagmennska og forysta: Þættir 
í skólastjórnun (bls. 187–200). Reykjavík: Rannsóknarstofnun Kennaraháskóla Íslands.

Valgerður Magnúsdóttir og Anna Þóra Baldursdóttir. (2008). Faglegt sjálfstraust 
grunnskólakennara: Áhrif á starf og starfsþróun. Uppeldi og menntun, 17(1), 69–86.

Weiss, E. M. (1999). Perceived workplace conditions and first-year teachers’ morale, 
career choice commitment, and planned retention: A secondary analysis. Teaching 
and Teacher Education, 15(8), 861–879.

Westermann, D. A. (1991). Expert and novice teacher decision making. Journal of Teacher  
Education, 42(4), 292–305.

Woolfolk Hoy, A. (2004, apríl). What do teachers need to know about self-efficacy? Erindi 
flutt á árlegri ráðstefnu American Educational Research Association, San Diego, 
Kalifornía. Handrit.

Woolfolk Hoy, A og Burke-Spero, R. (2005). Changes in teacher efficacy during the early 
years of teaching: A comparison of four measures. Teaching and Teacher Education,  
21, 343–356.

um Höfund
María Steingrímsdóttir (maria@unak.is) er lektor við kennaradeild hug- og félags- 
vísindasviðs Háskólans á Akureyri. Hún lauk kennaraprófi frá Kennaraskóla Íslands 
1972 og starfaði sem grunnskólakennari um árabil, bæði við stóra skóla og litla. María 
lauk meistaraprófi í menntunarfræðum með áherslu á stjórnun frá kennaradeild  
Háskólans á Akureyri árið 2005. Rannsóknir hennar beinast að leiðsögn, nýliðum í 
kennarastarfi, starfsþróun kennara og kennaramenntun.



Uppeldi og menntUn/icelandic JoUrnal of edUcation 19(1–2)/2010 89

m a r Í a  S t e i n g r Í m S d Ót t i r

“Now I may just know what the job is all about”
Teachers‘ experience from their first five years of teaching

aBstraCt
In this article, a research from 2004 on newly graduated primary school teachers is 
followed up. In this new study all eight teachers who participated in the original 
research were interviewed again in order to shed some light on how they have fared 
during their first five professional years. The aim of the study is to examine how 
the teachers‘ experience from these first five years have affected their professional 
development and methods. Seven of the eight teachers still work in the schools they 
started their professional careers in five years ago, but one has moved between schools 
within her home municipality. The schools in question are both relatively large schools 
in an urban setting and smaller rural schools. Each participant was interviewed once 
in the spring of 2008, as they were about to complete their fifth year of teaching. 

Results from the study add further weight to the signs that were evident in the 
original research, i.e. that Icelandic elementary school teachers still have much to learn 
when they complete their studies and enter their professional field. They also appear 
to need a certain period for adaptation during which they learn what this complex 
and multiform job consists of. It seems clear that the support teachers receive in 
their first professional years needs to be strengthened to ensure that they acquire the  
necessary skills as quickly as possible. This support has to be applied to social, practical  
and professional aspects of the job.

There are clear signs that the informants have matured as teachers during their first 
five professional years. In this respect they particularly mention increased professional 
security and self-confidence. Their increased sense of security appears to stem from 
them believing themselves to have mastered important aspects of teaching to a 
greater degree, which in turn strengthens their self-confidence. They believe that their  
organization, preparation and execution of teaching has become more effective and 
they find it easier to specify their teaching approach at each time. They now master a 
wider variety of teaching methods and enjoy greater success as regards disciplinary 
matters and controlling entire classes. Their skills in communicating with pupils,  
parents, fellow teachers and their superiors have improved and the social and 
educational well-being of their pupils is of great importance to them. With respect 
to this last point they believe that good connections with parents and custodians are 
imperative and feel that they now have more and more varied ways of communicating 
with them. The self-confidence and sense of security which the teachers have gained 
appears to be the foundation of the skills they have acquired in these five years.

At the same time as teachers find their feet in the school community their  
cooperation with fellow teachers increases and this is highly valued by the informants.  
They find this cooperation supportive and believe that it provides them with  
important feedback and encouragement as regards their professional improvement 
and well-being.



Uppeldi og menntUn/icelandic JoUrnal of edUcation 19(1–2)/201090

„nú veit maðUr ef ti l vill út á Hvað Starfið gengUr“

The teachers believe that school authorities are rather distant from what goes on in 
the classroom and they do not feel that they receive much feedback or encouragement 
from this direction. However, the teachers feel that their increased experience and 
self-confidence allows them to approach their superiors to a greater degree with their 
queries at the same time as they now know whom to turn to with specific matters. 
They claim to have greater knowledge of the division of labour and the informational 
pathways within the schools. Nonetheless they call for more feedback, encouragement 
and cooperation from their superiors.
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HJAltI JÓN SvEINSSoN oG
BöRkuR HANSEN

Trú á eigin færni og hvati til náms
Hvers vegna hætta nemendur á Almennri námsbraut
í Verkmenntaskólanum á Akureyri á meðan aðrir halda áfram?

Í rannsókn þeirri sem hér verður gerð grein fyrir var leitað svara við spurningunni hvernig á 
því standi að sumir þeir nemendur sem innritast hafa á Almenna námsbraut 1 í Verkmennta-
skólanum á Akureyri (VMA) hafi hætt eftir fremur skamma viðdvöl, þrátt fyrir ýmis úrræði 
sem þeim stóðu til boða, en aðrir haldið áfram1. Þessir nemendur eiga það sameiginlegt að hafa 
ekki náð tilskildum árangri í tveimur greinum eða fleiri á samræmdum prófum í 10. bekk grunn-
skóla. Í rannsókninni var sjónum einkum beint að tveimur þáttum; trú þessara einstaklinga  
á eigin færni og hvata þeirra til náms. 

Í rannsóknum sem gerðar hafa verið meðal annars meðal nemenda í miðskólum í Banda- 
ríkjunum kemur fram að trú nemenda á eigin færni í námi ýti undir áhuga og hvetji þá til að 
fást við viðfangsefni sem lögð eru fyrir þá í skólanum. Skorti nemendur þessa eiginleika séu þeir 
brenndir þeirri reynslu að ná ekki árangri og mistakast. Staðreyndin er sú að um 60% þeirra 
nemenda sem innritast á Almenna námsbraut hætta í skólanum án þess að ljúka skilgreindum  
lokaprófum. Leitað er svara við því hvað hafi orðið til þess og svo hinu; hvers vegna aðrir héldu 
áfram. Í VMA hefur nemendum í þessum hópi verið boðið upp á sitthvað í því skyni að styrkja 
sjálfsmynd þeirra, efla þá í námi og koma til móts við þá sem hafa átt við námsörðugleika að 
stríða. Því hefur það valdið vonbrigðum að svo margir ljúki ekki námi við skólann. 

Í rannsókninni, sem er eigindleg, var rætt við tíu einstaklinga sem fæddir eru árið 1986 
og innrituðust í skólann haustið 2002. Í niðurstöðum kemur fram að níu þeirra höfðu átt við 
námsörðugleika að stríða. Átta þeirra virtust hafa mjög takmarkaða trú á eigin færni til náms 
þegar þeir hófu göngu sína í VMA. Áhugi þeirra á námi virtist jafnframt lítill eftir að hafa 
gengið illa í grunnskóla. Tveir öðluðust trú á eigin færni til náms meðan á dvöl þeirra í skól-
anum stóð. Tveir tíumenninganna skáru sig úr hópnum fyrir þær sakir að þeir virtust hafa 
haft trú á getu sína í námi frá fyrstu tíð. Af gögnunum að dæma virtust þeir hafa gert sér grein 
fyrir því þegar þeir voru komnir á Almenna námsbraut í VMA að þeir ættu að geta gert betur 
og sest á þær brautir sem hugur þeirra stóð til. 

Í ljós kom að við 22 ára aldur, þegar viðtölin fóru fram, virtust allir nema einn þeirra þátt-
takenda sem hætt höfðu í skóla hafa öðlast trú á að þeir ættu að geta tekist við nám á nýjan leik 
ef aðstæður leyfðu og þeir voru fullir áhuga.

Niðurstöður rannsóknarinnar verða nýttar til að skapa umræðu innan VMA um leiðir til 
að búa betur að þeim nemendum sem standa illa að vígi námslega þegar þeir koma í skólann.

Uppeldi og menntun
19. árgangur 1.–2. hefti, 2010
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inn gang ur
Í Aðalnámskrá framhaldsskóla, almennur hluti, sem út kom árið 1999 var gert ráð fyrir að 
hinir ýmsu framhaldsskólar skipulegðu Almenna námsbraut (AN) og reyndu jafn-
framt að nýta sér sérstöðu sína og styrkleika. Stjórnendur og kennarar Verkmennta-
skólans á Akureyri (VMA) litu svo á að hann hefði margt að bjóða, meðal annars í ljósi 
fjölbreytts verknáms. Því væri þarna tækifæri sem skólanum bæri að nýta og var farið 
í vinnu við að skipuleggja brautina með þetta í huga.

Hugmynd stjórnenda var að draga úr neikvæðum áhrifum þess að koma úr tiltölu-
lega vernduðu umhverfi grunnskólans í svo fjölmennan skóla sem VMA, sem var með 
um 1100 nemendur skólaárið 1999-2000. Þar hefur auk þess verið starfrækt áfangakerfi 
og því er ekki um hefðbundið bekkjaumhverfi að ræða eins og tíðkast í grunnskólum. 
Var tækifærið notað með tilkomu nýrrar námsgreinar, lífsleikni, til þess að leitast við 
að auðvelda nýnemum flutninginn úr grunnskóla í framhaldsskóla. Starfsmönnum 
VMA hafði lengi verið ljóst að margir nýnemar áttu að ýmsu leyti erfitt með að laga sig 
að framandi aðstæðum í svo fjölmennum áfangakerfisskóla eftir að hafa verið áratug í 
bekkjakerfi grunnskólastigsins. Auk þess var komið á fót námsleiðinni AN1 fyrir verst 
stadda hópinn, þá nemendur sem ekki höfðu náð tilskildum árangri í tveimur eða 
fleiri greinum á samræmdum prófum. Var það gert í þeirri von að hún mætti verða til 
þess að hvetja nemendur til dáða, styrkja sjálfsmynd þeirra og styðja þá fyrstu skrefin  
á framhaldsskólagöngu sinni. Ráðstafanir þær sem gripið var til voru meðal annars  
fólgnar í því að öllum nýnemum var skipt í hópa í lífsleikni sem hver hafði sinn  
umsjónarkennara. Var því um nokkurs konar ,,bekki“ að ræða sem voru í lífsleikni-
tímum hjá umsjónarkennara sínum tvær tveggja kennslustunda lotur í viku hverri. 
Lífsleikni var ný námsgrein og skólum í sjálfvald sett hvernig kennslan var skipulögð. 
Í VMA var meðal annars sú leið valin að leggja áherslu á að kynna framhaldsskólann 
sem allra best fyrir nemendum, námsframboð og starfsemi VMA sérstaklega. Mikið 
var jafnframt lagt upp úr fræðslu á sviði forvarna, fjármálalæsis, námstækni og þar 
fram eftir götunum. Þá gegndu umsjónarkennarar einnig hlutverki sem námsráðgjaf-
ar. Þannig gátu þeir aðstoðað nemendur sína við val á áföngum fyrir næstu önn og 
farið rækilega með þeim í gegnum skólanámskrána svo fátt eitt sé talið.

Hópnum til stuðnings og ráðgjafar voru fengnir sérstakir umsjónarkennarar og 
voru kennslustundir í lífsleikni meðal annars nýttar í því skyni. Auk þess var brugðið 
á það ráð að minnka bóknám fyrstu önnina og bjóða nemendum þess í stað upp á 
kynningar og viðfangsefni inni á sex mismunandi verknámsbrautum skólans. Hefur 
sá áfangi verið kallaður Náms- og starfskynning (NSK).

Þegar námsferlar þessara nemendahópa í VMA eru skoðaðir nokkur ár aftur í 
tímann kemur í ljós að þrátt fyrir verulegan stuðning og ráðstafanir til að laða þessa 
nemendur að námi, bæði bóklegu og verklegu, hverfur stórt hlutfall þeirra brott úr 
skólanum án skilgreindra námsloka, eða um 60%. Vissulega er hér um að ræða þá 
sem helst myndu teljast til þess hóps sem gera má ráð fyrir að falli brott úr skóla. Það 
kemur engu að síður á óvart hversu stórt hlutfall hér er um að ræða. Stjórnendur skól-
ans spyrja nú þeirrar spurningar hvernig á þessu standi eftir allt sem þeir töldu sig 
vera búna að gera til þess að hlúa að þessum einstaklingum og liðka fyrir skólagöngu 
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þeirra. Engu að síður er það svo að sumir höfðu haldið áfram námi og jafnvel náð 
mjög góðum árangri. 

Í grein þessari er sagt frá rannsókn sem framangreindar vangaveltur urðu kveikjan 
að. Spurningin er hvers vegna um það bil sex af hverjum tíu nemendum á AN1-braut-
inni hætta í skólanum þrátt fyrir fjölbreytt úrræði og ráðstafanir sem þeim hafa staðið 
til boða. Hvað er það síðan sem gerir það að verkum að hinir fjórir hafa haldið áfram? 
Til að setja þessar spurningar í fræðilegt samhengi eru þær skoðaðar í tengslum við 
hugtökin trú á eigin færni til náms (e. self-efficacy) og hvata til náms (e. motivation). 
Þá er greint frá söfnun gagna, sem afmarkaðist af viðtölum við tíu nemendur, og sagt 
frá niðurstöðum. Helstu efnisatriði úr niðurstöðunum eru að lokum rædd með hlið-
sjón af öðrum rannsóknum og gildi fyrir starfshætti í VMA og víðar.

fræðilEgt samHEngi

Úr grunnskóla í framhaldsskóla
Unglingar sem hefja nám í framhaldsskóla eru á miklu líkamlegu og andlegu mótunar- 
skeiði og gildismat þeirra er að breytast á mörgum sviðum. Félagarnir eru farnir að 
skipta meira máli en áður, gagnstæða kynið ekki síst. Samanburður milli félaga eykst, 
bæði þegar unglingar hugsa um eigin færni og ekki síður líkamlegt atgervi og stöðu 
innan hópsins (Harter, 1999; Schunk og Miller, 2002).

Samanburður við aðra hefur mikið að segja við mótun sjálfsmyndar og trúar á eigin  
færni. Mest áhrif hafa skólafélagarnir, sem eru að fást við sömu hluti. Samræður milli 
nemenda geta haft mikil áhrif á ákvarðanir um það hvað unglingar taka sér fyrir 
hendur bæði í námi, einkalífi og síðar þegar kemur að því að velja sér starf (Schunk 
og Miller, 2002).

Það er talið geta haft mikil áhrif á hvata til náms í hvers konar félagsskap nemandi 
byrjar í framhaldsskóla að hausti. Ef nemandinn er í hvetjandi og áhugasömum hópi 
eru meiri líkur á því að hann fái sjálfur áhuga eða haldi honum og þar með meiri trú 
á eigin getu. Byrji hann í slökum hópi sem hefur lítinn áhuga, hefur jafnvel litla trú á 
eigin færni, er talið að hið gagnstæða geti átt sér stað (Schunk og Miller, 2002).

Fræðimenn hafa fjallað um þær breytingar sem verða á lífi unglinga þegar þeir flytjast  
á milli skólastiga – fara úr tiltölulega vernduðu umhverfi grunnskóla yfir í laustengdari  
og fjölmennari framhaldsskóla þar sem samskipti bæði við samnemendur og kennara 
eru öðru vísi en þeir hafa átt að venjast (Bandura, 1997). Unglingar flytjast úr hinu 
persónulega bekkjarumhverfi, þar sem þeir hafa þekkt bekkjarfélagana í mörg ár, yfir 
í framhaldsskóla þar sem hóparnir tvístrast og kennarar verða fleiri. Þá kynnast þeir á 
þessum tímamótum fyrirkomulagi eins og áfangakerfi auk þess sem framhaldsskólar 
eru margir hverjir miklu fjölmennari og flóknari stofnanir en grunnskólar. Nemendur 
þurfa að meta sjálfa sig á nýjan leik, skapa ný félagsleg tengsl og vinna sér sess meðal 
nýrra skólafélaga. Þessi áskorun getur bæði verið jákvæð og neikvæð fyrir trú nem-
enda á eigin færni. Þetta hefur síðan áhrif á tilfinningalega líðan einstaklinganna og 
um leið á þroska þeirra.
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Einnig hefur verið sýnt fram á þörf margra unglinga í bandarískum skólum fyrir að 
tilheyra og passa inn í hópinn. Félagarnir vega jafnvel þyngra en foreldrar og kennarar  
(Aronson og Steele, 2005). Aðrar rannsóknir staðfesta á hinn bóginn að þó svo að álit 
vinahópsins sé unglingum mikils virði þýði það ekki að áhrif foreldra séu þeim minna 
virði en áður (Harter, 1999).

Á þeim tímamótum þegar unglingar flytjast á milli skólastiga standa þeir frammi 
fyrir margs konar freistingum og tækifærum. Sumir, og reyndar margir, öðlast sína 
fyrstu reynslu af fyrirbærum eins og áfengis- og/eða vímuefnaneyslu og kynlífi um 
þetta leyti. Sumir laðast að áhættuhegðun á meðan aðrir hafna henni eða líta á slíkt 
sem tilraunir og reynslu sem styrki þá jafnvel til framtíðar litið.

Miðskólar (e. middle schools) í Bandaríkjunum hafa, í samanburði við barnaskóla 
(e. elementary schools), verið gagnrýndir fyrir mikla skriffinnsku, ópersónulegt and-
rúmsloft og lítið samband milli kennara og nemenda (Hoy og Davis, 2006). Nemendur 
sem hver kennari hefur innan vébanda sinna (e. student-teacher ratio) verða fleiri og 
tengsl þeirra við nemendur verða af þeim sökum minni. Nemendur fá í auknum mæli 
á tilfinninguna að þeir séu aðeins nafnlausir einstaklingar í augum kennara og einnig 
gagnvart öðrum nemendum.

Til samanburðar má geta þess að í áfangakerfi því sem tíðkast í flestum íslensk-
um framhaldsskólum eru bekkjarkennarar ekki lengur til staðar, heldur einvörðungu 
kennarar sem kenna sérstakar greinar. Einn og sami kennarinn, til dæmis í íslensku 
eða stærðfræði, kennir jafnvel allt upp í fimm mismunandi hópum yfir daginn, jafnvel 
150 nemendum. Minni tengsl og stuðningur eru talin hafa neikvæð áhrif á nemendur í 
áhættuhópi; sem verður til þess að þeir hætta í skólanum, þeim líður illa og eiga jafn-
vel á hættu að leita í óæskilega hegðun eða félagsskap (Hoy og Davis, 2006).

Gerðar hafa verið ýmsar umbætur í miðskólum í Bandaríkjunum í því skyni að 
milda breytinguna milli grunnskóla og framhaldsskóla (Wigfield og Tonks, 2002). Ein 
meginbreytingin var fólgin í því að brjóta upp skipulag hefðbundinnar kennslu á þann 
hátt að kennarar í tilteknum greinum voru látnir verja meiri tíma með hópum sínum 
til þess að mynda sterkari tengsl og kynnast nemendum betur. Þetta fyrirkomulag gaf 
tækifæri til að kenna greinar þemabundið og þverfaglega. Einnig var lögð áhersla á að 
kennarar gætu verið leiðbeinendur og ráðgjafar þannig að nemendur gætu myndað 
persónuleg tengsl við fullorðna aðra en foreldra sína. Í þriðja lagi voru stofnaðir skólar 
innan skólans, sérstakir hópar nemenda til þess að takast í sameiningu á við námið og 
kynnast innbyrðis. 

Minna þessar breytingar sem Wigfield og Tonks (2002) draga upp mynd af á margt 
af því sem gert hefur verið í VMA til þess að auðvelda nýnemum að laga sig að nýjum  
skóla þar sem fyrir eru á annað þúsund nemendur í geysistóru húsnæði þar sem 
jafnframt er að finna afar fjölbreytt námsframboð. Lagt hefur verið kapp á að gera  
umhverfið eins persónulegt og kostur er. Má í því sambandi nefna sérstakan stuðning 
skólans við félagslíf nemenda, áherslu á námsráðgjöf og umsjón með yngstu nem-
endunum og þátttöku foreldra í skólastarfinu. Þetta hefur verið gert í þeirri von að 
nemendur finni að reynt sé að styðja við bakið á þeim, þeir séu í góðum tengslum við 
félaga sína og starfsfólk skólans og þeim gefið tækifæri til að sýna færni sína og gera 
sitt besta.
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Trú nemenda á eigin færni
Hugtakið ,,self-efficacy“, trú á eigin færni, kom fyrst fram í skrifum Bandura en hann 
er sá fræðimaður sem mest hefur fjallað um það (sjá t.d. Bandura, 1997). Síðan hafa 
margir ritað um efnið og rannsakað það við mismunandi aðstæður og frá ýmsum 
sjónarhornum (Betz, 2000). Á síðustu áratugum hafa hugmyndir hér að lútandi hlotið 
mikla athygli í rannsóknum á vettvangi menntunar, einkum og sér í lagi í tengslum 
við hvata til náms (e. motivation).

Trú á eigin færni er skilgreind sem mat einstaklings á eigin hæfileikum til að skipu-
leggja meðal annars nám sitt og laða fram athafnir sem leiða til árangurs. Í því felst 
hvaða viðfangsefni einstaklingur kýs að takast á við og hversu mikið hann leggur á sig 
í því skyni. Bandura bendir á að rannsóknir sýni til dæmis að tengsl séu á milli trúar 
nemenda á eigin færni og frammistöðu í stærðfræði. Meðal hópa þeirra sem raðað var 
í samkvæmt getu hafi komið í ljós að þeir nemendur sem höfðu trú á eigin færni stóðu 
sig betur en hinir sem efuðust um hana. Jafnvel svo að þeir sem töldust vera góðir í 
stærðfræði og höfðu mikla hæfileika, en aftur á móti litla trú á eigin færni, stóðu sig 
verr en ætla mátti (Bandura, 1997).

Bandura fullyrðir að fólk sem efast um hæfileika sína á ákveðnum sviðum reyni að 
forðast krefjandi viðfangsefni vegna ótta við að mistakast. Því finnist erfitt að takast 
á við verkefnin, leggi sig síður fram og gefist upp við jafnvel minnstu hindranir. Og 
vegna þess hvað þessir einstaklingar hafi litla trú á eigin færni taki þeir mistök eða 
lítinn árangur nær sér en hinir og eigi á hættu að verða fórnarlömb þunglyndis og 
streitu (Bandura, 1977). Að mati Bandura gætu unglingar auk þess leiðst út í óæski-
lega hegðun við slíkar aðstæður (Bandura, 1997).

Fræðimenn telja að um sé að ræða samspil margra þátta þegar nemendur þroska 
með sér trú á eigin færni. Í því sambandi nefna þeir tilfinningu nemenda fyrir hæfi-
leikum sínum, fyrri árangur, þyngd verkefna og hversu miklum tíma hefur verið varið  
í þau. Fleiri þættir skipta hér máli, svo sem tíminn sem farið hefur í lausn verkefna, 
hversu mikilli hjálp viðkomandi hefur þurft á að halda, samanburður við félaga, 
hvatning sem nemandinn hefur fengið til dæmis frá kennurum og líðan og tilfinning-
ar meðan á vinnunni hefur staðið. Væntingar um útkomu gegna mikilvægu hlutverki 
vegna þess að nemendur laðast frekar að verkefnum sem þeir halda að þeir geti náð 
tökum á en hinum sem þeir telja sig síður ráða við (Schunk og Miller, 2002).

Unglingum er mikilvægt að fá staðfestingu á eigin færni frá öðrum til þess að öðlast 
og þroska með sér þessa sjálfsmynd. Máli skiptir hversu mikla hvatningu nemendur fá 
frá til dæmis foreldrum, skóla og öðrum þeim sem þeir hafa samskipti við en saman- 
burður við félagana er unglingum tamur (Harter, 1999; Schunk og Miller, 2002).

Hvati til náms
Schunk og Miller (2002) benda á að hvati til náms og trú á eigin færni þroskist með 
nemendum þegar þeir fái á tilfinninguna að þeim gangi vel í námi og nái árangri. Telja 
þeir að engu að síður þurfi takmarkaður árangur eða hægar framfarir á einhverju sviði 
ekki endilega að minnka trú á eigin færni hafi nemendur trú á að þeir geti gert betur 
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með því að leggja meira á sig eða breyta um aðferðir. Þá segja þeir að ef nemendur  
búa yfir hvata til náms séu þeir jafnframt tilbúnir að setja markið hærra og standa sig 
betur næst (Schunk og Miller, 2002).

Nemendur sem gæddir eru þessum eiginleikum eru líklegri til þess að leggja sig 
fram í stað þess að gefast upp. Þeir hafa meira úthald í námi. Af þeim sökum er orðið 
þrautseigja (e. persistence) gjarnan notað sem mælikvarði á hvata til náms (Pintrich 
og Schunk, 1996).

Samkvæmt þeim rannsóknum sem hér hafa verið hafðar til hliðsjónar virðist vera 
að því meiri trú sem unglingar hafa á eigin færni og hæfni til að stjórna eigin námi, 
þeim mun meiri líkur séu á að þeir geti notað mismunandi reynslu sér til hagsbóta. 
Það að hafa stjórn á eigin lífi er það sem mestu máli skiptir. Þeir sem ekki gera það 
geta lent í slæmum félagsskap, ánetjast eiturlyfjum eða áfengi, og ná oft litlum árangri 
í námi og hætta í skóla. Meðal þeirra eru félagarnir gjarnan mikilvægari en námslegur 
þroski (e. academic self-development) (Bandura, 1997, 2006; Harter, 1999). Einnig er 
talið líklegt að unglingar sem þessir séu í minna sambandi en aðrir við foreldra sína og 
ræði ekki við þá um það sem þeir gera utan heimilis (Bandura, 2006).

Tengsl við foreldra og vini
Í rannsóknum á trú á eigin færni og hvata til náms hefur sjónum einnig verið beint að 
aðstæðum nemenda heima fyrir og meðal félaga annars vegar og hins vegar námsum-
hverfi í tengslum við tilveru þeirra í skólanum og viðleitni í námi. Margir unglingar 
búa við jákvæðar og styðjandi aðstæður. Þeir eiga jafnvel foreldra sem geta aðstoðað 
þá við námið, fylgst með námsgengi þeirra og stutt þá á jákvæðan hátt. Meiri líkur eru 
taldar á að unglingar í þessum hópi velji sér félaga sem umhugað er um nám og gott 
gengi í skóla (La Guardia og Ryan, 2002).

Tengsl unglingsins við aðra skipta miklu máli (e. relatedness). Frammistaða og 
hæfni gerir það einnig og sú tilfinning að hann hafi áhrif og nái árangri í því sem hann 
glímir við á lífsins leið (e. competence). Sjálfræði er einnig mikilvægur þáttur í sjálfs-
mynd unglingsins; að hafa á tilfinningunni að hann ráði því sjálfur hvað hann tekur 
sér fyrir hendur (e. autonomy) (Harter, 1999; La Guardia og Ryan, 2002; Ragnhildur 
Bjarnadóttir, 2002). Ef unglingur getur státað af því sem að framan greinir þegar hann 
kemur í framhaldsskóla eru auknar líkur á því að hann muni eiga farsælan námsferil 
og komi sér upp sterkum og styðjandi félagahópi (La Guardia og Ryan, 2002).

aðfErð
Rannsóknin er byggð á einstaklingsviðtölum þar sem kappkostað var að afla sem 
gleggstra upplýsinga um reynslu tíu viðmælenda af námi í Verkmenntaskólanum á 
Akureyri og viðhorf þeirra til náms allt frá því að þeir voru í grunnskóla og til 22 ára 
aldurs. Rannsóknin beindist að nemendum sem höfðu innritast á Almenna námsbraut, 
AN1, eftir slakt gengi í grunnskóla í ljósi þess að um sex af hverjum tíu nemendum í 
þessum hópi hætta í skólanum án skilgreindra lokaprófa. Rannsóknarspurningin var 
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hvers vegna sumir illa staddir nemendur hætta í skólanum á meðan aðrir halda áfram. 
Með hliðsjón af henni vöknuðu ýmsar aðrar spurningar á borð við þá hvort mismun-
andi trú nemenda á eigin færni gæti ef til vill skýrt mismunandi árangur þeirra og 
úthald í náminu.

Þegar viðtölin voru undirbúin var stuðst við þá aðferð að ákveða fyrirfram hluta 
þess spurningaramma sem hafður var til hliðsjónar (Cohen, Manion og Morrison, 
2007). Þessi aðferð byggist á því að rannsakandinn stýrir röð meginspurninga og velur 
samhengi og dýpkunarspurningar meðan á viðtali stendur. Viðtölin voru því hálfopin 
(e. semi-structured) þar sem leitað var svara við nokkrum meginspurningum. Þetta 
var gert til að reyna að tryggja að flestum þeim þáttum sem rannsókninni var ætlað 
að beinast að yrðu gerð skil. Var meðal annars spurt um líðan og gengi nemendanna 
í grunnskóla, námsörðugleika, félagslega þætti eins og samskipti við vini og foreldra, 
hvernig þeim hafi liðið þegar þau hófu nám í VMA, hvernig þeim hafi gengið að 
feta sig áfram í framhaldsskólanum, hvert námsgengi þeirra hafi verið þar, hvort þeir 
hafi haft áhuga á einhverju sérstöku og svo framvegis. Þá var meðal annars vikið að 
áhættuþáttum á borð við áfengis- og vímuefnaneyslu og vinnu meðfram námi og loks 
framtíðaráætlunum og sjálfsmynd við 22 ára aldur. Sérstök áhersla var lögð á að geta 
varpað ljósi á sjálfstraust og áhuga nemenda; það er að segja hvort þeir hafi haft trú á 
eigin færni í námi og hvort eitthvað hafi vakið áhuga þeirra á að fást við það krefjandi 
verkefni sem vera í framhaldsskóla sannarlega er.

Til þátttöku í rannsókn þessari var valinn árgangurinn sem fæddur er árið 1986 og 
innritaðist í skólann haustið 2002 á AN1 en þá hafði brautin verið starfrækt í þrjú ár. Í 
þessum hópi voru 55 nemendur; 45 piltar, 81,8%, og tíu stúlkur, 18,2%. Á vorönn 2008 
höfðu sex nemendur brautskráðst frá skólanum, fimmtán voru enn við nám í VMA og 
34 höfðu horfið frá námi eða 61%. Valdir voru tíu nemendur úr þessum 55 manna hópi 
til þátttöku, sjö piltar og þrjár stúlkur. Ekki tókst að hafa kynjahlutfallið algjörlega það 
sama í hópi viðmælenda en þó var þetta talið viðunandi. Tveir viðmælenda höfðu lokið  
námi við VMA, annar sem stúdent en hinn sem húsasmiður. Tveir voru enn í námi. 
Hinir sex höfðu hætt eftir mislanga viðdvöl í VMA. Allir nema einn höfðu áhuga á að 
fara í nám að nýju en sumir áttu erfitt með það aðstæðna sinna vegna.

Eftir að viðtölin höfðu verið lesin yfir, greind og flokkuð var þeim skipað í megin- 
þemu og undirþemu þegar tilefni gafst til, þ.e. á grundvelli rannsóknarspurning-
arinnar og þeirra efnislegu tengsla sem fram komu í gögnunum. Meginþemun sem 
fram komu snerust um að fara úr grunnskóla í framhaldsskóla, að fara úr bekkjakerfi í 
áfangakerfi, áhuga á námi, námsörðugleika, kvíða, ákvarðanir um að hætta í skóla eða 
halda áfram, félagslegar aðstæður, líðan í kennslustundum og framtíðardrauma.

niðurstöður

Baráttan við sjálfan sig
Fyrsta meginþemað sem gögnin leiddu í ljós er sú breyting sem varð á lífi þátttakenda 
við að fara úr grunnskóla í framhaldsskóla eða úr bekkjakerfi í áfangakerfi. Umræður 
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um námsörðugleika eru áberandi í viðtölunum en allir þátttakendur höfðu átt við þá 
að stríða að einum undanskildum. Áhugi á námi eða áhugaleysi er jafnframt fyrir- 
ferðarmikið í þessu samhengi. Fylgifiskur námsörðugleika og áhugaleysis virtist 
í mörgum tilvikum vera kvíði og óframfærni. Lítið sjálfstraust virtist jafnframt ein-
kenna flesta þátttakendur. Umræðan um að hætta í skóla kemur oft fram og virðast 
ástæður af ýmsum toga auk námsörðugleika. Í nokkrum tilvikum urðu aftur á móti 
ákveðnir þættir og persónueinkenni til þess að sjálfstraust og áhugi vaknaði á námi 
þegar komið var í VMA. Þá kemur fram í viðtölunum sitthvað er varðar styðjandi og 
hvetjandi þætti í skólanum annars vegar og í umhverfinu hins vegar: Ráðgjöf, kennsla 
og kennsluhættir, fjölskylda og vinir. Þá er hugað sérstaklega að áhættuþáttum eins 
og vinnu með skóla og notkun áfengis og vímuefna og athugað hvað kemur fram í 
gögnunum um þá í tengslum við námsgengi.

Úr bekkjakerfi í áfangakerfi
Það eru tímamót í lífi unglinga að flytjast á milli skólastiga. Almenn námsbraut (AN1) 
í VMA var upphaflega skipulögð með það fyrir augum að auðvelda þeim nemendum 
sem höfðu átt við slakt námsgengi að stríða í grunnskóla breytinguna sem verður við 
það að fara úr bekkjakerfi í svo stórt og að mörgu leyti flókið skólasamfélag sem VMA 
er. Eins og fyrr greinir var móttaka þessara nemenda skipulögð sérstaklega til þess 
að gefa þeim kost á að laga sig að skipulagi skólans og búa sig undir að takast á við 
námið sem þeirra beið.

Þegar skyggnst er í gögnin er ljóst að í öllum tilfellum þótti þátttakendum breyt-
ingin mikil en misjafnlega auðveld eða spennandi. Fyrir nokkra þátttakendur var hún 
tilhlökkunarefni og þegar á hólminn var komið jákvæð lífsreynsla:

Ég fylltist bara jákvæðni, held ég. Einhvern veginn að vita hvernig einingakerfið  
virkaði, ég var svo spenntur fyrir því að sjá hvernig það kæmi út fyrir mig. Ég kynntist  
alveg haug af liði á þessum tíma sem ég var í VMA.

Sumum þótti auk þess mikil áskorun að bera meiri ábyrgð á eigin námi en þeir höfðu 
átt að venjast:

Maður þurfti að bjarga sér miklu meira sjálfur. Ég held að þetta hafi bara aukið sjálfs-
traustið hjá mér fremur en hitt.

Einn þátttakenda sagði aftur á móti að eineltið, sem hann hafði verið beittur í tveimur 
grunnskólum sem hann gekk í á Akureyri, hefði haldið áfram í VMA og það hefði 
fylgt honum æ síðan. Hann fullyrðir að þegar hann kom í VMA hafi strákarnir sem 
að honum höfðu veist komið saman úr báðum skólunum og haldið eineltinu áfram. 
Hann sagði:

Þannig að þetta varð miklu stærri hópur sem maður fékk á sig. Ég fann það strax þegar  
ég kom. Það svolítið dró mig niður í sambandi við lærdóminn. Ég kynntist fáum.

Annar segir fjölmennið ekki hafa átt við sig. Áfangakerfið hafi gert útslagið; það að 
þurfa að vera í mörgum mismunandi hópum og aldrei með sama fólkinu í kennslu-
stundum.



Uppeldi og menntUn/icelandic JoUrnal of edUcation 19(1–2)/2010 99

H Ja lt i  J Ó n Sv e i n S So n o g Bö r KU r  H a n S en

Það var oft þannig að maður varð bara hundleiður og nennti ekki að mæta í tíma af 
því að maður var alltaf einn.

Fram kemur að fjórir þátttakenda hafi haft neikvæða reynslu af því að fara úr bekkja-
kerfi grunnskólans yfir í áfangakerfið í VMA. Samt kemur fram að þeir hafi smám 
saman lagað sig að því að einhverju marki. Hinum sex þótti breytingin jákvæð og 
spennandi og leið vel í fjölmenninu í VMA. Þetta gefur engu að síður tilefni til þess að 
athugað verði hvort huga þurfi enn frekar að nýnemum á AN1 sem virðast hlédrægir 
og óframfærnir.

Áhugi eða áhugaleysi
Í viðtölunum var spurt um almennan námsáhuga. Í ljós kemur að jafnvel þó að þátt-
takendur hafi verið áhugasamir um að takast á við kröfur framhaldsskólans í upphafi, 
þrátt fyrir slakt gengi í grunnskóla, hafi áhuginn fljótlega fjarað út vegna takmarkaðs 
árangurs og áframhaldandi námsörðugleika.

Í sumum tilvikum varð eitthvað sérstakt til þess að styrkja trú á eigin færni og glæða 
áhuga þátttakenda þar sem hann var lítill. Hjá öðrum fór allt í sama farið fljótlega eftir 
að skólavist hófst í VMA og ekkert varð til þess að kveikja neistann.

Einn þeirra sem hætti eftir fáar annir í skólanum kvaðst hafa verið alveg hlutlaus 
þegar hann kom í VMA. Hann hafi bara farið í skólann og gengið jafnvel betur en 
hann hefði átt von á:

Á annarri önninni náði stærðfræðikennarinn einhvern veginn ótrúlegum gripum á 
manni. Ég klikkaði aldrei á að reikna heimadæmin. Ég byrjaði af rosalegum krafti, 
byrjaði vel. En það fór að dala út þegar fór að líða á.

Tveir þátttakendur kváðust hafa farið í skólann fyrir orð foreldra sinna og til að fylgja 
félögum sínum sem flestir voru á leið í VMA. Annar þeirra sagði:

Það var sagt mér að fara í hann og líka upp á félagahópinn. Það voru allir að fara í 
VMA, mamma og pabbi minn sögðu mér líka að fara í skólann og prófa þetta. Ég 
hætti eiginlega bara að nenna að sinna þessu. Ég gafst eiginlega bara upp og fór á 
vinnumarkaðinn. Mig vantaði peninga, ég átti aldrei peninga, og fara í vinnu.

Hinn fór í skólann í raun gegn vilja sínum:

Ég var bara látin byrja í framhaldsskóla, ég hafði engan áhuga á því sjálf. Ég var bara 
dregin inn í skólann. Mér var eiginlega bara plantað þarna og ekki gert neitt meira 
með það. Mig langaði líka bara að vinna mér inn minn eigin pening. En ég hafði ekki 
alveg tækifæri til þess þá. Ég var eiginlega bara á núllstigi.

Einn viðmælendanna hafði verið greindur með ofvirkni og athyglisbrest í grunn-
skóla. Hann langaði í framhaldsskóla en gerði sér grein fyrir að það yrði á brattann 
að sækja:

Mig langaði náttúrlega til þess að læra, hafði vilja til þess. Ég vissi náttúrlega ekki að 
ég myndi falla, vildi ná þessu. En það var stress og maður slugsaði og það var bland 
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af þessu öllu sem dró mann svolítið niður. Það var kannski verst að maður hafði ekki 
mikla trú á sjálfum sér.

En sumir höfðu augastað á einhverju sérstöku, komust ekki strax í það nám sem þeir 
helst hefðu viljað og brast þolinmæði:

Ég var að hugsa um málminn en komst ekki inn á þá braut strax út af stærðfræð-
inni. En ég komst inn á tréiðnaðarbrautina á annarri önn eða var þar til hliðar við  
Almennu brautina. Svo var ég að fá lélegar mætingar og eitthvað svoleiðis. Ég hjakkaði  
eiginlega bara í sama farinu með lærdóminn.

Fram kemur hjá öllum að þeir voru algjörlega óráðnir um hvað þeir vildu helst taka 
sér fyrir hendur þegar þeir komu í skólann. ,,Ég var ekki búinn að ákveða neitt,“ sagði 
einn þátttakenda, sem fannst hann hafa komist að þeirri niðurstöðu að loknum grunn-
skólanum að hann gæti ekkert:

Ég fékk ekkert áhuga á því að verða smiður fyrr en ég fór í NSK-áfangann, þar sem 
við kynntumst meðal annars trésmíðadeildinni. Mér fannst þetta fínt að fara inn á 
þessar mörgu brautir; bakaði, fór í vélvirkjun og smíðar og svo framvegis. Þegar 
maður fór yfir þetta allt saman þá sá maður hvað maður gæti helst hugsað sér að 
gera. Og strax á eftir NSK fór ég í framhaldsáfanga í trésmíðadeildinni. Það var mjög 
gott. Ég gat valið þannig áfanga í hinum deildunum líka.

Fram kemur að sexmenningarnir sem hættu námi virtust ekki hafa verið andsnúnir 
frekari skólagöngu þegar þeir settust í VMA. Þeir kváðust jafnvel hafa verið bjartsýnir 
ef ekki áhugasamir. Fljótlega hafi samt áhuginn dvínað og síðan hafi þeir bundið endi 
á skólagöngu sína áður en margar annir voru liðnar. Áhugi tveggja var vakinn á ein-
hverju stigi námsins á meðan tveir töldu sig alltaf hafa haft hann.

Námsörðugleikar
Af viðtölunum má ráða að allir þátttakendurnir nema einn höfðu átt við einhvers 
konar námsörðugleika að stríða í grunnskóla. Fimm þeirra höfðu verið greindir með 
lesblindu og þar af þrír ekki fyrr en í VMA var komið. Einnig kemur fram í viðtalinu 
við þann sjötta að hann hafi mjög líklega einnig átt við lesblindu að stríða. Þá höfðu 
tveir þátttakenda verið greindir með ofvirkni og athyglisbrest auk þess sem ýmis ein-
kenni benda til þess að slíkt hafi háð þremur að auki að einhverju marki. Svo virðist 
sem þessir þættir hafi verið meginástæðan fyrir því að þeir sex sem hættu í skólanum 
á sínum tíma misstu áhuga á námi og höfðu litla trú á eigin færni á því sviði. Einn 
þeirra sagði:

Lesturinn var alveg í núlli. Það var alveg djöfullegt ef svo má segja. Svo skrifaði ég 
alveg hræðilega líka, það var varla að maður skildi sína eigin skrift. Þessi lesblinda 
víxlar líka tölum og maður skrifar einhverja bölvaða vitleysu. Ég var bara alveg  
búinn að gefast upp á því að reyna eitthvað. Sjálfsmyndin var svolítið í klessu. Ég 
ákvað að reyna fyrst að ég fékk inngöngu.
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Tveir þátttakenda voru greindir í grunnskóla með ofvirkni og athyglisbrest, sem háði 
þeim í námi og starfi, auk þess sem ein stúlknanna kvartaði undan því að hafa ekki 
getað einbeitt sér, og það hafi tafið fyrir henni í námi. Þá væri hún lesblind en hefði 
ekki fengið greiningu fyrr en hún var komin í VMA.

Annar viðmælandi, piltur, lýsti einkennunum þannig:

Óróleiki. Ég átti það til að stríða öðrum. Truflaði kennslu stundum. Reyndi oft að 
sleppa við að fara í tíma, eins og íþróttir og sund, ég mætti rosalega lítið í það. Ég var 
settur á rítalín en tók það ekki nema í hálfan vetur eða svo, ég varð bara allt of sljór.

Hinn þriðji lýsti þessu svo:

Þetta var ástæðan fyrir því að ég átti lítið af vinum, ég var bara einn, hékk bara heima 
í tölvunni og þannig. Ég held að það hafi ekki bara verið rítalínið en það átti sinn 
part í þessu. Ég á erfitt með að lesa vegna athyglisbrestsins. Maður fékk meira að 
segja stundum svitakast þegar ég þurfti að sitja kjurr og lesa til dæmis, og stundum 
í prófum. Þetta voru alveg vandræði hjá mér. Ég þurfti jafnvel að taka aukabol með 
mér í skólann, ég svitnaði svo.

Ein stúlknanna var aldrei greind með lesblindu eða athyglisbrest þó svo að hún hefði 
átt í erfiðleikum með lestur auk þess sem hún kvaðst jafnframt hafa átt erfitt með að 
einbeita sér. Hún var aftur á móti áræðin og fann sínar eigin leiðir til þess að ná settu 
marki:

Ég sagði til dæmis sálfræðikennaranum að ég þyrfti að glósa á tölvu. Svo sagði ég 
honum að á meðan fyrirlestur er, þegar ég er búin að skrifa og ég er að lesa til þess 
að halda athyglinni þegar ég er að hlusta, þá finnst mér gott að vera að gera eitthvað. 
Ég er ekki að krota en ég er að leggja kapal. ,,Ég tek ekkert eftir kaplinum, þetta er 
bara til þess að ég fari ekki að hugsa um allt annað og missa alla athyglina, “ sagði 
ég við hann.

Niðurstöðurnar bera með sér að stór hópur nemenda virðist glíma við námsörðug-
leika og stundum af alvarlegu tagi. Þá virðist að þó svo að komið sé til móts við þá  
lesblindu eftir að þeir hafa verið greindir beri að huga betur að nemendum með  
ofvirkni og athyglisbrest.

Kvíði sem fylgifiskur námsörðugleika
Kvíði er hugtak sem oft kemur fram í viðtölunum þegar fjallað er um slakt gengi og 
slæma líðan í skóla. Fram kemur að ástæður hans voru ekki aðeins námsörðugleikar 
heldur einnig einelti sem þrír þátttakendur fullyrtu að þeir hefðu orðið fyrir.

Flestir þátttakenda töluðu um kvíða í prófum og í sumum tilvikum var hann mikill 
og viðvarandi eins og þetta dæmi sýnir:

Ég var ofsalega hræddur við próf og svoleiðis. Bara venjuleg kaflapróf gerðu mig 
kvíðinn og hræddan. Ætli það hafi ekki verið út af því að mér gekk svo illa að læra. 
Þegar maður var lítill settist ég bara niður og grenjaði, ég var svo kvíðinn.
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Eftirtektarvert er að þrátt fyrir kvíðann höfðu aðeins tveir þátttakenda sótt námskeið 
sem boðið var upp á í skólanum til þess að auðvelda nemendum að glíma við hann, 
einkum í tengslum við próftöku, en einnig til að vinna með námsörðuleika sína, 
skipuleggja tíma sinn og þar fram eftir götunum. ýmislegt sem fram kom í viðtöl-
unum bendir til þess að óframfærni gæti verið ein ástæða þess að nemendur, sem eiga 
við námsörðugleika að stríða, sæki sér ekki aðstoð og noti sér síður bjargir sem boðið 
er upp á í skólanum að eigin frumkvæði.

Að hætta eða halda áfram
Eins og fyrr hefur komið fram héldu fjórir þátttakendur áfram námi á meðan hinir sex 
hættu. Einn fjórmenninganna sker sig úr hópnum fyrir það að hann taldi sig aldrei 
hafa þurft að glíma við sérstaka námsörðugleika. Ástæðan fyrir því að hann hafi hafn-
að á AN1 í VMA hefði verið kæruleysi og skortur á metnaði þegar hann var í 10. bekk. 
En þrátt fyrir verulega námsörðugleika héldu þrír þátttakenda engu að síður áfram. 

Sá sem stóð verst að vígi við upphaf veru sinnar í VMA fór með hálfum huga í skólann  
og var eiginlega búinn að ákveða að fara ekki en skipti um skoðun. Hann rak sig fljótt á 
sömu örðugleikana; lesturinn var að trufla hann. En hann fékk greiningu eftir nokkurn  
tíma og gafst ekki upp. Eftir að hafa tekið upprifjunaráfanga í stærðfræði komst hann 
inn á brautina sem hann helst hafði áhuga á, byggingadeildina. Þá fór landið að rísa 
en tungumálin vöfðust fyrir honum áfram. Hann sagði:

Þetta er eins og maður sé alltaf sleginn í gólfið aftur og aftur. Þetta var svolítið leiðin-
legt. Ég var búinn að falla þrisvar bæði í ensku og dönsku. Ég veit ekki hvað varð til 
þess að maður reyndi alltaf aftur.

Hann var reyndar alveg við það að gefast upp en fór þá til námsráðgjafa sem benti 
honum á að hann uppfyllti skilyrði sem gæfu honum kost á að sækja um undanþágu 
frá ensku og dönsku. Þá heimild fékk hann og þá gat hann einbeitt sér betur að fag-
greinum. Það virðist hafa gert gæfumuninn enda var hann þar á sviði sem vakti áhuga 
hans og honum fannst hann ráða við. Fram kemur að þessi piltur var sá þátttakandi 
sem var svartsýnastur við upphaf skólagöngu sinnar í VMA. 

Einnig kom í ljós að viðkomandi nemandi stóð sig prýðilega í verklegu námi og 
bóklegum greinum er tengdust því. Það varð meðal annars til þess að hann fékk þessa 
sérstöku undanþágu frá tungumálum.

Þegar hann hafði brautskráðst sem húsasmiður frá VMA lá leiðin rakleitt í sveins-
prófið, sem er lokaáfanginn. Stoltið leynir sér ekki í þessum orðum hans:

Ég var alveg ótrúlega montinn með að hafa náð þessu.

Af framansögðu má ráða að það virðist hafa gert gæfumuninn að þeir sem héldu 
áfram í skólanum höfðu þrátt fyrir allt trú á að þeir gætu þetta, höfðu áhuga og 
stefndu að ákveðnu marki. Þeir leituðu sér jafnframt aðstoðar og ruddu hindrunum 
úr vegi. Hina, aftur á móti, sem hættu, brast kjarkur og úthald. Þeir voru óframfærnir 
og leituðu sér ekki aðstoðar.
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Félagslegar aðstæður
Hér að framan var vitnað í fræðimenn á borð við Bandura sem telja að líklegt sé að 
nemendur með litla trú á eigin færni séu ekki sterkir félagslega. Af þessum sökum 
þótti forvitnilegt að spyrja þátttakendur út í þætti er vörðuðu félagslega stöðu þeirra. 
Þá þótti fróðlegt að bera saman að þessu leyti þá þátttakendur sem hættu í skóla og 
hina sem héldu áfram.

Í viðtölunum var meðal annars spurt um félagslegar aðstæður þátttakenda eins og 
um vinahópinn og samskipti við foreldra. Einnig var hugað sérstaklega að áhættu-
þáttum á borð við óreglu og vinnu meðfram námi. Í gögnunum er ekki unnt að sjá að 
slæmur félagsskapur, erfiðar heimilisaðstæður, óregla eða vinna með skóla hafi haft 
áhrif á skólagönguna nema í undantekningartilvikum. Fram kemur að í nokkrum til-
vikum voru mæður heimavinnandi eða í hlutastarfi og í þremur tilvikum einstæðar. 
Feður voru iðnaðarmenn eða sjómenn þar sem þeir voru til staðar. Í einu tilviki voru 
báðir foreldrar framhaldsskólakennarar. Samband þátttakenda við foreldra var gjarnan  
fremur hlutlaust og fram kemur að þeir höfðu á tilfinningunni að þeir hefðu fengið 
að fara að vilja sínum, hvort sem þeir hættu í skóla eða héldu áfram, eins og hér má 
sjá dæmi um:

Við mamma höfum alltaf náð mjög vel saman og eins ég og pabbi. Mamma fylgdist 
með náminu hjá mér en ekki pabbi. Hann var alltaf að vinna en hann spurði mig samt 
stundum út í þetta. Þau höfðu auðvitað áhyggjur af mér þegar mér gekk ekki nógu 
vel og var áhugalítill. Ég held að mamma hafi alltaf reynt að ýta mér út í þetta aftur. 
En það gekk ekki neitt, ég hlustaði ekki á mömmu, fannst þetta bara vitleysa. Ég hélt 
bara mínu striki. Maður hætti þessu bara. Algjört áhugaleysi.

Annar sagði:

Pabbi var í þessum 40 daga túrum á frystitogara. Mamma stjórnaði öllu heima og 
fylgdist með mér í skólanum. Ég á fjögur systkini. Eitt yngra og þrjú eldri. Mamma 
hafði auga með því að ég lærði heima.

Þá höfðu allir þátttakendur nema einn átt góða vini sem höfðu reynst styðjandi og 
hvetjandi, og það hafði mikla þýðingu fyrir þá sem héldu áfram. Einn þeirra sagði:

Já, fólk hvatti mig bara til þess að reyna á ný og ná þessu bara. En samt skeði ekkert 
stundum. Það hafði hvetjandi áhrif á mig hvað vinir mínir voru að standa sig vel. Þeir 
höfðu mikla þýðingu fyrir mig.

Þrír þátttakenda kváðust hafa þurft að þola einelti af hálfu skólafélaga sinna, þar af 
tveir þeirra sem hættu námi. Af viðtölunum má ráða að í þeim tilvikum hafi eineltið 
haft neikvæð áhrif á sjálfsmynd og valdið vanlíðan og öryggisleysi, jafnvel haft varan-
leg áhrif eftir að annar þeirra hætti í skóla.
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Kennsla og kennsluhættir
Frammistöðu kennara má meta á ýmsan hátt en meðal þess sem vegur þungt er 
hversu vel þeir koma námsefninu til skila, að nemendum líði vel í návist þeirra og 
að sambandið milli nemenda og kennara sé virkt og jákvætt. Umræða um kennara 
kemur víða fram í viðtölunum, einkum ef þeir voru taldir hafa náð góðu sambandi 
við þátttakendur og jafnvel orðið til þess að þeir fengu kjark og áhuga á að glíma við 
námið.

Þátttakendur eiga það allir sammerkt að hafa ekki gengið sem skyldi í grunnskóla 
og því stóðu kennarar þeirra í VMA frammi fyrir stóru verkefni.

Sá þátttakandi sem lakast stóð að vígi, og nefndur hefur verið hér að framan, náði 
góðu sambandi við kennarana sína í byggingadeildinni. Einkum taldi hann einn þeirra 
hafa haft mjög jákvæð áhrif á sig. Hafi hann átt þátt í að hann gafst ekki upp heldur 
hélt áfram þrátt fyrir ýmiss konar mótlæti. Hann sagði:

Sá var alveg frábær, hann hafði mikil áhrif á mig. Hann er náttúrlega búinn að hjálpa 
mér svolítið mikið. Maður sat kannski einn eftir í prófi og hann sest kannski bara hjá 
manni og fer kannski bara að spjalla eitthvað svo að maður fái ekki alveg ógeð á próf-
inu. Hann fór einhvern veginn öðru vísi að manni, hann gerði það, karlinn.

Af frásögnum viðmælenda að dæma getur viðmót af þessu tagi gert gæfumuninn ef 
trúin á eigin færni og sjálfstraust er af skornum skammti.

Fram kemur að allir þátttakendurnir töldu að einstakir kennarar hefðu náð betra 
sambandi við þá en aðrir og nefndu í sumum tilvikum jafnvel marga. Undantekninga-
lítið nefna þeir kennara sem hjálpuðu þeim, hvöttu þá áfram, fóru hæfilega hratt yfir, 
gerðu að þeirra dómi sanngjarnar kröfur, voru skemmtilegir og spjölluðu við nem-
endur á jafningjagrundvelli.

Framtíðardraumar
Þátttakendur báru VMA vel söguna. Þeim fannst vel hafa verið tekið á móti sér. Ekki 
er unnt að koma auga á að sexmenningarnir sem hættu námi hafi bent á aðrar ástæður 
fyrir því en áhugaleysi og vanmátt gagnvart viðfangsefninu fyrst og fremst. Þeir hafi 
smám saman hætt að stunda námið og mæta í kennslustundir og fyrr en varði hefði 
atvinnulífið verið farið að toga í þá og áhugi þeirra vaknað á að vinna sér inn laun.

Eftir að hafa verið úti í atvinnulífinu um skeið höfðu allir þessir einstaklingar áhuga 
á að fara í eitthvert nám; ýmist í dagskóla eða fjarnám í VMA ellegar á öðrum vett-
vangi. Af viðtölunum að dæma var skólinn spennandi kostur en það sem helst stóð í 
veginum fyrir því að þeir færu í nám að sinni var að þeir voru allir í vinnu, þurftu að 
standa undir fjárhagslegum skuldbindingum og voru jafnvel komnir með eigin fjöl-
skyldu. Þeir höfðu því ekki sömu tækifæri og á meðan þeir voru á framfæri foreldra 
sinna. Engu að síður virtust ýmsar leiðir koma til greina til þess að láta drauminn um 
frekara nám rætast.

Enginn þeirra þátttakenda sem hættu í námi kenndi skólanum um; ónógum tæki-
færum þar eða að ekki hafi verið komið nægilega til móts við þá. Þvert á móti. Á hinn 
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bóginn er umhugsunarvert hvort og þá hvað hefði verið unnt að gera til þess að vekja 
áhuga þeirra og létta þeim baráttuna.

Athyglisvert er að þeir þátttakendur sem áttu við ofvirkni og athyglisbrest að 
stríða sem börn og unglingar voru enn að glíma við þau einkenni við 22 ára aldur. Þá 
dreymdi engu að síður um að geta lært eitthvað og að komast áfram í lífinu.

Ég fór til geðlæknis upp á spítala fyrir svona einu og hálfu ári síðan. Hann sagði mér 
frá þessum áráttu-þráhyggjukvíða. Þetta kemur í bylgjum. Þeir létu mig á lyf, sem ég 
varð bara ruglaðri af og hætti bara sjálfur, ég fann að ég var að breytast mikið. Þannig 
að þeir létu mig á önnur lyf og þau urðu eins. Ég ákvað bara sjálfur að prufa að hætta 
þessu. Síðan ég fékk að vita hvað þetta var og þeir gerðu mér aðeins grein fyrir þessu, 
þá hef ég svona náð að bæla þetta niður og náð stjórn á þessu. Ég næ miklu meiri 
stjórn á þessu heldur en ég gerði. Svo um leið og ég fæ einhverjar ranghugmyndir þá 
bæli ég þetta bara niður. Ég er náttúrlega núna að fara í meiraprófið. Svo finnst mér 
vera mikið af skemmtilegum námskeiðum hjá SÍMEY. Mig langar að prófa það. Mér 
finnst þetta dálítið dýrt.

Það hefur greinilega komið fram að þó svo að þeir einstaklingar sem hér um ræðir hafi 
ekki haft hugmynd um hvað þeir vildu eða á hverju þeir höfðu áhuga þegar þeir luku 
grunnskóla eða hættu námi í VMA, þá hafa þeir allir skoðanir á því við 22 ára aldur 
þegar rætt var við þá í þágu þessarar rannsóknar.

umræða

Hvað skilur á milli feigs og ófeigs?
Það er Verkmenntaskólanum á Akureyri mikilvægt að fá svör við þeim spurningum 
sem leitað var svara við með viðtölum við þessa tíu einstaklinga en rannsóknarspurn-
ingin var sú hvers vegna sumir illa staddir nemendur hætta í skólanum á meðan aðrir 
halda áfram. Einkum var gerð tilraun til að fá vísbendingar um það hvort skipuleggja 
beri námið og móttöku þessara nemenda á annan hátt og þá hvernig. Í ljós hafði komið  
að um 60% þeirra nemenda sem komið höfðu inn á Almenna námsbraut, eða AN1, 
höfðu hætt í skólanum. Þetta benti til þess að þau úrræði sem sérstaklega höfðu verið 
skipulögð með þarfir þessa hóps í huga hefðu ekki gefist nægilega vel. Þá var spennandi 
að kanna hvort niðurstöður myndu sýna fram á að aðrir þættir en þeir sem að skól-
anum lúta hefðu haft áhrif ýmist til góðs eða ills. Af þeim sökum er brýnt að bera saman 
reynslu þeirra sem hætta og hinna sem halda áfram og ljúka námi eða stefna að því. 

Stjórnendur skólans töldu lítið sjálfstraust, brotna sjálfsmynd og lítinn áhuga á 
frekara námi einkenna marga þessara nemenda við upphaf veru þeirra í VMA. Með 
það í huga voru gerðar sérstakar ráðstafanir um leið og ný aðalnámskrá leit dagsins  
ljós árið 1999 og skólum var gefið verulegt frelsi til þess að skipuleggja almenna náms-
braut sem svo var nefnd. Þegar undirbúningur hófst að þeirri rannsókn sem hér er 
til umfjöllunar þóttu hugmyndir Bandura og fleiri fræðimanna um trú á eigin færni í 
námi og hvata til náms koma heim og saman við þetta knýjandi viðfangsefni. Af þeim 
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sökum voru þessi hugtök og umfjöllun um þau gerð að þungamiðju hins fræðilega 
grunns rannsóknarinnar. Voru niðurstöður ýmissa rannsókna á þessu sviði meðal 
annars hafðar að leiðarljósi þegar spurningaramminn var saminn og leitað að megin-
þemum og við úrvinnslu gagna.

Það hefur verið eitt af meginmarkmiðum starfs þess sem unnið hefur verið á AN1 í 
VMA að auka trú nemenda á eigin færni og reyna með ýmsum ráðum að vekja áhuga 
þeirra á að takast á við viðfangsefni þau sem bíða þeirra er þeir koma í framhalds-
skóla. Bandura (1997) segir að þeir sem efist um hæfileika sína á ákveðnum sviðum 
reyni að komast hjá krefjandi verkefnum vegna ótta við að mistakast. Þeir leggi sig 
síður fram og gefist upp við minnstu hindranir. Og vegna slæmrar reynslu sinnar og 
þess hvað þeir hafi litla trú á eigi færni taki þeir endurtekin mistök eða ófullnægjandi 
árangur nær sér en hinir sem hafa meiri trú á sjálfum sér (Bandura, 1977).

Samkvæmt niðurstöðunum höfðu átta úr þessum tíu manna hópi litla og jafnvel enga 
trú á eigin færni er þeir hófu nám við VMA. Hið sama á við um hvata til náms. Fram 
kom jafnframt að níu af þátttakendunum tíu höfðu átt við námsörðugleika af ýmsu 
tagi að stríða síðan í grunnskóla og í sumum tilvikum mjög alvarlega. Af viðtölunum 
má ráða að þættir á borð við lesblindu, ofvirkni og athyglisbrest hömluðu þessum  
einstaklingum í námi. Þar við bætist að margir þeirra glímdu við kvíða af ýmsum 
ástæðum meðan á skólagöngu þeirra stóð og þrír höfðu orðið fyrir einelti.

En þó svo að þátttakendur hafi haft mjög takmarkaða trú á eigin færni við upphaf 
verunnar í VMA eru fjögur dæmi af tíu um að þeir hafi lokið námi eða muni gera það. 
Það bendir til þess að þrátt fyrir allt hafi þeir öðlast trú á eigin færni á námstímanum 
og þá þrautseigju sem þarf til þess að ljúka námi.

Líðan í framhaldsskóla
ýmsir fræðimenn telja það geta haft neikvæð áhrif á trú nemenda á eigin færni, einkum  
þeirra sem ekki hefur gengið nægilega vel, að flytjast úr vernduðu umhverfi grunn-
skólans yfir í hinn fjölmenna og oft flókna framhaldsskóla. Talið er að námslega  
öflugir nemendur séu jafnframt félagslega sterkari en þeir sem verr eru staddir. Þeir 
eigi til dæmis auðveldara með að mynda jákvæð vináttutengsl og velji sér félaga sem 
standa sambærilega að vígi (Bandura, 1997; La Guardia og Ryan, 2002; Schunk og 
Miller, 2002). Þá hefur verið bent á að ástæðan fyrir því að hvati til náms minnki í 
mörgum tilvikum á þessum tímamótum geti verið sú að tilfinning unglinga fyrir því að 
ráða sér sjálfir (e. autonomy) minnki vegna þess að skólaumhverfið sé orðið flóknara  
og ópersónulegra. Þar að auki verði frammistaða og færni (e. competence) gjarnan 
lakari vegna gjörbreyttra aðstæðna (La Guardia og Ryan, 2002).

Í niðurstöðum kemur fram að fjórum þátttakendum leið ekki vel í VMA, einkum af 
þeim sökum að skólinn er stór og nemendur margir. Í þeim tilvikum koma niðurstöður  
heim og saman við það sem oft hefur verið haldið fram um neikvæð áhrif flutnings á 
milli skólastiga.

Niðurstöður þessarar rannsóknar sýna engu að síður að flestum þátttakenda þótti 
spennandi að koma í VMA og fannst vel hafa verið tekið á móti sér. Flestir hæla kenn-
urum sínum. Þá fannst öllum NSK-áfanginn gefandi og gagnlegur. Og síðast en ekki 
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síst; þeir segjast flestir hafa kynnst mörgum nýjum félögum auk þess sem þeir hafi 
haldið sambandi við þá gömlu, sem flestir fóru í VMA.

Ytri þættir
Fræðimenn hafa fjallað um mikilvægi þess fyrir unglinga að hafa á tilfinningunni að 
þeir ráði sér sjálfir (e. autonomy) og ákveði upp á eigin spýtur hvað þeir taki sér fyrir 
hendur (La Guardia og Ryan, 2002; Ragnhildur Bjarnadóttir, 2002). Það á við um þátt-
takendur þessarar rannsóknar. Af viðtölunum að dæma virðast þeir allir hafa tekið þá 
ákvörðun sjálfir hvort þeir héldu áfram í skóla eða ekki.

Hvatning er unglingum mikilvæg og getur haft mikil áhrif á námsframvindu eins 
og fyrr var frá greint. Stuðningur heima fyrir er það sömuleiðis og þátttaka foreldra 
í námi barna sinna. Margir þátttakenda í þessari rannsókn virðast ekki geta státað af 
því; nema þeir tveir sem höfðu haft trú á eigin færni. Sá, aftur á móti, sem verst stóð 
að vígi námslega þegar hann kom í VMA, fékk mikla hvatningu frá kennurum sínum, 
svo og frá vinum og unnustu sem sögðu: ,,Þú getur þetta!“

Sexmenningarnir sem hurfu frá námi segjast hafa hætt á eigin forsendum þrátt fyrir 
fortölur foreldra sinna. Móðir einnar stúlkunnar var til dæmis búin að gera henni ljóst 
að ef hún hætti yrði hún að flytja að heiman og sjá um sig sjálf. Engu að síður fór hún 
að eigin vilja, hvarf brott úr skóla, flutti að heiman og fór að stunda vinnu.

Niðurstöður þessarar rannsóknar sýna að ekki sé slæmu sambandi sexmenning-
anna sem hættu og foreldra þeirra um að kenna að þeir hafi gefið nám upp á bátinn. 
Sérstaklega góð samskipti við foreldra virðast heldur ekki hafa ráðið úrslitum um það 
að hinir hafi haldið áfram.

Vera kann að sumir foreldrar vanmeti hlutverk sitt gagnvart börnum sínum þegar 
þau eru komin í framhaldsskóla. Með hækkun sjálfræðisaldurs í 18 ár hefur hlutverk 
foreldra og ábyrgð aukist samkvæmt laganna hljóðan. Engu að síður virðast afskipti 
foreldra minnka verulega eftir að börn þeirra eru komin í framhaldsskóla. Þátttaka 
þeirra í foreldrasamstarfi sem VMA hefur boðið upp á er til dæmis sáralítil. Hafa 
stjórnendur skólans talið það mikils virði að fá að kynnast viðhorfum þeirra til skóla-
starfs og náms þess sem börn þeirra stunda. Einnig er talið mikilvægt að foreldrar fái 
góða innsýn í áherslur skólans, kennsluhætti og svo framvegis. Vonandi mun ákvæði 
um þátttöku foreldra í hinum nýju framhaldsskólalögum verða til þess að auka áhrif 
þeirra á skólastarf og styrkja þá til þess að vera börnum sínum sú stoð og hvatning 
sem nauðsynleg er (Lög um framhaldsskóla nr. 92/2008).

ýmsir fræðimenn, sem um þetta hafa fjallað, myndu telja þessa nemendur geta fallið  
undir það að vera áhættuhópur. Þeir hneigðust til að velja sér ,,slæman“ félagsskap,  
ættu á hættu að ánetjast áfengi og öðrum fíkniefnum og hefðu jafnvel tilhneigingu 
til að rjúfa tengsl við foreldra (Bandura, 1997). Enginn þátttakenda hefur orðið fyrir 
slíku, ekki einu sinni sá sem átti við mjög mikla erfiðleika að stríða vegna ofvirkni  
og athyglisbrests. Hann var sífellt órólegur í skóla og jafnvel baldinn og vakti á sér 
neikvæða athygli. Allir höfðu áhyggjur af honum meðan hann var í grunnskóla og  
síðar, er hann kom í VMA. Hann bjó enn heima hjá foreldrum sínum þegar rannsóknin  
fór fram.
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Allir nema einn gátu státað af góðum vinahópi sem hafði gert þeim unglingsárin 
ánægjulegri. Vinirnir höfðu reynst hver öðrum vel og verið til staðar bæði í skóla og 
einkalífi. Námsleg staða vinanna virtist ekki hafa haft neitt að segja um gengi þátttak-
enda í skólanum nema í tilviki eins, sem hvað verst stóð við upphaf skólagöngunnar í 
VMA. Góð staða þeirra hafði jákvæð áhrif á hann. Í öllum tilvikum var um eðlilega og 
heilbrigða unglinga að ræða, eftir því sem best verður séð, þó að einelti hafi markað 
þrjá þeirra þannig að skugga bæri á.

Fram kemur að allir þátttakendurnir voru þeirrar skoðunar að einstakir kennarar 
hefðu náð betra sambandi við þá en aðrir og nefndu í sumum tilvikum jafnvel marga. 
Undantekningalítið nefna þeir kennara sem hjálpuðu þeim, hvöttu þá áfram, fóru 
hæfilega hratt yfir, gerðu að þeirra dómi sanngjarnar kröfur, voru skemmtilegir og 
spjölluðu við nemendur.

En jafnvel þó að kennarar virðist hafa staðið sig með prýði og tekist að laða fram 
bæði áhuga og hæfileika meðal þátttakenda, í einhverjum greinum að minnsta kosti, 
tímabundið, kom það ekki í veg fyrir að sumir hættu í skólanum. Þeir hafa engu að 
síður blásið öðrum kapp í kinn og átt þátt í því að viðkomandi misstu ekki móðinn.

Að fá annað tækifæri
Niðurstöður þessarar rannsóknar benda til þess að námsúrræði skólans hafi ekki dugað  
til þess að koma í veg fyrir að sex úr hinum tíu manna hópi hættu í skólanum án þess 
að ljúka skilgreindum lokaprófum. Einnig kemur fram að þó svo að sitthvað hafi verið 
gert til þess að hvetja þá og koma til móts við þarfir þeirra hafi áhugi á námi ekki verið 
nægilega mikill til þess að tekist hafi að koma í veg fyrir að þeir gæfu nám upp á bátinn  
og héldu út í atvinnulífið.

Hinir fjórir héldu áfram, tveir voru ennþá í skólanum þegar rannsóknin var gerð en 
tveir höfðu brautskráðst með góðum árangri. Meðal þessara fjórmenninga er aðeins 
einn þátttakandi sem ekki virðist hafa átt við námsörðugleika að stríða á borð við les-
blindu og/eða ofvirkni og athyglisbrest. Það sem sameinar þennan hluta hópsins er 
trú á eigin færni og hvati til náms. Þar af eru tveir, sem alltaf hafa haft trú og áhuga. 
Hinir tveir voru hins vegar harla vonlitlir þegar þeir hófu skólagöngu í VMA. Í öðru 
tilvikinu gerðu mikil hvatning og gott gengi í verklegum greinum og fögum þeim 
tengdum gæfumuninn. Í hinu gerði nemandinn hlé á námi sínu en hóf það að nýju við 
breyttar aðstæður og eftir að hafa öðlast meiri þroska, fengið áhuga og sett sér mark-
mið. Sá sem verst stóð í upphafi vann stærsta sigurinn.

Fimm þátttakenda hafa hug á að hefja nám í VMA að nýju ef aðstæður leyfa, ýmist 
í dagskóla eða fjarnámi. Trú á eigin færni hefur aukist með meiri þroska og margs 
konar reynslu af vinnumarkaðinum og lífsins skóla og áhugi á frekara námi er mjög 
greinilegur. Aðstæður fólksins eru aftur á móti ekki alltaf nægilega ákjósanlegar til 
þess að það geti átt þess kost að fara aftur í skóla á fullorðinsárum.
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lokaorð
Spurningin sem lagt var upp með í rannsókn þessari var hvers vegna margir nemendur,  
sem eru illa staddir námslega við upphaf skólagöngu sinnar í VMA að loknum 10. 
bekk grunnskóla, falla brott úr námi á meðan aðrir halda áfram. Fram hefur komið að 
allir þeir þátttakendur í rannsókninni sem hættu í skólanum áttu við námsörðugleika 
að stríða. Eftir fremur stutta viðdvöl varð áhuginn á því að fara út á vinnumarkaðinn 
náminu yfirsterkari. Þeir sem héldu áfram glímdu líka allir nema einn við erfiðleika í 
námi sínu – en höfðu meiri seiglu en hinir og öðluðust trú á eigin færni.

Það er spurning hvað skólinn hefði getað gert betur til þess að halda þessu unga 
fólki sem hætti lengur í námi. Því er ósvarað hvort enn meira aðhald, ráðgjöf og aðstoð 
hefði einhverju breytt. Brýnt er að leita að þeim nemendum sem þjást af kvíða bæði 
gagnvart náminu og því að vera í skóla. Auk þess þarf að finna þá sem hafa orðið fyrir 
einelti, sem er ein af ástæðum kvíða. Einnig er brýnt að unnið verði að frekari þátttöku 
foreldra í námi barna sinna. Þó að þeir séu ekki alltaf í stakk búnir til þess að veita þeim 
aðstoð við sjálft námið er hvatning þeirra mjög mikilvæg. Gott samstarf við skólann  
gæti einnig styrkt þá verulega í baráttu þeirra við að fá börn sín til þess að takast á við 
námið, mæta vel í skólann og taka hann fram yfir allt annað. 

Fullvíst má telja að meiri stuðningur námsráðgjafa og kennara gæti hjálpað ein-
hverjum að yfirstíga erfiðleikana og koma auga á námsleiðir sem þeir réðu við og 
hentaði þeim. Einnig má vera að þessum leiðum þurfi að fjölga við skólann, svo sem 
að þróa stuttar starfsbrautir fyrir nemendur með lítinn áhuga og úthald í námi þar 
sem reynt yrði að koma til móts við getu þeirra og áhugasvið. Ný framhaldsskólalög 
gefa fyrirheit um að ýmsar leiðir séu að opnast í þessum efnum.

Nauðsynlegt er að reyna að koma frekar til móts við nemendur sem eiga við les-
blindu að stríða. Þó svo að þeim sé boðið upp á sitthvað til þess að auðvelda þeim 
námið þyrfti að gera meira. En fjórir þátttakendur af þessum tíu manna hópi héldu 
áfram námi. Einkar ánægjulegt er að hafa komist að raun um hvað ytri hvatning, til 
dæmis vina og kennara, getur haft mikið að segja. Sá nemandi sem verst stóð að vígi 
við upphaf ferils síns í VMA vann stærsta sigurinn. Það var bæði fyrir hæfileika hans 
en ekki síður hvatningu frá félögum og kennurum, sem höfðu trú á honum og létu það 
í ljós við hann. Slíkt dæmi færir okkur heim sanninn um að skólastarfið sé gott, þó að 
okkur takist ekki að ná til allra.

1 Grein þessi er byggð á lokaverkefni sem Hjalti Jón Sveinsson lagði fram til fullnaðar M.Ed.-gráðu 
í stjórnunarfræði menntastofnana við Menntavísindasvið Háskóla Íslands árið 2009. Verkefnið ber 
heitið Er sérhver sinnar gæfu smiður? Hvers vegna hætta margir illa staddir nemendur námi í Verkmennta-
skólanum á Akureyri á meðan aðrir halda áfram? Leiðbeinandi var Börkur Hansen.
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Enrolment in the Department of General Studies  
at Akureyri Comprehensive College
Why do some students drop out while others continue with their 
studies?

aBstraCt
The question which forms the basis of this research project is why some students, who 
enrolled into the Department of General Studies (DGS) at Akureyri Comprehensive 
College (VMA), dropped out after a relatively short stay, while others continued with 
their studies. Special actions were made at VMA when schools were given freedom  
to organise Departments of General Studies in 1999, resulting in various forms of  
assistance for students. The students who enrol in the DGS program have not fulfilled 
the minimum requirements in at least two subjects in the National Exams at the end of 
10th grade. The general belief at VMA is that a lack of self-esteem, broken self-image 
and little interest in furthering their education is characteristic of many of the students 
in the DGS program. 

Student records at VMA show that 60% of students who had enrolled in the DGS 
program had left without completing any definite qualifications. This implied that the 
different forms of assistance, especially designed with the needs of this group in mind, 
hadn’t been successful enough. This observation made it intriguing to investigate if 
factors outside school influenced the students, i.e. in a positive or a negative way. 
Accordingly, it was seen as important to look at both the experience of the drop-outs 
as well as the students who continued their studies at VMA, i.e. finished them or aim 
at doing so. The study focused mainly on two factors; the students’ belief in their own 
abilities and their motivation for learning.

When the preparation for the research project began, the ideas of Bandura and  
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other scholars, about self-efficacy and student motivations were selected as the guiding  
conceptual framework. Empirical research, for example among high school students 
in the USA, shows that belief in their own ability enhances interest and encourages 
them to deal with projects they receive at school. Bandura insists, on the other hand, 
that people, who doubt their abilities in certain fields, try to avoid demanding projects,  
for the fear of failing. They find it difficult to tackle the assignments, try less hard, and 
give up at the smallest hindrance. Observations of this kind were seen as meaningful 
to the experience of relevant staff at VMA.

The research design selected for the study was based on interviewing 10 randomly 
selected students who had enrolled in the DGS program during the fall of 2001. All 
these students were born in 1986. Two of these students had completed their studies 
at VMA, two were still in school, and six had dropped-out. The interviews indicate 
that nine of these students had learning disabilities. Eight of them had no or very little 
belief in their own abilities to study when they began their stay in VMA. Their interest 
in education was very limited and they had low belief in their own abilities regarding 
learning. Two of these students acquired belief in their own abilities while studying 
at VMA and two of them had a good belief in their own abilities from the beginning. 
These two with high beliefs, realised while at VMA, that they were able to do much 
better than they previously anticipated. Five of the students that dropped out, claimed  
that they had with maturity (age 22) gained a belief in their ability to commence  
studies again, if conditions allowed.

These findings suggest that there are many things that can be improved at VMA 
to better meet the needs of students with learning disabilities and low belief in their 
own abilities. The “support system” at VMA needs to be strengthened as well as the 
role of supervising teachers. Furthermore, students with learning disabilities need to 
be spotted at entry, but they usually do not ask for assistance. Nevertheless, all these 
students spoke well of VMA.
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GuðBJöRG lINdA RAFNSdÓttIR

Starfsánægja framhaldsskólakennara
Innri og ytri áhrifaþættir

Meginmarkmið greinarinnar er að svara eftirfarandi spurningum: „Hvaða þættir leiða helst til 
starfsánægju framhaldsskólakennara? Hafa innri hvatningarþættir í starfsumhverfinu meiri 
áhrif á starfsánægju kennara en ytri þættir?“ Innri hvatningarþættir eru innbyggðir í starfið 
sjálft, ytri þættir eru þeir sem síður er hægt að hafa áhrif á, svo sem laun og fyrirkomulag 
vinnu.

Eigindleg viðtöl voru tekin við tólf framhaldsskólakennara í þremur skólum á höfuðborgar-
svæðinu. Rannsóknin sýnir að innri hvatningarþættir hafa meiri áhrif á starfs ánægju fram-
haldsskólakennara en ytri þættir. Að auki tengjast samskipti við nemendur greinilega starfs-
ánægju kennaranna. Lagt er til að samskipti kennara og nemenda verði flokkuð sem innri 
hvatningarþættir, ólíkt því sem kenningar Herzberg o.fl. gera ráð fyrir. 

Nýnæmi rannsóknarinnar felst í því að hún varpar ljósi á þætti í starfi íslenskra framhalds-
skólakennara sem skipta máli fyrir starfsánægju þeirra, auk þess sem hún er framlag til þróunar  
kenninga um innri og ytri áhrifaþætti starfsánægju. 

inn gang ur
Umfjöllun um tengsl vinnufyrirkomulags og líðanar starfsfólks er ekki ný. Firringar-
umræða Marx, skrifræðishugmyndir Webers og umfjöllun Durkheims um verkaskipt-
ingu og siðrof (e. anomie) eru dæmi um skrif nítjándu aldar fræðimanna um það hvernig  
líðan starfsfólks tengist fyrirkomulagi vinnu. Áðurnefndir fræðimenn skrifuðu um 
skipulag vinnu við upphaf iðnbyltingar. Þeir fjölluðu aðallega um verksmiðjustörf. 
Síðan þá hefur vinnumarkaðurinn breyst mikið. Ein meginbreytingin er aukið hlutfall 
starfa í þjónustu- og menntageiranum. Það hefur haft í för með sér að fræðileg um-
ræða um félagslega og andlega áhættuþætti og líðan starfsfólks hefur aukist til muna. 

Starfsánægja er einn mælikvarðinn á starfstengda líðan og samkvæmt Chen, Lee, 
Weng og Chen (2010) verður raunverulegri starfsánægju ekki náð nema starfið efli 
sjálfsþroska. Í umfjöllun um uppsprettu heilbrigðis bendir Antonovsky (1988, 1993) 
á mikilvægi þess að einstaklingar setji stöðu sína í merkingarbært samhengi fremur 
en að líta á hana sem tilviljun eða jafnvel óheppni. Rannsóknir hans benda til þess að 
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einstaklingar sem setja eigin aðstæður í slíkt samhengi, ráði betur við álag og varðveiti 
betur starfsánægju og heilbrigði en þeir sem hafa veika tilfinningu fyrir samhengi í 
lífinu.

Þótt fræðimenn séu almennt sammála um mikilvægi starfsánægju hafa skilgreining 
á hugtakinu og mælikvarðar sem eiga að meta starfsánægju reynst flókin. Bent hefur 
verið á að forsendur slíks mats geti verið persónubundnar og háðar aðstæðum hverju 
sinni (Antonovsky, 1988; Evans, 1998; Lockes, 1976). 

Aðrir hafa bent á að hlutlægt mat á starfsánægju sé áreiðanlegt og tæmandi ef notaðir  
eru réttmætir mælikvarðar. Mælikvarðar starfsánægju þurfa þá að ná yfir jafnt jákvæða  
sem neikvæða þætti hvers starfs (Brief, 1998). 

Viðfangsefni þessarar greinar er að fjalla um niðurstöður rannsóknar á áhrifaþáttum  
starfs ánægju meðal íslenskra framhaldsskólakennara og samspili svokallaðra ytri og 
innri hvatningarþátta í starfi.1 Meginmarkmið rannsóknarinnar er að beita eigindlegum  
rannsóknaraðferðum til að svara tveimur spurningum sem báðar lúta að starfsánægju 
framhaldsskólakennara. Þær eru: Hvaða þættir leiða helst til starfsánægju framhaldsskóla-
kennara? Hafa innri hvatningarþættir í starfsumhverfinu meiri áhrif á starfsánægju kennara 
en ytri þættir?

starfsánægja framHaldsskólakEnnara á Íslandi
Þótt störf framhaldsskólakennara séu afar mikilvæg, þar sem sá kennarahópur vinnur 
með nemendur sem eru að feta sín fyrstu skref inn í heim fullorðinna, hafa fáar rann-
sóknir verið gerðar á starfsánægju og vinnuviðhorfum framhaldsskólakennara á  
Íslandi. Þó má benda á að árin 1996 og 2006 var gerð könnun á högum ríkis starfsmanna 
hér á landi, þar með talið framhaldsskólakennara (Ómar H. Kristmundsson, 1999, 
2007). Framhaldsskólakennarar voru spurðir hvort þeir væru almennt ánægðir í starfi. 
Árið 1996 sögðu um 80% þeirra svo vera. Þegar sama spurning var lögð fyrir árið 2006 
hafði það hlutfall hækkað í 88%. Það ár var starfsánægja annarra starfsstétta ríkisins 
að meðaltali um 80%. Það að starfsánægja framhaldsskólakennara skyldi mælast 88% 
árið 2006 kom nokkuð á óvart í ljósi umræðna undangengin ár um óánægju kennara 
með kjör sín og vinnuaðstæður. 

Ólafur Jónsson (2007) skoðaði starfsánægju og starfsumhverfi framhalds skóla- 
kennara á Íslandi í meistaraverkefni við Viðskipta- og hagfræðifræðideild Háskóla 
Íslands. Í úrtakinu voru 520 framhaldsskólakennarar. Svörunin var 89%. Um 95% 
kennara sögðust frekar eða mjög ánægðir í starfi en það er með því mesta sem gerist.  
Tæpur helmingur kennara var mjög ánægður í starfi. Starfsánægja mældist mest 
meðal yngsta og elsta aldurshópsins en það er í samræmi við kenningar fræðimanna 
um U-laga samband milli aldurs og starfsánægju (Sjá Ómar Kristmundsson, 1999). 
Í rannsókn Ólafs Jónssonar var kynjamunur ekki marktækur. Þeir sem höfðu mesta 
menntun í starfi reyndust hafa almennt minni starfsánægju en þeir sem höfðu minni 
menntun. Kennararnir töldu sig almennt eiga góð samskipti við samkennara, skóla-
stjórnendur og nemendur. Þeir upplifðu sjálfstæði í starfi og töldu sig hafa mikil áhrif 
á það hvernig starf þeirra væri unnið.
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Til samanburðar má nefna að rannsókn sem Borg og Riding (1991) gerðu í Bretlandi 
sýndi að 72,5% framhaldsskólakennara upplifðu mjög mikla eða mikla ánægju með 
starf sitt. 

áHrifaþættir starfsánægju 
Starfsánægja er að ýmsu leyti flókið hugtak. Ómar H. Kristmundsson (1999) bendir á 
að sumar rannsóknir á starfsánægju hafa nálgast viðfangsefnið út frá almennri upp-
lifun fólks í starfi (e. global satisfaction) og aðrar út frá viðhorfum til tiltekinna þátta 
starfsins, eins og samskipta, launa, starfsanda og stjórnunar (e. facet satisfaction).

Innri og ytri áhrifaþættir
Evans (1998) er meðal þeirra sem fjalla um innri og ytri áhrifaþætti í starfi. Hún greinir 
á milli þátta sem kennarar hafa ánægju af, en þeir þættir vísa til innri starfshvatningar , 
og þeirra þátta sem kennarar eru ánægðir með, en þeir vísa til ytra umhverfis kenn-
arans. Evans skilgreinir starfsánægju kennara sem einstaklingsbundið hugarástand 
sem ákvarðast hverju sinni af því að hve miklu leyti einstaklingar skynja að starfs-
tengdar þarfir þeirra séu uppfylltar. 

Locke (1976) skilgreinir starfsánægju sem jákvæða afstöðu til starfs sem einnig felur 
í sér tvo meginþætti. Annars vegar er um að ræða mat sem grundvallast á gildum sem 
starfsfólk telur mikilvæg og hins vegar mat á einkennum starfsins. 

Enn fyrr, eða árið 1959, urðu Herzberg, Mausner og Snyderman (1959) þekktir fyrir  
svokallaða tveggja þátta kenningu sem fjallar um innri og ytri áhrifaþætti starfs-
ánægju. Innri áhrifaþætti á starfsánægju skilgreindu Herzberg og félagar sem þá þætti 
sem starfið sjálft felur í sér, t.d. að kennarar upplifi starfið sem áhugavert og gefandi 
starf, sem feli í sér sjálfræði, ábyrgð og viðurkenningu. Starf sem gefur þeim tækifæri 
til að þróa sig og þroskast. Ytri þættir eru hins vegar þeir sem starfsfólk getur síður 
haft áhrif á, t.d. laun, samskipti, starfsöryggi, vinnuaðstæður og vinnufyrirkomulag. 
Í kenningu Herzberg o.fl. (1959) er einnig fjallað um hvatningarþætti (e. motivational  
factors) og viðhaldsþætti (e. hygiene factors). Hvatningarþættir vísa til innri áhrifa-
þátta og þykja því stuðla að starfsánægju. Viðhaldsþættirnir vísa aftur á móti til ytri 
þáttanna. Ólíkt innri hvatningarþáttunum veita þessir þættir ekki eiginlega starfs-
ánægju að mati Herzberg og félaga, en geta þó komið í veg fyrir starfsóánægju. 
Ánægður starfsmaður er hins vegar hvattur áfram af innri þáttum starfsins. Á mynd 
1 sjást ólíkir starfsánægjuþættir og starfsóánægjuþættir, byggðir á kenningu Herzberg 
og félaga.
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Mynd 1: Tveggja þátta kenning Herzberg o.fl.; starfsóánægjuþættir 
 og starfsánægjuþættir (Greenberg og Baron, 2003)

Styrkur kenningar Herzberg o.fl. felst í því að hún gefur skýra mynd af þeim þáttum 
sem eru líklegir til að hvetja starfsmenn áfram og veita þeim ánægju í starfi. Veikleiki 
kenningarinnar er m.a. sá að sumir þættir geta stundum verið innri hvatningarþættir 
en á öðrum tímum ytri viðhaldsþættir. Dæmi um þetta er kaupauki sem ætti sam-
kvæmt kenningunni ekki að vera hvatningarþáttur, en ef hann þjónar þeim tilgangi 
að vera viðurkenning fyrir gott starf birtist hann sem hvatningarþáttur (Hackman og 
Oldham, 1980). Svipað mætti segja um samskiptaþáttinn, sem er nokkuð óljós í kenn-
ingunni. Í þessari grein er gerð tilraun til að skýra samskiptaþáttinn með því að skipta 
honum í tvo flokka: Samskipti starfsfólks og stjórnenda annars vegar og samskipti 
kennara og nemenda hins vegar.

rannsóknir á kEnnarastarfinu og 
starfsEinkEnnalÍkan HaCkman og oldHam
ýmsir fræðimenn sem hafa fjallað um starfsánægju kennara hafa tileinkað sér um-
fjöllun Herzberg um innri og ytri áhrifaþætti í kennarastarfinu (Sjá t.d. Evans, 1998; 
Porter, Bigley og Steers, 2003; Sergiovanni og Starratt, 1983; Spear, Gould og Lee, 
2000; Zembylas og Papanastasiou, 2004). Viðamiklar rannsóknir á vegum bandaríska 
menntamálaráðuneytisins á grunn- og framhaldskólum á árunum 1993–1994 leiddu 
í ljós að bæði innri og ytri áhrifaþættir höfðu jákvæð tengsl við starfsánægju kenn-
ara. Innri þættir eins og sjálfræði kennara og starf þeirra innan kennslustofunnar, s.s. 
samskipti við nemendur, reyndust mikilvægir varðandi starfsánægju. Það voru líka 
ytri þættir eins og stuðningur skólastjórnenda, góð hegðun nemenda, jákvæður starfs-
andi og laun. Ekki reyndist þó sterkt samband á milli launa og starfsánægju kennara 
(National Center for Education Statistics, 1997). 

Rannsóknir Spear, Gould og Lee, (2000) sýna að megin áhrifa þátturinn í starfsánægju 
kennara fólst í vinnu með nemendum og umhyggju sömum, persónulegum samskipt-
um við þá. Aðrir áhrifaþættir voru faglegar áskoranir sem starfið fól í sér, sjálfræði og  

•	 Gæði	stjórnunar
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•	 Vinnuaðstæður
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•	 Starfsöryggi
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sjálfstæði. Óánægja kennara fylgdi þáttum eins og vinnuálagi, lágum launum og virð-
ingarleysi annarra gagnvart kennara starfinu. Þetta er samhljóða kenningum Herzberg 
o.fl. (1959).

Að mati Sergiovanni og Starratt (1983) er ein af forsendum árangursríks skólastarfs 
ánægðir kennarar sem líta á starf sitt sem merkingarbært, mikilvægt og áhrifaríkt. 
Niðurstöður Sergiovanni og Starratt eru samhljóða rannsóknum Örnu H. Jónsdóttur 
(2003) á starfsánægju leikskólakennara. Mesti áhrifavaldur starfsánægju þeirra reynd ist  
vera persónulegur árangur þeirra í starfi með börnunum, byggður á mati á eigin 
frammistöðu.

Í rannsókn Sigrúnar Aðalbjarnardóttur (2007) lögðu grunnskólakennarar áherslu á 
að ein forsenda þess að líða vel í skólastarfi og ná árangri væri að eiga samskipti við 
nemendur sem byggðust á gagnkvæmri virðingu, trausti, væntumþykju og öryggis-
kennd. Rannsókn Hafdísar Ingvarsdóttur (2004) á fimmtán framhaldsskólakennurum 
sem kenna erlend tungumál og raungreinar sýndi að kennararnir lögðu allir, líkt og 
kennarar á yngri stigum, áherslu á mikilvægi góðra samskipta við nemendur. Þeir 
byggðu upp tengsl sem voru grundvölluð á gagn kvæmu trausti og virðingu.

Jóna Guðbjörg Torfadóttir og Hafdís Ingvarsdóttir (2008) gerðu rannsókn í fram-
haldsskóla þar sem markmiðið var m.a. að fá innsýn í það hvernig kennari byggir upp 
tengsl við nemendur. Niðurstöður Jónu og Hafdísar gáfu til kynna að næmi kenn-
arans á þarfir nemenda og kunnátta hans í að leiða samræður farsællega til lykta væru 
þættir sem gætu skipt sköpum við að byggja upp gagnkvæmt traust milli kennara og 
nemenda. 

Rannsóknir Robbins og Judge (2007) og Hackman og Oldham (1980) sýndu að fjöl-
breytni og sjálfræði í starfi, ábyrgð og endurgjöf eru almennt þættir sem líklegir eru til 
að hafa jákvæð tengsl við starfsánægju. Þessir þættir tengjast innri hvatningarþáttum  
Herzberg og félaga (1959). Auk þess töldu Robbins og Judge (2007), Antonovsky 
(1988, 1993) og Hackman og Oldham (1980) mikilvægt að starfsmönnum finnist starfið  
hafa tilgang. Þættir eins og einhæfni, litlar áskoranir og lítil ábyrgð eru síður líklegir 
til að skapa starfsánægju. 

Hackman og Oldham (1980) telja jafnframt að hvatning í starfi velti fremur á skipu-
lagi starfa og stjórnun þeirra en á ólíkum persónubundnum einkennum starfsmanna. 
Þeir settu fram líkan (sjá mynd 2) sem sýnir hvernig einstakir sjálfsmetnir starfsþættir 
geta tengst starfsánægju sem og frammistöðu starfsmanna. Að þeirra mati er mikilvægt 
að hvert starf innihaldi alla þá fimm starfseinkennaþætti sem fram koma í líkaninu. 
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Mynd 2. Starfseinkennalíkan Hackman og Oldham (1980)

Líkanið er byggt á kenningum Herzberg o.fl. (1959) og starfseinkennaþættirnir eru 
taldir hafa áhrif á það hvort starfsmenn upplifa mikla innri hvatningu, sem er forsenda 
starfsánægju að mati Hackman og Oldham (1980) og Herzberg o.fl. (1959). Þeir þættir 
sem hafa áhrif á að starfsmaður upplifi starf sitt sem merkingabært eru þríþættir: 

Hæfnisvið (e. skill variety), sem vísar til þess að hve miklu leyti störfin reyna á fjöl-
breytta hæfileika starfsmanns og þekkingu. 

Starfssamsömun (e. task identity) það er að hve miklu leyti starfs maður samsamar sig 
starfinu og upplifir framlag sitt sem merkingarbært. 

Mikilvægi starfs (e. task signifi cance) sem vísar til þess að hve miklu leyti starfið hefur 
áhrif á annað fólk, bæði innan og utan vinnustaðarins.

Þau starfseinkenni sem hafa áhrif á ábyrgð starfsmanna eru tvíþætt: 

Sjálfræði (e. autonomy) það er að hve miklu leyti starfið veitir starfsmanninum frelsi 
og sjálfstæði til að taka eigin ákvarðanir um það hvernig verk er framkvæmt.

Endurgjöf (e. job feedback) sem vísar til þess að hve miklu leyti starfsmaður fær umbun  
og upplýsingar um árangur starfs síns og frammistöðu.

Sergiovanni og Starratt (1993) telja að starfseinkenna líkan Hackman og Oldham geti 
gagnast skólastjórnendum við að hvetja kennara áfram í starfi, sjá til þess að þeir 
skynji heildarmynd starfsins og hvers virði framlag þeirra er. Slíkt geti aukið starfs-
ánægju þeirra. 

Í rannsóknum á samskiptum skólastjórnenda og kennara hér á landi kemur fram að 
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hrós og stuðningur skólastjórnenda skiptir kennara miklu. Þessar rannsóknir sýna þó 
að skólastjórar fylgjast takmarkað með starfi kennarans í kennslustofunni og að þeir 
veiti kennurum ekki nægilega hvatningu og uppörvun í starfi. Kennarar telja sig helst 
fá hvatningu frá nemendum en oft ekki fyrr en að kennslu er lokið eða jafnvel seinna 
á lífsleiðinni (Anna Þóra Baldursdóttir, 2000; Anna Þóra Baldursdóttir og Valgerður 
Magnúsdóttir, 2007; Arna H. Jónsdóttir, 2003; Oddný G. Harðardóttir, 2001; Sólveig 
Karvelsdóttir, 2002).

Í rannsókn sinni á viðhorfum grunnskólakennara í Bretlandi kemst Evans (1998) að 
þeirri niðurstöðu að leiðtogahæfileikar skólastjórnenda gegni lykil hlutverki í starfs-
ánægju kennaranna. Þeir leiðtogahæfileikar sem höfðu jákvæð áhrif á kennara byggðust  
á persónulegum eiginleikum skólastjórnenda, samskiptahæfni þeirra, skýrri framtíðar- 
sýn, fagmennsku og stjórnunarhæfileikum. Að mati Evans þurfa skóla stjórnendur að 
huga að einstaklingsbundnum þörfum og væntingum kennara í starfi, veita þeim er 
þess óska aðgang að ákvarðanatöku um hag skólastofnunarinnar og taka eftir starfi 
kennara í skólanum með því að fylgjast með því sem fram fer í kennslustofunni. 

Samkvæmt Sergiovanni og Starratt (1993) hafa rannsóknir sýnt að kennarar verði 
ánægðari í starfi ef þeir finna fyrir jákvæðum stuðningi samstarfsfólks og góðri sam-
vinnu. Trausti og opnum samskiptaleiðum á milli kennara er haldið á lofti og litið er á 
samskipti og samráð sem grundvöll námssamfélags í skóla. 

Hafdís Ingvarsdóttir (2006) telur að samskipti og samstarf kennara feli oft í sér 
tæknilegt samstarf, það er samstarf um skipulag kennslu, námsefnis, yfirferðar og 
námsmats. Hafdís telur að slíkt tryggi ekki frjótt samstarf, sem byggist á gagnrýnni 
umræðu kennara um starf sitt, og sé ekki til þess fallið að rjúfa einangrun kennarans 
í starfi sínu.

markmið og rannsóknaraðfErð
Meginmarkmið rannsóknarinnar var að svara tveimur spurningum sem báðar lúta að 
starfsánægju framhaldsskólakennara. Þær eru: Hvaða þættir leiða helst til starfsánægju 
framhaldsskólakennara? Hafa innri hvatningarþættir í starfsumhverfinu meiri áhrif á starfs-
ánægju kennara en ytri þættir?

Til að fá svör við spurningunum voru notaðar eigindlegar rannsóknaraðferðir.  
Tekin voru einstaklingsviðtöl við tólf framhaldsskólakennara sem starfa við þrjá 
framhalds skóla á Íslandi. Með viðtölum við kennarana var leitast við að öðlast fyllri 
skilning á því hvaða merkingu kennararnir leggja í starfsánægjuþætti en fengist með 
megindlegri rannsókn á stórum hópi kennara. Eftir tólf viðtöl var komin ákveðin 
mettun í gögnin.

Við val á kennurunum var haft til hliðsjónar að gæta jafnvægis og fjölbreytni með 
tilliti til kynferðis, aldurs, starfsreynslu og faggreinakennslu. Tekin voru viðtöl við 
jafn margar konur og karla á ólíkum aldri og með ólíka kennslureynslu. Kennararnir 
kenndu félags- og raungreinar. Við val á framhaldsskólum var fjölbreytni einnig höfð 
til hliðsjónar og ólíkir skólar valdir hvað varðar stærð, skipulag og umhverfi. Einn 
skólanna var fjölmennur bók- og verknámsskóli og með áfangakerfi, annar fámennur 
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bóknámsskóli með bekkjakerfi og sá þriðji meðalstór bóknámsskóli með áfangakerfi 
í gamalgrónu hverfi. Starfsaldur viðmælenda var á bilinu eitt til 25 ár og lífaldur á 
bilinu 24 ára til 62 ára. Við kynningu niðurstaðna er nöfnum kennara breytt í þeim 
tilgangi að gera gögnin ópersónugreinanleg. 

Viðtölin voru flest tekin heima hjá viðmælendum en í tveimur tilvikum voru þau 
tekin í skóla kennarans. Gagnanna var aflað á tímabilinu 22. september til 11. nóvem-
ber 2008. Viðtölin stóðu yfir í u.þ.b. klukkustund og voru hljóðrituð og afrituð. 

Viðtalsramminn var notaður sem minnisplagg fyrir rannsakandann og þjónaði 
þeim til gangi að minna á að spyrja út í tiltekin efnisatriði (Sjá Kvale, 1996). Eftir hvert 
viðtal var viðtalsramminn endurskoðaður með hliðsjón af nýjum og/eða breyttum 
upplýsingum. Viðtalsramminn var þannig ekki fastmótaður frá byrjun heldur voru 
nýjar spurningar teknar inn og óviðeigandi spurningar teknar burt ef svo bar undir. Í 
upphafi var haft að leiðarljósi að spyrja út í afmarkaða þætti rannsóknarinnar en með 
tímanum voru sumar spurningar lagðar til hliðar og umræða viðmælenda látin ráða 
ferðinni að einhverju leyti, ásamt tilteknum meginþemum í viðtalsrammanum. Að 
þessu leyti má segja að viðtalið sé hálfopið (Kvale, 1996). Þessi aðferðafræði hefur verið  
skilgreind sem sífelldur samanburður (e. constant comparative method). Í stað þess 
að hefja rannsókn með ákveðnum tilgátum er lögð áhersla á að greina gögnin sam-
hliða gagnaöflun, leitast er við að finna lykilþemu í gögnunum. Greining rannsóknar- 
gagna fólst þess vegna í því að greina hvert viðtal fyrir sig og bera síðan rannsóknar-
gögnin saman á skipulegan og kerfisbundinn hátt með það að markmiði að öðlast 
skilning á þeim þáttum sem þar koma fram, flokka þá og búa til „kóðalista“. Finna 
skyldi sameiginleg þemu og hugtök í gögnunum og tengja þau saman í þeim til-
gangi að finna ákveðinn frásagnarþráð úr viðtölunum. Greiningin byggist á þeirri 
aðferðafræði sem kölluð hefur verið grunduð kenning (e. grounded theory) (Taylor 
og Bogdan, 1998).

niðurstöður – innri og ytri áHrifaþættir 
starfsánægju

Við greiningu gagnanna kom í ljós að þættir sem teljast til innri áhrifaþátta höfðu skýr 
tengsl við starfsánægju framhaldsskólakennara og skýrari tengsl en þeir sem tengjast 
ytri áhrifaþáttum samkvæmt kenningum Herzberg o.fl. (1959). Engu að síður voru 
ytri áhrifaþættirnir langt frá því að vera merkingarlausir. Niðurstöðurnar verða hér 
á eftir flokkaðar eftir því hvort þær tilheyri fremur innri eða ytri áhrifaþáttum starfs-
ánægju að mati höfunda. Sérstök umfjöllun er um samskipti kennara og nemenda. 

Innri áhrifaþættir
Í viðtölunum kom skýrt fram að kennarastarfið er mjög fjölbreytt og viðmælendur 
þurfa stöðugt að þróa og viðhalda þekkingu sinni í starfi til að mæta ólíkum nemenda-
hópum og áföngum. Þannig skapa þeir að hluta til sitt eigið tækifæri til persónulegs 
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og félagslegs þroska sem þeir telja mjög mikilvægt. Kennarar þurfa að fylgjast með 
nýjungum í faggrein sinni og semja kennsluefni sem oft er sniðið að þörfum ólíkra 
nemenda. Kennarar hafa þannig valkosti til að þróa með sér árangursríka kennslu-
hætti í viðleitni sinni til að kveikja áhuga nemenda á námsefninu. Þegar vel tekst til 
hefur það jákvæð áhrif á þeirra eigin starfsánægju. Þeir hafa einnig töluvert sjálfræði 
til að velja hentugt námsefni og geta valið um ólíkar leiðir í framsetningu þess. 

Almennt telja viðmælendur sjálfræði sitt mikið í starfi. Þeir telja jafnframt sjálf-
ræðið vera með stærstu kostum kennarastarfsins og einn af grundvallar þáttum starfs-
ánægjunnar. Viðmælendur telja brýnt að kennarar hafi frelsi til að móta kennsluhætti 
og námsefni eins og þeim einum þykir vænlegt til árangurs. Haukur talar um mikið 
sjálfstæði hvað varðar námsefnið og það er mikill samhljómur með honum og öðrum 
viðmælendum er hann segir: „[Ég] get alveg mótað það eftir mínu höfði. Hvað ég 
kenni og hvernig ég geri það og svo framvegis. Og mér finnst það mikill kostur“. 
Hann er einn margra sem segir það þægilega tilfinningu að vera sjálfstæður í starfi 
og hann metur það mikils. Eins og flestir viðmælendur telur hann samvinnu kennara 
ekki mikla en finnst það vera í góðu lagi vegna þess að: 

Ég vil kenna með mínum hætti, ég vil ekki að það sé verið að skipta sér of mikið af 
mér ... ég veit, ég er með ákveðna stefnu og ég veit að svona á ég að kenna þetta og 
gefa af mér og ég er ekki að fá neinn til að segja mér að ég eigi að gera eitthvað svona 
eða hinsegin, hver kennari verður að finna sinn stíl, því að eins og ég sagði áðan, ég 
lít á kennsluna sem ákveðna listgrein og hver listamaður hefur sinn stíl.

Eftirlit með starfi kennarans innan kennslustofunnar virðist lítið, flestir viðmælenda 
virtust ekki eiga mikið samstarf við aðra kennara og þeir kunna flestir vel að meta það 
svigrúm sem þeir hafa til að taka sjálfstæðar ákvarðanir um val á leiðum og aðferðum 
í kennslu sinni. Endurgjöf og viðurkenningu segjast þeir að mestu fá jafnóðum yfir 
veturinn þegar náminu fleygir fram. Þó kom fram að sjálfræðið jaðrar stundum við 
skort á stuðningi, og það getur vissulega verið slæmt þar sem ábyrgð þeirra er mikil, 
bæði fagleg og félagsleg. 

Viðurkenning og umbun fyrir að ná árangri er mikilvægur þáttur í starfsánægju 
kennara. Það vekur athygli að viður kenning til kennara virðist aðallega koma frá 
nemendum. Kenn ar ar fá stundum jákvæða endurgjöf frá nemendum í kennslustund 
og sumir þakka kenn urum vel unnin störf að námi loknu. Að mati margra kennara 
eru bæði nemendur og stjórnendur sparir á hrós. Stjórnendur fylgjast lítið með starfi 
kennarans innan veggja kennslustofunnar og viðurkenning þeirra á störfum kennara  
er oft byggð á umsögn þriðja aðila. Sif finnst það bæði gott og slæmt að skóla- 
stjórnendur fylgist ekki með því sem fram fer innan veggja kennslustofunnar. Hún 
segir: „Mér finnst þægilegt að enginn er að fylgjast með mér en um leið væri gott að 
fá „fídbakkið“. En í mínu tilviki þá finn ég enga sérstaka þörf fyrir það, ég finn það 
alveg sjálf hvernig þetta gengur en mér finnst auðvitað að faglega séð ættu einhverjir 
aðrir að vita það líka“.
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Ytri áhrifaþættir
Þótt samskiptin við nemendur virtust mjög miðlæg í viðtölunum skiptir stuðningur 
frá yfirmönnum og öðru samstarfsfólki viðmælendur vissulega máli í starfinu. Engu 
að síður var orðræða viðmælenda mun almennari þegar fjallað var um þessa þætti en 
þegar innri áhrifaþætti bar á góma. Guðbjörg er ein þeirra sem nefnir að stuðningur 
og skilningur stjórnenda sé mikilvægur og það skipti hana miklu máli að yfirmenn 
taki eftir því sem hún sé að gera í starfi sínu og veiti henni frelsi til að prófa ýmsar 
nýjungar í starfi. Á þann hátt tengir hún samskiptin við stjórnendur (ytri áhrifaþátt-
inn) við sjálfræðið (innri áhrifaþátt). Guðni segir, eins og svo margir viðmælendur, 
gott að yfirmenn treysti honum fyrir því sem honum er ætlað að gera og sér ekki 
mikla ástæðu til þess að skólastjórnendur fylgist með því sem fram fer innan veggja 
kennslustofunnar. 

Af viðtölunum má sjá að andrúmsloft eða starfsandi í skólunum þremur hafi verið 
mismunandi frá ári til árs og að hann geti breyst til góðs eða ills á skömmum tíma. 
Launamál, viðhorf til stjórnenda og framkvæmd stofnanasamninga var meðal þess 
sem máli skipti. Einnig voru að verki þættir eins og fyrirkomulag vinnu og innra 
skipulag vinnustaðarins, svo sem staðsetning kaffistofunnar o.fl. Einn viðmælenda 
sagði: „... í gamla skipulaginu vorum við með kaffiaðstöðu miðsvæðis en nú er búið 
að aðgreina þessi svæði. Ég veit svolítið um samskipti og þetta er ekki nógu sniðugt. 
Svona aðstaða er yfirleitt höfð miðsvæðis …“.

Samskipti kennara og nemenda
Samskipti, einkum við nemendur, bar mjög á góma þegar rætt var við kennarana um 
líðan og ánægju í starfi. Sá þáttur er ekki sérstaklega nefndur í kenningum Herzberg 
og félaga, en við teljum brýnt að draga hann fram hér. Auk þess að telja mikilvægt 
að vekja áhuga nemendanna á námsgreininni og að ná árangri á sviði námsins töldu 
kennararnir mikilvægt að mynda jákvæð tengsl við nemendur, byggð á gildum eins 
og umhyggju, sanngirni, trausti og virðingu í sam skiptum. Þeir telja að nemendur 
hafi ríka réttlætis kennd og meti mikils að kennarinn sé sanngjarn. Anna er ein þeirra 
sem fjallar um mikilvægi þess að skapa traust í samskiptum við nemendur. Það taki 
sinn tíma að byggja upp traust: „… ef ég sýni að ég vil hjálpa þeim þá finna þau að 
hægt sé að treysta mér. Það tekur tíma að kynnast krökkum en það er mikilvægt að 
kynnast vel.“ 

Sif er meðal þeirra sem fjalla um mikilvægi þess að bera virðingu fyrir nemendum. 
Hún segir: „Ég reyni að vera vinsamleg, það er aðallega það að bera virðingu fyrir 
þeim og það skiptir máli að tala ekki niður til þeirra eins og að þeir væru einhverjir 
kjánar.“

Fram kemur hjá nokkrum viðmælendum að kennarinn þarf að búa yfir ákveðnum 
samskiptahæfileikum og tækni til að skapa góð tengsl við nemendur. Tæknin byggist 
á áhuga á fræðigreininni og tækifærum til að hafa áhrif á viðhorf nemenda með nánd 
og virðingu í huga. Viðmælendur leggja þannig mikla áherslu á að byggja upp jákvæð 
tengsl við nemendur og að eiga vinsamleg samskipti við þá. Það sé forsenda þess að 
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árangursríkt nám eigi sér stað. Kennarinn leitist við að skapa og móta þessi jákvæðu 
tengsl í samskiptum við nemendur. Kennar inn þurfi einnig að bera virðingu fyrir 
nemendum og sýna þeim áhuga og nærgætni. Þannig byggi hann smátt og smátt upp 
traust. Í viðtölunum kemur fram að það taki tíma að byggja upp traust í samskiptum 
við nemendur og að skapa andrúmsloft sem byggist á vinsamlegum tengslum, en að 
þessi samskiptaþáttur sé ein mikilvægasta forsenda starfsánægju kennara.

umræða 
Rannsóknarspurningarnar voru tvær. Sú fyrri beindist að því hvaða þættir hefðu áhrif 
á starfsánægju framhaldsskólakennara á Íslandi. Sú síðari tekur mið af kenningum 
Herzberg o.fl. frá árinu 1959 og varpar ljósi á það hvort innri hvatningar þættir í starfi 
framhaldsskólakennara séu meira áberandi en ytri þættir sem áhrifavaldar starfs-
ánægju. Svar við síðari spurningunni er að innri hvatningarþættir hafa meiri áhrif á 
starfs ánægju framhaldsskólakennara en ytri þættir.

Sem svar við fyrri spurningunni, hvaða þættir hefðu áhrif á starfsánægju fram-
haldsskólakennara, má í niðurstöðunum finna nokkra þætti sem koma skýrt fram hjá 
flestum viðmælendum sem áhrifavaldar starfsánægju. 

Samskipti kennara við nemendur virtust vera sá þáttur sem einn og sér skipti hvað 
mestu máli fyrir starfsánægju kennara, en sá þáttur er fyrirferðarlítill í kenningum 
Herzberg o.fl. og ekki tilgreindur sem innri hvatningarþáttur. Viðmælendur lögðu ríka 
áherslu á mikilvægi þess að byggja upp, móta og viðhalda jákvæðum tengslum við 
nemendur, tengslum sem byggðust á trausti, umhyggju, virðingu og sanngirni. Aðrir 
þættir sem viðmælendur tiltóku sem mikilvæga fyrir starfsánægju sína voru sjálfræði 
í starfi, fjölbreytileiki starfsins og ábyrgð, möguleikar á starfsþróun og að kennara-
starfið veitti þeim tækifæri til að nýta sérfræðikunnáttu sína og áhuga á fræðigrein-
inni. Fagmennska kennara, þekking, færni og áhugi voru þættir sem virtust gera starf 
kennaranna merkingarbært. Viðmælendur töldu mikilvægt að finna hvernig framlag 
þeirra í kennslu gagnaðist nemendum og leiddi til aukins árangurs í skólastarfinu. 
Framangreindir þættir, sem kennarar telja mikilvæga fyrir starfsánægju sína, samsvara 
vel starfseinkennalíkani Hackman og Oldham (1980) og áherslum þeirra á sjálfræði, 
ábyrgð, merkingarbærni starfs, viðurkenningu í starfi, sérhæfingu og starfsþróun.

Af umræðum viðmælenda mátti sjá að það gætti ákveðinnar togstreitu meðal 
kennara um mörk sjálfræðis í starfi og samvinnu við aðra kennara. Flestir viðmæl-
enda kunnu vel að meta sjálfræði sitt og frelsi í ákvarðanatöku. Samvinna og samráð 
milli kennara virtist almennt frekar lítið. Þótt sumir þeirra söknuðu félagslegs hluta 
samstarfsins voru þeir ekki reiðubúnir til að hafa mikið samráð við aðra kennara um 
námsefni og kennsluhætti. Í rannsókn Hafdísar Ingvarsdóttur (2006) kemst hún að 
sömu niðurstöðu og nefnir þetta tæknilegt samstarf. Að mati Hafdísar tryggir það 
ekki frjótt samstarf sem byggist á gagnrýnni umræðu kennara um starf sitt. 

Einn starfseinkennaþáttur í líkani Hackman og Oldham (1980) er endurgjöf (e. job 
feedback) sem upplýsir starfsmann um árangur af starfi hans og frammistöðu. Í niður- 
stöðum þessarar rannsóknar kemur í ljós að flestir viðmælenda kunna vel að meta þátt 



Uppeldi og menntUn/icelandic JoUrnal of edUcation 19(1–2)/2010124

StarfSánægJa framHaldSSKÓlaKennara

viðurkenningar í starfinu en að margra áliti eru stjórnendur og samkennarar sparir á 
hrós. Stjórnendur fylgjast lítið með starfi kennarans og að sögn kennara er viðurkenning  
skólastjórnenda á störfum þeirra oft byggð á umsögn annarra, t.d. nemenda eða  
foreldra. Þessar niðurstöður eru samhljóða íslenskum rannsóknum á kennarastarfinu  
(Sjá t.d. Anna Þóra Baldursdóttir, 2000; Oddný Harðardóttir, 2001; Sólveig Karvels-
dóttir, 2002) sem sýna að kennarar fá ekki næga uppörvun og hvatningu frá skóla-
stjórnendum. Athyglisvert er að sumir viðmælenda töldu sig ekki þurfa neina sérstaka 
viður kenningu frá stjórnendum eða nemendum en töldu sig skynja það vel innra með 
sér hvernig til hefði tekist með kennsluna. 

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna einnig að kenningar Herzberg o.fl. (1959) um 
ytri og innri áhrifaþætti starfsins koma að nokkru leyti að góðum notum við greiningu 
áhrifaþátta starfsánægju framhaldsskólakennara á Íslandi. Þættir í starfi kennara eins 
og sjálfræði, fagmennska, ábyrgð og viðurkenning falla vel að líkani Herzberg um 
innri hvatningarþætti er leiða til starfsánægju.

Að vísu sýna niðurstöðurnar að samskipti geti bæði ýtt undir starfsánægju og 
vandamál. Í viðtölunum kom fram að ytri þætti í starfsumhverfi kennaranna, eins og 
kjaramál, aðbúnað á vinnustað og samskipti við stjórnendur og samstarfsfólk, nefndu 
viðmælendur fremur í tengslum við óánægju í starfi en ánægju, meðan innri hvatningar- 
þættirnir, persónulegur þroski, ábyrgð, sjálfræði og árangur, tengdust fremur um-
ræðum þeirra um starfsánægju. Sama má segja um umræðu þeirra um samskipti við 
nemendur, sem við leggjum til að verði talin til innri hvatningarþátta. 

Ljóst er á þessari rannsókn að greina þarf eðli samskipta betur en gert hefur verið  
til að unnt sé að staðsetja þau sem ytri eða innri hvatningarþátt. Samskipti kennara  
innbyrðis og samskipti kennara og stjórnenda eru samkvæmt rannsókn okkar greini-
lega ytri þættir og koma heim og saman við líkan Herzberg o.fl. (1959). Samskipti kenn-
ara og nemenda eru hins vegar annars eðlis eins og fram kemur í niðurstöðum þessarar 
greinar. Persónubundnir þættir í fari kennara, eins og samskiptahæfileikar, starfs-
reynsla, áhugi og fagmennska, virtust eiga þátt í að skapa, móta og viðhalda jákvæðum  
tengslum þeirra við nemendur. Þegar kennurum tókst að mynda þessi jákvæðu tengsl 
við nemendur skilaði það sér í aukinni starfs ánægju þeirra. Við sköpun og mótun 
jákvæðra tengsla við nemendur fundu viðmælendur til innri umbunar. Jákvæðar  
tilfinningar þeirra tengdust því að ná árangri í samskiptum sínum við nemendur. 
Samkvæmt kenningu Herzberg o.fl. (1959) leiðir persónulegur árangur í starfi til raun-
verulegrar starfsánægju vegna þess að starfsmaður fullnægir starfstengdum þörfum 
sínum. Árangursríkt starf hans verður þannig auðgandi upplifun og hann finnur til 
innri umbunar. Þetta kom skýrt fram í viðtölum við íslensku framhaldsskólakennar-
ana. Eiginleg og raunveruleg ánægja þeirra byggðist á því að þeir gátu nýtt persónu-
lega eiginleika sína, hæfni og þekkingu til árangurs í samskiptum við nemendur. 

Þessi gildi, sem viðmælendur töldu nauðsynleg til að byggja upp jákvæð tengsl við 
nemendur, eru í samræmi við niðurstöður Jónu Guðbjargar Torfadóttur og Hafdísar 
Ingvarsdóttur (2008), Sigrúnar Aðalbjarnardóttur (2007) og Hafdísar Ingvarsdóttur 
(2004) um samskipti kennara og nemenda. Á grundvelli viðtala við framhaldsskóla-
kennarana er auk þess hægt að taka undir með Evans (1998) um að raunveruleg starfs-
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ánægja kennara sé grundvölluð á þáttum sem eru varanlegir. Starfsandi og félagsleg 
samskipti starfsmanna geta vissulega aukið starfsánægju, en þessir þættir eru breyti-
legir og tímabundnir. Þetta kom fram í viðtölunum við framhaldsskólakennarana. 
Starfsfólk hefur ekki fullkomna stjórn á þessum þáttum og getur ekki haft afgerandi 
áhrif á útkomu þeirra. Raunveruleg starfsánægja kennara er sprottin úr aðstæðum 
þar sem þeir hafa betri sjálfsstjórn. Rannsókn okkar sýnir því að innbyrðis samskipti 
kennara eru ytri áhrifaþáttur eins og kenning Herzberg og félaga gerir ráð fyrir.

lokaorð
Tilgangur þessarar rannsóknar var m.a. að bæta úr skorti á viðtalsrannsóknum 
um vinnuviðhorf og starfsánægju íslenskra framhaldsskólakennara og fylgja eftir 
þeim niðurstöðum sem komu fram í megindlegri rannsókn undir forystu Ómars H. 
Kristmundssonar 1998 og 2006 og sýndu að framhaldsskólakennarar voru almennt  
jákvæðari gagnvart starfumhverfi sínu en aðrir ríkisstarfsmenn. Greiningin byggðist 
á kenningu Herzberg o.fl. og starfseinkennalíkani Hackman og Oldham. Þessar kenn-
ingar reyndust að mestu leyti góður grundvöllur greiningarinnar, þótt lagðar séu til 
ákveðnar breytingar á samskiptaþættinum eins og hann birtist í kenningum Herzberg 
o.fl. Við teljum mikilvægt að samskipti kennara og nemenda verði gerð sýnilegri og 
flokkuð sem innri áhrifaþáttur, þótt samskipti kennara við samstarfsfólk og stjór-
nendur tilheyri áfram ytri áhrifaþáttum eins og hjá Herzberg. 

Nýnæmi rannsóknarinnar felst í því að hún varpar ljósi á þætti í starfi íslenskra 
framhalds skólakennara sem skipta máli fyrir starfsánægju þeirra auk þess sem hún er 
ákveðið framlag til þróunar tveggja þátta kenningar Herzberg o.fl. Starfsánægja fram-
haldsskólakennara er ekki einungis mikilvæg fyrir starfsanda og líðan þeirra, heldur 
getur hún einnig haft áhrif á líðan og frammistöðu nemenda. Það er því von okkar  
að niðurstöður rannsóknarinnar geti nýst til stefnumótunar á sviði vinnuverndar  
framhaldsskólakennara.

þakkir
Við þökkum framhaldsskólakennurunum sem tóku þátt í rannsókninni fyrir þeirra 
framlag til rannsóknarinnar. Einnig þökkum við ritrýnum og ritnefnd Uppeldis og 
menntunar fyrir gagnlegar ábendingar.

1  Greinin er byggð á MA ritgerð Guðmundar Inga Guðmundssonar (2009) í félagsfræði við Háskóla 
Íslands.
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Job satisfaction among secondary school teachers  
Intrinsic and extrinsic factors

aBstraCt
Despite general agreement among scholars about the importance of job satisfaction, 
the definition of job satisfaction and methods of measuring it have proved problematic. 
It has been pointed out that the criteria of any such measurement may be influenced 
by individual differences and circumstances at any given time. Some scholars who 
have explored job satisfaction among teachers have adopted Herzberg‘s discussion on 
intrinsic and extrinsic influencing factors in teaching.

This article aims to answer the questions: What are the main factors affecting job 
satisfaction among secondary school teachers? Are intrinsic motivational factors within 
the work environment more significant than extrinsic factors? Intrinsic motivational 
factors are encompassed in the job itself, while extrinsic factors, such as wages and job 
organization, are more fixed.

Despite the importance of the work of secondary school teachers, since this 
professional group works with students taking their first steps into the adult world, 
few studies have been done on secondary school teachers’ job satisfaction.

To understand the teachers’ views on job satisfaction qualitative face-to-face inter- 
views based on Grounded Theory were taken with 12 secondary school teachers 
in three schools in the Greater Reykjavík area. The schools were of different type 
and size. Male and female teachers between 24 and 62 years old were interviewed. 
Some had worked as teachers in physics or social sciences for 25 years; others had 
been secondary school teachers for only a year. Most of the interviews were taken 
at the teachers’ homes between September and November 2008. All interviews were 
anonymous. 

The results of the study show that intrinsic motivational factors affect job satisfaction 
among secondary school teachers to a greater degree than extrinsic factors, although 
extrinsic factors did matter. External factors in teachers’ working environment, such 
as salary, equipment, and communication with supervisors and colleagues, were 
more likely to be mentioned by respondents in connection with job dissatisfaction 
than job satisfaction, whereas intrinsic motivational factors – personal development, 
responsibility, autonomy and achieving results – were linked more to job satisfaction. 
For teachers, job satisfaction is clearly linked to interaction with students. Teachers 
attach importance to getting students interested in their subject and to achieving 
academic results, as well as to forming positive relationships with students, built on 
values such as concern, fairness, trust and respect.

Other factors respondents mentioned as importance for job satisfaction were job 
autonomy, diverseness and responsibility, opportunities for professional development, 
and the fact that teaching meant they could use their specialist knowledge and interest 
in their subject. Professionalism, knowledge, expertise and interest were factors that 
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seemed to endow teaching with significance. Respondents attached importance to 
seeing that their efforts in teaching benefitted students and led to greater success at 
school. A certain conflict between the limits of job autonomy and collaboration with 
other teachers was apparent in respondents’ comments. Autonomy and independence 
in decision-making were greatly valued by most respondents. There was generally 
little collaboration and consultation with other teachers. Most respondents appreciated 
receiving recognition for their work but many felt that supervisors and colleagues 
were sparing with praise. Head teachers did not keep track of teachers’ efforts and 
teachers commented that recognition from head teachers for their work was often 
based on the comments of other people, for example, students or parents.

The results are largely in line with other research presented in this article. However, 
it is suggested that student-teacher interaction be classed with intrinsic motivational 
factors, contrary to what Herzberg and others maintain. The study presents a new 
perspective on factors affecting job satisfaction among Icelandic secondary school 
teachers. It also contributes to developing theories of intrinsic and extrinsic factors 
concerning job satisfaction.
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RANNvEIG tRAuStAdÓttIR,
HANNA BJöRG SIGuRJÓNSdÓttIR oG

HElGI þÓR GuNNARSSoN

Að alast upp með fötlun
Frásagnir hreyfihamlaðra ungmenna af æsku sinni og uppvexti

Greinin er byggð á niðurstöðum rannsóknarinnar Börn, ungmenni og fötlun: Rannsókn 
á æsku og uppvexti fatlaðra barna og ungmenna. Markmið rannsóknarinnar var að 
afla þekkingar á sjónarhorni og skilningi barna og ungmenna á fötlun, skerðingu, tengslum 
þeirra við fjölskyldu, jafningja og fagfólk, og hvernig þau takast á við og semja um fötlun í 
daglegu lífi og samskiptum við aðra. Greinin fjallar um einn hluta þessarar rannsóknar. Sá 
þáttur er byggður á eigindlegri rannsókn með tólf hreyfihömluðum ungmennum á aldrinum  
18–25 ára. Rannsóknargagna var aflað með einstaklings- og rýnihópaviðtölum og þátttöku- 
athugunum þar sem fylgst var með daglegu lífi ungmennanna. Niðurstöður fjalla um fjölskyldu,  
skólagöngu, vináttu, viðhorf og viðbrögð annarra, og hvaða skilning þau leggja í sig og 
fötlun sína. Frásagnir ungmennanna endurspegla að stórum hluta jákvæða reynslu af því 
að alast upp með fötlun. Helstu erfiðleikar ungmennanna voru neikvæðar staðalmyndir af 
fötluðum börnum, vanmat annarra á getu þeirra, vanþekking, vorkunnsemi og niðurlægj-
andi framkoma annarra, óaðgengilegt umhverfi, fordómar og aðrar félagslegar hindranir. 

inn gang ur
Flestar rannsóknir sem snúa að fötuðum börnum og ungmennum hafa einkennst 
af tiltölulega einhliða skilningi á lífi þeirra og aðstæðum. Fræðimenn hafa bent á að 
rannsóknir einblíni oftast á skerðinguna og dragi upp mynd af fötluðum börnum og 
ungmennum sem varnarlausum og háðum öðrum, sem byrði á fjölskyldu og sam- 
félagi, sem þjónustuþegum og sem einsleitum hópi (Avery, 1999; Davis, 2004; Priestley,  
1999; Shakespeare og Watson, 1998). Lítið hefur farið fyrir rannsóknum sem draga 
fram þann fjölbreytileika sem er að finna meðal fatlaðra barna og ungmenna og rann-
sóknir sem veita innsýn í daglegt líf þeirra og sjálfsskilning hafa verið sjaldséðar. Með 
fáum en mikilvægum undantekningum (sjá t.d. Connors og Stalker, 2003; Moriña 
Diez, 2010; Skär, 2010) hafa raddir, reynsla og sjónarhorn fatlaðra barna að mestu verið  
sniðgengin. Fræðimenn benda á að horft sé á fötluð börn og ungmenni með augum 
fullorðinna og einkum lögð áhersla á sjónarhorn foreldra og fagfólks (Oswin, 1998; 
Priestley, 1998) og kalla eftir rannsóknum sem leita eftir sjónarmiðum barnanna og 
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ungmennanna sjálfra (Davis, 2004; Gibson, 2006; Snæfríður Þóra Egilson og Rannveig 
Traustadóttir, 2009a; Wates, 2004).

Í þessari grein eru kynntar niðurstöður íslenskrar rannsóknar sem beindist að því 
að afla þekkingar á sjónarhorni fatlaðra barna og ungmenna og reynslu þeirra af að 
alast upp með fötlun.1 Markmið hennar var að afla þekkingar á skilningi barna og 
ungmenna á fötlun, skerðingu, félagstengslum við fjölskyldu, jafningja og fagfólk, og 
hvernig þau takast á við og semja um fötlun í daglegu lífi og samskiptum við aðra. 
Rannsóknin beindist einnig að félagslegum og menningarlegum þáttum sem móta 
líf og sjálfsskilning fatlaðra barna og ungmenna. Þátttakendur í rannsókninni voru 
fötluð börn á aldrinum 6–15 ára og ungmenni á aldrinum 16–20 ára. Þá hefur fullorðið 
fatlað fólk eldra en 20 ára verið í hópi þátttakenda en það hefur sagt frá barnæsku 
sinni og unglingsárum og reynslu sinni af að alast upp með fötlun. Í þeirri umfjöllun 
sem hér fer á eftir er sagt frá afmörkuðum hluta þessarar stóru rannsóknar en hann 
beindist að reynslu tólf hreyfihamlaðra ungmenna á aldrinum 18–24 ára og byggir á 
frásögnum þeirra af barnæsku, unglingsárum og fötlun. 

Árið 2009 voru 6,4% íslenskra barna langveik eða með skerðingar af ýmsum toga 
(Tryggingastofnun ríkisins, 2009). Önnur lönd gefa upp svipaðar tölur og vaxandi 
fjöldi barna með alvarlegar skerðingar lifir nú fram á fullorðinsár (Morris, 2002). Það 
er því ljóst að töluverður hópur barna hefur formlega greiningu um „frávik“ eða 
„röskun“ á því sem talið er vera eðlilegur þroskaferill. Fræðimenn hafa bent á að um-
fjöllun um þennan hóp barna hefur iðulega einkennst af því að staðhæft er að fæðing  
þeirra valdi sorg meðal foreldra og annarra í fjölskyldunni og líf þeirra er álitið 
persónulegur harmleikur (Burke, 2008; Priestley, 2003; Tøssebro og Ytterhus, 2006). 
Þetta vekur spurningar um það hvernig fötluð börn og ungmenni takast á við að vera 
skilgreind á svo neikvæðan hátt. Hvernig er að alast upp í samfélagi sem lítur þau 
neikvæðum augum? Tekst þeim að þróa jákvæðan sjálfsskilning við slíkar aðstæður? 
Hvaða merkingu leggja þau sjálf í fötlunina og sitt daglega líf? Þessar spurningar eru 
meðal þeirra sem við leituðum svara við í rannsókninni sem hér er kynnt.

Rannsóknir gefa til kynna að fötluð börn og ungmenni hafi oft og tíðum glögga 
innsýn í aðstæður sínar, ákveðnar skoðanir á stöðu sinni og möguleikum og bendi 
iðulega á lausnir og úrræði sem auðvelda þeim þátttöku í daglegu lífi í skóla og  
frítíma (Burke, 2005; Curtin og Clarke, 2005; Robinson og Stalker, 1998; Snæfríður Þóra 
Egilson og Rannveig Traustadóttir, 2009a, 2009b; Stalker og Connors, 2005). Þá benda 
fræðimenn á að fáar rannsóknir hafi verið gerðar á félagstengslum og samskiptum 
fatlaðra barna við fjölskyldu, jafningja og aðra sem þau hafa samskipti við (Cavet, 
1998; Davis og Watson, 2001; Richardson, 2002; Skär og Tamm, 2002). Hér á landi hafa 
rannsóknir um fötluð börn og ungmenni einkum snúist um skólamál og menntun 
(sjá t.d. Gretar L. Marinósson, 2002, 2007; Helga Einarsdóttir, 2009; Snæfríður Þóra  
Egilson og Rannveig Traustadóttir, 2009a, 2009b). Einnig hafa nokkrar rannsóknir 
beinst að samfélagsþátttöku, félagslífi og sjálfsskilningi fatlaðra ungmenna (sjá t.d. 
Dóra S. Bjarnason, 2003, 2004a, 2004b; Kristín Björnsdóttir, 2009). Fram til þessa hefur 
þó skort heildstæða þekkingu á aðstæðum og lífshlaupi fatlaðra barna og ungmenna 
frá barnæsku og fram á fullorðinsár; þekkingu sem byggist á reynslu, skilningi og 
sjónarhorni þeirra sjálfra.
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Í þessari grein er fjallað um barnæsku og uppvöxt hreyfihamlaðra barna og ung-
menna og lögð áhersla á að raddir þeirra og sjónarmið heyrist. Greinin hefst á umfjöllun  
um fræðilegar forsendur rannsóknarinnar. Síðan er greint frá aðferðafræði og rann-
sóknaraðferðum, þátttakendum og rannsóknargögnum. Meginefni greinarinnar 
er kynning á niðurstöðum um hreyfihömluð ungmenni og fjallað er um fjölskyldu, 
skólagöngu, vini, aðkast og einelti, viðhorf til fötlunar, viðbrögð og framkomu annarra  
og sjálfsskilning. Einnig er sagt frá ráðleggingum ungmennanna til foreldra sem eru 
að ala upp fötluð börn. Í niðurlagi greinarinnar verða helstu niðurstöður dregnar 
saman, rýnt í þær í ljósi ráðandi hugmynda um fötlun og dregið fram hvað helst má 
læra af niðurstöðum þessarar rannsóknar um barnæsku og uppvöxt hreyfihamlaðra 
ungmenna. 

fræðilEg sjónarHorn
Við rannsóknarvinnuna var einkum leitað til þriggja fræðasviða varðandi fræðilegar 
undirstöður: fötlunarfræða, félagsfræði barnæskunnar og kenninga um lífshlaupið. 
Hér á eftir er stuttlega gerð grein fyrir þessum þremur fræðilegu sjónarhornum.

Rannsóknin er á sviði fötlunarfræða og leitað er í smiðju til þeirra um skilning á 
fötlun en innan þessarar ungu fræðigreinar hefur á undanförnum árum verið þróaður 
félagslegur skilningur sem dregur fram þátt umhverfis og menningar í að skapa, auka 
á eða draga úr fötlun. Þó að félagslegur skilningur á fötlun sé almennt viðurkenndur 
meðal fatlaðs fólks, fagfólks, fræðimanna og þeirra sem móta stefnu í málefnum fatlaðra  
barna og fullorðinna er langt frá því að einhugur ríki um það hversu mikil áhersla 
skuli vera á félagslega þætti. Innan fötlunarfræða er einnig að finna ólíkar áherslur 
og hið félagslega sjónarhorn er ekki eitt, heldur eru þau mörg og margbreytileg, 
og stundum tekist á um ólíkan skilning (Barnes, Oliver og Barton, 2002; Edwards, 
2005; Gustavsson, Tøssebro og Rannveig Traustadóttir, 2005; Llewellyn og Hogan, 
2000; Shakespeare, 2006; Snæfríður Þóra Egilson og Rannveig Traustadóttir, 2009c). 
Á Norðurlöndum hefur hinn félagslegi skilningur verið kenndur við tengsl hinnar 
fötluðu manneskju við umhverfi sitt. Út frá þessu sjónarhorni skapast fötlunin af 
misgengi eða misræmi milli einstaklingsins (vegna skerðingarinnar) og samfélagsins  
sem gerir ekki ráð fyrir öllum þeim margbreytileika sem er að finna meðal þegnanna  
(Gustavsson, Tøssebro og Rannveig Traustadóttir, 2005; Tideman, 2005). Innan  
norrænna fötlunarfræða er því litið svo á að fötlun sé afstæð og ráðist að miklu leyti 
af ytri aðstæðum. Félagslegur skilningur beinir því athyglinni að samfélagslegum  
þáttum og hindrunum í umhverfinu, svo sem manngerðu umhverfi og fordómum, 
sem geta skapað erfiðleika í lífi fatlaðra barna og fullorðinna (Barnes, Oliver og Barton, 
2002; Rannveig Traustadóttir, 2006). Sumir sem beita sjónarhorni fötlunarfræða greina 
á milli skerðingar sem vísar til líkamlegra eða andlegra takmarkana og skertrar færni 
(til dæmis að geta ekki gengið, séð eða heyrt) og fötlunar sem felst í félagslegum, efnis-
legum og menningarlegum hindrunum sem útskúfa fötluðu fólki og hindra þátttöku 
þess í daglegu lífi (svo sem óaðgengilegar byggingar og neikvæðar menningarbundnar  
hugmyndir og viðhorf til fötlunar) (Albrecht, Seelman og Bury, 2001; Oliver, 1990). 



Uppeldi og menntUn/icelandic JoUrnal of edUcation 19(1–2)/2010134

að alaSt Upp með fötlUn

Fræðimenn á sviði fötlunarfræða hafa iðulega gagnrýnt ríkjandi skilning á fötlun 
fyrir það að hann sé of líffræðilegur og læknisfræðilegur þar sem litið er á fötlunina 
sem einstaklingsbundið afbrigðilegt frávik (Barnes, Oliver og Barton, 2002; Sonnander, 
2005). Bent er á að þessi skilningur valdi því meðal annars að úrræði og þjónusta ætluð 
fötluðum börnum beinist að einstaklingnum og áherslan er á að breyta, þjálfa, kenna, 
lækna og endurhæfa viðkomandi fremur en að líta á félagslega þætti og umhverfið. 
Þó að hefðbundinn skilningur á fötlun beinist iðulega að því að greina þroskaraskanir 
af ýmsum toga er vaxandi áhersla á félagslega þætti í greiningu fatlaðra barna eins og 
lesa má í ritsafninu Þroskahömlun barna: Orsakir, eðli, íhlutun (Bryndís Halldórsdóttir,  
Jóna G. Ingólfsdóttir, Stefán J. Hreiðarsson og Tryggvi Sigurðsson, 2008) þar sem 
margir höfundar benda á að nýjustu skilgreiningar á fötlun leggi áherslu á samspil 
einstaklings og samfélags (sjá t.d. Tryggva Sigurðsson, 2008). 

Þróun kenninga og rannsókna á börnum og barnæsku hefur verið ör undanfarin ár 
og félagsvísindalegar rannsóknir á barnæskunni, sem oft eru kenndar við félagsfræði 
barnæskunnar, eru mikilvægt framlag til nýs skilnings á uppvexti barna (James, Jenks 
og Prout, 1998; James og Prout, 1997; Wyse, 2004). Fyrri rannsóknir á barnæskunni 
einkenndust einkum af áherslum sálfræðinnar og beindust að þroskaferli barna og 
félagsmótun þeirra með það að markmiði að skilja hvernig börn verða að fullorðnum 
einstaklingum. Fræðimenn á sviði barnæskurannsókna hafa gagnrýnt þessa nálgun 
fyrir að vera einhliða, klínísk og einstaklingsbundin (Mayall, 2002; Wyse, 2004). Innan 
barnæskurannsókna er áhersla á að skilja reynslu og tilfinningar barnanna sjálfra, litið 
er á barnæskuna sem félagslega mótað fyrirbæri og sjónum beint að því hvernig börnin  
sjálf eiga virkan þátt í að móta sig og skapa í samskiptum við umhverfið og annað 
fólk. Áhersla er á rétttindi barna og litið er á börn sem félagslegan hóp í samhengi 
við félagslegar aðstæður, menningu, gildi, stefnumótun og þjónustu (Mayall, 2002; 
Shakespeare og Watson, 1998). Félagsvísindalegar barnæskurannsóknir leggja þannig 
grunn að nýjum skilningi á lífi og reynslu fatlaðra barna ekki síður en ófatlaðra. Þessi 
fræði vara okkur við því að líta á fötluð börn og ungmenni sem viðföng velferðar-
þjónustu og sálfræðilegra eða læknisfræðilegra inngripa, og beina athygli okkar að 
því að skoða þau og skilja sem virka aðila að því að semja um sinn daglega veruleika 
í samskiptum við jafningja, fullorðna og þjónustukerfið. Barnæskurannsóknir hvetja 
okkur til að taka tilfinningar barnanna sjálfra og skilning þeirra til greina í meiri mæli 
en fræðimenn og sérfræðingar hafa gert hingað til. Þetta fræðilega sjónarhorn hentar 
einkar vel fyrir rannsókn okkar sem beindist að því að afla þekkingar á sjónarhorni og 
reynslu fatlaðra barna og ungmenna.

Hugtök og rannsóknir sem tengjast lífshlaupinu hafa í vaxandi mæli haft áhrif á 
nútímaskilning á ýmsum félagslegum þáttum. Þrátt fyrir það er tiltölulega nýtt (sjá 
t.d. Grant, Goward, Richardson og Ramcharan, 2005; Priestley, 2001, 2003) að tengja 
lífshlaup og fötlun í rannsóknum á lífi fatlaðs fólks. Hefðbundnar aðferðir við að skilja 
lífsferil fólks hafa iðulega byggst á hugtökum sem tengjast því að rannsaka hina „eðli-
legu“ framvindu lífshlaupsins og rýna í það hvernig lífshlaupið er skipulagt og því 
stýrt af stofnunum samfélagsins. Þessar rannsóknir eru undir sálfræðilegum áhrifum 
sem birtast í flestum grunntextum á þessu sviði (sjá t.d. Berk, 2007). Ef þessari nálgun 
er beitt á líf fatlaðra barna blasir við ofurvald hins „eðlilega þroskaferils“ barna og ljóst 
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er að skilningur á barnæskunni í nútímasamfélögum er undir áhrifum frá kenningum 
þroskasálfræðinnar. Kenningar áhrifamikilla barnasálfræðinga, svo sem Piaget (1959) 
og Erikson (1968), hafa skapað þann skilning að þroski barna felist í röð mælanlegra 
þrepa í átt til fullorðinsára. Kenningar þessara frumkvöðla hafa verið gagnrýndar fyrir  
að gera ekki nægilega grein fyrir áhrifum félagslegs og menningarlegs umhverfis á 
þroska barna. Nýir kennismiðir, svo sem Bronfenbrenner, hafa kvatt sér hljóðs og lagt 
áherslu á að manneskjur þroskist í flóknu kerfi tengsla og samskipta við fólk og um-
hverfi (Bronfenbrenner og Morris, 1998). Þrátt fyrir það er skilningur hinna klassísku 
þroskakenninga lífseigur, en hann hefur gjarnan í för með sér ósveigjanleg viðmið um 
hvað það er að vera „eðlilegt“ barn. Þessar kenningar hafa skilgreint mörk þess sem 
er talið „frávik” frá hinu eðlilega viðmiði og þar með lagt grunn að því að skilgreina 
fötluð börn sem „óeðlileg“. ýmsir fræðimenn (sjá t.d. Bloch, 2000; Priestley, 2003) 
benda á að orðræðan um eðlilegan þroskaferil barna og hið eðlilega lífshlaup hafi haft 
djúpstæð áhrif á líf fatlaðra barna og varpi meðal annars ljósi á það af hverju þau eru 
iðulega skilgreind sem félagsleg vandamál í samfélögum nútímans. 

ýmsir fræðimenn hafa orðið til þess að gagnrýna þessar hefðbundnu aðferðir til að 
skilja lífshlaupið og benda á að hún sé undir sterkum áhrifum frá líffræði (Leisering og 
Walker, 1998). Þrátt fyrir það telja þeir hugtakið lífshlaup vera gagnlegt til að skilja þá 
félagslegu skipan sem er á lífi okkar. Í rannsókninni Börn, ungmenni og fötlun leitum við 
í smiðju til gagnrýnna kenninga um lífshlaupið, ekki síst þeirra sem gagnrýna viðmið  
hins eðlilega þroskaferils sem flokkar börn í eðlileg og afbrigðileg. 

rannsóknin
Markmið rannsóknarinnar Börn, ungmenni og fötlun er að afla þekkingar á sjónarhorni 
og skilningi barna og ungmenna á þeim þáttum sem skipta þau mestu máli í daglegu 
lífi. Rannsóknin í heild er viðamikil og nær til breiðs aldurshóps. Þátttakendur voru 
fötluð börn á aldrinum 6–15 ára, ungmenni á aldrinum 16–20 ára og fullorðið fólk 
sem sagði frá barnæsku sinni, uppvexti og reynslunni af því að alast upp með fötlun. 
Rannsóknin fór fram á árunum 2006–2010. 

Í þessari grein er einungis fjallað um hluta þessarar stóru rannsóknar en hann 
byggist á gögnum sem safnað var meðal tólf hreyfihamlaðra ungmenna á aldrinum 
18–24 ára. Við rannsóknina var beitt eigindlegum aðferðum (Creswell, 2007; Taylor 
og Bogdan, 1998) en þær henta vel þegar leitað er eftir sjónarhornum þeirra sem taka 
þátt í rannsókninni og þeim skilningi sem þátttakendur leggja í líf sitt og aðstæður 
(Bogdan og Biklen, 1998). Gagnasöfnun fór fram með opnum einstaklingsviðtölum og 
rýnihópaviðtölum (Kvale, 1996). Auk þess voru gerðar þátttökuathuganir við ólíkar 
aðstæður í lífi ungmennanna. 

Þátttakendur voru allir hreyfihamlaðir en skerðingar þeirra voru með afar ólíkum 
hætti, sum áttu tiltölulega auðvelt með gang og aðrar hreyfingar, önnur voru meira 
hreyfihömluð og notuðu hjólastól. Þátttakendur voru valdir með aðstoð samtaka fatlaðs  
fólks; auk þess bentu þátttakendur okkur á önnur fötluð ungmenni. Við nýttum okkur 
einnig persónuleg tengsl til að finna þátttakendur. Flestir sem leitað var til samþykktu 
þátttöku. 
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Í viðtölunum, bæði einstaklingsviðtölum og rýnihópaviðtölum, var spurt um æsku 
og uppvöxt þátttakenda og reynslu þeirra af því að alast upp með fötlun. Einstaklings- 
viðtöl voru tekin við alla tólf þátttakendurna en sjö tóku þátt í rýnihópaviðtölum. Í 
einstaklingsviðtölum var notaður viðtalsrammi til að fá sambærilegar upplýsingar, en 
áhersla var jafnframt lögð á að ungmennin lýstu með eigin orðum því sem skipti þau 
mestu máli (Fracer o.fl., 2004; Taylor og Bogdan, 1998). Einnig var leitast við að fá við-
mælendur til að lýsa þeim skilningi sem þau legðu í sig og aðstæður sínar, og þau beðin 
að segja frá viðbrögðum umhverfisins við þeim og skerðingunni. Í rýnihópaviðtölum 
var viðtalsramminn hafður til viðmiðunar en jafnframt leitast við að fylgja eftir ýmsum 
atriðum sem komu upp í einstaklingsviðtölunum (tengdum skólagöngu, vináttu, fjöl-
skyldu, glápi á almannafæri og fleiru slíku) og leitast við að fá fram umræður og skoðana-
skipti varðandi þessi atriði til að varpa betra ljósi á þau. Öll viðtölin voru hljóðrituð með 
leyfi þátttakenda og síðan afrituð orðrétt. Einstaklingsviðtölin voru frá 40–60 mínútur  
að lengd. Rýnihópaviðtölin voru lengri eða um ein og hálf klst. Þátttökuathuganir 
fóru fram með sumum þátttakenda. Þær fólust í því að fylgja ungmennunum eftir í 
daglegu lífi þeirra. Flestar þátttökuathuganir fóru fram í frístundum ungmennanna. 
Nákvæmar lýsingar voru skráðar niður eftir hverja slíka vettvangsheimsókn. Í þátt-
tökuathugunum hittum við fleiri fötluð ungmenni en þau tólf sem sjónum er beint að 
í þessari grein og þó að ekki sé gerð sérstök grein fyrir þeim hér áttu þau sinn þátt í að 
veita okkur innsýn í daglegt líf fatlaðra ungmenna.

Frumgreining rannsóknargagnanna fór fram samhliða gagnaöflun og fólst í því að 
við skráningu á gögnunum voru skrifaðar athugasemdir og hugleiðingar rannsakenda, 
dregnir fram þættir sem þóttu athyglisverðir og mikilvægir og skrifuð greiningar- 
blöð um suma þeirra, meðal annars til þess að geta fylgt þeim eftir í næstu viðtölum. 
Í lok gagnasöfnunar með þessum hópi þátttakenda voru öll viðtöl og vettvangsnótur  
frá þátttökuathugunum marglesin og þau kóðuð og greind samkvæmt aðferðum 
grundaðrar kenningar (Charmaz, 2006; Taylor og Bogdan, 1998). 

Niðurstöðurnar sem birtar eru í þessari grein byggjast á gögnum frá tólf hreyfihöml-
uðum ungmennum og því er ekki unnt að alhæfa um öll fötluð börn og ungmenni á 
grundvelli þessara gagna, ekki heldur um hreyfihömluð ungmenni, enda er það ekki 
markmið þessarar rannsóknar heldur er tilgangur hennar að öðlast skilning á daglegu 
lífi fatlaðra barna og ungmenna og afla þekkingar sem endurspeglar skilning þeirra 
og sjónarhorn. Mikilvægt er þó að taka fram að niðurstöðurnar sem birtast í þessari 
grein eru í mörgu sambærilegar við niðurstöður úr öðrum þáttum rannsóknarinnar 
auk þess sem þær eru að ýmsu leyti samhljóða erlendum rannsóknum. 

Rannsóknin var samþykkt af siðanefnd Félagsvísindadeildar Háskóla Íslands og 
tilkynnt til Persónuverndar. Siðferðilegir þættir eru mikilvægir í rannsóknum sem snúa 
að viðkvæmum hópum. Oft reynist erfitt í litlu samfélagi eins og Íslandi að tryggja 
nafnleynd og trúnað við þátttakendur, ekki síst þegar þeir eru úr tiltölulega litlum og 
auðþekkjanlegum hópi fólks eins og hér er um að ræða. Til að koma í veg fyrir að ung-
mennin þekkist höfum við sleppt því að nota nöfn og forðumst lýsingar á skerðingu  
þátttakenda og öðrum persónulegum eða félagslegum aðstæðum þeirra. 
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niðurstöður 
Niðurstöðurnar draga upp mynd af barnæsku og uppvexti ungmennanna sem tóku 
þátt í rannsókninni með áherslu á það hvernig þau skilja sig sjálf og sínar aðstæður.  
Niðurstöðurnar byggjast á frásögnum ungmennanna og við leitumst við að leyfa 
röddum þeirra að njóta sín þar sem þau lýsa reynslu sinni af fjölskyldulífi, skóla-
göngu, vináttu, aðkasti og einelti, hvernig annað fólk sér þau og bregst við þeim, og 
þeim sjálfsskilningi sem þau hafa þróað. Við spurðum ungmennin einnig hvaða ráð 
þau vildu gefa foreldrum fatlaðra barna varðandi uppeldi þeirra. Þær ráðleggingar 
eru í lok greinarinnar. 

Fjölskyldan
Fjölskyldan er mikilvæg í lífi allra barna, ekki síst fatlaðra barna, sem oft eru háðari 
foreldrum sínum og systkinum en ófötluð börn (Stalker og Connors, 2005). Rannsóknir  
gefa jafnframt til kynna að fötluð börn og ungmenni eyði meiri tíma með fjölskyldu 
sinni en ófatlaðir jafnaldrar þeirra (Tøssebro og Ytterhus, 2007). Okkur þótti því mikil- 
vægt að spyrja þátttakendur í rannsókninni um reynslu þeirra af daglegu lífi innan 
fjölskyldunnar og tengsl þeirra við aðra fjölskyldumeðlimi. Öll ungmennin töluðu um 
hversu mikilvæg fjölskyldan væri þeim og sögðu að hún hefði verið það mikilvægasta 
í lífi þeirra í uppvextinum. Foreldrarnir voru helstu stuðningsaðilar þeirra og börðust 
fyrir því að þau fengju þá þjónustu sem þau þurftu. Sérhæfð þjónusta og hjálpartæki 
komu ekki sjálfkrafa og þurftu foreldrarnir oft að hafa talsvert fyrir því að tryggja 
þeim þá þjónustu sem þau þurftu. Innan fjölskyldunnar voru þau viðurkennd eins 
og þau voru og skerðingin var eðlilegur hluti af daglegri tilveru þeirra og fjölskyld-
unnar. 

Mörg ungmennanna rifjuðu upp ástríki og náin tengsl innan fjölskyldunnar þegar 
þau voru að alast upp. Það eina sem þau kvörtuðu yfir var að foreldrar þeirra hefðu 
átt það til að ofvernda þau en öll voru sammála um að fátt væri verra fyrir mótun 
sjálfsmyndar fatlaðra barna en ofverndun. Mörg sögðust þakklát foreldrum sínum 
fyrir að hafa fengið að gera sömu hluti og aðrir krakkar. Ein unga stúlkan sagði for-
eldra sína ávallt hafa leyft sér að prófa sig áfram svo framarlega sem hún treysti sér til 
þess sjálf. Þannig fór hún með vinum sínum í fjöruna og hjólaði um allan bæ og var 
aldrei eftirbátur jafnaldra sinna. Henni fannst mikilvægt að hafa fengið tækifæri til að 
kynnast því af eigin raun hvar hennar mörk lágu. Öðrum þátttakanda fannst sérlega 
mikilvægt að hann var skammaður alveg jafn mikið og systkini hans í æsku og fékk 
sömu viðbrögð og meðhöndlun og önnur börn. Honum fannst það áhyggjuefni þegar 
foreldrar fatlaðra barna vefja þau inn í bómull og leyfa þeim ekki að reka sig á. Hann 
sagði:

Það verður að leyfa fötluðum börnum að gera hlutina … ekki grípa fram fyrir hendur- 
nar á þeim … leyfa þeim að reka sig á og þannig að þau verði alveg „Hey! Ég get 
þetta ekki“ … Ekki vera að segja þeim að þetta sé kannski ekki mjög sniðugt og að 
þau eigi ekkert að vera að reyna þetta.

Þau sem áttu systkini nefndu flest hversu mikilvæg tengslin við þau hefðu verið og 
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sum tóku fram að þau hefðu oft haft stuðning af systkinum sínum. Að flestu leyti fannst 
þeim þó að sambandið við systkinin hefði verið eins og venjuleg systkinatengsl. 

Þó að flestar minningar frá barnæskunni innan fjölskyldunnar væru jákvæðar 
minntust nokkur ungmennanna þess að skerðing þeirra hefði verið álitin harmleikur. 
Ein af ungu konunum rifjaði upp að meðal sumra í fjölskyldunni hefði ríkt sorg vegna 
fæðingar hennar og að einn náinn ættingi einblíndi á skerðingu hennar í stað þess að 
sjá hana sem barn. Hún sagði:

Ég held að ég hafi verið orðin þriggja mánaða þegar mamma stoppaði hann af vegna  
þess að hann var ennþá alltaf að spyrja „Hvernig er fóturinn?“ Hann var ekki ennþá 
kominn í það að spyrja „Hvernig hefur barnið það?“ eða „Hvernig gengur með stelp-
una?“ Hann hafði svo miklar áhyggjur af þessum fæti. Hann spurði alltaf „Hvernig 
er fóturinn?“ Ég var ekki barn, ég var fótur, og mamma stoppaði hann bara og sagði 
„Veistu, þessi fótur er bara hluti af barninu, tölum um barnið“ og þá kveikti hann 
strax en hann datt alveg inn í þetta að einblína á fötlunina.

Að mati ungmennanna hefur fjölskyldan afgerandi áhrif á það hvort fötluð börn geta 
þróað jákvæða sjálfsmynd og verið sátt við sig eins og þau eru. Reynsla flestra þeirra 
var jákvæð að þessu leyti. Innan fjölskyldunnar var litið á þau sem venjuleg börn og 
þeim tekið sem sjálfsögðum hlut. Skerðingin var ekki aðalatriðið og ekki einblínt á 
hana heldur á þau sem börn. 

Skólinn
„Ég var í almennum bekk og gekk í venjulegan skóla eins og önnur börn. Ég var 
alveg eins og hinir krakkarnir.“ Þessi tilvitnun í eitt af ungmennunum ber vitni um 
mikilvægi þess að vera í almennum skóla og öll létu þau í ljós mikinn létti yfir því að 
hafa ekki verið send í sérskóla. Þátttaka í almennu skólastarfi gerði þeim mögulegt 
að kynnast öðrum börnum, vera með í sömu athöfnum og önnur börn og skapaði þá 
tilfinningu að þau tilheyrðu jafningjahópnum sem samanstóð af fötluðum og ófötl-
uðum börnum. 

Þótt öll ungmennin hafi gengið í almennan skóla fóru mörg þeirra ekki í sinn hverfis- 
skóla. Ástæðan var einkum sú að þegar þau voru að alast upp voru margar skóla-
byggingar óaðgengilegar hreyfihömluðum nemendum og því þurftu þau að sækja 
skóla í önnur skólahverfi eða jafnvel í önnur sveitarfélög. Þetta var ástæða þess að 
sum þeirra voru í sama skóla og mörgum fannst það styrkur að vera ekki eina fatlaða 
barnið í skólanum. 

Í grunnskóla áttu þau vini bæði meðal fatlaðra og ófatlaðra skólafélaga og töldu 
mikilvægt að svo hefði verið. Þau sögðust hafa sótt styrk í báða hópana. Þau voru 
yfirleitt ánægð með grunnskólagöngu sína og sum þeirra nefndu sérstaklega að þau 
hefðu verið með sömu bekkjarfélögunum frá upphafi. Flestum fannst það ekki hafa 
verið sérstakt vandamál að vera fötluð, sérlega ekki framan af í grunnskólanum, og 
að það hefði oft tekist vel að laga aðstæður að þeim og þeirra þörfum. Það voru ekki 
síst skólafélagarnir sem voru úrræðagóðir við að haga leikjum þannig að þau gætu 
verið með. Einn þátttakenda sagði: „Sumt gat maður einfaldlega ekki gert og þá var 
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bara farið í einhvern annan leik eða reglunum hreinlega bara breytt.“ Hann benti á að 
litlir krakkar hafi óvenjumikla aðlögunarhæfni og því hefði þetta í raun aldrei verið 
neitt vandamál. Bæði hann og hin börnin hefðu lagað sig að aðstæðum enda þekktu 
þau ekki annað. 

Nokkrir þátttakendur þurftu að fara í skurðaðgerð á unglingsárunum og dvelja í 
kjölfarið lengi á sjúkrahúsi. Þessu fylgdi fjarvera frá skóla, allt frá nokkrum mánuðum 
og upp í heilt ár. Þetta hafði neikvæð áhrif og varð til þess að þau misstu samband 
við suma skólafélagana. Það sem olli þeim mestum kvíða og áhyggjum var óttinn við 
að fjarveran frá skólanum yrði til þess að þau sætu eftir og yrðu ári á eftir jafnöldr-
unum. En í huga þeirra hefði það orðið til þess að fólk áliti að þau væru ekki bara með 
líkamlega skerðingu heldur líka með greindarskerðingu og það fannst þeim erfitt að 
þurfa að takast á við. Þau gagnrýndu skólann fyrir að sinna þeim ekki meðan þau 
voru á sjúkrahúsinu og sjá ekki til þess að þau fengju kennslu meðan á dvölinni þar 
stóð. Það var fyrir mikla baráttu og harðfylgi móður eins þeirra að skólinn sinnti slíkri 
kennslu og annar þátttakandi sagði að einn kennarinn hefði kennt honum í sjálfboða-
vinnu þegar allt annað þraut því skólinn viðurkenndi ekki þörfina á kennslunni. 

Nokkur ungmennanna töluðu um að þau hefðu haft á sér eins konar „englastimpil“  
í grunnskóla. Vegna þess að þau voru fötluð datt engum í hug að þau gætu verið óþekk 
eða gert eitthvað af sér, jafnvel þó þau væru fullkomlega fær um það. Þau voru aldrei 
sökuð um neina óknytti og fannst eins og starfsfólk skólans hefði haft þær væntingar 
til þeirra að þau gætu ekki gert neitt af sér, ólíkt hinum krökkunum. Einn ungi maður- 
inn nefndi dæmi um þetta: 

Ég og vinur minn vorum á annarri hæð í skólanum mínum og hann ýtti á brunabjöll-
una ... við vorum svona fjórtán ára og það kemur náttúrulega einhver gangavörður 
upp. Vinur minn hleypur niður en ég verð auðvitað eftir ... Gangavörðurinn spyr mig 
hver hefði gert þetta og ég byrja á því að segja „Ég gerði ekki neitt“ og ég fékk til baka 
„Ég veit að þú gerðir þetta ekki.“

Það var reynsla margra strákanna að komast upp með að vera með læti og óspektir 
án þess að vera skammaðir og þeir sluppu ávallt við að vera sendir til skólastjórans. 

Meðan þau voru í yngri bekkjum grunnskólans fundu þau lítið fyrir því að vera 
fötluð, fannst þau falla í hópinn og vera eins og hinir krakkarnir. Unglingsárin voru 
þeim hins vegar erfiðari, bæði í skólanum og vinahópnum. Á unglingsárum varð 
frelsið meira og víðar farið. Þetta hafði í för með sér að mun fleira varð óaðgengilegt 
fyrir þau svo sem ferðalög, útilegur og skemmtistaðir. Þetta gerði það að verkum að 
oft var erfitt fyrir þau að fylgja skólafélögunum. Á þessum árum styrktust því tengslin 
við vinina sem voru líka fatlaðir og voru í svipuðum aðstæðum.

Vinirnir
Hreyfihömluð börn og ungmenni voru sá hópur þátttakenda sem átti að jafnaði flesta 
vini, bæði meðal fatlaðra og ófatlaðra jafnaldra sinna. Þetta kom meðal annars skýrt 
fram hjá ungmennunum sem þessi grein fjallar um. Þau áttu flest góða vini. Öll sóttu 
þau almennan skóla og höfðu því greiðan aðgang að ófötluðum jafnöldrum sem þau 
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tengdust vinaböndum. Þau kynntust líka öll fötluðum börnum sem þau hittu reglu-
lega í skólanum, í sjúkraþjálfun, sumarbúðum fyrir fötluð börn og víðar. Vináttan við 
önnur fötluð börn og ungmenni var þeim mikilvæg því í þeirra hópi gátu þau talað 
óhindrað um ýmislegt sem tengdist skerðingunni og aðeins önnur fötluð börn þekktu 
og skildu. 

Ungmennunum fannst mikilvægt að fötluð börn fengju að prófa sig áfram, fylgja 
ófötluðum félögum sínum eftir og ákveða sjálf hvenær þau væru tilbúin að vera með 
og taka áhættu, og hvenær þau fylgdust með úr fjarlægð. Ungur piltur sagði til dæmis 
frá því að þegar hann var barn tók hann þátt í leikjanámskeiði sem stóð yfir allt sumarið  
og starfsmenn námskeiðsins skiptust á um að vera með honum. Þetta sumar fékk 
hann að taka þátt í öllu sem hinir krakkarnir gerðu. Hann sagði:

… svo fór maður í sund og þeir skiptust bara á að vera með mann … og svo var 
maður með í rennibrautunum og manni var dröslað upp blautar tröppur í Laugar-
dalslauginni … svo fór maður með í útilegur og manni var bara hent upp í strætó … 
maður var með í öllum pakkanum.

Hann sagði reynslu sína áhugaverða að tvennu leyti. Annars vegar vegna þess að 
þarna fékk hann að gera nákvæmlega sömu hluti og ófötluðu krakkarnir og hins vegar  
vegna þess að í dag sé þetta hreinlega bannað. Leikjanámskeið bjóði ekki lengur upp 
á það að börn geti verið þar allt sumarið og séu auk þess ekki eins frjálsleg og áður 
þekktist. Hann sagðist aldrei hafa verið spurður hvort hann treysti sér heldur var 
hann tekinn með eins og ekkert væri sjálfsagðara. Eftir á að hyggja finnst honum mjög 
jákvætt og mikilvægt að hafa fengið tækifæri til að vera með félögum sínum í öllu. 

Þó að þau hreyfihömluðu ungmenni sem hér er fjallað um hafi verið vel tengd 
félagslega og átt bæði fatlaða og ófatlaða vini kom í ljós að ýmsar hindranir voru í 
vegi þess að umgangast vinina. Sum ungmennin nefndu erfiðleika varðandi aðgengi 
að heimilum félaga sinna og voru háð því að geta boðið vinunum heim til sín. Einnig 
áttu þau stundum erfitt með að fylgja ófötluðum vinum í verslanir, á íþróttaleiki eða 
annað vegna þess hversu illa aðgengilegir slíkir staðir gátu verið. Eins og fram hefur 
komið hér að framan jókst sá vandi á unglingsárunum þegar frelsið varð meira og þeir 
staðir og svæði sem unglingar sóttu urðu fleiri, fjölbreyttari og oft og tíðum lengra í 
burtu frá heimilum þeirra.

Eitt af því sem fór mikið í taugarnar á ungmennunum varðandi vináttu var sú  
útbreidda skoðun meðal ófatlaðs fólks að vegna þess að þau væru fötluð hlytu þau 
sjálfkrafa að vilja vera vinir annarra fatlaðra barna eða ungmenna. Þau bentu á að þótt 
þau væru hreyfihömluð væru þau jafn ólík innbyrðis og önnur börn og ungmenni og 
ættu ekki endilega neitt sameiginlegt með öðrum hreyfihömluðum börnum. 

Aðkast og einelti
Þátttakendur bentu á að einelti geti haft mikil áhrif á það hvernig börn upplifa sjálf sig 
og hvernig sjálfsmyndin þróast. Reynsla þeirra sjálfra af stríðni og einelti var misjöfn 
en öll voru sammála um að flestir sem eru hreyfihamlaðir lendi í því einhvern tímann 
á lífsleiðinni að verða fyrir aðkasti af einhverjum toga. Ein stúlkan sagði til dæmis frá 
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atviki þegar hún og vinkona hennar voru á leið heim af sundæfingu og þrír strákar 
veittust að henni og hrópuðu á eftir henni „Kanntu ekki að labba?“ Hún hunsaði þá til 
að byrja með en þegar strákarnir hættu ekki lyfti hún annarri buxnaskálminni svo sást 
í spelkurnar sem hún var með og sagði: „Þið mynduð líka labba svona ef þið væruð 
svona.“ Við þetta sljákkaði í strákunum. 

Ungur maður sagði frá einelti sem hann varð fyrir um tólf ára aldur. Það var ekki  
alvarlegt og fjaraði út með tímanum. Hann taldi hreyfihömluð börn auðvelda bráð fyrir  
gerendur eineltis vegna þess hversu erfitt þau ættu með að koma sér burt. Gerendur  
eineltis geta þó ekki síður verið fatlaðir einstaklingar, eða eins og einn þátttakandi 
sagði: „Það var ekkert alltaf þannig að maður gat leitað til þeirra sem voru fatlaðir og þá 
var maður öruggur … Maður var alveg eins lagður í einelti þar eins og annars staðar.“  
Ung kona sem hafði orðið fyrir því sem hún lýsti sem vægu einelti í upphafi grunn-
skólagöngunnar taldi ekki að eineltið hefði haft með það að gera að hún var fötluð.  
Eineltið stóð ekki yfir lengi og hafði ekki varanleg áhrif á hana. Ekkert ungmennanna 
hafði orðið fyrir alvarlegu eða langvarandi einelti eða aðkasti.

Viðhorf og framkoma annarra
Ungmennin sögðust öll hafa lent í þeim kringumstæðum einhvern tímann á lífsleið-
inni að talað hefði verið niður til þeirra og þeim vorkennt. Einnig kom iðulega fyrir að 
fólk áleit að fyrst þau væru hreyfihömluð hlytu þau að vera ófær um að gera það sama 
og jafnaldrar þeirra og því fengu þau iðulega hrós fyrir að gera hversdagslegustu hluti 
eins og einn þátttakenda útskýrði:

Ef maður er kannski staddur á Laugaveginum og maður hittir einhverja gamla konu 
og hún alveg … „Svakalega ert þú duglegur einn að vera á Laugaveginum.“

Ungmennin lentu líka oft í því að fólk taldi að fyrst þau væru hreyfihömluð hlytu þau 
einnig að vera með aðrar skerðingar, svo sem þroskahömlun. Ein unga konan nefndi 
þetta atriði ítrekað og sagði að fólk talaði iðulega niður til þeirra eins og þau ættu erfitt 
með að skilja það sem sagt væri. Þá sagði hún algengt að komið væri fram við fötluð 
ungmenni eins og þau væru lítil börn. Í sumum tilvikum hækkaði fólk einnig róminn 
eins og þau heyrðu líka illa. 

Einn piltanna sagði frá atviki sem er honum minnisstætt og hann taldi sýna að það 
væri ekki bara framkoma almennings sem bæri vott um þekkingarleysi og neikvæð 
viðhorf til fatlaðra barna og ungmenna heldur ætti þetta sér líka stað innan þjónustu-
kerfis fyrir fatlað fólk. Atvikið átt sér stað þegar hann var unglingur og var í biðröð 
eftir að ná tali af afgreiðslukonu á endurhæfingarstöð. Þegar röðin kom að honum 
beygði hún sig niður til hans og hækkaði róminn. Þetta tiltekna atvik er honum í fersku 
minni og sagðist hann ekki hafa vitað hvernig hann ætti að bregðast við enda kom 
þetta honum í opna skjöldu. Honum fannst það skrýtið að starfsmaður sem vinnur  
á endurhæfingarstöð fyrir fatlað fólk skyldi sýna svona framkomu. Hann sagði „Ég 
horfði á konuna og hugsaði: Nei! Hún getur ekki unnið hérna í afgreiðslunni.“ Slík 
framkoma var þó algengari meðal almennings og er atvik sem annar piltur rifjaði upp 
dæmi um slíkt. Hann var ásamt vini sínum í sjoppu og var að greiða fyrir það sem 
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þeir keyptu. Þegar hann rétti afgreiðslustúlkunni kortið sitt sneri hún sér að vini hans 
og spurði „Já, er þetta hans kort?“ Hann sagði að afgreiðslustúlkan hefði greinilega 
haldið að hann gæti hvorki heyrt né talað. „Fólk talar stundum ekki beint til manns 
heldur við aðilann sem er með manni,“ útskýrði hann.

Ungri konu er minnistætt atvik sem hún segir að hafi endurspeglað sérkennileg 
viðhorf gagnvart fötluðu fólki. Þá var hún að vinna verkefni í framhaldsskóla sem 
tengdist einum af stærri fréttamiðlum landsins. Í lok verkefnisins þökkuðu nemend-
urnir fyrir sig og hún tók í höndina á ritstjóranum sem sagði þá: „Mikið rosalega ertu 
handsterk.“ Hún var ekki í nokkrum vafa um að ritstjórinn hefði alls ekki átt von á að 
hún væri eins og ungmenni almennt því tónninn í málrómnum var eins og hann væri 
að tala við fimm ára gamalt barn. Ungmennin sögðu að í mörgum tilfellum ætli fólk 
bara að vera nærgætið og kurteist en fari yfir strikið og tali við einstaklinginn eins og 
hann sé barn. 

Önnur sameiginleg reynsla þátttakenda var að fá óverðskuldað hrós og algengt að 
hreyfihömluðum börnum og ungmennum væri hælt fyrir að gera hluti sem ófatlaðir 
fengu ekki hrós fyrir. Einn piltanna sagði til dæmis frá atviki í fimmtugsafmæli föður 
síns þar sem vinur föður hans hrósaði honum fyrir hvað hann væri duglegur að labba. 
Ein af ungu konunum fékk líka mikið hrós sem barn og átti ávallt erfitt með að skilja 
hvers vegna hún fékk hrós fyrir eitthvað sem hún gerði en svo voru aðrir sem fengu 
ekki hrós fyrir sambærileg afrek. Hún segir að þetta hafi haft neikvæð áhrif á eldri 
systur sína sem þótti erfitt að horfa upp á að litla systir fengi hrós fyrir það sem hún 
fékk aldrei viðurkenningu fyrir. 

Öll sögðust ungmennin hafa tekið eftir þessum neikvæðu viðhorfum og framkomu 
snemma á lífsleiðinni og ein unga konan sagði þetta ekki bara eiga við um ókunnugt 
fólk heldur líka stundum um þá sem standi þeim nær og minnti á söguna um ættingja 
sinn sem sá ekkert nema skerðinguna fyrst eftir að hún fæddist. Hún bætti við: „Þetta 
er allt svona sama meinið og vorkunnsemin og þessi stimpilgjöf að til dæmis allir í 
hjólastól hljóta að vera þroskaheftir og allt þetta er svolítið sami pakkinn.“ 

Þrátt fyrir skilaboð frá samfélaginu um að þau væru öðruvísi hittu þau einnig á 
ófatlað fólk sem taldi sig geta sett sig í spor þeirra og geta skilið hvernig það væri að 
vera fatlaður. Þetta fannst þeim ákaflega pirrandi. Einn pilturinn nefndi dæmi um 
þetta:

Þegar fólk er að líkja sér við aðstæðurnar hjá manni … „Ég fótbrotnaði einu sinni 
þegar ég var þriggja ára og ég var alveg fastur í hjólastól í mánuð þannig að ég veit 
alveg hvernig er að vera í hjólastól“ … Fólk segir oft eitthvað svona án þess í rauninni 
að hafa nokkra hugmynd um hvað það er að tala.

Hann benti á að þó svo fólk hafi verið á hækjum í tvær vikur einhvern tímann á lífs-
leiðinni geti það á engan hátt líkt því við að vera fatlaður fyrir lífstíð. Þetta væri svipað 
og segja „Ég hélt á hamri einu sinni þegar ég var fimm ára þannig að ég veit alveg 
hvernig það er að vera iðnaðarmaður.“
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Gláp og spurningar
Ungmennin sögðu að mikið væri glápt á hreyfihamlað fólk og þau höfðu öll þurft 
að takast á við gláp; í skólanum, á íþróttaæfingum, í Kringlunni, úti á götu og víðar. 
Þetta er nokkuð sem allir sem eru hreyfihamlaðir þurfa að læra að lifa við sögðu þau. 
Einum þátttakanda er minnisstætt atvik þegar hann var staddur ásamt frænda sínum 
í Kringlunni og frændi hans fór að telja hversu margir gláptu á hann. Sjálfur sagðist  
hann ekkert hafa orðið var við þetta en þegar frændi hans hætti að telja var hann  
kominn nálægt tvö hundruð. Ung kona sagði frá glápinu og athyglinni sem hún fékk 
þegar hún stundaði sundæfingar. Það var iðulega starað á hana og hún fékk spurningar  
frá ungum krökkum í sundklefanum. Henni fannst sjálfsagt að svara þeim spurningum  
enda ekkert illt á bak við þær: „Það voru litlir krakkar sem komu og stóðu fyrir framan 
mig og horfðu á skerðinguna og svo framan í mig og aftur á skerðinguna og spurðu 
eitthvað.“ Hún tók þessu vel og var tilbúin með svör við þessum spurningum. Henni 
fannst oft erfiðara að takast á við framkomu og gláp fullorðna fólksins, og nefndi 
dæmi: 

Það voru börn með mæðrum sínum í þarnæsta sturtuklefa og börnin voru að kíkja og 
horfa eitthvað, horfðu bara af einlægni og forvitni. Þetta er besta star sem til er, því 
það er ekkert meira á bak við þetta en bara „af hverju er þetta svona?“ Svo kannski 
skömmuðu mömmurnar börnin og sögðu þeim að glápa ekki en svo litu þær sjálfar 
yfir öxlina á sér eftir á. Þarna voru foreldrarnir ekki að gefa gott fordæmi.

Þó að margar mæður skömmuðu börnin sín undir slíkum kringumstæðum brugðust 
sumar við á annan hátt og komu með börnin til hennar og ræddu við hana. Það fannst 
henni jákvætt og taldi að það væri besta fordæmið sem foreldrarnir gætu gefið. Henni 
fannst mikilvægt að börnin fengju þau skilaboð að það væri í lagi að spyrja. Ung-
mennin voru sammála um að ungir sem aldnir ættu að vera óhræddir við að spyrja. 
Ein unga konan benti á að það væri miklu betra að fólk spyrði en að stara endalaust, 
sama hvort um börn eða fullorðna væri að ræða. Hún telur að hreyfihamlað fólk geti 
ekki gert ráð fyrir því að annað fólk viti eitthvað um skerðingu þess og því sé eðlilegt 
að fólk geti spurt. 

Það sem þeim þótti verst var þegar spurningunum fylgdi vorkunnsemi sem endur-
speglaði það viðhorf „að lífið hljóti að vera svo erfitt og að þau hljóti að eiga svo erfitt 
uppdráttar“ eins og eitt þeirra orðaði það. Þeim fannst slík viðhorf óþægileg og undar- 
leg eins og einn pilturinn sagði: „Ef fólk hugsar aðeins þá sér það að maður þekkir 
náttúrulega ekkert annað“ og því væri eðlilegt fyrir hann að vera með skerðingu, það 
væri sjálfsagður og eðlilegur hluti af hans lífi og líkama. 

Sjálfsskilningur
Þó að ungmennin hafi upplifað sig og aðstæður sínar á ólíkan hátt mátti finna ýmsar 
hliðstæður í frásögnum þeirra. Öll áttuðu þau sig á því mjög ung að þau væru öðruvísi 
en hin börnin en þó svo að þau hafi vitað að þau væru frábrugðin hinum krökkunum 
upplifðu þau sig ekkert síðri en önnur börn. Þegar ein unga stúlkan hugsaði til baka 
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sagðist hún aldrei hafa tengt einmanaleika við fötlun sína og einn pilturinn sagðist 
hafa fundist hann vera eins og hvert annað barn. Hann átti góða æsku og þakkaði 
hann það fjölskyldu sinni og góðum bekk og bekkjarfélögum í grunnskóla. Hann upp-
lifði sig á engan hátt öðruvísi en hina krakkana eða eins og hann sagði:

Ég leit aldrei þannig séð á mig sem fatlaðan … fötlunin hjá mér var aldrei neitt 
vandamál … gott dæmi um það var þegar ég ætlaði bara að drífa mig á handbolta-
æfingu með félaga mínum, ég var ekkert að spá neitt heldur ætlaði bara að drífa mig 
á æfingu með honum … en svo fór ég náttúrulega að pæla að þetta væri kannski 
ekkert voðalega sniðugt.

Annar piltur tók í sama streng og sagðist ekki hafa álitið sig frábrugðinn öðrum börnum  
og taldi sig ekki hafa liðið fyrir það í grunnskóla að vera fatlaður. Á grunnskólaárunum  
hafi krakkarnir borið virðingu fyrir honum. 

Öllum fannst slæmt hversu umhverfið átti til að einblína á skerðinguna og töldu 
að það gæti haft neikvæð áhrif á sjálfsmynd fatlaðra barna. Þau bentu á að mikilvægt 
væri að fólk horfði ekki einungis á neikvæðar hliðar og skerðinguna heldur á barnið 
í heild, færni þess og sterkar hliðar. Þau lögðu áherslu á að allir hefðu einhverja kosti 
og þó einstaklingur sé fatlaður hafi hann margt fram að færa. 

Unga fólkinu fannst ríkjandi ímyndir um fatlað fólk og öryrkja í íslensku samfélagi 
ákaflega neikvæðar og talaði um „aumingjastimpilinn“ á þessum hópum sem þeim 
fannst niðurlægjandi og erfitt að spegla sig í. Þau bentu á að neikvæður skilningur á 
fötluðu fólki, ekki síst fötluðum börnum, sem gölluðum og afbrigðilegum hefði gert 
þeim erfitt fyrir og þau hefðu þurft að leggja sig fram um að finna leiðir til að ræða á 
jákvæðan hátt um sig, líkama sinn, skerðinguna og aðstæður sínar almennt. Fyrir þau 
var skerðingin ekkert feimnismál, hún var eðlilegur hluti af þeim og þau áttu auð-
velt með að tala um hana. Skerðingin gerði þau sérstök og öðruvísi en gat takmarkað  
möguleika þeirra. Þeim fannst þó ekki að skerðingin sjálf væri endilega neikvæð heldur  
var það sú neikvæða merking sem hún hafði meðal annarra og í samfélaginu í heild 
sem gat dregið úr sjálfsvirðingu og sjálfstrausti. Í hugum þeirra var það ekki skerð-
ingin sem var þeirra helsta vandamál heldur viðbrögð samfélagsins við fötluðu fólki 
og ýmsar félagslegar hindranir sem þau ráku sig á. 

Þó að þau legðu sig fram um að birta mynd af sjálfum sér sem venjulegum börnum 
og ungmennum þurftu þau öll að takast á við það að vera fötluð og vinna úr því hvað 
það þýddi í lífi þeirra. Þau höfðu fáar jákvæðar fyrirmyndir og sum gripu til uppreisnar  
gegn staðalmyndum samfélagsins með svörtum húmor eða ögrandi hegðun. Þau 
reyndu einnig að skilgreina sig á jákvæðari hátt en staðalmyndirnar og beindu gagn-
rýni sinni að umhverfinu og félagslegum þáttum sem sköpuðu þeim fleiri vandamál 
og hindranir en skerðingin. Neikvæðar ímyndir af fötluðum börnum, umræðan um 
það hversu mikil byrði þau væru á fjölskyldum sínum og samfélagi, og hvað líf fatl-
aðra barna var oft tengt við sorg og harmleik virtist hafa þau áhrif að ungmennin áttu 
erfitt með að tala um vanlíðan og neikvæðar tilfinningar, efasemdir um eigið ágæti 
sem sóttu á þau af og til, hræðslu við höfnun og fleira slíkt. Þau óttuðust að ef þau 
ræddu um neikvæða þætti og erfiðleika við að takast á við aðstæður sínar myndi það 
magna þá ímynd að líf þeirra væri erfitt og sorglegt og það vildu þau alls ekki. Þau 
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vildu heldur ekki ýta undir þá skoðun að þau væru byrði á fjölskyldunni með því að 
draga fram erfiðar eða neikvæðar hliðar fötlunarinnar. Ungmennunum sem tóku þátt 
í þessari rannsókn hafði tekist ágætlega að vinna úr tilfinningum af þessum toga. Það 
er hins vegar alls ekki sjálfgefið að öllum fötluðum börnum takist það jafn vel. 

Ráðleggingar um uppeldi fatlaðra barna
Þegar ungmennin voru spurð að því hvaða ráð þau vildu gefa foreldrum fatlaðra 
barna kom í ljós að þau höfðu ákveðnar skoðanir á því hvaða þættir væru mikilvægir. 
Þó að þau nefndu um sumt ólík atriði komu fram nokkur grundvallaratriði sem þau 
voru sammála um. Þau voru sannfærð um að foreldrar fatlaðra barna gegni lykilhlut-
verki í því að börnin þrói jákvæða sjálfsmynd og sjálfsskilning. Eitt af þeim atriðum 
sem þau töldu skipta mestu var að foreldrar gættu þess að ofvernda ekki börn sín 
heldur gæfu þeim svigrúm til að prófa sig áfram og reka sig á. Ungmennin töldu að 
ofverndun fatlaðra barna væri meiri í dag en þegar þau voru sjálf að alast upp. Þau 
bentu á að foreldrar væru meðvitaðri um fötlun nú en áður og ættu þar af leiðandi 
erfiðara með að sleppa hendinni af börnunum sínum og það gæti leitt til ofverndunar. 
Til marks um þetta sagðist eitt þeirra hafa orðið vitni að því að foreldrar kæmu með 
börnunum á íþróttaæfingar og fylgdust með þeim meðan á æfingunni stæði, ekki af 
áhuga á íþróttinni heldur til að sjá til þess að allt væri í lagi og færi vel fram. 

Öll nefndu mikilvægi þess að foreldrar fatlaðra barna gefi þeim frelsi og leyfi þeim 
að prófa sem flesta hluti. „Fötluð börn verða alltaf á einhvern hátt útundan í saman-
burði við önnur börn og þess vegna er mikilvægt að foreldrarnir ýti ekki undir það 
með því að vefja þau í bómull,“ sagði eitt þeirra. Þau bentu á nauðsyn þess að börnin 
fái að reka sig á hlutina svo þau geti kynnst því af eigin raun hvar takmörk þeirra 
liggi. Einn pilturinn benti á að ef foreldrarnir ákveða fyrir börnin hvað þau geti og 
hvað þau geti ekki sé verið að gera barninu afar erfitt fyrir. Hann taldi ekki hollt að 
einhver ákveði fyrir barnið hvort það geti hluti eða ekki, barnið þurfi að ráða fram úr 
því sjálft. Enn eitt atriði sem öll ungmennin nefndu sem ákaflega mikilvægt var að for-
eldrar fatlaðra barna mættu alls ekki vorkenna barninu. Að þeirra dómi var vorkunn-
semi það versta sem hægt væri að sýna fötluðu barni. 

niðurlag
Eins og fram kemur í fræðilega yfirlitinu hér að framan leggja fræðimenn á ýmsum 
sviðum (svo sem innan félagsfræði, sálfræði og fötlunarfræða) vaxandi áherslu á mikil- 
vægi félagslegra og menningarlegra þátta í uppvexti og þroska bæði fatlaðra og  
ófatlaðra barna. Innan fötlunarfræða hefur meðal annars verið lögð mikil áhersla á 
að rýna í það hvernig ýmsar hindranir í umhverfinu hafa aukið á erfiðleika fullorðins 
fólks sem býr við skerðingar af ýmsum toga. En eins og Priestley (2003) bendir á hefur 
lítil áhersla verið lögð á að þróa hinn félagslega skilning í tengslum við líf fatlaðra 
barna. Þetta endurspeglast í niðurstöðum þessarar rannsóknar. Þegar ungmennin  
sem tóku þátt rannsókninni voru að alast upp var ríkjandi hefðbundinn skilningur 
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á fötlun sem byggðist á klassískum fræðikenningum um eðlilegan þroskaferil barna 
og frásagnir ungmennanna endurspegla að þau þurftu að takast á við samfélag sem 
skilgreindi þau iðulega sem frávik og hafði tilhneigingu til að einblína á skerðingu 
þeirra. Í upphafi greinarinnar var varpað fram spurningum um það hvernig fötluð 
börn og ungmenni takast á við það að vera skilgreind á svo neikvæðan hátt, hvernig 
það er að alast upp í samfélagi sem lítur þau neikvæðum augum og hvort þeim takist 
að þróa jákvæðan sjálfsskilning við slíkar aðstæður. Einnig var spurt hvaða merkingu 
þau leggja sjálf í fötlunina og sitt daglega líf. Frásagnirnar þátttakenda gefa til kynna 
að þau hafna þessum neikvæða skilningi og birta þess í stað myndir af sjálfum sér sem 
stangast á við staðalmyndir af fötluðum börnum. Ungmennin lögðu áherslu á það 
sem þau áttu sameiginlegt með öðrum börnum, þau litu á sig sem venjuleg og vildu 
að aðrir gerðu það líka. Í þeirra huga var eðlilegt að vera fötluð, þau þekktu ekkert 
annað og skerðingin var sjálfsagður hluti af þeim. Þau lögðu líka áherslu á styrkleika 
sína, fannst líf sitt ekki sorglegt og vildu alls ekki að þeim væri vorkennt. Þau vildu fá 
frelsi til að prófa sig áfram og reka sig á eins og önnur börn. 

Ungmennin ólust upp við ástríkt fjölskyldulíf innan fjölskyldu þar sem flestir 
deildu þessum jákvæða skilningi á lífi þeirra og aðstæðum. Helsta umkvörtunarefnið 
var að þau hefðu verið ofvernduð af foreldrum sínum. Flest ungmennanna voru vel 
tengd félagslega og áttu vini úr hópi fatlaðra og ófatlaðra jafningja. Öll gengu þau í 
almennan grunnskóla og reynsla þeirra af skólagöngu var að mörgu leyti jákvæð. Eins 
og fram kemur í upphafi þessarar greinar hafa íslenskar rannsóknir um fötluð börn og 
ungmenni gjarnan beinst að skólastarfi. Fram til þessa hefur lítið verið um rannsóknir 
þar sem lögð er megináhersla á sjónarhorn barnanna sjálfra og því er áhugavert að sjá 
hvað þátttakendur í þessari rannsókn hafa til málanna að leggja um skólagöngu og 
menntastefnu. Eins og niðurstöðurnar sýna leggja allir þátttakendurnir áherslu á mikil- 
vægi þess að fötluð börn taki þátt í almennu skólastarfi og lýsa andstöðu sinni við sér-
skóla. Þarna eru ungmennin sammála íslenskum fræðimönnum sem leggja áherslu á 
rétt fatlaðra barna til þátttöku í almennu skólastarfi. 

Alvarlegustu erfiðleikarnir sem ungmennin höfðu þurft að takast á við voru nei-
kvæðar staðalmyndir af fötluðum börnum, vanmat annarra á getu þeirra og mögu-
leikum, vanþekking á aðstæðum fatlaðra barna og ungmenna, vorkunnsemi og niður-
lægjandi framkoma annarra, óaðgengilegt umhverfi, fordómar og aðrar félagslegar 
hindranir. Helsti lærdómur sem draga má af niðurstöðum þessarar rannsóknar er 
mikilvægi þess að þróa jákvæðari skilning á lífi fatlaðra barna og ungmenna en þann 
sem nú birtist í neikvæðum staðalmyndum. Jafnframt er mikilvægt að beina sjónum 
í ríkari mæli að félagslegum, menningarlegum og efnislegum hindrunum, ekki síður 
en að skerðingu barnanna. Þá er þýðingamikið að hlusta eftir reynslu fatlaðra barna 
og ungmenna þegar kemur að stefnumótun í málefnum þeirra sjálfra og í framkvæmd 
þjónustu. Rannsóknin sýnir að fötluð börn og ungmenni búa yfir mikilvægri reynslu. 
Enginn veit betur en þau hvernig það er að alast upp með fötlun í íslensku samfélagi 
og því búa þau yfir þekkingu sem er ómetanleg til að þróa jákvæðari skilning á fötl-
uðum börnum og okkar samfélagslegu viðbrögðum við þeim. 
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Growing up with disability: Stories of childhood  
experiences by young people with physical impairments 

aBstraCt
This paper is based on a research project titled Growing up with disability: A study of the 
experiences of disabled children and youth, which examines the lives and experiences of 
disabled children and youth. This is a five year study (2006–2010) with the overall aim 
to explore disabled children’s and young people’s perspectives and understandings 
of disability, impairment, their social relations to family, peers and professionals, and 
how they negotiate disability in everyday life and interactions with others. Theoretical 
underpinnings are interdisciplinary; the study is placed within disability studies 
which emphasizes social and relational understanding of disability, we have also been 
inspired by the new sociology of childhood and critical life course theories. In this 
paper we present one part of the Growing up study which focuses on 12 young people 
aged 18–25 who have physical impairments. Participants were recruited through 
disabled people’s organizations and personal connections. In addition, participants 
in the study identified other young disabled people and encouraged them to take 
part. Although all the participants had physical impairments there was a wide range 
in the type and severity of their impairments. The study was approved by the Ethical 
Committee of the Faculty of Social Sciences at the University of Iceland. In order to 
protect the identity of the participants no names or identifiable features have been 
included in the paper. 

Qualitative methods were used to collect data. Major methods of data collection 
were participant observations where we spent time with the young disabled people 
in their everyday activities. Data were also collected through open-ended interviews 
with the young disabled people and through focus groups. An interview guide was 
used to collect similar data from all the participants but during the interviews we 
encouraged the young people to speak freely about the issues and experiences they 
felt were important and tell us in their own words about their lives. 

Findings indicate that the young people had mostly positive experiences of growing 
up with disability. Their family life was happy and they had good relationships with 
parents, siblings and other family members. Their major complaints were that their 
parents tended to be overprotective. All of the participants had attended regular 
schools and their school experiences were for the most part positive, especially during 
the first school years when it was relatively easy for them to take part in activities 
with the other children. During the teenage years, participation became more difficult 
when their non-disabled peers expanded their horizons and started moving in areas 
that were often not accessible for physically disabled people. Most of the participants 
had friends among disabled as well as non-disabled peers but because many of their 
friends lived in inaccessible houses it was important for the disabled children do be 
able to invite friends to their homes. 
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The major difficulties facing the disabled youth in this study were various social 
barriers created by a negative understanding of disabled children as “abnormal” and 
the view that their lives were tragic and they were a source of grief within their families. 
All of the participants mentioned having encountered difficulties due to such negative 
stereotypes and attitudes towards disabled children and youth. They tried to challenge 
and resist these negative stereotypes and presented themselves as children who were 
like any other children and emphasized what they had in common with others. Their 
impairment was an integral part of who they were, for them it was “normal” to have 
impairment, they had never known life without it and did not regard it as their biggest 
problem. When asked what advice they would give parents who were raising disabled 
children they emphasized that parents should not overprotect their children. It was 
important to allow disabled children to take risks and learn about their limits by 
themselves. They cautioned parents never to feel sorry for their son or daughter, pity 
was the worst thing they could encounter. Instead parents should enable the child to 
take part in the same activities as other children. The findings from this study suggest 
it is essential that we listen to the voices of disabled children and youth and integrate 
their experiences and knowledge in our policies and practices.
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INGI RúNAR EðvARðSSoN oG
GuðMuNduR kRIStJáN ÓSkARSSoN

Hvað ræður vali á námssviði og háskóla?
Viðhorf brautskráðra nemenda frá Háskólanum á Akureyri

Í þessari grein eru kynntar niðurstöður rannsóknar á vali einstaklinga á (1) námssviði og 
(2) háskóla. Rannsóknin tekur til brautskráðra nemenda í hjúkrunarfræði, menntunarfræðum  
og viðskiptafræði við Háskólann á Akureyri á tímabilinu 2004–2007. Í rannsókninni var 
gagna aflað með spurningalistakönnun og var svörun 58,4%. Kannað var hvort kyn svarenda,  
aldur þeirra, kennsluform (staðar-/fjarkennsla) og starfsstétt hefði haft áhrif á val þeirra á 
námssviði og háskóla. Hvað val á námssviði varðar leiða niðurstöður í ljós að mikilvægustu 
áhrifaþættirnir eru þessir, í röð eftir vægi: Áhugi á námsgrein, atvinnumöguleikar í greininni,  
kynni af starfsgrein, fjölbreytni náms, hvort boðið var upp á fjarnám í greininni og tekju-
möguleikar. Hjá konum réð áhugi á námsgrein mestu, en hjá körlum tekjumöguleikar. Eldri 
nemendur og fjarnemar völdu námssvið í ljósi möguleika á fjarnámi og fyrri kynna af starfs-
grein. Hjúkrunarfræðingar völdu námssvið vegna áhuga á námsgrein og atvinnumöguleika, 
en viðskiptafræðingar höfðu tekjumöguleika í huga. Fjarnám höfðaði mest til leikskólakennara  
og viðskiptafræðinga. Niðurstöður leiða jafnframt í ljós að þegar kom að vali á Háskólanum 
á Akureyri skiptu þessir þættir mestu: Að háskólinn bauð upp á áhugavert nám, gæði náms, 
ímynd háskólans/áhersla skólans, boðið var upp á fjarnám og mælt var með skólanum. Búseta  
og stuðningur fjölskyldu fylgir þar fast á eftir. Konur velja Háskólann á Akureyri frekar í 
ljósi áhugaverðs náms, gæða og ímyndar en karlar. Fjarnemar og eldri nemendur vegna 
þess að hann býður upp á fjarnám, yngri nemendur og staðarnemar hyggja frekar að búsetu  
foreldra og ættingja. Hjúkrunarfræðingar völdu Háskólann á Akureyri í ríkara mæli en 
aðrir hópar í ljósi áhugaverðs náms, gæða náms og ímyndar háskólans. Fjarnám Háskólans  
á Akureyri höfðaði meira til viðskiptafræðinga og leikskólakennara en annarra hópa.

inn gang ur
Háskólum og háskólanemendum hefur fjölgað mjög hér á landi síðustu tvo áratugi 
eins og víðar á Vesturlöndum. Árið 1997 voru nemendur í íslenskum háskólum 
7.610 og þeim fjölgaði um 10.128 til ársins 2008, í samtals 17.738 (Hagstofa Íslands, 
2009). Mikilvægt er fyrir menntayfirvöld, háskólastofnanir og frekari uppbyggingu  
háskólastigsins að til séu upplýsingar um það hvað ræður vali nemenda á námssviði og  

Uppeldi og menntun
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háskóla. Mun aðsókn að háskólum minnka ef námsframboð verður takmarkað eða 
eykst hún með auknu námsframboði? Hefur nálægð við menntastofnanir áhrif á  
aðsókn? Velja nemendur sér háskóla eftir auglýsingum eða ímynd, gæðum náms, fyrir 
áhrif vina og vandamanna eða ráða þar fleiri þættir?1

Markmið þessarar greinar er að kanna hvað réð vali brautskráðra nemenda frá  
Háskólanum á Akureyri (HA eftirleiðis) í viðskiptafræði, menntunarfræðum og hjúkr-
unarfræði á (1) námssviði og (2) hvað réð því að þeir völdu HA. Rannsóknin tekur til  
einstaklinga sem luku námi á árunum 2004–2007. Sérstaklega var kannað hvort munur 
væri á vali staðar- og fjarnema og karla og kvenna. Einnig var það skoðað hvort hjúkr-
unarfræðingar, kennarar og viðskiptafræðingar líti til ólíkra þátta þegar þeir velja sér 
námsgrein og háskóla. Í því ljósi voru eftirfarandi rannsóknarspurningar settar fram: 
Hvaða áhrif hefur kyn einstaklinga á val á námssviði og HA? Hvaða áhrif hefur aldur 
einstaklinga á val á námssviði og HA? Hefur kennsluform (staðarnám – fjarnám) áhrif 
á val á námssviði og HA? Tilgreina hjúkrunarfræðingar aðra þætti sem ráða vali á 
námssviði og HA en kennarar (grunn- og leikskólakennarar) og viðskiptafræðingar? 

fræðilEg umræða

Val einstaklinga á háskóla
Ákvörðun um að hefja háskólanám er tekin í þrepum sem skipta má í forstig, leitarstig 
og valstig. Á forstigi ákveður einstaklingurinn að hefja háskólanám. Á leitarstigi er 
upplýsinga aflað um háskólastofnanir og sótt er um. Á valstigi er valið á milli þeirra 
háskóla sem bjóða einstaklingnum að hefja nám (Johnson, 2008). Í þessari rannsókn 
er leitað upplýsinga um leitar- og valstig meðal brautskráðra nemenda við HA, þ.e.  
vitneskju um það hvaða þættir réðu vali þeirra á námssviði og hvað varð þess valdandi 
að þeir völdu HA frekar en annan háskóla. 

Skipta má einstaklingum sem hyggja á háskólanám í þrjá hópa: Ungt fólk sem lokið 
hefur framhaldsskóla, eldra fólk á vinnumarkaði (eldra en 25 ára) og erlenda stúd-
enta. Mikill meirihluti rannsókna miðast við fyrst talda hópinn, en minna er vitað 
um hina hópana (Jepsen og Montgomery, 2009). Í þessari grein er fjallað um fólk sem 
ýmist hóf nám strax eftir stúdentspróf eða síðar á lífsleiðinni eftir margra ára þátttöku 
í atvinnulífi. 

Tucciarone (2008) notaði rýnihópa til að kanna áhrif auglýsinga á leit og val nemenda  
á grenndarháskólum (e. community colleges). Hún tók viðtöl við 42 framhaldsskóla-
nemendur og komst að því að auglýsingar hefðu nokkur áhrif, en að mestu áhrifa-
valdarnir væru fjölskyldan, vinir, námsráðgjafar, kostnaður (þar með talin skólagjöld) 
og fjarlægð frá skóla, þ.e. nemendur völdu sér skóla í næsta nágrenni. 

Í könnun meðal nemenda í tyrkneskum háskóla kom fram að nærri 87% aðspurðra 
kváðust hafa valið háskóla án utanaðkomandi áhrifa (e. personal preferences).  
Útkoman úr miðlægu inntökuprófi til að komast í háskóla hafði mikið að segja um 
val á háskóla hjá 73% svarenda í könnuninni. Því næst komu áhrif fjölskyldu en þann 
svarmöguleika nefndu 59% svarenda. Aðrir þættir höfðu mun minni áhrif samkvæmt 
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könnuninni. Í könnuninni kom einnig fram að heimasíður hafa mjög mikil áhrif á  
endanlegt val tyrkneskra nemenda á háskóla (Yamamoto, 2006).

Veloutsou, Lewis og Paton (2004) spurðu 306 framhaldsskólanemendur og ein-
staklinga á námskynningu í háskólum í Bretlandi um þætti sem þeir leituðu eftir við 
val á háskóla. Þátttakendur svöruðu því til að mikilvægustu upplýsingar sem þeir 
leituðu eftir við val á háskóla tengdust orðspori háskóla og háskóladeilda, inntaki  
einstakra námskeiða og aðstöðu á háskólasvæði (e. campus). Á sama hátt flokkuðu 
þátttakendur eftirfarandi þætti sem þýðingarmesta við endanlegt val á háskóla: Inn-
tak námskeiða, orðspor háskóladeilda, orðspor háskóla og stúdentahúsnæði sem  
háskóli veitir. Þá hefur það mikla þýðingu að geta fengið starf að námi loknu. Þjónusta 
háskóla, t.d. ráðgjöf og heilsugæsla, og tíðarfar hafði hins vegar mjög lítið að segja.

Jón Torfi Jónasson (2005) segir að vöxtur íslenska háskólakerfisins hafi verið mjög 
stöðugur alla 20. öldina eins og hjá flestum vestrænum þjóðum. Bandaríkin séu á undan  
Evrópu en þróunin sé sú sama í meginatriðum. Jón Torfi telur að meginskýringin á 
vexti háskólastigsins sé sókn nemenda í prófgráður. Þeir séu að sækjast eftir viður-
kenndu vottorði um að þeir hafi lokið háskólanámi og að þeir sæki í nám sem hafi 
bærilegan virðingarsess. Nokkur hluti sæki í fræðilegt nám, en margir kjósi starfs-
tengt nám. 

Árið 2000 voru spurningalistar sendir til 677 brautskráðra nemenda í hjúkrunar-
fræði og viðskiptafræði sem höfðu stundað nám við HA og Háskóla Íslands (HÍ eftir- 
leiðis) á árunum 1987–2000 (Ingi Rúnar Eðvarðsson, 2009). Þeir voru m.a. spurðir 
hvað hefði haft áhrif á val þeirra á háskóla. Helstu ástæður fyrir vali á háskóla voru 
þessar samkvæmt svörum þátttakenda: Áhugavert nám, gæði náms, ímynd háskóla, 
nálægð við háskóla og stuðningur fjölskyldu. Brautskráðir nemendur frá HÍ völdu 
frekar háskóla út frá áhugaverðu námi, en brautskráðir nemendur frá HA völdu frekar  
háskóla út frá atvinnu og námi maka, til að breyta um umhverfi, vegna þess að þeir 
bjuggu í nálægð við háskóla og vegna leigu- og stúdentahúsnæðis. Karlar fara í meiri 
mæli að ráðum vina en konur þegar þeir velja háskóla, en konur velja frekar háskóla 
með áhugavert nám í huga og huga að gæðum náms, stuðningi fjölskyldu, atvinnu og 
námi maka og framboði á leiguhúsnæði (Ingi Rúnar Eðvarðsson, 2009).

Haustið 2006 gerði Rannsóknar- og þróunarmiðstöð HA könnun meðal nýnema 
við háskólann. Helstu niðurstöður varðandi val nemenda voru að tæp 60% svarenda 
sögðust hafa valið HA vegna staðsetningar skólans og 51% vegna námsframboðsins.  
Orðspor skólans hafnar í þriðja sæti (32,5%), en fæstir velja HA í ljósi upplýsinga 
og fyrir áhrif frá kunningjum, eða rétt rúm 11% svarenda (Hjördís Sigursteinsdóttir, 
2007).

Í mörgum rannsóknum hefur þáttur fjölskyldunnar vegið þungt í ákvörðun ein-
staklinga um að hefja háskólanám og val þeirra á háskóla. Domino, Libraire, Lutwiller,  
Superczynski og Tian (2006) draga saman fyrri rannsóknir á áhrifamætti fjölskyldunnar  
og benda á að hún veiti fjárhagslegan stuðning, geti verið fyrirmynd (e. role model) 
og fjölskyldumeðlimir, einkum foreldrar, hvetji til háskólanáms. Þá hafi menntun for-
eldra og væntingar þeirra mjög mikil áhrif á ákvarðanir um val á háskólum. 
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Staðsetning háskóla og aðsókn að háskólanámi
Kjellström og Regnér (1999) rannsökuðu samband fjarlægðar frá háskóla og innritunar  
í skólana. Niðurstöður þeirra voru að starf og menntun foreldra og há greindarvísi-
tala nemenda skýri að mestu að nemendur innritist í sænska háskóla. En fjarlægð frá  
háskóla (ferðatími) hefur marktæk neikvæð áhrif á ákvörðun um að sækja um nám 
þar. „Niðurstöður sýna að marktækt minni líkur eru á því að einstaklingar sem búa 
mjög fjarri háskóla öðlist háskólamenntun en einstaklingar sem búa nærri háskóla“ 
(1999, bls. 345, þýðing höfunda). Kjellström og Regnér benda á að einstaklingar sem 
búa fjarri háskóla verði að standa undir ferðakostnaði og jafnvel húsnæði. Einnig 
kemur til félagslegur kostnaður þar sem þeir þurfi að hverfa frá fjölskyldu og vinum 
og stofna til nýrra félagslegra tengsla.

Mjög umfangsmikil rannsókn var gerð nýlega meðal einstaklinga á aldrinum 25–49 
ára í Baltimore-fylki í Bandaríkjunum. Markmið hennar var að kanna hvað réði vali 
fólks sem er eldra en 25 ára á grenndarháskóla í fylkinu (Jepsen og Montgomery, 2009). 
Rannsóknin var byggð á opinberum upplýsingum um liðlega 150.000 einstaklinga. 
Fjarlægð (ferðatími) hafði mjög mikil áhrif á það hvort eldri einstaklingar innrituðust 
í háskóla og á val þeirra á skóla. Útreikningar höfunda leiddu í ljós að ef fjarlægð til  
háskóla jókst þó ekki væri nema um fimm km minnkuðu líkur á því að nemandi 
skráði sig í nám um 9–15%. Konur með börn eru mun líklegri en aðrir til að velja sér 
háskóla í næsta nágrenni. Einstaklingar með háar tekjur eru líklegri til að fara ekki í 
háskólanám, en ef þeir gera það eru þeir tilbúnir að ferðast um langan veg til að geta 
sótt betri háskóla. Stærri háskólar eru vinsælli en minni, skólagjöld virðast auka að-
sókn að háskólum og það tengist líklega því að hærri skólagjöld séu talin vísbending 
um gæði háskóla. Inntökupróf virtust hins vegar fæla eldra fólk frá háskólanámi. 

Nú verður hugað að þáttum sem hafa áhrif á val á námssviði.

Val einstaklinga á námssviði 
Líkt og um val á háskóla hafa rannsóknir leitt í ljós marga þætti sem hafa áhrif á val 
fólks á námssviði. Alkunna er að vinnumarkaður er kynskiptur þannig að konur velja 
fremur ákveðnar starfsgreinar og karlar aðrar. Chevalier (2007) kannaði launamun í 
Bretlandi og komst að því að konur hefðu tilhneigingu til að leggja áherslu á gagn-
semi starfa og að láta gott af sér leiða frekar en að einblína á starfsframann. Karlar  
hneigðust á hinn bóginn til að hugsa um eigin hag, væru framagjarnir og mjög upp-
teknir af launaþætti starfa. Þessi kynjamunur hefði áhrif á starfsval og gæti útskýrt 
hið háa hlutfall kvenna í störfum eins og kennslu og hjúkrunarfræði. Rannsókn  
Guðbjargar Vilhjálmsdóttur og Guðmundar B. Arnkelssonar (2005) meðal unglinga í  
10. bekk íslenskra grunnskóla leiddi í ljós mikinn kynjamun í hugrænni kortlagningu 
starfa. Bæði kyn voru sammála um flokkun starfa í karllæg og kvenlæg störf. Drengir 
töldu, í samanburði við stúlkur, að kvennastörfin (grunnskólakennari, ritari og 
hjúkrunarfræðingur) væru mun virðingarminni, síður gagnleg og fælu í sér minni 
ábyrgð en karlastörfin (sjómaður, iðnaðarmaður, verkfræðingur, flutningabílstjóri). Þá 
töldu drengir að hærri laun fengjust fyrir karlastörfin, en stúlkurnar að laun í kvenna-
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störfunum væru hærri en strákarnir töldu að þau væru. Ætla má að þessi atriði endur-
speglist í vali á námssviði þannig að fleiri konur sæki í kennaranám og hjúkrunar-
fræði og karlar frekar í viðskipti og raungreinar. Konur sækja þó inn á margar greinar 
sem áður voru karlagreinar, svo sem endurskoðun, læknisfræði, og viðskiptafræði og 
þannig má áfram telja.

Bæði hér og erlendis hafa verið gerðar rannsóknir á þeim þáttum sem móta val 
hjúkrunarfræði-, kennara- og viðskiptafræðinema á námssviði. Fyrst verður vikið að 
viðskiptafræðinemum við bandaríska viðskiptaháskóla (e. college). Niðurstöður rann-
sókna sýna að val á aðalgrein mótast af mörgum þáttum, en í megindráttum eru niður- 
stöður svipaðar og sýna að áhugi á viðfangsefni hefur sterkustu áhrifin á val á grein. 
Undir þeim lið hafa rannsakendur flokkað atriði eins og persónulegan áhuga nemenda, 
getu til að kljást við viðfangsefni, að námsgrein sé erfið og ögrandi, að nemandanum 
þyki námsgreinin skemmtileg og að námið falli vel að persónuleika hans. Nátengt 
áhuga á námssviði er sérkenni námsgreinar en undir það atriði fellur fjölbreytni náms, 
framboð á námskeiðum, orðstír námsbrautar og styrkleiki háskóladeildar. Sumar  
rannsóknir tilgreina áhrif frá öðrum, eins og ráðgjöfum, foreldrum og vinum. Í flestum 
rannsóknum kemur fram að þættir sem lúta að starfsframa, svo sem atvinnumögu-
leikar og laun, hafi einnig áhrif þegar viðskiptafræðinemar velja sér námssvið. Undir 
þetta falla þættir eins og möguleiki á starfi að námi loknu, sveigjanleiki og starfsframi, 
starfsöryggi, byrjunarlaun, miklir tekjumöguleikar og fleira. Loks má nefna sál-félags-
legan ávinning, þ.e. að vinna í hóp, félagsleg samskipti og að val á námi sé viðurkennt 
af vinum og fjölskyldu (Beggs, Bantham og Taylor, 2008; Malgwi, Howe og Burnaby, 
2005; Strasser, Ozgur og Schroeder, 2002). Nokkur kynjamunur birtist í þessum rann-
sóknum: Konur velja námið frekar til að öðlast hæfni í faginu, en karlar huga frekar 
að starfsframa og tekjumöguleikum. Hafa ber í huga að þessar rannsóknir taka mið af 
einu landi og ungu fólki á aldrinum 18–25 ára. Þær bera að túlka með þeim fyrirvara.

Mooney, Glacken og O‘Brien (2008) notuðu rýnihópa í írskum háskóla til að komast  
að því hvers vegna 23 hjúkrunarnemar hefðu valið hjúkrunarfræði sem starfsvett-
vang og hvers vegna þeir hefðu innritast í hjúkrunarfræðinám. Helstu niðurstöður 
voru þær að allir viðmælendur höfðu valið sér starfsvettvang sem tengdist umönnun  
(e. caring). Nokkrir höfðu ekki sett hjúkrun í fyrsta sæti en höfðu ekki nægilega háar  
einkunnir til að komast í kennaranám eða önnur heilbrigðisstörf. Fjölskylda og vinir 
sem störfuðu við hjúkrun höfðu mjög mikil áhrif á val einstaklinga á hjúkrunarfræði. 
Cho, Jung og Jang (2010) báru saman starfs- og námsval hjúkrunarfræðinema og annarra  
nema í Kóreu. Rannsakendur notuðu mennta- og starfagagnagrunn til að bera saman 
hópana. Helstu niðurstöður voru þær að hjúkrunarfræðinemarnir völdu námssvið  
aðallega í ljósi starfsmöguleika (e. employability), hæfni í námi, fyrri einkunna og 
félagslegrar virðingar. Aðrir nemendur settu hins vegar hæfni í námi í fyrsta sæti og 
síðan fyrri einkunnir, aðra þætti og félagslega virðingu. 

Umfangsmikil rannsókn Richardson og Watt (2006) meðal kennaranema í þremur 
áströlskum háskólum leiddi í ljós að sá þáttur sem helst hafði áhrif á val nemenda 
á kennaranámi var eigin kennsluhæfileikar að mati svarenda (e. perceived teaching 
abilities). Í öðru sæti var áhugi á kennslu sem starfi og aðrir áhrifaþættir voru að hafa 
félagsleg áhrif, móta framtíðina og að vinna með börnum og ungmennum. Þetta eru 
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nánast allt þættir sem tengja má við áhuga á starfinu sem slíku og það að láta gott 
af sér leiða. Í eldri rannsókn frá Brunei (Yong, 1995) voru kennaranemar spurðir um 
ástæðu fyrir vali á kennaranámi með opnum spurningum. Niðurstöður leiddu í ljós 
að helsta ástæðan var að svarendur höfðu engan annan valkost, í öðru sæti voru áhrif 
frá foreldrum og vinum. Því næst komu þættir eins og metnaður til að gerast kennari, 
möguleiki á starfsframa innan háskóla og áhugi á að vinna með börnum. Þessar niður-
stöður litast trúlega af ástandi á vinnumarkaði í viðkomandi landi.

Í innlendri könnun frá árinu 2000 sem gerð var í HA (Ingi Rúnar Eðvarðsson, 2009) 
voru viðskiptafræðingar og hjúkrunarfræðingar frá HA og HÍ spurðir hvað réði vali 
þeirra á námssviði. Svarendur settu áhuga á námsgreininni í fyrsta sæti, atvinnumögu-
leika í annað sæti og fjölbreytni náms í þriðja sæti. Konur höfðu frekar áhuga á náms-
greininni og fjölbreytni náms en karlar höfðu frekar áhuga á atvinnu- og tekjumögu-
leikum. Sami munur birtist í vali starfsstétta á námssviði. Hjúkrunarfræðingar völdu 
námið í ríkari mæli út frá áhuga á námsgrein og fjölbreytni náms, en viðskiptafræð-
ingar frekar í ljósi atvinnu- og tekjumöguleika.

rannsóknaraðfErðir

Rannsóknarsnið
Sú rannsóknaraðferð sem best hentar markmiðum rannsóknarinnar er lýsandi rannsókn-
araðferð (e. descriptive research) sem miðast við að finna tíðni, hlutföll og tengsl breyta 
og að staðfesta eða hafna tilgátum. Tvær algengustu gerðir kannana eru spurninga- 
listakannanir og viðtalskannanir (oftast í gegnum síma). Helstu kostir viðtalskannana 
eru að tiltölulega auðvelt er að ná til fólks, og það tryggir mikla svörun; aðferðin er 
skjótvirk, koma má í veg fyrir að spurningar séu misskildar og auðvelt er að fylgjast 
með gangi könnunarinnar. Kostir spurningalistakannana eru hins vegar að þær eru 
tiltölulega einföld leið til gagnaöflunar, ekki þarf að ná til fólks á tilteknum tíma, engar 
skekkjur verða vegna áhrifa spyrla og svarendur hafa betra næði til að svara. Helsti 
ókostur þeirra er lágt svarhlutfall (Churchill, 2002). 

Í rannsókninni var gagna aflað með spurningalistakönnun. Rannsókna- og þróunar- 
miðstöð HA (RHA) sá um framkvæmd könnunarinnar. Spurningalisti var sendur í 
pósti til 599 brautskráðra nemenda HA í maí og þrjár ítrekanir voru sendar út í maí og 
júní 2008 til að auka svörun. Ekki var heitið neinum verðlaunum fyrir þátttöku. RHA 
sá um að skanna listana inn svo hægt væri að vinna gögnin í SPSS-forriti.

Úrtak og heimtur
Þýði var nemendur í HA sem brautskráðust á tímabilinu 2004–2007, alls 1.247  
einstaklingar. Upplýsingar um þá fengust úr upplýsingakerfi háskólans. Ástæða þess 
að brautskráðir nemendur frá þessu tímabili voru valdir var að á þessu tímabili byrjaði  
háskólinn að brautskrá verulegan fjölda fjarnema og að áður var búið að gera könn-
un meðal nemenda sem brautskráðust fyrir þann tíma. Þá könnun gerði Rannsókna-
stofnun HA (Hjördís Sigursteinsdóttir, 2005).
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Aðstandendur rannsóknarinnar völdu einungis nemendur í grunnnámi og aðeins 
í þeim deildum sem buðu upp á fjarnám. Ástæðan var sú að þannig fékkst betri töl-
fræðilegur grundvöllur til að bera saman nemendur í fjarnámi og staðarnámi. Valdir 
voru 630 brautskráðir nemendur með fyrstu háskólagráðu úr þessum deildum. Allir 
brautskráðir viðskiptafræðingar, hjúkrunarfræðingar og sjávarútvegsfræðingar voru 
valdir í úrtakið þar sem þeir voru mun færri en þeir sem lokið höfðu námi í grunn-
skóla- og leikskólakennarafræðum. Síðari hópurinn var valinn tilviljunarkennt með 
tölvu þannig að um helmingur hópsins var valinn í úrtakið. Ekki var hægt að finna 
heimilisföng hjá 31 einstaklingi svo endanlegt úrtak samanstóð af 599 brautskráðum 
nemendum, 292 fjarnemum og 307 staðarnemum.2  Kynjaskiptingu og skiptingu milli 
námsgráða í þessari rannsókn má sjá í töflu 1. 

Tafla 1. Þátttakendur í rannsókninni
 Allir Staðarnemar Fjarnemar
 Karlar Konur Samtals Karlar Konur Samtals Karlar Konur Samtals

Viðskiptafræði 71 144 215 31 57 88 40 87 127

Hjúkrunarfræði 2 135 137 2 78 80 0 57 57

Leikskólakennarafræði 0 119 119 0 39 39 0 80 80

Grunnskólakennarafræði 8 84 92 8 62 70 0 22 22

Samtals 81 482 563 41 236 277 40 246 286

Í upphafi náms voru staðarnemarnir að meðaltali 27,5 ára og af þeim voru 64,3% í 
hjónabandi eða sambúð. Fjarnemarnir voru þá að meðaltali 33,4 ára og 85,6% þeirra 
voru í hjónabandi eða sambúð. Þegar rannsóknin fór fram voru staðarnemarnir orðnir 
að meðaltali 33,7 ára og 80,4% voru í hjónabandi eða sambúð. Fjarnemar voru orðnir 
39,8 ára að meðaltali og 83,4% þeirra voru í hjónabandi eða sambúð. Um 80% svar-
enda höfðu barn eða börn á framfæri. Fjöldi barna var tvö að meðaltali. 

Svör bárust frá 350 einstaklingum eða 58,4%. Aaker, Kumar og Day (2001) benda á að 
lágt svarhlutfall einkenni spurningalistakannanir. Ef sendur er spurningalisti til venju-
legs slembiúrtaks án viðeigandi áminninga sé líklegt að svörun verði innan við 20%. 
Í því ljósi er 58,4% svörun mjög viðunandi. Það verður þó að hafa í huga að sá hópur  
nemenda sem ekki svaraði könnuninni gæti verið frábrugðinn þeim sem svöruðu  
og niðurstöður verður að túlka í samræmi við það.

Mælitæki
Spurningalistinn innihélt 40 spurningar. Hann var að mestu smíð þeirra sem stóðu að 
rannsókninni en stuðst var við eldri spurningalista frá RHA (Hjördís Sigursteinsdóttir, 
2005). Spurningalistinn var forprófaður af nokkrum brautskráðum nemendum og lag-
færður lítillega í kjölfar þess. Á listanum voru ýmsar bakgrunnsupplýsingar, svo sem 
um aldur, kyn og búsetu, en meginþættir hans fjölluðu um val á námi, skóla, búsetu 
og starfi, ánægju með námið, gæði náms og fjarnám. Fjöldi svarmöguleika í hverri 
spurningu var frá einum (t.d. að skrá aldur sinn), þremur (já/nei/veit ekki) upp í 14 
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svarmöguleika (t.d. í hvaða starfsgrein starfar þú núna?). Í nokkrum spurningum var 
heimilt að merkja við fleiri en eitt svar. Í flestum spurningunum var stuðst við nafna- 
eða raðkvarða en í spurningum um aldur, fjölda barna á framfæri og tekjur var stuðst 
við jafnbilakvarða og hlutfallslega kvarða þar sem flóknari tölfræði er möguleg. Fimm 
flokka Likert-kvarði var notaður í spurningum um val á námsgrein og háskóla að námi 
loknu. Við tölfræðilega úrvinnslu var algengast að reikna út fjölda, tíðni og meðaltöl.  
Til að bera saman meðaltöl á milli tveggja hópa var Mann-Whitney U próf notað, en 
Kruskal-Wallis próf þegar borin voru saman meðaltöl þriggja eða fleiri hópa.

niðurstöður
Hér á eftir verða kynntar niðurstöður úr svörum þátttakenda í spurningalistakönn-
uninni um val þeirra á námssviði annars vegar og háskóla hins vegar. Niðurstöður 
verða kynntar í töflum þar sem meðaltöl liggja til grundvallar. Meðaltölin byggjast á 
fimm flokka Likert-kvarða. 

Val á námssviði
Þátttakendur voru beðnir að gefa þeim þáttum sem koma fram í töflum síðar í grein-
inni (11 valmöguleikar) vægi frá 1 til 5 þar sem mikilvægi eykst með hærra tölugildi. 
Einnig gátu þeir merkt við annað og skrifað sjálfir hvaða þættir það væru sem hefðu 
haft áhrif á val þeirra á námssviði. Þátttakendur voru einnig beðnir um að forgangs-
raða þeim þáttum sem höfðu áhrif á val þeirra á námssviði (allt að þrjú atriði). 

Í töflu 2 sést hvaða staðhæfingar voru settar í fyrsta sæti hjá þátttakendum. Þar 
kemur fram að allir hópar setja áhuga á greininni í fyrsta sæti. En nokkur munur er á 
milli hópa hvað aðra þætti varðar. Þannig er nokkur munur á forgangsröðun staðar-  
og fjarnema (sjá töflu 2). Tæp 70% staðarnema segjast hafa valið námssvið út frá áhuga 
á námsgreininni og um 13% vegna atvinnumöguleika í greininni. Aðrir þættir hafa 
mun minna vægi. Um 43% fjarnema kváðust hafa valið námssvið út frá áhuga á grein-
inni, en 35% þeirra sögðu einnig að þeir hefðu valið námið vegna þess að boðið var 
upp á fjarnám. Einn af hverjum tíu fjarnemum merkir við atvinnumöguleika í grein-
inni sem ástæðu fyrir því að þeir völdu viðkomandi námssvið. Enginn merkti við 
sjónarmið fjölskyldu eða framhaldsskólamenntun á viðkomandi sviði og því var þeim 
þáttum sleppt í töflunni.

Helsti kynjamunur er að fleiri konur velja námssvið af áhuga á námsgreininni og í 
ljósi atvinnumöguleika en karlar. Karlar velja frekar námssvið vegna möguleika á fjar-
námi og tekjumöguleika en konur. Eldri svarendur voru líklegri til að velja námssvið 
vegna möguleika á fjarnámi en þeir yngri sem eru líklegri til láta áhuga á greininni 
ráða. Hjá hjúkrunarfræðingum og grunnskólakennurum ræður helst áhugi á grein-
inni og atvinnumöguleikar vali á námssviði. Viðskiptafræðingar og leikskólakennarar 
skera sig úr vegna þess að þeir kjósa fjarnám mun oftar en aðrir hópar. 

Til að varpa frekara ljósi á þá þætti sem hafa áhrif á val svarenda voru meðaltöl 
reiknuð. Tafla 3 sýnir að þeir þættir sem svarendur gáfu hæst vægi eru þessir: Áhugi á 
námsgreininni (4,28), atvinnumöguleikar í greininni (4,01), kynni af starfsgrein (3,42), 
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fjölbreytni náms (3,07), boðið var upp á fjarnám í greininni (3,05) og tekjumöguleikar 
(2,06). Aðrir þætti hafa minna vægi. Þessar niðurstöður eru mjög svipaðar og fram 
komu í töflu 2.
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Tafla 3. Meðalvægi hvers þáttar í vali á námssviði meðal allra þátttakenda 
og staðar- og fjarnema

  Allir Staðarnemar Fjarnemar
  μ ( σ / n ) μ ( σ / n ) μ ( σ / n ) p-gildi

Áhugi á námsgreininni 4,28 (1,11/344) 4,36 (0,99/154) 4,22 (1,20/188) 0,64

Fjölbreytni náms (sam- 
bland bók-/starfsnáms) 3,07 (1,21/327) 3,07 (1,21/150) 3,07 (1,22/175) 0,97

Atvinnumöguleikar í  
greininni 4,01 (1,03/340) 3,94 (1,01/154) 4,07 (1,04/184) 0,12

Tekjumöguleikar 2,96 (1,33/336) 2,66 (1,35/149) 3,18 (1,25/185) <0,001

Kynni af starfsgrein 3,42 (1,35/337) 3,13 (1,35/152) 3,66 (1,31/183) <0,001

Val félaga á námsgrein 1,64 (1,13/326) 1,47 (0,99/150) 1,80 (1,23/174) 0,02

Menntun (hefð) fjöl- 
skyldu (foreldra/ 
systkina) 1,62 (1,14/326) 1,56 (1,05/149) 1,67 (1,22/175) 0,75

Sjónarmið fjölskyldu  
(maka/foreldra) 1,86 (1,19/329) 1,75 (1,15/150) 1,95 (1,22/177) 0,12

Framhaldsskólakennsla  
í viðkomandi grein eða  
skyldum greinum 2,12 (1,31/326) 2,17 (1,27/151) 2,09 (1,34/173) 0,51

Ekki aðrar áhugaverðar  
námsgreinar í boði 1,83 (1,23/325) 1,81 (1,21/149) 1,86 (1,26/174) 0,81

Boðið var upp á náms- 
sviðið í fjarnámi 3,05 (1,89/337) 1,39 (1,08/146) 4,33 (1,29/189) <0,001

Annað 3,70 (1,81/37) 3,61 (1,91/18) 3,79 (1,75/19) 0,97

Skýringar: p-gildi fundið með Kruskal-Wallis prófi. Marktækur munur milli hópa (p-gildi < 0,05) er  
skáletraður í töflu. μ = meðaltal, σ = staðalfrávik og n = fjöldi.

Tafla 3 sýnir vægi þátta í vali staðar- og fjarnema á námssviði. Þannig ráða möguleikar 
á fjarnámi meiru um val fjarnema á námssviði en staðarnema, en einnig tekjumögu-
leikar, kynni af starfsgrein og val félaga á námsgrein. 

Tafla 4 sýnir vægi þátta í vali á námssviði eftir aldri við brautskráningu. Þar kemur 
fram að einstaklingar sem eru þrítugir eða eldri við brautskráningu hafa aðrar áherslur 
við val á námsgrein en þeir sem yngri eru. Eldri einstaklingar velja frekar námsgrein 
með hliðsjón af tekjumöguleikum (p=0,02), út frá kynnum af greininni (p=0,001) og 
vegna þess að boðið var upp á námið í fjarnámi (p<0,001). 
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Tafla 4. Meðalvægi hvers þáttar í vali á námssviði eftir aldri við brautskráningu
 30 ára og yngri eldri en 30 ára
  μ ( σ / n ) μ ( σ / n ) p-gildi

Áhugi á námsgreininni 4,37 (0,95/130) 4,21 (1,24/187) 0,70

Fjölbreytni náms (sambland bók- 
/starfsnáms) 3,13 (1,17/128) 3,06 (1,23/172) 0,61

Atvinnumöguleikar í greininni 3,93 (1,07/130) 4,07 (1,03/183) 0,22

Tekjumöguleikar 2,72 (1,32/129) 3,07 (1,30/181) 0,02

Kynni af starfsgrein 3,14 (1,33/131) 3,61 (1,34/180) 0,001

Val félaga á námsgrein 1,52 (1,04/130) 1,72 (1,17/170) 0,13

Menntun (hefð) fjölskyldu (foreldra/ 
systkina) 1,66 (1,14/129) 1,61 (1,18/171) 0,55

Sjónarmið fjölskyldu (maka/foreldra) 1,85 (1,15/129) 1,89 (1,25/174) 0,95

Framhaldsskólakennsla í viðkomandi  
grein eða skyldum greinum 2,17 (1,33/130) 2,08 (1,29/170) 0,62

Ekki aðrar áhugaverðar námsgreinar í boði 1,70 (1,05/129) 1,94 (1,34/170) 0,31

Boðið var upp á námssviðið í fjarnámi 2,10 (1,70/126) 3,62 (1,77/185) <0,001

Annað 3,67 (1,97/12) 3,78 (1,73/23) 0,81

Skýringar: p-gildi fundið með Mann-Whitney prófi. Marktækur munur milli hópa (p-gildi < 0,05) er  
skáletraður í töflu. μ = meðaltal, σ = staðalfrávik og n = fjöldi.

Val karla og kvenna á námssviði er um margt ólíkt ef marka má töflu 5. Karlar velja 
námssvið oftar út frá tekjumöguleikum en konur (p<0,001), en konur velja námið frekar  
vegna áhuga á námsgrein (p=0,03), í ljósi atvinnumöguleika í greininni (p=0,02) og 
eftir kynni af starfsgrein (p=0,07).

Tafla 5. Meðalvægi hvers þáttar í vali á námssviði karla og kvenna
 Karlar Konur
  μ ( σ / n ) μ ( σ / n ) p-gildi

Áhugi á námsgreininni 4,08 (1,13/52) 4,32 (1,10/292) 0,03

Fjölbreytni náms (sambland bók-/ 
starfsnáms) 2,90 (1,15/50) 3,10 (1,22/277) 0,37

Atvinnumöguleikar í greininni 3,81 (0,91/52) 4,05 (1,05/288) 0,02

Tekjumöguleikar 3,76 (0,94/50) 2,82 (1,33/286) <0,001

Kynni af starfsgrein 3,12 (1,32/51) 3,47 (1,34/286) 0,07

Val félaga á námsgrein 1,80 (1,32/50) 1,62 (1,09/276) 0,44

Menntun (hefð) fjölskyldu (foreldra/ 
systkina) 1,80 (1,21/50) 1,59 (1,13/276) 0,14

Sjónarmið fjölskyldu (maka/foreldra) 2,06 (1,32/50) 1,82 (1,17/279) 0,24

Framhaldsskólakennsla í viðkomandi  
grein eða skyldum greinum 2,20 (1,21/50) 2,11 (1,32/276) 0,42

Ekki aðrar áhugaverðar námsgreinar í boði 1,96 (1,26/50) 1,81 (1,23/275) 0,30

Boðið var upp á námssviðið í fjarnámi 3,00 (1,94/51) 3,06 (1,89/286) 0,89

Annað 4,00 (2/4) 3,67 (1,81/33) 0,59

Skýringar: p-gildi fundið með Mann-Whitney prófi. Marktækur munur milli hópa (p-gildi < 0,05) er 
skáletraður í töflu. μ = meðaltal, σ = staðalfrávik og n = fjöldi.
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Nokkur munur er á vali á námssviði eftir þeirri menntun sem svarendur hlutu við HA 
eins og sjá má í töflu 6. Þannig ræður áhugi á námsgrein frekar vali hjúkrunarfræðinga  
og grunnskólakennara á námssviði en annarra hópa (p=0,04). Hjúkrunarfræðingar 
og leikskólakennarar velja námsgrein frekar en aðrir hópar í ljósi atvinnumöguleika 
(p=0,004), fjölbreytni náms (p<0,001) og kynna af starfsgrein (p=0,01). Viðskipta-
fræðingar velja námið helst vegna tekjumöguleika (p<0,001). Viðskiptafræðingar og 
leikskólakennarar velja oftar námssvið en aðrir hópar vegna möguleika á fjarnámi 
(p<0,001). 

Tafla 6. Meðalvægi hvers þáttar í vali á námssviði viðskiptafræðinga, 
hjúkrunarfræðinga og grunn- og leikskólakennara
 Viðskipta- Hjúkrunar- Grunnskóla- Leikskóla-
 fræðingar fræðingar kennarar kennarar
 μ ( σ / n ) μ ( σ / n ) μ ( σ / n ) μ ( σ / n ) p-gildi

Áhugi á  
námsgreininni 4,15 (1,15/124) 4,53 (1,00/70) 4,28 (1,11/57) 4,26 (1,13/73) 0,04

Fjölbreytni náms  
(sambland bók-/ 
starfsnáms) 2,50 (1,16/118) 3,64 (1,10/67) 3,16 (1,33/56) 3,34 (0,95/67) <0,001

Atvinnumögu- 
leikar í greininni 3,87 (0,92/125) 4,38 (0,69/68) 3,88 (1,25/57) 4,01 (1,22/70) 0,004

Tekjumöguleikar 3,84 (0,92/125) 2,42 (1,07/65) 1,91 (1,11/55) 2,50 (1,26/72) <0,001

Kynni af starfsgrein 3,31 (1,22/121) 3,47 (1,39/68) 3,09 (1,48/56) 3,82 (1,36/72) 0,01

Val félaga á  
námsgrein 1,66 (1,17/119) 1,62 (1,07/65) 1,48 (1,11/54) 1,88 (1,24/69) 0,11

Menntun (hefð)  
fjölskyldu  
(foreldra/systkina) 1,58 (1,06/118) 1,40 (0,84/65) 1,69 (1,36/55) 1,71 (1,28/69) 0,65

Sjónarmið fjölskyldu 
(maka/foreldra) 1,76 (1,11/119) 1,77 (1,16/66) 1,91 (1,32/55) 2,04 (1,26/70) 0,36

Framhaldsskóla- 
kennsla í við- 
komandi grein eða  
skyldum greinum 2,30 (1,32/117) 2,14 (1,36/66) 2,09 (1,29/55) 1,84 (1,22/69) 0,11

Ekki aðrar áhuga- 
verðar námsgreinar  
í boði 1,85 (1,21/116) 1,70 (1,12/66) 1,76 (1,29/55) 1,88 (1,32/69) 0,78

Boðið var upp á  
námssviðið í fjar- 
námi 3,37 (1,83/123) 2,73 (1,84/67) 2,13 (1,76/54) 3,76 (1,80/74) <0,001

Annað 3,83 (1,75/12) 3,29 (2,14/7) 3,50 (2,07/8) 3,75 (1,75/8) 0,99

Skýringar: p-gildi fundið með Kruskal-Wallis prófi. Marktækur munur milli hópa (p-gildi < 0,05) er  
skáletraður í töflu. μ = meðaltal, σ = staðalfrávik og n = fjöldi.
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Val á háskóla 
Hvaða þættir réðu því að svarendur í könnuninni völdu HA á sínum tíma? Í töflu 
8 kemur fram að þeir þættir sem vógu þyngst í vali á HA voru þessir: Háskólinn 
bauð upp á áhugavert nám (4,38), gæði náms (3,46), ímynd háskólans/áhersla skólans  
(3,27), boðið var upp á fjarnám (3,04) og mælt var með skólanum (2,68). Búseta og 
stuðningur fjölskyldu fylgja þar fast á eftir (2,50 og 2,49). 

Svarendur voru beðnir að forgangsraða þeim þáttum sem höfðu áhrif á val þeirra á 
háskóla. Þar kemur fram nokkur munur á forgangsröðun staðar- og fjarnema (sjá töflu 
7). Um 66% staðarnema völdu HA vegna þess að skólinn bauð upp á áhugavert nám, 
12,3% vegna búsetu fjölskyldu eða ættingja, en aðrir þættir fá mun minna vægi. Um 
35% fjarnema völdu HA af því að þar var áhugavert nám í boði, en um 52% völdu skól-
ann vegna fjarnámsins. Aðrir þættir fá mun minna vægi. Kynjamunur er lítill, en konur 
velja frekar háskóla með hliðsjón af búsetu fjölskyldu. Yngri nemendur lögðu frekar 
áherslu á að háskólinn byði upp á nám sem þeir hefðu áhuga á (62,6%) en þeir sem 
eldri voru lögðu meiri áherslu á fjarnámið. Hjúkrunarfræðingar og grunnskólakenn-
arar velja helst HA af áhuga á greininni en viðskiptafræðingar og leikskólakennarar 
setja fjarnám frekar í fyrsta sæti. Grunnskólakennarar nefna oftar en aðrir hópar að þeir 
hafi valið háskóla í ljósi atvinnu og náms maka eða búsetu fjölskyldu og ættingja.
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Í öllum megindráttum huguðu staðar- og fjarnemar að svipuðum þáttum þegar þeir 
ákváðu að hefja nám við HA, eins og fram kemur í töflu 8. Þó eru þrír þættir sem 
greina þessa hópa að. Þannig velja fleiri staðarnemar HA vegna búsetu fjölskyldu 
(p<0,001), en fjarnemar velja skólann frekar í framhaldi af vali félaga þeirra á háskóla 
(p=0,001) eða vegna þess að fjarnám var í boði (p<0,001).

Tafla 8. Meðalvægi hvers þáttar í vali á Háskólanum á Akureyri að mati 
staðar- og fjarnema
 Allir Staðarnemar Fjarnemar
  μ ( σ / n ) μ ( σ / n ) μ ( σ / n ) p-gildi

Háskólinn bauð upp  
á það nám sem ég  
hafði áhuga á 4,38 (1,06/345) 4,35 (1,01/154) 4,39 (1,10/189) 0,25

Ímynd háskólans/ 
áhersla háskólans 3,27 (1,13/332) 3,25 (1,17/150) 3,29 (1,10/180) 0,77

Gæði náms 3,46 (1,05/330) 3,48 (1,04/150) 3,44 (1,06/178) 0,7

Kynning háskólans 2,42 (1,37/333) 2,29 (1,32/151) 2,52 (1,41/180) 0,14

Stuðningur fjölskyldu 2,49 (1,54/325) 2,37 (1,50/150) 2,60 (1,58/173) 0,16

Atvinna/nám maka 1,86 (1,31/322) 1,87 (1,32/149) 1,85 (1,30/171) 0,92

Val félaga á háskóla 1,73 (1,18/329) 1,48 (0,99/150) 1,94 (1,29/177) 0,001

Boðið var upp á náms- 
gráðuna í fjarnámi 3,04 (1,94/340) 1,30 (0,94/149) 4,40 (1,32/189) <0,001

Búseta fjölskyldu/ 
ættingja 2,50 (1,61/331) 2,97 (1,62/155) 2,08 (1,48/174) <0,001

Ímynd Akureyrar  
sem skólabæjar 2,46 (1,29/326) 2,51 (1,33/150) 2,40 (1,24/174) 0,51

Mælt var með  
skólanum 2,68 (1,36/330) 2,66 (1,31/151) 2,71 (1,41/177) 0,78

Annað 3,85 (1,66/40) 4,10 (1,48/20) 3,60 (1,82/20) 0,41

Skýringar: p-gildi fundið með Kruskal-Wallis prófi. Marktækur munur milli hópa ( p-gildi < 0,05) er  
skáletraður í töflu. μ = meðaltal, σ = staðalfrávik og n = fjöldi.

Samkvæmt töflu 9 er nokkur munur á vali karla og kvenna á HA. Konur huguðu frekar  
að áhugaverðu námi en karlar (p=0,01). Þær völdu skólann líka frekar út frá ímynd 
hans (p=0,02), gæðum náms og búsetu fjölskyldu eða ættingja.
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Tafla 9. Meðalvægi hvers þáttar í vali á HA hjá körlum og konum
 Karlar Konur
  μ ( σ / n ) μ ( σ / n ) p-gildi

Háskólinn bauð upp á það nám  
sem ég hafði áhuga á 4,19 (1,01/52) 4,41 (1,07/293) 0,01

Ímynd háskólans/áhersla háskólans 2,98 (0,84/50) 3,32 (1,16/282) 0,02

Gæði náms 3,18 (0,72/50) 3,51 (1,09/280) 0,01

Kynning háskólans 2,64 (1,40/50) 2,38 (1,36/283) 0,22

Stuðningur fjölskyldu 2,46 (1,40/50) 2,49 (1,57/275) 0,99

Atvinna/nám maka 2,00 (1,28/50) 1,83 (1,31/272) 0,23

Val félaga á háskóla 1,98 (1,35/51) 1,68 (1,14/278) 0,17

Boðið var upp á námsgráðuna í fjarnámi 2,96 (1,95/52) 3,05 (1,94/288) 0,74

Búseta fjölskyldu/ættingja 2,14 (1,34/51) 2,57 (1,65/280) 0,09

Ímynd Akureyrar sem skólabæjar 2,48 (1,28/50) 2,45 (1,29/276) 0,84

Mælt var með skólanum 2,55 (1,12/51) 2,71 (1,40/279) 0,53

Annað 4,50 (1,00/4) 3,78 (1,71/36) 0,46

Skýringar: p-gildi fundið með Mann-Whitney prófi. Marktækur munur milli hópa (p-gildi < 0,05) er 
skáletraður í töflu. μ = meðaltal, σ = staðalfrávik og n = fjöldi.

 
Hjúkrunarfræðingar völdu HA frekar en aðrir hópar vegna áhugaverðs náms (p=0,01), 
gæða náms og ímyndar háskólans (p<0,001). Í öllum tilvikum leggja viðskiptafræðingar  
minni áherslu á þessa þætti en aðrir hópar (sjá töflu 10). Fjarnám höfðaði meira til 
viðskiptafræðinga og leikskólakennara en annarra hópa (p<0,001). Þá lögðu leikskóla-
kennarar meiri áherslu á ímynd Akureyrar sem skólabæjar en aðrir hópar (p<0,001), 
og hjá leikskólakennurum og hjúkrunarfræðingum vega meðmæli með skólanum 
þyngra en hjá öðrum hópum (p=0,002).
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Tafla 10. Meðalvægi hvers þáttar í vali á HA meðal viðskiptafræðinga, 
hjúkrunarfræðinga og grunn- og leikskólakennara
 Viðskipta- Hjúkrunar- Grunnskóla- Leikskóla-
 fræðingar fræðingar kennarar kennarar
 μ ( σ / n ) μ ( σ / n ) μ ( σ / n ) μ ( σ / n ) p-gildi

Háskólinn bauð upp  
á það nám sem ég  
hafði áhuga á 4,29 (1,01/126) 4,67 (0,82/69) 4,35 (1,17/57) 4,34 (1,25/73) 0,01

Ímynd háskólans/ 
áhersla háskólans 3,03 (1,03/120) 3,68 (1,13/68) 3,09 (1,30/55) 3,54 (1,03/70) <0,001

Gæði náms 3,09 (0,95/120) 3,87 (1,00/67) 3,49 (1,10/55) 3,64 (1,08/69) <0,001

Kynning háskólans 2,40 (1,28/121) 2,06 (1,26/66) 2,50 (1,43/56) 2,70 (1,52/71) 0,07

Stuðningur  
fjölskyldu 2,53 (1,48/117) 2,79 (1,68/66) 2,05 (1,41/55) 2,51 (1,63/68) 0,11

Atvinna/nám maka 1,95 (1,32/118) 1,58 (1,14/64) 2,16 (1,56/56) 1,80 (1,23/65) 0,12

Val félaga á háskóla 1,71 (1,19/121) 1,70 (1,20/66) 1,56 (1,01/55) 2,04 (1,33/68) 0,11

Boðið var upp á  
námsgráðuna í  
fjarnámi 3,39 (1,86/126) 2,70 (1,95/67) 2,04 (1,72/55) 3,83 (1,78/72) <0,001

Búseta fjölskyldu/ 
ættingja 2,39 (1,54/118) 2,44 (1,66/68) 2,66 (1,67/58) 2,66 (1,67/67) 0,57

Ímynd Akureyrar  
sem skólabæjar 2,15 (1,15/117) 2,42 (1,30/66) 2,64 (1,42/55) 2,87 (1,25/69) <0,001

Mælt var með  
skólanum 2,22 (1,16/119) 3,21 (1,35/66) 2,38 (1,34/55) 3,19 (1,42/70) 0,002

Annað 3,87 (1,64/15) 3,55 (2,02/11) 3,83 (1,6/6) 4,25 (1,39/8) 0,96

Skýringar: p-gildi fundið með Kruskal-Wallis prófi. Marktækur munur milli hópa (p-gildi < 0,05) er  
skáletraður í töflu. μ = meðaltal, σ = staðalfrávik og n = fjöldi.

Óverulegur munur er á vali á háskóla eftir aldri svarenda, nema hvað eldri svarendur 
völdu HA frekar vegna möguleika á fjarnámi en yngri svarendur (p< 0,001), eins og 
tafla 11 sýnir. Þá má nefna að yngri nemendur velja HA frekar vegna búsetu fjölskyldu 
og ættingja (p=0,07).
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Tafla 11. Meðalvægi hvers þáttar í vali á HA eftir aldri við brautskráningu
 < 30 ára > 30 ára
  μ ( σ / n ) μ ( σ / n ) p-gildi

Háskólinn bauð upp á það nám  
sem ég hafði áhuga á 4,45 (0,91/131) 4,29 (1,19/188) 0,64

Ímynd háskólans/áhersla háskólans 3,25 (1,20/129) 3,31 (1,07/177) 0,68

Gæði náms 3,47 (1,02/129) 3,49 (1,09/175) 0,76

Kynning háskólans 2,29 (1,28/130) 2,49 (1,41/176) 0,25

Stuðningur fjölskyldu 2,45 (1,62/128) 2,51 (1,52/171) 0,63

Atvinna/nám maka 1,78 (1,31/129) 1,92 (1,32/167) 0,16

Val félaga á háskóla 1,60 (1,10/130) 1,84 (1,25/173) 0,11

Boðið var upp á námsgráðuna í fjarnámi 2,13 (1,77/129) 3,59 (1,82/185) <0,001

Búseta fjölskyldu/ættingja 2,74 (1,61/130) 2,40 (1,63/174) 0,07

Ímynd Akureyrar sem skólabæjar 2,55 (1,25/130) 2,42 (1,29/170) 0,30

Mælt var með skólanum 2,75 (1,35/129) 2,67 (1,39/175) 0,59

Annað 4,40 (1,4/15) 3,68 (1,76/22) 0,13

Skýringar: p-gildi fundið með Mann-Whitney prófi. Marktækur munur milli hópa (p-gildi < 0,05) er 
skáletraður í töflu. μ = meðaltal, σ = staðalfrávik og n = fjöldi.

umræða og ályktanir 
Hér að framan hefur verið gerð grein fyrir vali brautskráðra nemenda við Háskólann 
á Akureyri í viðskiptafræði, menntunarfræðum og hjúkrunarfræði á námsgrein og 
háskóla. Í þessum hluta verða helstu niðurstöður dregnar saman og settar í fræðilegt 
samhengi. Fyrst verður fjallað um val á námssviði og því næst um val á háskóla.

Val á námssviði
Þegar þátttakendur í könnuninni voru spurðir út í val á námssviði voru helstu niður- 
stöður þær að áhugi á námsgreininni réð mestu um val á námsgrein hjá öllum svar-
endum. Í öðru sæti voru atvinnumöguleikar í greininni, þá kynni af starfsgrein, fjöl-
breytni náms, hvort boðið var upp á fjarnám í greininni og tekjumöguleikar. 

Þessar niðurstöður eru áhugaverðar og ættu ekki að koma á óvart í ljósi aldurs og 
aðstöðu svarenda. Flestir þeirra hafa stofnað heimili með maka og börnum og meðal-
aldur þeirra er 36,8 ár. Áhrif foreldra eru því mun minni en hjá yngra fólki. Það ætti að 
skýra hvers vegna áhrif fjölskyldu eru mun meiri í erlendum könnunum sem miðast 
við yngra fólk sem oft býr enn í foreldrahúsum. Aðgengi að íslenskum háskólum er 
tiltölulega gott og mögulegt að framfleyta sér með námslánum. Það stendur því fátt í 
vegi fyrir því að svarendur velji sér það nám sem hugur þeirra stendur til. Könnunin 
nær aðeins til starfstengds náms og í því ljósi er ekki að undra að svarendur setja 
atvinnumöguleika í greininni í annað sæti, margir þeirra hafa starfað í leikskólum, 
fjármálafyrirtækjum og víðar og hafa þannig kynnst störfum í greininni í návígi áður 
en námsgrein er valin. Fjölbreytni náms höfðar einnig til svarenda. Fyrir þá svarendur 
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sem búa fjarri háskólum er það mjög mikill kostur að geta stundað fjarnám. Athyglis-
vert er að þegar heildarniðurstöður eru skoðaðar fá tekjumöguleikar að námi loknu 
tiltölulega lítið vægi.

Þessar niðurstöður eru nánast þær sömu og fram komu í fyrri rannsókn meðal 
brautskráðra nemenda í hjúkrunarfræði og viðskiptafræði frá HÍ og HA (Ingi Rúnar 
Eðvarðsson, 2009). Niðurstöður þessarar könnunar eru mjög svipaðar og úr erlendum  
könnunum á starfstengdu námi og gætu nýst við skipulag starfstengds náms við inn-
lenda háskóla almennt. Þannig hafa margar rannsóknir á hjúkrunar-, kennara- og 
viðskiptafræðinemum leitt í ljós að nemendur velja sér helst námssvið út frá áhuga 
á viðfangsefni og getu til náms og í ljósi atvinnumöguleika, eiginleika starfa og fjár-
hagslegs ávinnings (Malgwi o.fl., 2005; Mooney o.fl., 2008; Richardson og Watt, 2006; 
Strasser o.fl., 2002).

Í inngangi voru settar fram fjórar rannsóknarspurningar sem verður svarað hér.  
Ein hljóðaði svo: Hvaða áhrif hefur kyn einstaklinga á val á námssviði? Niðurstöður 
leiða í ljós að karlar velja námssvið marktækt oftar en konur út frá tekjumöguleikum, 
en hjá konum ræður frekar áhugi á námsgrein, atvinnumöguleikar í greininni og kynni 
af starfsgrein. Hér kunna niðurstöður að litast af því að karlar voru mjög fáir í öllum 
starfsstéttum nema viðskiptafræði. Þessar niðurstöður eru að mestu í samræmi við 
fyrri niðurstöður. Iðulega hafa karlar meiri áhuga á atvinnu- og tekjumöguleikum en 
konur, sem hafa meiri áhuga á námsgrein og gæðum náms (Beggs o.fl., 2008; Chevalier,  
2007; Guðbjörg Vilhjálmsdóttir og Guðmundur B. Arnkelsson, 2005; Ingi Rúnar  
Eðvarðsson, 2009). Svo virðist sem þetta mynstur sé mjög fastmótað í menningu Vestur- 
landa og kann að ráðast af þeirri hefð að karlar séu álitnir fyrirvinnur. 

Önnur rannsóknarspurning hljóðaði svo: Hvaða áhrif hefur aldur einstaklinga á 
val á námssviði? Niðurstöður sýna að eldri svarendur (eldri en 30 ára) völdu náms-
svið marktækt oftar en yngri svarendur vegna möguleika á fjarnámi, kynna af starfs-
grein og tekjumöguleika. Ekki eru kunnar aðrar rannsóknir þar sem aldur svarenda er 
skoðaður sem áhrifavaldur á námsval.

Hver eru áhrif námsforms á val á námssviði? Niðurstöður eru nánast þær sömu og 
varðandi aldur. Fjarnemar eru að jafnaði eldri en staðarnemar þannig að fjarnemar 
völdu námssvið oftar vegna möguleika á fjarnámi, út frá kynnum af starfsgrein, vegna 
tekjumöguleika og í framhaldi af vali félaga á námsgrein. Ekki eru kunnar aðrar rann-
sóknir á áhrifum námsforma á val á námssviði.

Loks var spurt í inngangi hvort hjúkrunarfræðingar tilgreindu aðra þætti við val á 
námssviði en menntunar- og viðskiptafræðingar. Hjúkrunarfræðingar og grunnskóla-
kennarar velja námssvið frekar en aðrir hópar af áhuga á námsgrein. Hjá hjúkrunar-
fræðingum og leikskólakennurum ræðst val á námsgrein frekar af atvinnumöguleikum, 
fjölbreytni náms og kynnum af starfsgrein en hjá öðrum hópum. Viðskiptafræðingar 
velja námið helst í ljósi tekjumöguleika. Viðskiptafræðingar og leikskólakennarar 
velja oftar námssvið en aðrir hópar vegna möguleika á fjarnámi. Lítið er af könnunum 
þar sem borið er saman val á námssviði milli starfshópa. Þessar niðurstöður eru í 
samræmi við fyrri könnun Inga Rúnars Eðvarðssonar (2009). 

Í ljósi þess sem að framan segir er sérstaða þessarar rannsóknar sú að hún nær til 
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fjarnema og eldri nemenda. Um þá hópa hafa fyrri rannsóknir lítið fjallað fram til 
þessa. Niðurstöður leiða í ljós að þessir hópar velja námssvið eftir að ljóst er að þeir 
hafa aðgang að námi í gegnum fjarnám. Það kemur heim og saman við erlendar rann-
sóknir sem sýna að fjarlægð frá háskóla hefur mikið að segja um aðsókn að háskólum 
(Jepsen og Montgomery, 2009; Kjellström og Regnér, 1999). 

Þessar niðurstöður gefa margvíslegar vísbendingar um það hvað stjórnendur HA 
og aðrir háskólar sem bjóða upp á starfstengt nám ættu að leggja áherslu á. Á bilinu 
43–70% nemenda nefna áhugavert nám sem mikilvægasta þáttinn í að velja sér náms-
grein. Það gefur vísbendingar um að varast beri að fækka námsbrautum og námslínum  
í háskólum þó að illa ári um þessar mundir. Ef farið verður í sameiningu háskóla-
stofnana er mikilvægt að nám verði aðgengilegt sem flestum með fjarnámi. Kynni af 
starfsgrein valda því að margir nemendur, einkum þeir sem eldri eru, velja sér tiltekið 
námssvið. Einnig eru atvinnumöguleikar og tekjur að námi loknu mikilvægir þættir í 
huga nemenda þegar þeir velja sér nám. Nemendur virðast því sækja í hagnýtt nám, 
en hér getur sérstaða HA hafa haft áhrif því að vel flestar deildir skólans bjóða upp 
á starfstengt nám. Ljóst er að fyrir þá sem búa utan Akureyrar og höfuðborgarinnar 
hefur það ráðið mjög miklu um val á námssviði að boðið var upp á námið í fjarnámi. 
Það ætti að vera háskólum hvatning til að halda áfram þróun fjarnáms.

Val á háskóla
Svör þátttakenda við spurningunni um hvað hefði ráðið vali þeirra á háskóla gefa til 
kynna að mestu hafi skipt að háskólinn bauð upp á áhugavert nám. Því næst tilgreindu  
svarendur gæði náms, ímynd háskólans/áherslu skólans, að boðið var upp á fjarnám 
og mælt var með skólanum. Búseta og stuðningur fjölskyldu fylgdu þar fast á eftir. 
Þessar niðurstöður gætu bent til þess að svarendur hafi valið námssvið áður en háskóli 
var valinn. Það á raunar ekki við um fjarnema, sem virðast fyrst velja skóla sem býður 
upp á fjarnám og velja síðan námssvið eftir það (sjá síðar). Hvað aðra þætti varðar ætti 
það að vera háskóla- og menntayfirvöldum hvatning að gæði náms og ímynd skóla 
vega mjög þungt þegar valið stendur á milli tveggja eða fleiri háskóla. 

Þessar niðurstöður eru nánast þær sömu og fram komu í fyrri rannsókn meðal 
brautskráðra nemenda í hjúkrunarfræði og viðskiptafræði frá HÍ og HA (Ingi Rúnar 
Eðvarðsson, 2009). Niðurstöður Veloutsou og félaga (2004) eru svipaðar, þar sem þau 
komust að raun um að breskir nemendur völdu háskóla út frá inntaki námskeiða, 
orðspori háskóla og deilda og stúdentahúsnæði. Könnun RHA frá árinu 2006 sýnir að 
nemendur völdu HA vegna staðsetningar, vegna námsframboðsins og vegna orðspors 
skólans. Margar rannsóknir sýna fram á áhrif foreldra á val á háskóla (Domino o.fl., 
2006; Tucciarone, 2008; Yamamoto, 2006). Ungur aldur svarenda í erlendu könnununum  
kann að vera skýringin á því að áhrif foreldra mælast minni í íslensku könnuninni 
eins og fyrr segir. Þó má geta þess að yngri nemendur í könnuninni nefna að þeir velji 
háskóla vegna búsetu fjölskyldu og ættingja. 

Fyrsta rannsóknarspurningin snerist um áhrif kyns einstaklinga á val á háskóla. 
Niðurstöður sýna að konur velja marktækt oftar háskóla en karlar í ljósi áhugaverðs 
náms í boði, vegna gæða námsins, vegna ímyndar og vegna búsetu fjölskyldu og  
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ættingja. Þessar niðurstöður eru mjög í anda niðurstaðna fyrri rannsókna á braut-
skráðum nemendum frá HA og HÍ (Ingi Rúnar Eðvarðsson, 2009). 

Önnur rannsóknarspurningin hljóðaði svo: Hvaða áhrif hefur aldur einstaklinga á 
val á námssviði? Eldri nemendur völdu háskóla oftar vegna þess að hann bauð upp á 
fjarnám, en yngri nemendur vegna búsetu fjölskyldu og ættingja. Hvað næstu rann-
sóknarspurningu varðar, um áhrif námsformsins, eru niðurstöður mjög svipaðar. Fjar-
nemar velja háskóla frekar vegna möguleika á fjarnámi og vegna þess að félagar hafa 
valið þennan skóla, en staðarnemar velja háskóla vegna búsetu fjölskyldu og ættingja. 
Það að fjarnemar skuli velja sér háskóla fyrst og síðan námssvið gæti stutt þá tilgátu 
Jóns Torfa Jónassonar (2005) að háskólanemendur séu fyrst og fremst að sækjast eftir 
viðurkenndu vottorði um að þeir hafi lokið háskólanámi. Fjarlægð frá háskóla virðist  
hafa mikil áhrif, sem sjá má á því hversu mikið vægi fjarnemar gefa þeim þætti að 
HA bjóði upp á námsbrautir í fjarnámi. Það er í samræmi við rannsóknarniðurstöður 
Kjellströms og Regnérs (1999) og Jepsens og Montgomerys (2009).

Lokaspurningin í inngangi var hvort hjúkrunarfræðingar tilgreindu aðra þætti 
við val á námssviði en kennarar og viðskiptafræðingar. Hjúkrunarfræðingar völdu 
HA frekar en aðrir hópar vegna áhugaverðs náms, gæða náms og ímyndar háskóla. 
Fjarnám höfðaði meira til viðskiptafræðinga og leikskólakennara en annarra hópa. Þá 
lögðu leikskólakennarar meiri áherslu á ímynd Akureyrar sem skólabæjar, og leik-
skólakennarar og hjúkrunarfræðingar vega meðmæli með skólanum þyngra en aðrir 
hópar.

Þessar niðurstöður segja að áhugavert námsframboð er afar mikilvægt þegar nem-
endur velja sér háskóla. Það virðist hafa afgerandi áhrif þegar endanlegt val á háskóla 
blasir við. Því þarf að fara varlega í því að skera niður námsframboð. En hér bætast við 
gæði náms og ímynd skólans. Markaðs- og gæðastarf, auk ímyndarsköpunar, er þannig  
mikilvægt fyrir íslenska háskóla samkvæmt þessum niðurstöðum. Einnig er ljóst að 
fjarnám höfðar mjög til þeirra sem búa utan Akureyrar. Af því má ráða að mikilvægt 
er fyrir HA að bjóða áfram upp á fjarnám. 

Kynjamunur er nokkur þegar kemur að vali á háskóla þar sem konur skoða frekar 
en karlar áhugavert nám í boði, ímynd háskóla og gæði náms. Þar sem meirihluti 
stúdenta í íslenskum háskólum er konur gætu þessir þættir haft áhrif á skipulag náms 
og kynningarstarf háskóla. Það á einkanlega við um starfstengt nám, sem þessi rann-
sókn fjallar um.

Eldri nemendur leggja meiri áherslu á fjarnám en yngri nemendur, en þeir síðar-
nefndu leggja ríkari áherslu á búsetu foreldra og ættingja, og líklega stúdentahúsnæði.  
Háskólar gætu nýtt sér slíkar upplýsingar til að höfða til ólíkra markhópa meðal nem-
enda.

Niðurstöður varðandi viðhorf og væntingar ólíkra fagstétta eru mjög áhugaverðar 
þegar hugað er að kynningu á námsframboði. Þannig virðast hjúkrunarfræðingar leggja 
mjög mikið upp úr áhuga á námsgrein, gæðum náms og ímynd háskóla. Leikskóla- 
kennarar nefna svipaða þætti þegar kemur að vali á námssviði. Þetta gætu háskóla-
deildir nýtt sér í kynningu á námsframboði og vísað þannig til viðhorfsmælinga 
meðal nemenda og úttektarskýrslna á námi. Viðskiptafræðingar og leikskólakennarar 
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leggja mikla áherslu á fjarnám og það gæti endurspeglað að þeir eru meðal stærstu 
fjarnemahópa HA.

Almennt leiða niðurstöður rannsóknarinnar í ljós að val á háskóla er flókið fyrir-
bæri þar sem að mörgu er að hyggja. Líkt og um val á námssviði þarf að taka tillit 
til kynjasjónarmiða, fjarnema, aldurs og háskólastétta í frekari rannsóknum á þessu 
sviði.

Annmarkar rannsóknarinnar
Sú rannsókn sem hér er kynnt hefur þann annmarka að ná aðeins til eins háskóla á  
Íslandi og einungis til tímabilsins 2004–2007. Fyrir vikið er alhæfingargildi hennar 
minna en ella. Enn fremur byggir hún á svörum brautskráðra nemenda, sem svara 
nokkrum árum eftir að þeir hófu háskólanám. Svörin byggjast á minni þeirra um val 
á námssviði og háskóla. Svarhlutfall í könnuninni var 58,4%, sem er viðunandi, og 
hún veitir margvíslegar upplýsingar sem varpa ljósi á val einstaklinga á námssviði og  
háskóla. Það eykur gildi könnunarinnar að hún er að nokkru samanburðarhæf við  
svipaða könnun sem gerð var árið 2000 og náði til brautskráðra nemenda við HÍ og 
HA.

Frekari rannsókna er þörf á þessu sviði á Íslandi. Æskilegt væri að slík rannsókn 
næði til allra háskóla á Íslandi, til nýnema sem og brautskráðra nemenda. Þá væri 
æskilegt að styðjast bæði við rýnihópa og spurningalistakönnun. Mikilvægt er að slík 
rannsókn sé hönnuð með það í huga að kanna áhrif á val kynja, aldurshópa, fagstétta 
og staðar- og fjarnema eins og fyrr segir.

lokaorð
Þessi grein lýsir því hvað réð vali á námssviði og háskóla meðal brautskráðra nemenda  
við Háskólann á Akureyri í hjúkrunarfræði, menntunarfræðum og viðskiptafræði á 
tímabilinu 2004–2007. Sérstaklega var skoðað hvort munur væri á vali kynja og aldurs- 
hópa og hvort munur væri á vali staðar- og fjarnema. Einnig var kannað hvort hjúkr-
unarfræðingar, kennarar og viðskiptafræðingar líti til ólíkra þátta þegar þeir velja sér 
námsgrein og háskóla.

Helstu niðurstöður eru þær að þegar kemur að því að velja námssvið eru þessir 
áhrifaþættir mikilvægastir: Áhugi á námsgreininni, atvinnumöguleikar í greininni, 
kynni af starfsgrein, fjölbreytni náms, það að boðið var upp á fjarnám í greininni og 
tekjumöguleikar. Einnig kom í ljós að munur er á svörum þátttakenda eftir því hvort 
þeir eru fjar- eða staðarnemar, eldri eða yngri en 30 ára, karl eða kona og hvort þeir eru 
hjúkrunarfræðingar, kennarar eða viðskiptafræðingar.

Niðurstöður leiða í ljós að þegar kom að vali á háskóla skiptu þessir þættir mestu: 
Háskólinn bauð upp á áhugavert nám, gæði náms, ímynd háskólans/áhersla skólans, 
boðið var upp á fjarnám og mælt var með skólanum. Búseta og stuðningur fjölskyldu 
fylgja þar fast á eftir. Líkt og um val á námssviði voru svör kynja, aldurshópa, fagstétta 
og fjar- og staðarnema ólík um margt.
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Þessar niðurstöður gefa margvíslegar vísbendingar sem geta nýst starfsemi HA 
og þeirra íslensku háskóla sem bjóða upp á starfstengt nám. Framboð á áhugaverðu 
námi virðist skipta einstaklinga mestu þegar þeir velja sér háskóla. Því gæti verið var-
hugavert að skerða námsframboð háskóla. Einnig þurfa háskólar að huga að markaðs- 
og gæðamálum, því ímynd og gæði náms höfða mjög til nemenda, einkum kvenna 
sem eru meirihluti háskólanemenda. Þá er fjarnám mikilvægt fyrir þá sem ekki hafa 
aðgang að eða möguleika á að stunda hefðbundið nám. 
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What affects the choice of study major 
and university? 
The view of the University of Akureyri’s graduates.

aBstraCt
This article presents the results of a research project on individual attitudes with regard 
to the choice of academic fields of study and selection of a university. The research 
comprises graduates from the University of Akureyri, and investigates whether 
differences in choice occur on the basis of gender, age groups and local versus distance 
mode of study. It was examined, furthermore, whether the same factors influenced the 
decisions of nurses, teachers and business graduates with respect to chosen field of 
study and selection of university.

It was decided to carry out the research by means of questionnaires. A questionnaire 
was posted to 599 graduates from the University of Akureyri, 292 of whom had 
been distance students and 307 in local study programmes. The research population 
consisted of students who graduated during the period 2004–2007, a total of 1,247 
individuals. Answers were received from 350 individuals, constituting a response rate 
of 58.4%. The questionnaire contained 40 closed questions. 

With regard to the chosen field of study, the main reasons indicated are as follows: 
Interest in the academic subject in question; perceived professional opportunities; 
practical subject-related experience; diversity of study; offer of distance mode in the 
study programme and income potential. Just under 70% of local students stated that 
their interest in the subject was the most significant reason for their chosen field of 
study, while about 43% of distance students felt that subject interest carried the greatest 
weight, whereas 35% based their choice on the offer of distance mode. Individuals 
over 30 years of age are more likely than the younger group to base their choice on 
income potential, familiarity with the subject and their peers’ chosen field of study.

Men give income a higher priority than is the case with women, who are more 
likely to choose on the basis of subject interest, professional opportunities and 
familiarity with the type of work involved. Nurses and teachers at primary and 
preschool level are more likely than other groups to base their selection on subject 
interest, professional opportunities, diversity of the field of study and familiarity with 
aspects of subject-related work. Business graduates base their choice mostly on income 
potential. 

Furthermore, the results indicate that when it comes to selecting a university, the 
following factors are of highest significance: The university offers interesting study 
programmes; the quality of the study; the image/strategy of the university; distance 
mode on offer and the fact that the university has been recommended. Domicile and 
family support also came close in the ranking of priorities. Approx. 66% of local students 
stated that interesting study programmes were the most significant factor with regard 
to their choice of the University of Akureyri, while 52% of distance students indicated 
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the offer of distance education programmes as the main reason for their selection. 
Women showed a stronger inclination than men towards selecting a university on the 
basis of interesting course offerings. They were also more inclined to base their choice 
on the university’s image and the quality of study programmes. More local students 
select the University of Akureyri from the point of view of family residence, whereas 
distance students are more likely to focus on peer selection of university, or distance 
learning being offered by the institution in question. Nurses opted for the University 
of Akureyri to a greater extent than other groups on the basis of interesting study, the 
quality of study programmes and the university’s image. The distance mode of study 
had a stronger appeal among business graduates and preschool teachers than was the 
case with other groups.

The above conclusions provide various guidelines for the operation of UNAK 
and other Icelandic universities offering practical subjects. Thus, interesting course 
offerings appear to occupy a position of highest priority when selecting a university. 
This suggests that a reduction in the study programmes offered by a university is to 
be avoided as far as possible. Universities should also pay more attention to matters 
relating to marketing and quality, for image and excellence appeal to students, 
especially women who constitute the majority of university students. Finally, the 
opportunity of distance learning is important to those who do not have access to 
traditional education or are unable to take advantage of such facilities.
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GuðRúN GEIRSdÓttIR oG  
INGÓlFuR áSGEIR JÓHANNESSoN

Bolognaferlið og íslenskir háskólar: 
Inngangur

Undanfarinn áratug hefur íslenskum háskólum fjölgað og síðan aftur fækkað með 
sameiningu. Nemendum hefur fjölgað úr rúmlega 12.000 haustið 2001 í um 19.000 
haustið 2009. Fræðimönnum og öðru starfsfólki hefur fjölgað og faglegt umhverfi 
hefur breyst. Líklega náði breytingaferlið hápunkti sínum á árinu 2007 þegar öllum 
háskólum landsins var gert að sækja um viðurkenningu á fræðasviðum í samræmi 
við ný lög um háskóla nr. 63/2006. Umræðuefnið í þessu hefti er þó hvorki útþensla 
háskólanna né viðurkenningarferlið sem slíkt heldur þátttaka Íslands í evrópsku  
háskólasamstarfi sem hefur verið nefnt Bolognaferlið. 

Upphaf Bolognaferlisins má rekja til ársins 1999 þegar menntamálayfirvöld Evrópu- 
ríkja gáfu út yfirlýsingu um að þau myndu vinna sameiginlega að því að styrkja Evrópu  
með því að skapa sameiginlegt menntasvæði æðri menntunar fyrir 2010 (sjá nánar í 
grein Þórðar Kristinssonar, Bolognaferlið: Saga og tilgangur, í þessu hefti). Ísland var 
eitt af þeim ríkjum sem skrifuðu undir Bolognayfirlýsinguna og hefur verið unnið að 
því að innleiða þetta ferli á ýmsan máta. (Hér er fylgt þeirri málvenju sem hefur skapast,  
að „innleiða ferli“.)

Greinarnar í Viðhorfsþættinum eru að þessu sinni níu: Fyrst er inngangsgrein  
ritstjóra þáttarins, næst er grein Þórðar Kristinssonar um sögu og tilgang Bolognaferlis- 
ins og loks sjö greinar um háskólana.

Markmið og spurningar Viðhorfsþáttarins
Nú, þegar Bolognaferlið hefur staðið í áratug, þótti ritnefnd Uppeldis og menntunar 
við hæfi að staldra við og skoða hvernig til hefur tekist og kortleggja reynslu íslensku 
háskólanna, sem nú eru sjö talsins. Kveikja umfjöllunarinnar er erindi sem ritstjórar  
Viðhorfsþáttarins fluttu á Evrópsku menntarannsóknaráðstefnunni haustið 2009 
(Guðrún Geirsdóttir og Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 2009). Ritstjórarnir hafa báðir 
verið virkir í Bolognaferlinu hvor í sínum háskóla og Guðrún auk þess á landsvísu. 

Leitað var til fólks sem hefur verið í framlínu íslenskra háskóla við innleiðingu  
Bolognaferlisins. Höfundar greinanna, sem eru tíu talsins, skrifa í eigin nafni en segja 
frá starfi háskólanna sjö og miðla þannig reynslu og sjónarmiðum. Í bréfi sem þeim var 
sent var tekið fram að ritnefnd Uppeldis og menntunar vildi fá fram sem fjölbreyttust 
viðhorf. Við báðum þó höfunda um að hafa til hliðsjónar nokkrar spurningar: Hvaða 

Uppeldi og menntun
19. árgangur 1.–2. hefti, 2010



Uppeldi og menntUn/icelandic JoUrnal of edUcation 19(1–2)/2010182

viðHorf

áhrif hefur Bolognaferlið haft á stjórnun, skipulag, inntak, kennsluhætti og náms-
mat í viðkomandi háskóla? Hvaða hugmyndir má greina í skrefum Bolognaferlis- 
ins um gæði og skilvirkni háskóla? Hefur háskólanum sem þú starfar við tekist að 
nýta sér einhver skref Bolognaferlisins í gæðastarfi innan háskólans – eða hafa einhver 
atriði verið til trafala? Hvers konar andstöðu hefur Bolognaferlið mætt í viðkomandi 
háskóla – og hvers vegna – að þínu mati? Er næg þekking á Bolognaferlinu til staðar 
í viðkomandi háskóla og hvað hefur verið gert til að mæta þörf kennara og annarra 
fyrir þekkingu? Telur þú að ólík stofnanamenning í háskólunum skipti máli þegar 
kemur að viðtöku skrefanna í Bolognaferlinu? Með þessum spurningum vildum 
við beina sjónum að háskólastarfi á grasrótarstiginu, þ.e. skoða hvort og þá hvernig  
Bolognaferlið hefði haft áhrif á nám og kennslu í háskólum. 

Við settum engin skilyrði um form og niðurstaðan var sú okkur bárust ólíkir textar 
að gerð og lengd sem ritstýrt var í samvinnu við höfundana. Textarnir endurspegla 
menningu viðkomandi skóla og þeim var því flestum lítið ritstýrt. Ólík notkun orða 
er til vitnis um fjölbreytni í útfærslu skólanna, t.d. sýnist okkur enska orðasambandið 
learning outcomes vera þýtt sem námsmarkmið, hæfniviðmið eða lærdómsviðmið. 
Einnig er gaman að sjá að háskólarnir ýmist brautskrá eða útskrifa kandídatana sína 
og því var að sjálfsögðu ekki breytt við yfirlestur handritanna. Gæðakerfi háskólanna 
og hugtök sem snerta þau eru mjög ólík frá einum skóla til annars enda engin sam- 
evrópsk fyrirmæli um hvernig þau eigi að vera. Við samhæfðum einkum umfjöllun um 
viðauka við prófskírteini sem oftast er talað um sem skírteinisviðauka. Þar er í öllum  
greinunum átt við diploma supplement þar sem koma fram margvíslegar skýringar á 
inntaki og eðli náms. Skírteinisviðauki fylgir prófskírteinum brautskráðra kandídata  
frá skólunum. Í greinunum er einnig oft rætt um svokallað ECTS-einingakerfi, sam-
hæft evrópskt einingakerfi; skammstöfunin stendur fyrir European Credit Transfer 
System. Með kerfinu urðu þær einingar sem íslenskir háskólar nota helmingi fleiri 
en áður. Einingabreytingin var því að sjálfsögðu ekki flókin sem slík en mun meira 
áberandi út á við en skírteinisviðaukinn.

Viðhorf og reynsla íslenskra háskóla af Bolognaferlinu
Greinarhöfundarnir tíu telja að nokkuð almenn ánægja ríki innan þeirra skóla með 
innleiðingu Bolognaferlisins og að háskólakennarar og aðrir sjái hag í þátttöku. Þeir 
sjá innleiðinguna sem mikilvægt tækifæri til að styrkja og efla litla háskóla í alþjóðlegu 
samhengi og benda á aukin samskipti erlendis máli sínu stuðnings, og að samræmt 
mat á námi nemenda auðveldi stúdentaskipti. Þeir telja jafnframt að vel hafi gengið 
að innleiða formlega eða kerfislæga þætti eins og uppbyggingu náms (3+2+3 kerfið, 
þ.e. þrjú ár á bakkalárstigi, tveggja ára meistaranám, þriggja ára doktorsnám), ECTS-
námseiningar og skírteinisviðauka enda eru flestir háskólanna ungir og hafi ekki búið 
að annars konar hefðum. 

Þá telja greinarhöfundarnir mikilvægt að fulltrúar háskólanna hafi komið að verk-
efninu strax í upphafi í gegnum samstarfsnefnd menntamálaráðuneytis og þannig 
verið virkir þátttakendur í að hafa áhrif á og kynna Bolognaferlið í sínum skólum. 
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Sumir greinarhöfundanna benda á að ferlið hafi veitt nýjum háskólum stuðning og 
orðið til þess að unnið var markvissar en ella að skipulagi þeirra, bæði hvað stjórnun 
og nám og kennslu varðar. 

Fram kemur að ný lög um háskóla og ákvæði um viðurkenningu háskóla hafi gert 
innleiðingu formfastari og flýtt fyrir henni á margan máta. Allir greinarhöfundar 
benda á aukna áherslu háskólanna á gæðaþróun og gerð gæðamatskerfa, sem þeir 
telja að Bolognaferlið hafi ýtt undir, og telja að við mat á gæðum sé eða þurfi að vera í 
ríkari mæli litið til náms og kennslu.

Stærsta viðfangsefnið og hið flóknasta í innleiðingu Bolognaferlisins er kerfis-
bundin skilgreining hæfniviðmiða fyrir námsbrautir og fyrir einstök námskeið. Þessi 
vinna var ein af forsendum fyrir viðurkenningu háskóla. Með setningu hæfniviðmiða 
færðist ábyrgð og erfiði við innleiðingu Bolognaferlisins frá fulltrúum og stjórnendum 
til kennara og mun fleiri þurftu að koma að verkinu sem gerði það vissulega flóknara 
í framkvæmd. Gerð hæfniviðmiða kallaði á kunnáttu og færni í kennslufræði sem  
háskólakennarar búa almennt ekki yfir og verklagið var þeim nýtt. Þá gerði innleiðing 
hæfniviðmiða ráð fyrir samhæfðri námskrárgerð og umræðu um námskeið og inn-
tak þeirra. Slík sameiginleg umræða um námskrá virðist ekki hafa verið hefðbundinn 
hluti háskólastarfs og kallaði því í mörgum tilvikum á hugarfarsbreytingu kennara. 
Greinarhöfundar fagna aukinni umræðu um námskrárgerð, nám og kennslu og telja 
slíka umræðu almennt til mikilla bóta og að hún muni koma nemendum og kennurum  
vel. Þeir benda jafnframt á að þarna er mikið verk enn óunnið og að styðja þurfi kennara  
betur við að takast á við verkið og efla þekkingu þeirra í kennslufræði.

Flestir greinarhöfundanna eru fulltrúar lítilla háskóla og benda margir þeirra á að 
stuttar boðleiðir og nánd innan skólanna hafi auðveldað innleiðingu Bolognaferlisins; 
stofnanamenning lítilla skóla sé einfaldlega betur til þess fallin að innleiða breytingar 
af þessu tagi. Þó bendir greinarhöfundur frá Listaháskóla Íslands á að fjöldi stunda-
kennara við skólann geri innleiðingu erfiðari. 

Stuðningur við innleiðingu hefur fyrst og fremst verið innan skólanna sjálfra þar sem 
starfsmenn hafa stuðst við útgefið efni, handbækur og námskeið. Þótt greinarhöfundar  
telji afstöðu háskólafólks til Bolognaferlisins jákvæða benda þeir á ýmsar hindranir  
við innleiðingu þess. Komið hafi fram ýmis gagnrýni, þ. á m. á það að með innleiðingu 
ferlisins sé vegið að akademísku frelsi háskólakennara, verið sé að steypa alla skóla í 
sama mót, of einsleitt viðhorf til menntunar sé að finna í viðmiðum um æðri menntun 
og ekki sé tekið nægilegt tillit til sérstöðu skólanna í ferlinu. 

Að lokum benda greinarhöfundar á að þrátt fyrir fyrri yfirlýst lok innleiðingar árið 
2010 sé enn langt í land og að líta þurfi á verkefnið sem þróunarverkefni til lengri tíma. 
Bent er á að leggja þurfi áherslu á að kanna hvort og að hvaða marki innleiðing hæfni-
viðmiða hafi áhrif á kennsluhætti og námsmat og enn vanti talsvert upp á að nemendur  
þekki til Bolognaferlisins. 

Við teljum að frekari rannsókna sé þörf til að fá skarpari mynd af stöðu Bolognaferlis- 
ins í íslenskum háskólum og þá sérstaklega áhrifum á þess á nám og kennslu.
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The Bologna Process and Icelandic universities:
Introduction

Abstract
In the past decade, the number of universities in Iceland has grown and then 
decreased again with mergures. Student number has risen from 12,000 in autumn 2001 
to about 19,000 in autumn 2009. The professional and structural environment has also 
changed, most importantly with a legislation passed in 2006 about accreditation of 
the universities and the Bologna Process that has taken place concurrently. The aim of 
this set of Perspectives‘ articles is to take stock on the implementation of the Bologna 
Process in Iceland. Opening with an introductory article, it continues with an article 
about the history of and reasons for the Bologna Process, and proceeds with seven 
articles where key persons at the seven Icelandic universities present the state of art 
at their institutions. The editors of the Perspectives, both active participants in the 
Bologna Process, contacted key persons and asked them to write a brief article about 
the Bologna Process in their respective universities, including responses to following 
questions: What impact has the Bologna Process had on management, organisation, 
curriculum content, teaching practices, and evaluation? What kind of ideas about 
quality and effectiveness of universities can there be seen in the Bologna Process? 
Has the university been able to use the Bologna Process in the quality management 
of the university–or have some of its measures caused troubles in that regard? Has 
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the Bologna Process been met with resistance in the university–and if so, why? Is 
there enough capacity in the university to implement the Bologna Process? Do you 
believe that different institutional cultures matters when the different measures of the 
Bologna Process are introduced? 

The Perspectives‘ authors argue that there is a general consensus about the Bologna 
Process and that university teachers and others see possibilities in its introductions. It is 
seen as an opportunity to strengthen small universities in an international cooperation 
and, to some extent, competition. They point out that it has been relatively easy to 
introduce systemic issues, such as the 3+2+3 division between bachelor, masters 
and doctoral levels, as well as the ECTS-system and the diploma supplement. The 
largest and most complicated task has been the induction of a systematic presentation 
of learning outcomes, both for degrees and at course level. This part requires the 
participation of virtually all university faculty and staff and more cooperation among 
the faculty about coordinated curriculum design than traditionally has been the case. 
The Perspectives‘ authors argue that this has been a positive act for the universities 
but that more work and greater support for teachers and the universities is needed 
to successfully implement learning outcomes as curriculum development. The 
Perspectives‘ editors believe that this set of articles contributes to research about the 
Bologna Process and its implications, especially on what kind of impact it may have 
had on teaching and learning.
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Bolognaferlið: 
Saga og tilgangur

Bolognayfirlýsingin frá 1999 (European Ministers of Education, 1999) og Bolognaferlið  
í kjölfar hennar er samvinna og sameiginleg stefnumótun stjórnvalda æðri mennta-
mála í álfunni um tiltekin viðmið og mælikvarða en ekki samningur á milli þeirra 
ríkja Evrópu sem aðild eiga að því. Samvinna er við Samtök evrópskra háskóla (EUA), 
Bandalag evrópskra stúdenta (ESU), Evrópusamtök um gæðatryggingu í æðri menntun  
(ENQA), Evrópuráðið (COE), Menningarmálastofnun Sameinuðu þjóðanna í Evrópu 
(UNESCO-CEPES) o.fl. Menntamálaráðherrar aðildarríkja Bolognaferlisins hittast á 
fundi á tveggja ára fresti og þess á milli starfar hópur, skipaður fulltrúum ríkjanna, 
sem fylgir ferlinu eftir (Bologna Follow-up Group, BFUG). Hverju og einu Evrópuríki 
er í sjálfsvald sett hvort það gerist aðili að Bolognaferlinu, að uppfylltu því skilyrði 
að ríkið hafi staðfest aðild að Samningi Evrópuráðsins og Menningarmálastofnunar 
Sameinuðu þjóðanna um viðurkenningu og hæfi að því er varðar æðri menntun á  
Evrópusvæðinu (ETS. No. 165). 

Tilgangur og markmið
Tilgangur Bolognaferlisins er fyrst og fremst að auðvelda stúdentum að sækja nám 
á milli háskóla í mismunandi löndum Evrópu án þess að það valdi þeim töfum við 
að ljúka viðeigandi prófgráðu og án þess að kröfur og gæði námsins séu fyrir borð 
borin. Markmiðið er að fjölga þeim stúdentum sem sækja háskólanám í öðru landi 
en heimalandinu með því að gera Evrópu að sameiginlegu svæði æðri menntunar 
fyrir árið 2010 (e. European Higher Education Area). Til að ná þessu markmiði er lögð 
áhersla á samhæfingu nokkurra nánar tilgreindra undirmarkmiða og áherslna. Fyrst 
og fremst er þar um að ræða atriði sem lúta að ytra formi og skipulagi æðri menntunar.  
Þetta hefur kallað á róttæka breytingu á uppbyggingu æðri menntakerfa margra 
landa, þ. á m. í stærstu löndunum eins og Þýskalandi, Ítalíu og Frakklandi sem bjuggu 
að sjálfstæðum hefðum, t.d. varðandi prófgráður.

Í umræðu um Bolognaferlið er iðulega talað um að megináfangar háskólanáms skuli 
vera þrír, grunnnám í þrjú ár, meistaranám í tvö ár og doktorsnám í þrjú ár. Síðast- 
talda áfanganum var bætt við árið 2003. Í stuttu máli er gjarnan talað um 3+2+3 
regluna. Þetta má hins vegar ekki taka of bókstaflega þar sem hér er einungis um 
viðmið að ræða enda geta mismunandi forsendur ráðið námslengdinni. Það er því 
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engin tilviljun að árafjölda hvers áfanga er hvergi getið í Bolognayfirlýsingunni. Þar 
er einungis lagt upp með að grunnnám til fyrstu prófgráðu skuli vera að minnsta kosti 
þrjú ár. Það sem skiptir máli er m.ö.o. ekki námstíminn sem slíkur heldur sú þekking, 
kunnátta og hæfni sem prófgráðunni er ætlað að tryggja að viðkomandi nemandi hafi 
náð tökum á. Sú menntun verður að miðast við skilgreind viðmið um gæði og kröfur 
í náminu. Þetta tengist hinu tvíþætta hlutverki grunnnámsins, að það henti í senn 
atvinnulífinu og sem undirbúningur undir frekara nám.

Öllum aðgerðum Bolognaferlisins er ætlað að þjóna framangreindum tilgangi og 
markmiði, s.s. viðauki með prófskírteini sem útskýrir stöðu prófgráðunnar í sam-
hengi menntakerfis viðkomandi lands, sameiginlegt einingakerfi (þ.e. ECTS-kerfið)  
sem gerir námsáfanga samanburðarhæfa á milli landa, sameiginleg gæðaviðmið  
(e. quality assurance) sem stuðla að gegnsæi og trausti á menntakerfum og mennta-
stofnunum og sameiginleg viðmið um ytra form æðri menntunar og prófgráða  
(e. qualification framework). Í hinu síðastnefnda felast t.d. viðmið um skilgreiningu 
námsleiða til prófgráðu (e. degree programmes) á grunni hæfniviðmiða þar sem settur  
er formlegur rammi um þá þekkingu og kunnáttu sem mismunandi prófgráðum er 
ætlað að skila. Þetta er viðleitni til að styrkja og efla þekkingarsamfélag Evrópu og 
samkeppnishæfni álfunnar gagnvart öðrum heimshlutum, t.d. Bandaríkjunum, Ind-
landi og Austur-Asíu, og greiða fyrir flæði vinnuafls á milli landa. Í byrjun var áherslan  
fyrst og fremst á hið ytra form háskólamenntunar, en síðan hafa gæði og inntak náms-
ins fengið æ meiri athygli. Í ljósi þessa er það rökrétt þróun að samtök háskóla og 
stúdenta í Evrópu hafa á síðustu árum lagt stóraukna áherslu á gæðamálin og trygg-
ingu þeirra í Bolognaferlinu. 

Bakgrunnur
Hafa verður í huga að Bolognayfirlýsingin frá 1999 átti sér talsvert langan aðdraganda 
og mikið starf hafði verið unnið á vettvangi stjórnvalda og háskólanna sem skilaði 
sér rækilega inn í ferlið og hefur í reynd gert það mögulegt. Þetta undirbúningsstarf 
átti sér sömu rót og yfirlýsingin sjálf. Hin ytri uppbygging háskólanáms og prófgráða 
hafði þróast með ólíkum hætti í einstökum löndum Evrópu. Samanburður náms og 
prófgráða og flutningur stúdenta á milli „háskólakerfa“ var því tíðum flókinn, þótt 
inntak náms væri svipað. Hið sama átti við um frjálst flæði vinnuafls á milli landa. 

Nauðsyn raunverulegrar samhæfingar til að auðvelda samanburð var fyrst sett á blað  
í alvöru af stjórnvöldum í svonefndri Sorbonneyfirlýsingu (e. Sorbonne Declaration) 
sem menntamálaráðherrar stærstu þjóðríkja Evrópu, Frakklands, Ítalíu, Bretlands og 
Þýskalands, undirrituðu 25. maí 1998, um að stefna beri að aukinni samhæfingu æðri 
menntakerfa landanna. Segja má að með þeirri yfirlýsingu hafi verið lögð drög að 
Bolognayfirlýsingunni. Einnig verður að hafa í huga tilteknar forsendur sem báðar 
þessar yfirlýsingar byggjast á og taka mið af. Þar er fyrst og fremst um tvennt að ræða: 
Annars vegar stefnuyfirlýsingu evrópskra háskóla, Magna Charta Universitatum, sem 
var undirrituð í tilefni af 900 ára afmæli Háskólans í Bologna 18. september 1988 af 
rektorum yfir 400 háskóla í Evrópu, þ. á m. rektor Háskóla Íslands. Hún geymir helstu 
forsendur og viðmið sem háskólarnir telja að ganga verði út frá í starfsemi og starfs-
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umhverfi þeirra. Áherslan er á hlutverk háskólanna við að skapa og miðla þekkingu,  
sjálfstæði þeirra, akademískt frelsi, hlutleysi og órjúfanleg tengsl rannsókna og 
kennslu. Þessi yfirlýsing er stefnuskrá Samtaka evrópskra háskóla. 

Hins vegar er um að ræða Samning um viðurkenningu og hæfi að því er varðar æðri 
menntun á Evrópusvæðinu (e. Convention on the Recognition of Qualifications con-
cerning Higher Education in the European Region). Samningurinn, sem í daglegu tali 
er kallaður Lissabonsamningurinn um viðurkenningu náms (e. Lisbon Recognition  
Convention), var undirritaður í Lissabon 11. apríl 1997 af fulltrúum flestra stjórnvalda 
ríkja Evrópuráðsins (þ.m.t. Íslands) og þeirra ríkja sem teljast til Evrópusvæðis Menn-
ingarmálastofnunar Sameinuðu þjóðanna. Undirbúningur hans hófst árið 1992 og 
voru þá eldri samningar um einstök efnisatriði frá árabilinu 1953–1990 endurskoðaðir 
og steypt saman í einn samning. Í forsendum samningsins er kveðið á um mikilvægi 
grunnreglunnar um sjálfstæði æðri menntastofnana og nauðsyn þess að verja það. 
Sömuleiðis kemur það víða fram í einstökum greinum hans að almennt er gengið 
út frá því að háskólarnir séu þeir aðilar í hverju landi sem eru til þess bærir að taka 
ákvarðanir í málum er varða viðurkenningu æðri menntunar. 

Lissabonsamningurinn hefur síðan verið staðfestur af flestum ríkjum Evrópu enda 
var á fundi menntamálaráðherra Bolognaferlisins í Berlín 2003 ákveðið að formleg aðild  
að honum væri ígildi skilyrðis fyrir þátttöku ríkja í ferlinu. Lissabonsamningurinn 
er þannig í reynd bakhjarl og ein mikilvægasta grunnforsenda þess sem Bologna- 
ferlinu er ætlað að skila. Hann er alþjóðasamningur sem leggur stjórnvöldum á herðar 
skyldur til að tryggja gæði æðra náms og sanngjarna og málefnalega málsmeðferð við 
mat og viðurkenningu náms. Í honum er að finna mikilvægar skilgreiningar á æðri 
menntun, hlutverki háskóla og annarra æðri menntastofnana, ákvæði um tryggingu 
gæða, eftirlit, vinnubrögð, upplýsingagjöf o.fl. 

Viðleitni í þá átt hér á landi að setja löggjöf um skilyrði þess að starfrækja háskóla 
og eftirlit með gæðum kennslu og rannsókna er að finna í fyrstu rammalögum um  
háskóla frá 1997. Enn fremur má álykta að með tilkomu Bolognaferlisins hafi komið sá 
þrýstingur að utan sem leiddi til þess að lög um háskóla voru endurskoðuð árið 2006 
í takt við þá þróun sem Bolognaferlið ber með sér. Fjölgun skóla á háskólastigi hér á 
landi ýtti enn fremur undir þessa þróun.

Gæðakerfi, gæðastarf og gæðamenning
Nefnt var hér að framan að eftir því sem Bolognaferlinu hefur undið fram hafa gæði 
háskólastarfseminnar í heild og inntak námsins fengið æ meiri athygli. Gengið er út 
frá því í ferlinu að ábyrgð á tryggingu gæða í æðri menntun liggi hjá háskólunum 
sjálfum sem um leið axla ábyrgð sína með virku gæðaeftirliti og síauknum gæðum. 
Þannig eru háskólar ábyrgir fyrir því að veita góða menntun og hafa eftirlit með og 
meta gæði starfsemi sinnar á sviði kennslu, rannsókna og stjórnunar. Lögð er áhersla á 
að upplýsingar um gæðakerfi séu aðgengilegar öllum sem hagsmuna eiga að gæta, s.s. 
nemendum, vinnuveitendum, stjórnvöldum, öðrum háskólum og foreldrum. Reglu-
bundið ytra gæðaeftirlit, sem er á vegum stjórnvalda eða þar til bærra hlutlausra eftir-
litsstofnana, beinist að einstökum stofnunum í heild, einstökum skipulagseiningum  



Uppeldi og menntUn/icelandic JoUrnal of edUcation 19(1–2)/2010 189

viðHorf

þeirra eða einstökum afmörkuðum þáttum starfseminnar, og er ætlað að ganga úr 
skugga um að innra eftirlit og mat sé skilvirkt og þjóni tilgangi sínum. 

Snemma í Bolognaferlinu varð ljóst að nauðsynlegt væri að móta samnefnara um 
viðmið og aðferðir við tryggingu gæða í háskólum til þess að Evrópusvæði æðri 
menntunar gæti orðið lífvænlegt. Viðleitnin til að tryggja gæði menntunar með því að 
þróa sambærilega mælikvarða og aðferðir hefur síðan orðið þungamiðjan í Bologna-
ferlinu. Án þess að tryggt sé að háskólarnir veiti góða menntun er öll viðleitnin nefni-
lega í sjálfu sér marklaus. Með þessari áherslu er horft inn á við – til forsendna, eðlis 
og inntaks – fremur en á hið ytra form og uppbyggingu. Viðmið um gæði menntunar 
og kröfur til stúdenta og starfsmanna eru forsendur fyrir þeirri hæfni – eða „learning 
outcome“ – sem æðri menntun er ætlað að skila. Þetta var áréttað á ráðherrafundinum 
í Berlín árið 2003 og jafnframt var hafin vinna við að undirbúa mótun gæðastaðla. 

Á fundi menntamálaráðherra aðildarríkja Bolognaferlisins í Bergen í maí 2005 var 
samþykkt að leggja til grundvallar texta sem saminn hafði verið á vegum ENQA með 
aðkomu EUA, European Standards and Guidelines for Quality Assurance in Higher Educa-
tion (sjá t.d. ENQA, 2009). Textinn skiptist í þrjá hluta og geymir sá fyrsti almenn 
viðmið og kröfur um innri gæðakerfi háskóla, annar viðmið og kröfur um ytra gæða-
eftirlit með háskólum og loks eru í þriðja hlutanum viðmið og kröfur um gæði ytri 
matsstofnananna sjálfra. Árið 2008 var svo sett á laggirnar sjálfstæð stofnun (European 
Quality Assurance Register for Higher Education, EQAR), sem hefur það hlutverk að 
veita evrópskum gæðamatsstofnunum viðurkenningu að undangengnu faglegu mati 
og að halda skrá um hinar viðurkenndu stofnanir. 

Þótt hin evrópsku viðmið og kröfur um gæðatryggingu á sviði æðri menntunar í 
Evrópu hafi ekki formlega stöðu laga, reglna eða samnings hafa þau í reynd haft mikil 
áhrif á löggjöf aðildarríkja Bolognaferlisins og skipulag og framkvæmd gæðatrygg-
ingar í evrópska háskólakerfinu. Kemur þetta ljóslega fram í íslenskum lögum um 
háskóla nr. 63/2006 og þeim reglum sem settar hafa verið til að útfæra einstök ákvæði 
laganna, þar sem mun meiri áhersla er lögð á gæðatryggingu en verið hafði í fyrri 
lögum. Það sem skiptir síðan máli er að farið sé að lögum, reglum og viðmiðum sem 
sett eru.

Framhaldið
Ljóst er að enda þótt mjög margt hafi áunnist í Bolognaferlinu hefur markmiðinu um 
að gera Evrópu að sameiginlegu svæði æðri menntunar fyrir árið 2010 ekki verið náð 
að öllu leyti, enda um mjög róttækar breytingar að ræða í mörgum stærstu ríkjum 
álfunnar. Það sem áunnist hefur er fyrst og fremst traust samvinna og sammæli um 
hin sameiginlegu markmið, áherslur og viðmið – en ríkin eru mislangt á veg komin að 
innleiða þau hvert fyrir sig. Á fundi menntamálaráðherra aðildarríkjanna í Búdapest 
og Vín í mars 2010 var þetta sérstaklega áréttað og sammælst um að stefna markvisst 
áfram á þeirri braut sem mörkuð hefur verið og sem eflaust mun gefa tilefni til frekari  
viðfangsefna. Óhætt er að fullyrða að þær breytingar sem orðið hafa á sviði æðri 
menntunar í Evrópu fyrir tilstuðlan Bolognaferlisins eru um margt byltingarkenndar. 
Leiðin að markmiðinu og einstökum áhersluþáttum hefur verið lærdómsrík og gagnleg  
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– og verður það vafalaust áfram. Hins vegar verður að minna á að í umræðunni al-
mennt um málefni háskóla í Evrópu á síðustu árum hefur áherslan einkum beinst að 
efnahagslegu hlutverki háskóla. En háskólar gegna fleiri hlutverkum og ekki síðri, 
s.s. að undirbúa nemendur til þátttöku í lýðræðissamfélagi og að stuðla að þroska og 
víðsýni hvers og eins. 

HEimildir
ENQA (European Association for Quality Assurance in Higher Education). (2009). 

European standards and guidelines for quality assurance in higher education. (3. útg.) 
Helsinki: Höfundur. 

European Ministers of Education. (1999). The Bologna declaration of 19 June 1999. Sótt 
9. september 2010 af http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/
documents/MDC/BOLOGNA_DECLARATION1.pdf.

Rectors of Eureopean Universities. (1988). Magna Charta Universitatum. Sótt 9. sept-
ember 2010 af http://www.magna-charta.org/pdf/mc_pdf/mc_english.pdf

UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural Orginization). (1997). 
Convention on the recognition of qualifications concerning higher education in the  
European region. Sótt 9. september 2010 af http://portal.unesco.org/en/ev.php-
URL_ID=13522&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201.html.

um Höfund
Þórður Kristinsson (thordkri@hi.is) er sviðsstjóri kennslusviðs Háskóla Íslands. Hann 
er með M.Litt.-gráðu í heimspeki frá Háskólanum í Edinborg. Fagleg og fræðileg 
áhuga- og rannsóknarsvið Þórðar eru málefni háskóla almennt, einkum stjórnun, 
skipulag og gæði starfseminnar, auk réttarheimspeki, stjórnmálaheimspeki, fagur-
fræði og siðfræði.

The Bologna Process: 
History and Objectives

About the author
Þórður Kristinsson (thordkri@hi.is) is director for academic affairs, University of 
Iceland. He has a M.Litt. degree in philosophy from University of Edinburgh. His 
professional and research interests include university affairs in general, governance, 
organization and quality assurance, as well as philosophy of law, political philosophy, 
aesthetics, and moral philosophy.



Uppeldi og menntUn/icelandic JoUrnal of edUcation 19(1–2)/2010 191

BJöRG JÓNA BIRGISdÓttIR

Áhrif Bolognaferlisins á nám, kennslu 
og stjórnun í Listaháskóla Íslands
„Samvinna er affarabest fyrir heildina“ (Halldór Laxness)

Listaháskóli Íslands (LHÍ) er ungur háskóli og var stofnaður um það leyti sem  
Bolognaferlið hófst. Það gaf skólanum möguleika og svigrúm til að þróa námskrá 
skólans og aðlaga hana ferlinu frá byrjun. Í ferlinu er lagt til að uppbygging háskóla-
náms sé þriggja ára grunnnám og tveggja ára meistaranám. Bakkalárnám í Lista- 
háskólanum er þriggja ára nám á langflestum námsbrautum. Þó hefur leikarabrautin 
verið fjögurra ára nám vegna þess að námið var skipulagt þannig í Leiklistarskóla  
Íslands á sínum tíma. Frá og með haustinu 2010 mun uppbygging leikaranáms breytast  
og byggjast á þriggja ára grunnnámi og síðan meistaranámi. Meistaranám er boðið 
í tónlistardeild og listkennsludeild og er í samræmi við uppbyggingu meistaranáms 
innan Bolognaferlisins.

Ný lög um háskóla á Íslandi tóku gildi 2006 og var markmið þeirra að auka gæði 
menntunar og gera breytingar í anda Bolognamarkmiðanna. Samkvæmt lögunum 
þurftu starfandi háskólar að sækja um viðurkenningu á þeim fræðasviðum sem þeir 
störfuðu á. Listaháskólinn starfar á fræðasviðinu listir og fékk viðurkenningu í sept-
ember 2007 og er eini háskólinn á Íslandi sem hefur fengið viðurkenningu á þessu 
fræðasviði. Skólinn er sérstakur að því leyti að margar listgreinar eru kenndar við 
hann en hlutfallslega fáir nemendur stunda nám í hverri grein. Í flestum listaháskól-
um í Evrópu eru kenndar færri listgreinar við hvern skóla. Því hefur Listaháskólinn 
töluverða sérstöðu meðal evrópskra listaháskóla og hefur þurft að þróa námið á sinn 
eigin hátt. Sérstaða LHÍ gefur hins vegar mikla möguleika á að þróa þverfaglega 
kennslu og samstarf milli listgreina.

Við undirbúning umsóknar um viðurkenningu á fræðasviðinu listir þurftu deildir  
skólans að lýsa inntaki námsleiða út frá þekkingu, hæfni og færni við námslok. 
Menntamálaráðuneytið gaf út viðmið um æðri menntun og prófgráður sem lögð 
voru til grundvallar viðurkenningunni. Frá Listaháskólanum kom fram sú gagnrýni 
að sköpunarþátturinn hefði lítið sem ekkert vægi í viðmiðunum en mikil áhersla er 
lögð á sköpun á öllum námsbrautum skólans. Í þessari umræðu kom greinilega fram 
sérstaða Listaháskólans. Í framhaldi af því setti Listaháskólinn fram sín eigin viðmið 
sem byggjast á því að við lok náms uppfylli nemendur viðmið í leikni/færni, sköpun, 
skilningi, þekkingu og gagnrýni. Viðmiðunum er lýst nánar á heimasíðu skólans fyrir 
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hverja námsbraut (www.lhi.is). Við skipulagningu og uppbyggingu námsins eru við-
mið skólans lögð til grundvallar ásamt viðmiðum ráðuneytisins. 

Allir íslensku háskólarnir hafa nú sett fram hæfniviðmið fyrir sínar námsleiðir sem 
telst góður árangur miðað við aðra háskóla á Norðurlöndum og annars staðar í Evrópu.  
En þó svo að þeir hafi sett viðmið er því ósvarað hvort og hvernig hæfniviðmið eru 
raunverulega uppfyllt. Eftirfylgnin felst annars vegar í því að skoða kennslu og nám-
skeið með því að tengja hæfniviðmið námsbrauta við einstök námskeið og ganga úr 
skugga um hvort þeim eru gerð skil og hins vegar að meta árangur nemenda út frá 
þeim viðmiðum sem sett eru á námsbrautinni. Á síðastliðnu skólaári (2009–2010) hófst 
endurskoðun námskeiða við Listaháskólann þar sem sérhvert námskeið er skoðað 
markvisst og farið yfir hvaða viðmið námsbrautar tengjast viðkomandi námskeiði. 
Þannig er hægt að skoða hvort nám og kennsla á námsbrautinni í heild uppfylli þau 
viðmið sem sett eru. Fyrirhugað er að setja hæfniviðmiðin í hverja námskeiðslýsingu í 
vetur. Það er aftur á móti flóknara að meta hvort nemendur hafi tileinkað sér þá hæfni 
sem hver námsbraut krefst. Á næstunni mun skólinn leita leiða við að meta árangur 
nemenda með tilliti til viðmiðanna. Vegna sérstöðu listnáms á listsköpunin stóran sess 
í náminu og námsmatið er oft byggt á verkum eða sýningum nemenda. Í mörgum 
tilfellum fá nemendur umsagnir með einkunnum og eru þeir almennt mjög ánægðir 
með að fá umsagnir og telja að með þeim fái þeir betri endurgjöf fyrir verkefni sín, það 
er að segja í hvaða þáttum þeir standa sig vel og hvað mætti betur fara. Til að auka 
gæði námsmats eru í mörgum tilfellum fengnir utanaðkomandi prófdómarar til að 
meta viðfangsefni nemenda í lok námskeiðs. Með því er stuðlað að jafnræði, sanngirni 
og heildrænu námsmati. 

Eitt markmið Bolognaferlisins er að taka upp samevrópskt einingakerfi, svokallað 
ECTS-kerfi, sem auðveldar nemendum að fá nám metið á milli skóla. ECTS-eininga-
kerfið á að endurspegla vinnuframlag nemenda. Námið í Listaháskólanum er marg-
breytilegt og oft er erfitt að meta vinnuframlag nemenda því sú vinna sem nemendur 
leggja af mörkum í listnámi er ekki alltaf sýnileg. Reynt er eftir fremsta megni að hafa 
vinnuframlagið samkvæmt einingafjölda og til að tryggja það hefur skólinn kannað 
vinnuframlag nemenda í einstökum námskeiðum með því að fá nemendahópa til að 
meta vinnuframlag sitt. Námskeið eru í stöðugri endurskoðun og er þá meðal annars 
tekið tillit til mats nemenda. Fyrir tveimur árum tók Listaháskólinn alfarið upp ECTS-
einingakerfið og hætt var að nota gömlu íslensku einingarnar.

Annað markmið Bolognaferlisins er að taka í notkun viðauka með prófskírteinum. 
Viðaukinn, sem er á ensku, útskýrir vel inntak viðkomandi prófgráðu innan mennta-
kerfisins. Skírteinisviðaukinn á að auðvelda nemendum að fá nám sitt metið erlendis. 
Samstarfsnefnd háskólanna vann sameiginlega að gerð skírteinisviðaukans og þegar 
nemendur útskrifast fá þeir skírteinisviðaukann afhentan. Listaháskólinn hefur gefið 
út skírteinisviðauka um nokkurra ára skeið. 

Samevrópska háskólasvæðið á að auðvelda hreyfanleika milli landa og háskóla 
og hvatt er til nemenda- og kennaraskipta. Listaháskólinn er í samstarfi við háskóla 
í Evrópu innan áætlana Evrópusambandsins þar sem lögð hefur verið áhersla á að 
efla og þróa námsbrautir, taka þátt í rannsóknarverkefnum og bjóða nemenda- og 
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kennaraskipti. Listaháskólinn er meðal annars aðili að AEC (Association Européenne 
des Conservatories) sem eru samtök erlendra tónlistarháskóla. Samtökin standa fyrir  
mörgum fundum og ráðstefnum á hverju ári þar sem koma saman stjórnendur,  
alþjóðafulltrúar og kennarar. Auk þess stýra þeir verkefnum eins og Polifonia sem 
rannsakar áhrif Bolognaferlisins á tónlistarmenntun í Evrópu. Jafnframt er LHÍ þátt-
takandi í sjö norrænum samstarfsnetum. Þar vinna stjórnendur að ýmsum þáttum 
tengdum listmenntun og Bolognaferlinu. Þar sem listmenntun er í eðli sínu ólík öðru 
háskólanámi hefur það oft reynst flókið að aðlaga listnám Bolognaferlinu og því hefur  
þessi samvinna verið afar gagnleg. Samstarfsnetin Norteas (í sviðslistum), Cirrus  
(í hönnun) og Kuno (í myndlist) eru dæmi um samstarfsnet í mismunandi listgrein-
um sem Listaháskólinn er í öflugu samstarfi við. Það hefur því verið ómetanlegt fyrir 
Listaháskólann, sem er lítill háskóli og eini háskóli landsins á sínu fræðasviði, að geta 
tekið þátt í erlendu samstarfi og fengið styrki til þess frá Evrópusambandinu. 

Regluverk mætir oft andstöðu hjá listamönnum og hafa sumir kennarar Lista- 
háskólans látið í ljós þá skoðun að skrifræði Bolognaferlisins dragi úr listsköpunar-
þætti kennslunnar. Þeir hafa nokkuð til síns máls og gæta verður þess að regluverk 
og umgjörð háskólastarfsins hafi ekki of mikil áhrif á faglega þætti námsins. Þá hefur 
stofnanamenning þó nokkur áhrif þegar verið er að innleiða nýjar vinnuaðferðir og 
ferla. Í LHÍ eru margir stundakennarar sem koma úr öðru umhverfi en skólastarfi 
og það tengir skólann beint við atvinnulífið. Skólinn er frekar lítill vinnustaður, þó 
nokkur nánd er milli stjórnenda og starfsfólks og stór hluti starfsfólks hefur starfað 
við skólann frá upphafi. Það má segja að þar ríki eins konar grasrótarstemmning og 
þægilegt er að ná til allra, ræða saman og móta sameiginlega stefnu. Nálægðin hefur 
haft þau áhrif að tiltölulega auðvelt hefur verið að innleiða vinnuaðferðir tengdar 
Bolognaferlinu.

Stjórnendur, fagstjórar brauta og þeir kennarar sem vinna við þróun námsbrauta og 
námskeiðslýsinga í LHÍ hafa haldgóða þekkingu á Bolognamarkmiðunum. Tæplega 
þriðjungur þeirra sem kenna við skólann eru kennarar í hlutastarfi, stundakennarar 
og gestakennarar, sem hafa ekki eins mikla vitneskju um Bolognaferlið. Stjórnendur 
hafa velt því fyrir sér hvernig hægt væri að fá þennan hóp með markvissari hætti í fag-
legt starf og þróun innan skólans. Ein leið Listaháskólans til að auka þátttöku þeirra í 
skólastarfinu er að hafa fulltrúa þeirra í fagráði skólans. Einnig þarf að hafa fleiri upp-
lýsingafundi til að auka þekkingu allra starfsmanna á Bolognamarkmiðunum. 

Einn þáttur í Bolognaferlinu er að efla gæðastarf innan háskólanna. Listaháskólinn 
hefur undanfarin ár lagt áherslu á að þróa aðferðir til að mæla gæði skólastarfsins og 
ein þeirra er könnun á afdrifum útskrifaðra nemenda. Sú könnun er lögð árlega fyrir 
tvo útskriftarárganga samtímis, þá sem útskrifuðust fyrir tveimur árum og fimm árum. 
Könnunin er ítarleg og kannað er hvernig nám við LHÍ hefur nýst við framhaldsnám 
og störf ásamt því að skoða viðhorf einstaklinga gagnvart skólanum. Í könnuninni 
vorið 2010 töldu 85% þátttakenda að námið hefði nýst þeim vel í verkefnum og störf-
um. Þeir voru einnig beðnir um að taka afstöðu til fullyrðinga um LHÍ sem mennta- 
og menningarstofnun og þar kom meðal annars fram að rúmlega 80% þátttakenda 
töldu að Listaháskólinn efldi framsækna hugsun í listum og menningu í samfélaginu. 
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Skólinn hefur þróað einstakt mælitæki þar sem hægt er að bera saman niðurstöður ár 
frá ári og meta skólastarfið með tilliti til faglegrar þróunar í framtíðinni. 

Þegar litið er yfir farinn veg síðastliðinna 10 ára hafa markmið Bolognayfirlýsingar- 
innar án vafa haft jákvæð áhrif á þróun starfsemi háskólanna. Háskólar hefðu vafalaust 
þróast og eflst á ýmsa vegu en Bolognamarkmiðin hafa orðið til þess að háskólarnir  
hafa þróað samevrópskt menntakerfi þar sem lögð er áhersla á svipaða uppbyggingu  
bakkalár- og meistaranáms, ECTS-einingakerfið og skírteinisviðauka ásamt því að 
efla gæðastarf á háskólastiginu. Þegar unnið er að sameiginlegum markmiðum innan  
háskólaumhverfisins er þó afar mikilvægt að hver háskóli haldi sinni sérstöðu. 
Listaháskólinn hefur lagt áherslu á sín séreinkenni í uppbyggingu og þróun frá upp-
hafi. Hugmyndafræði Listaháskólans og inntak námsins byggist ekki á Bolognaferlinu 
en ferlið er rammi sem veitir aðhald og stuðlar að því að uppbygging náms, námsmat 
og gæðastarf hefur orðið markvissara og gegnsærra í gegnum árin. 
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Bolognaferlið og Landbúnaðarháskóli 
Íslands

Landbúnaðarháskóli Íslands (LbhÍ) hefur nokkra sérstöðu meðal íslenskra háskóla. 
Hann hefur innan við 300 nemendur í háskólanámi auk nemenda á starfsmennta-
brautum í búfræði og garðyrkju. Þótt skólinn sé nýlega stofnaður sem slíkur (2005) 
stendur starfsemi hans á gömlum merg. Eitt elsta háskólanám á sviði raunvísinda á 
Íslandi (búvísindi) er rekið við skólann en til þess var stofnað 1947 við Bændaskólann  
á Hvanneyri. Önnur rót LbhÍ liggur í stofnun sem áður hét Rannsóknastofnun land-
búnaðarins (Rala), þar áður Landbúnaðardeild atvinnudeildar Háskóla Íslands, 
stofnuð 1935. Þannig er skólinn bæði gamall og nýr og með tiltölulega mikil rann-
sóknaumsvif, en um 60% af starfsemi Lbhí, hvort sem talið er í peningalegri veltu eða 
mannafla, eru rannsóknir. 

Stjórnskipan LbhÍ er einföld. Tvær háskóladeildir eru við skólann, auðlindadeild og 
umhverfisdeild, en undir deildirnar heyra samtals fimm námsbrautir. Þvert á deildir 
er svo fámennt kennslusvið, með einum aðstoðarrektor, kennslustjóra, skólafulltrúa, 
alþjóðafulltrúa og námsráðgjafa. Allar námsbrautir nema búvísindi eru tiltölulega 
nýjar af nálinni og er enn stjórnað af þeim námsbrautarstjórum sem hafa verið lykil-
persónur við mótun þeirra frá byrjun. 

Rétt eftir stofnun LbhÍ hrinti menntamálaráðuneytið af stað viðurkenningarferli 
sem allir íslenskir háskólar tóku þátt í. Í þessu ferli öðlaðist LbhÍ viðurkenningu á 
fræðasviðum sínum. Við LbhÍ var ákveðið að ganga frá lýsingum námsbrauta og  
skírteinisviðauka í Bolognastíl eins og kveðið var á um en láta ekki þar við sitja heldur  
endurskrifa jafnframt allar námskeiðalýsingar eftir áðurnefndum viðmiðum, en 
kennd námskeið við háskólabrautir LbhÍ eru um 80 talsins. Það var mat stjórnenda 
kennslusviðs að forsenda þess að skrifa vandaðar námsbrautarlýsingar væri að fyrir  
lægju námskeiðalýsingar með viðeigandi hæfniviðmiðum. Með rétt frágengnum 
námskeiðalýsingum er fyrst hægt að kanna skipulega hvort öllum hæfniviðmiðum 
sem námsbraut gerir ráð fyrir sé fundinn staður í námskeiðum, einum eða fleiri, eða 
hvort einhver viðmið eru ekki uppfyllt. 

Vinnan við námskeiðalýsingar og námsbrautarlýsingar reyndist þegar á hólminn 
kom mikil en þó framkvæmanleg. Ástæða þess að til tókst eins og að var stefnt er 
sú að námsbrautarstjórar LbhÍ eru hópur frumkvöðla sem flestir höfðu mótað sínar 
námsbrautir frá byrjun og höfðu því skýra sýn á markmið brautanna og voru nokkuð 
fljótir að skilgreina hæfniviðmið eftir nýrri tísku.

Uppeldi og menntun
19. árgangur 1.–2. hefti, 2010
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Starfsfólk var tilbúið að leggja á sig umtalsverða vinnu vegna þess að Bolognaferlið 
hefur skýr og augljós markmið sem gefa mikilvægan ávinning, ekki síst fyrir litlar 
menntastofnanir sem eru háðar samvinnu við aðrar menntastofnanir innanlands og 
erlendis. Á sama hátt er ávinningurinn ljós almennt fyrir menntakerfi smáþjóðar eins 
og Íslendinga. Bolognaviðmiðin eru að ryðja sér til rúms í öllu alþjóðlegu mennta-
samstarfi innan Evrópu þar sem ECTS-einingakerfið og fleiri þættir Bolognaferlisins 
eru orðnir að ríkjandi stöðlum. Sem dæmi má nefna Norðurlandasamstarf norrænna 
landbúnaðar-, skógræktar- og dýralæknaháskóla (e. NOVA university network) 
sem LbhÍ er í forystu fyrir um þessar mundir. Öll sameiginleg meistara- og doktors- 
námskeið þessara skóla taka mið af Bolognaviðmiðum og ECTS-einingareglum.

Bolognaviðmiðin hafa leitt til þess að kennslusvið LbhÍ hefur endurskipulagt verk-
ferla við gerð námskeiðslýsinga, útbúin hafa verið leiðbeinandi form fyrir kennara 
og námsbrautarstjóra og haldin námskeið um útfyllingu þeirra. Alltaf eru þó einhver 
dæmi um kennara sem eru seinir til og tregustu tíu prósentunum reynist erfitt að 
tileinka sér nýjungar. Í þessu starfi höfum við lítið nýtt The Bologna Handbook sem 
þykir óaðgengileg og mikil að vöxtum (Froment, Kohler, Purser og Wilson, 2006), en 
ECTS Users' Guide (European Communities, 2009) hefur nýst vel, auk fyrirmynda 
sem Bolognafulltrúi HÍ hefur bent okkur á meðal erlendra háskóla. Þegar LbhÍ fékk  
tilkynningu um svokallað DS label (viðurkenningu á skírteinisviðauka) frá Evrópu-
sambandinu skömmu áður en þetta er ritað kom þó fram athugasemd um að skírteinis- 
viðaukar LbhÍ þættu óþarflega nákvæmir og þá mætti stytta.

Bolognaviðmiðin hjálpa til við að skerpa sýn á inntak náms. Þau fela í sér tækifæri 
til að yfirfara skipulega hvort öll hæfniviðmið námsbrautar séu fyrir hendi einhvers 
staðar í námskeiðum brautar og einnig hvort einstökum námskeiðum sé hugsanlega 
ofaukið eða að þætti kunni að vanta til að uppfylla hæfniviðmið brautar. Það er einnig 
álit starfsmanna kennslusviðs LbhÍ að sameiginlegur Bolognavinnuhópur á vegum 
íslensku háskólanna hafi verið gagnlegur og viðfangsefnið sé dæmi um svið sem 
eigi að vera samstarfsverkefni skólanna. Niðurstaðan er sú að Bolognaferlið hefur  
haft margháttuð áhrif á vinnulag og skipulag kennsluhátta í Landbúnaðarháskóla  
Íslands, sérstaklega hvað varðar framsetningu upplýsinga um námið, mat á vinnu-
álagi nemenda í einstökum námskeiðum og innihald námsins.
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Bologna. Ferli framfara og tækifæra 
(Háskólinn á Bifröst)

Undanfarinn áratug hefur Háskólinn á Bifröst lagað sig að Bolognastöðlum og tekið 
þátt í Bolognaferlinu eins og aðrir háskólar hér á landi. Hér verður í stuttu máli fjallað 
um innleiðingu Bolognaferlisins í Háskólanum á Bifröst og rætt um hlutverk kennara 
og nemenda í því ferli.

Innleiðing Bolognaferlisins á Bifröst hefur veitt kennurum, nemendum og starfsfólki 
tækifæri til þess að ræða á opinskáan hátt um kennsluhætti, námsmat og gæðastjórnun 
náms við skólann. Ábyrgð innleiðingarinnar hefur að mestu verið hjá deildarforsetum, 
gæðaráði og kennslusviði skólans. Framkvæmd innleiðingarinnar hefur til dagsins 
í dag tekið mið af þeim áherslum sem kynntar hafa verið hverju sinni af ráðherra- 
nefndinni og menntamálaráðuneytinu. Í kjölfar setningar laga um háskóla 2006 og 
útgáfu menntamálaráðuneytisins á viðmiðum um æðri menntun og prófgráður hefur 
vinnan við innleiðingu Bolognaferlisins verið markvissari og umræðan hefur færst 
frá sérfræðingunum inn í hjarta skólans, til nemenda og kennara, þar sem hún á vel 
heima. Mikil vinna var lögð í að skrá lærdómsviðmið fyrir hverja prófgráðu í skól-
anum. Þessi skráning var í höndum deildanna, gæðaráðs og kennslusviðs.

Nemendur eiga fulltrúa í gæðaráði, á deildarfundum og í háskólaráði og hafa því 
umræðuvettvang og taka þátt í ákvörðunum sem teknar eru um aukin gæði kennslu 
og uppbyggingu náms. Þrátt fyrir þessa aðkomu nemenda mætti auka enn frekar 
upplýsingagjöf til þeirra um hugmyndafræði Bolognaferlisins.

Ekki var að greina neina verulega mótspyrnu við þrepaskiptingu náms eða upptöku 
ECTS-einingakerfisins í stað þess gamla. Það sama má segja um staðlaða skírteinis- 
viðaukann. Þessa litlu andstöðu má sjálfsagt rekja til þess að skilningur er á því að 
umræddar breytingar efli samkeppnishæfni íslenskra nemenda að námi loknu. ECTS-
einingarnar og staðlaði skírteinisviðaukinn greina t.d. skýrt frá inntaki þess náms sem 
nemendur stunduðu á námstímanum. Innleiðing þessara breytinga var ekki flókin 
aðgerð og kallaði ekki á innlegg frá mörgum ólíkum einstaklingum. Þess vegna hefur 
hún gengið eins vel og raun ber vitni.

Hins vegar má nefna að innleiðing hæfniviðmiða fyrir námskeið út frá skráðum loka-
viðmiðum námsleiða við skólann hefur reynst flóknara ferli. Hér virðist vera erfiðara  
að ná samkomulagi um hvað það er sem skiptir máli og hvernig skuli standa að inn-
leiðingunni. Ákveðið var að búa til áætlun um verkið og skipa einn fulltrúa til þess 
að verkstýra innleiðingunni. Ábyrgðin er þó hjá deildarforsetum og deildarfundum 
hverrar deildar.

Uppeldi og menntun
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Þegar skilgreining hæfniviðmiða fyrir hvert námskeið við Háskólann á Bifröst hófst 
var hugmyndafræði Bolognaferlisins og skilgreining hæfniviðmiða kynnt á deildar-
fundum hverrar deildar skólans. Á þessum fundum var rætt um tengingu milli hæfni-
viðmiða, kennsluaðferða og námsmats. Skilgreining hæfniviðmiða fyrir einstök nám-
skeið er enn í gangi en stefnt er að því að verkinu verði lokið fyrir næsta skólaár. 
Kennarar fá stuðning við að skrifa hæfniviðmið fyrir námskeið og það er í höndum 
deildarfundar að samþykkja námskeiðslýsingu og hæfniviðmið hennar og gæta þess 
að hún falli að lærdómsviðmiðum námsleiðarinnar sem námskeiðið tilheyrir. Kennur-
um hefur verið bent á upplýsingavef Bolognakynningarfulltrúanna og vef Kennslu-
miðstöðvar Háskóla Íslands sem gefur greinargóða mynd af hæfniviðmiðum og orða-
lagi sem þarf að nota við gerð skýrra viðmiða.

Það er misjafnt hvernig kennarar taka því að þurfa að skrifa hæfniviðmið og tengja 
þau við námsmatið í námskeiði sínu. Umræðan um hæfniviðmið hefur leitt til auk-
innar umræðu um kennsluaðferðir og námsmat innan skólans sem er af hinu góða. Í 
einhverjum tilfellum hafa kennarar markvisst kynnt námskeið sín öðrum kennurum 
og útskýrt hvers konar námsmat er notað til þess að meta hvort nemendur hafa náð 
hæfniviðmiðum námskeiðsins. Þetta hefur leitt til aukinnar umræðu og umbóta því 
kennarar fá uppbyggilega endurgjöf frá samkennurum sínum. Þegar kennurum er 
boðið að kynna námskeið sín með þessum hætti þurfa þeir að fara í gegnum það 
ferli að rökstyðja kennsluaðferðir og námsmat út frá hæfniviðmiðunum og útskýra 
hvernig námskeið þeirra fellur að lærdómsviðmiðum námsleiðarinnar. Þetta ferli 
hefur aukið kennslufræðilega hugsun hjá háskólakennurum og er liður í eftirfylgni 
og námskrárþróun innan deildanna ásamt því að vera hluti af gæðaeftirliti með námi 
við skólann. Þessi tilhögun hefur þróast með innleiðingu Bolognaferlisins í Háskólann 
á Bifröst og þess vegna er óhætt að segja að innleiðingin hafi haft jákvæð áhrif frekar 
en neikvæð.

Námskrárvinna og mat á gæðum námskráa út frá lokaviðmiðum námsleiða hefur 
ekki farið fram með skipulegum hætti enn sem komið er. Áhrif innleiðingarinnar á 
nemendur og upplifun þeirra af náminu er jafnframt nokkuð sem þarf að skoða í sam-
hengi við það sem gert hefur verið.

Skipulag Háskólans á Bifröst ætti að auðvelda innleiðingu Bolognaferlisins frekar  
en að torvelda það. Boðleiðir eru stuttar og ábyrgð á innleiðingu tiltekinna hluta  
Bolognaferlisins er skýr. Þó er ekki hægt að segja að innleiðingin hafi gengið mótþróa-
laust. Einstaka kennari hefur haldið því fram að með því að innleiða Bolognaferlið í 
háskólum sé verið að hefta frelsi háskólanna og steypa þá í sama mót. Aðrir halda því 
fram að Bolognaferlið sé ákveðinn rammi sem háskólar geti notað utan um þá mynd 
sem þeir sjálfir kjósa að mála. Námsframboð og kennsluaðferðir geti verið með ólíkum  
hætti innan háskóla og háskóladeilda þó að Bologna-„rammanum“ sé fylgt.

Bolognaferlið er nemendamiðað og í stuttu máli er hugmyndafræðin sú að námið 
skuli gagnast einstaklingum og samfélagi sem best. Það er hér sem sköpunargleðin 
getur fengið að njóta sín um leið og hægt er að efla gæðastjórnun og rannsóknir í 
háskólum. Það er því mikilvægt að auka vitund kennara og nemenda um mikilvægi 
þess að líta á Bolognaferlið sem tækifæri til framfara en ekki kvöð.

Með endurskoðun námskrár og kennsluaðferða er hægt að koma til móts við þarfir 
samfélagsins fyrir aukna áherslu á nýsköpun og frumkvöðlastarf í samvinnu við  

v iðHorf
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atvinnulífið. Það er kominn tími til að skapa námsumhverfi sem byggist á nýjum 
og ferskum hugmyndum sem sannarlega geta fylgt Bolognastöðlum, eflt enn frekar  
samkeppnishæfni íslenskra nemenda og samkeppnishæfni íslenskra háskóla sem 
skapandi þekkingarsamfélag á alþjóðlegum vettvangi.
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Háskólanum á Bifröst. Meðal faglegra áhugasviða og rannsóknarefna eru alþjóðleg 
samskipti og kynbundinn munur á tungutaki stjórnenda. 
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The Bologna Process. Bringing progress and  
opportunities
(Bifröst University)
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Innleiðing Bolognaferlisins við 
Háskólann á Hólum

Skólastarf á Hólum í Hjaltadal er byggt á gömlum grunni. Þar stofnaði Jón helgi  
Ögmundarson biskup dómskóla árið 1106, sem var háskóli þess tíma. Í framhaldi af 
því dafnaði skólastarf og menningarlíf á Hólum allt til ársins 1801 þegar biskupsstóll-
inn var lagður niður og skólinn fluttur til Reykjavíkur. Nýr blómatími skólastarfs hófst 
1882 þegar Bændaskólinn á Hólum var settur á fót sem samvinnuverkefni bænda í 
öllum sýslum norðanlands. Á þessum grunni varð til Hólaskóli – Háskólinn á Hólum.  
Háskólastarf þróaðist innan Bændaskólans á Hólum í kjölfar sérhæfingar hans 
eftir 1980 en þá efldust rannsóknir og samstarf skólans við háskóla. Starfar skólinn  
nú í þremur fagdeildum: ferðamáladeild, hestafræðideild og fiskeldis- og fiskalíffræði- 
deild. Á grundvelli laga um búnaðarfræðslu frá 1999 var skólanum með reglugerð 
árið 2003 heimilað að útskrifa nemendur með háskólagráðu og ári síðar var sam-
þykkt ný námskrá við skólann. Hólaskóli – Háskólinn á Hólum var formlega gerður 
að háskóla með lagabreytingu sem tók gildi 1. júlí 2007. Árið 2006 tóku gildi ný lög 
um háskóla sem tóku mið af ákvæðum Bolognaferlisins með nánari útfærslum, t.d. í 
auglýsingu um viðmið við æðri menntun og prófgráður og reglum um innri og ytri 
gæðaúttektir. Í byrjun árs 2008 tók menntamálaráðuneytið við stjórnsýslu skólans af 
landbúnaðarráðuneytinu.

Árin 2007–2008 voru ár mikilla breytinga hjá Háskólanum á Hólum. Í kjölfar nýrra 
laga var ákveðið að endurskoða skipurit skólans og regluverk. Samhliða þessu var 
leitast við að skipuleggja nám og kennslu í samræmi við viðmið um æðri menntun og 
prófgráður. Á sama tíma var unnið að innra mati á starfsemi skólans vegna umsóknar 
um viðurkenningu fræðasviða en fræðasvið skólans fékk formlega viðurkenningu í 
apríl 2008. Allar reglur skólans voru gerðar mun skýrari og má þá sérstaklega nefna 
kennslureglur er taka til inntöku nemenda, kennslu, námsmats og fleira. Skipurit skól-
ans var gert mun skýrara og stofnuð voru fjögur svið: stoðsvið, rannsóknasvið, svið 
framhaldsnáms og kennslusvið. Sviðin bera ábyrgð á gæðamálum og umsýslu með 
þeim þáttum sem þeim tilheyra. 

Rannsóknir skipa veigamikinn sess hjá Háskólanum á Hólum og má segja að á 
þeim hafi byggst möguleikinn á breytingu yfir í háskólastofnun. Sértekjur skólans árið 
2009 voru um 45% af heildartekjum og stór hluti sérteknanna er styrkir til rannsókna- 
og þróunarverkefna. Þessi þróun hefur verið leidd af fiskeldis- og fiskalíffræðideild 
og nýtist sú reynsla vel við uppbyggingu rannsókna annarra deilda. Rannsóknasvið 
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ber ábyrgð á gæðastýringu rannsókna. Gæðamat rannsókna er flókið og hefur sviðið á 
síðustu misserum unnið að því að kortleggja mismunandi leiðir við slíkt mat.

Kennslusvið ber ábyrgð á öllum þeim þáttum sem snúa að kennslu nemenda á 
fyrsta háskólastigi, en áður báru einstakar deildir skólans ábyrgð á sínum nemendum. 
Eftir þessar breytingar færðist inntaka nýrra nemenda, mat á eldra námi, námsmat 
og prófskírteini frá fagdeildum til kennslusviðs. Þetta hefur gert starfsemi skólans 
mun skilvirkari. Kennslusvið ber ábyrgð á innleiðingu Bolognaferlisins. Sú vinna 
hefur einkum snúið að tveimur tengdum þáttum. Annars vegar innleiðingu skilvirks 
gæðakerfis og gæðamenningar í samvinnu við önnur svið og fagdeildir, og hins vegar 
innleiðingu skýrra námsmarkmiða og námsmats. 

Innleiðing Bolognaferlisins í íslenskt háskólasamfélag kom á mjög góðum tíma fyrir  
Háskólann á Hólum sem á þeim tíma var í örri þróun og með margvíslega vaxtarverki. 
Skólanum mátti líkja við ungling sem var að breytast í fullorðinn einstakling, með öll-
um þeim flækjum sem því fylgir. Bolognaferlið hafði mjög jákvæð áhrif á það hvernig 
Háskólinn á Hólum þróaðist. Þannig var vinna að umsókn um viðurkenningu fræða-
sviða mikilvægur vegvísir á þeim tíma fyrir uppbyggingu skólans. Án góðs vegvísis 
hefði sú breytingavinna sem fór fram árið 2007 ekki átt sér stað og skilað þeim árangri 
sem raun ber vitni. Auk mikilvægra breytinga á skipuriti og reglum leiddi þetta einnig 
til aukinnar gæðamenningar. Innra mat kallaði á mikla naflaskoðun á starfsemi skólans  
og þá kom auðvitað margt í ljós sem bæta mátti og útfæra öðruvísi. Þetta var sérstaklega  
greinilegt þegar litið var til gæða kennslu.

Gæðaþróun kennslu í skólanum hefur byggst á innleiðingu Bolognaviðmiðanna. Í 
Háskólanum á Hólum var, líkt og í öðrum háskólum, unnið að skilgreiningu náms-
markmiða í tengslum við umsókn um viðurkenningu fræðasviða. Lögð var áhersla á 
að allir akademískir starfsmenn hverrar fagdeildar kæmu sameiginlega að skilgrein-
ingu á markmiðum námsbrauta, þar sem tekið skyldi tillit til auglýsingar um viðmið  
um æðri menntun og prófgráður. Í kjölfar þessa var unnið að þróun námsmarkmiða ein-
stakra námskeiða. Umsjónarkennarar leiddu þá vinnu, hver fyrir sitt námskeið. Einnig  
var unnið að því að tengja saman markmið námsbrauta og einstakra námskeiða. Skil-
greining námsmarkmiða námsbrauta og einstakra námskeiða leiddi greinilega til 
hugarfarsbreytingar kennara. Síðan 2007 hafa kennarar verið hvattir til að endurskoða 
reglulega og yfirfara námsmarkmið; t.d. kom fljótlega í ljós að stundum var þörf á að 
breyta illmetanlegum námsmarkmiðum.

Þegar skólinn varð háskóli með lögum var öllum starfsmönnum hans sagt upp 
störfum og þeir endurráðnir. Við endurráðninguna fóru akademískir starfsmenn skól-
ans í hlutlaust hæfnismat sem háskólakennarar. Þá var einnig aðgreind kennsluskylda, 
rannsóknaskylda og stjórnunarskylda akademískra starfa. Kennsluskylda kennara við 
Hólaskóla er breytileg, frá 30–70%, en að jafnaði eru kennarar með um 50% kennslu-
skyldu. Við skipulag kennslu hefur innleiðing ECTS-námseininga hjálpað, þar sem 
viðmið um vinnu nemenda og kennslustundafjölda eru þar vel skilgreind. 

Fljótlega eftir að hafist var handa við breytingar vorið 2007 kom í ljós að þörf var á 
aukinni menntun akademískra starfsmanna í kennslufræðilegum vinnubrögðum en 
flestir háskólakennarar eru ráðnir vegna fagþekkingar sinnar, ekki kennsluþekkingar. 
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Til þess að bregðast við þessu höfum við fengið sérfræðinga reglulega til að halda fyrir- 
lestra og námskeið fyrir kennara. Sérstaklega má þar nefna Guðrúnu Geirsdóttur frá 
Háskóla Íslands sem hefur verið skólanum ómetanlegur ráðgjafi við þróun kennslu-
hátta. Fyrstu námskeiðin snerust um framsetningu námsmarkmiða og eðli þeirra.  
 Í framhaldi af því hafa námskeið tengst enn frekar námsmati og tengslum námsmark-
miða, námsmats og endurgjafar. Kennslusvið hefur nú það markmið að allir kennarar 
setji fram ítarlegar kennslulýsingar þar sem greinilega eru sett fram tengsl námsmark-
miða og námsmats. 

Þó að margt í innleiðingu Bolognaferlisins við Háskólann á Hólum sé jákvætt og 
hafi gengið vel hafa vissulega komið fram hnökrar. Það er mjög mismunandi hversu 
móttækilegir akademískir starfsmenn hafa verið fyrir þessari þróun. Helst það í hendur  
við áhuga og þátttöku í endurmenntunarnámskeiðum sem í boði hafa verið. Einnig 
er nokkur munur milli fagdeilda skólans á því hversu langt þróun kennslumála er 
komin. Þannig er innleiðing gæðamenningar kennslu hvað lengst komin við ferða-
máladeild þar sem starfsmenn hafa verið sérstaklega duglegir að sækja námskeið og 
áhugasamir um kennsluhætti. 

Það er ljóst að aukin gæði í háskólakennslu kalla á aukna menntun háskólakennara. 
Á síðustu misserum höfum við velt fyrir okkur hvaða leiðir séu bestar til að hvetja 
kennara til að sækja sér endurmenntun. Er ráð að setja inn starfsdaga kennara, þar 
sem allir eru skikkaðir í endurmenntun? Hvert er framboð á endurmenntun fyrir  
háskólakennara? Við höfum notið góðrar þjónustu bæði frá sérfræðingum við Háskóla 
Íslands og Háskólann á Akureyri en er kannski einnig þörf á skipulagðari menntun, 
t.d. diplóma eða M.Sc.-gráðu í kennslufræði háskólakennslu? Skólarnir gætu þá liðkað  
til fyrir þá sem vildu sækja slíkt nám og umbunað þeim sem ljúka því. 

Það er sýn okkar að Háskólinn á Hólum verði í fararbroddi íslenskra háskóla hvað 
varðar þróun gæðamenningar í háskólakennslu. Forskot skólans til að ná þessu mark-
miði felst m.a. í smæð hans, lítilli fjarlægð milli einstakra kennara og yfirstjórnar skólans  
og einföldum samskiptaleiðum. Því er auðvelt að fylgjast með frammistöðu einstakra 
kennara og stuðla að innleiðingu nýrra kennsluhátta. Þegar við hófum þessa vegferð 
vorið 2007 héldum við að um stuttan sprett væri að ræða og við myndum á skömmum 
tíma gjörbreyta hugarfari kennara og kennsluháttum við Háskólann á Hólum. Nú, 
þremur árum síðar, höfum við lært að leiðin er löng en með skipulagðri vinnu og vel 
skilgreindum markmiðum hafa gæði kennslu í skólanum aukist og munu halda því 
áfram með hverju nýju skrefi. 
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SIGRúN MAGNúSdÓttIR oG  
SIGuRðuR kRIStINSSoN

Bolognaferlið og Háskólinn á Akureyri 

Nú er langt liðið á árið 2010 og því þarft að spyrja hvaða áhrif Bolognaferlið hafi haft á 
Háskólann á Akureyri (HA). Hefur það gengið eftir sem stefnt var að? Fyrsta verkefnið  
innan HA sem heyrir undir Bolognaferlið var útgáfa ritsins University of Akureyri  
Information and ECTS Guide árið 1997 (Háskólinn á Akureyri, 1997), tveimur árum 
áður en Bolognaferlið hófst ef ganga á út frá ártalinu 1999. Útgáfa ritsins þýddi þó ekki 
að ECTS-einingar giltu upp frá því einvörðungu því það varð ekki fyrr en árið 2008. 
Fram að þeim tíma voru einingar námskeiða gefnar upp samkvæmt báðum kerfum.  
Það var svo árið 2005 sem HA hóf að gefa út skírteinisviðauka með brautskráningar-
skjölum nemenda líkt og aðrir háskólar gerðu. 

Þriggja þrepa skipulagið í náminu, þ.e. skipting náms í þriggja til fjögurra ára bakka-
lárnám og tveggja ára meistaranám, var þegar til staðar í HA, þ.e. að því undanskildu 
að háskólinn hefur ekki heimild til þess að veita doktorsgráður. Nemendaskipti hafa 
um árabil verið heldur óhagstæð HA þannig að fleiri nemendur hafa komið þangað 
til náms en sem nemur fjölda þeirra sem fara í skiptinám erlendis. Kennaraskipti hafa 
verið á báða bóga en þó ekki síður á þann veg að kennarar HA fari í skiptikennslu 
erlendis. Talsvert hefur verið um að erlendir gestakennarar komi að kennslu við HA 
og hefur Bolognaferlið auðveldað samskipti og skipulag í því efni.

Áhrif Bolognaferlisins á stjórnun innan HA hafa verið umtalsverð. Ábending í 
stofnanaúttekt á HA sem IMG-ráðgjöf stóð að í umboði menntamálaráðuneytis árið 
2005 (IMG ráðgjöf, 2005) og ný lög um háskóla 2006 urðu til þess að farið var að gefa 
gæðamálum meiri gaum innan háskólans og sérstökum starfsmanni var falið að 
gegna starfi gæðastjóra. Ábyrgð starfsmanna á gæðum var skilgreind og gæðaráði 
komið upp. Gæðaráð skipa rektor sem er formaður, forsetar fræðasviða, gæðastjóri, 
framkvæmdastjóri, forstöðumaður kennslusviðs, einn fulltrúi starfsmanna og annar 
fulltrúi nemenda. Hlutverk gæðaráðs var skilgreint en það hittist að jafnaði einu sinni 
í mánuði yfir vetrartímann. 

Hefur Háskólanum á Akureyri tekist að nýta sér einhver skref Bolognaferlisins í gæðastarfi 
innan háskólans – eða hafa einhver atriði verið til trafala? Þegar litið er til baka eru viður-
kenningarferlið og innleiðing viðmiða um æðri menntun og prófgráður langstærstu 
einstöku verkefnin sem unnið hefur verið að í tengslum við Bolognaferlið í HA á undan- 
förnum árum og segja má að innleiðing viðmiðanna standi enn. Bæði verkefnin hafa 
verið unnin á vegum og í umboði gæðaráðs. Viðurkenningarferlinu var stýrt af stýri-
hópi sem rektor skipaði ásamt fulltrúum fræðasviðanna. HA sótti um fyrir seinni  
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umsóknarfrestinn 1. september 2007 og var það heppilegt því óvíst er að allt hefði verið  
til reiðu ef umsókn hefði þurft að fara frá háskólanum í mars það ár. Viðurkenningar-
ferlið var mikilvægt fyrir HA og átti sinn þátt í að móta gæðastarfið innan háskólans 
og vekja starfsfólk til vitundar um hvað skiptir þar máli og hverjar áherslurnar þurfa 
að vera. Óhætt er að fullyrða að Grettistaki var lyft á ýmsum sviðum. Í því sambandi 
má nefna að háskólinn varð tvítyngdur þar sem allar mikilvægar upplýsingar og skjöl 
voru þýdd yfir á ensku auk þess sem vefur háskólans á ensku var uppfærður. Enn 
fremur uppfærðu allir starfsmenn vefsíður sínar með feril- og ritaskrám.

Vandséð er að Bolognaferlið hafi verið til trafala nema slíkum dómi fylgdi vantrú 
á ferlið í heild sinni. Slík vantrú hefur ekki verið áberandi innan HA. Vissulega hefur 
Bolognaferlið knúið kennara og stjórnendur HA til að leggja mikla vinnu í skilgrein-
ingu námsmarkmiða, samræmingu þeirra, tengsl þeirra við kennsluhætti, námsmat 
o.s.frv. Að mati greinarhöfunda ríkir þó sátt um það innan HA að þessi vinna skili sér 
í auknum gæðum.

Er næg þekking á Bolognaferlinu til staðar í Háskólanum á Akureyri og hvað hefur verið 
gert til að mæta þörf kennara og annarra fyrir þekkingu? Starfsmenn HA hafa tekið virkan 
þátt í verkefnum tengdum Bolognaferlinu allt frá upphafi og átt fulltrúa sinn í við-
komandi nefndum og starfshópum háskólanna. Það er því óhætt að fullyrða að næg 
þekking er til staðar innan háskólans en nokkurn tíma hefur tekið að breiða hana út 
og innleiða ákveðna þætti í háskólastarfið. Má í því sambandi nefna samspil náms-
markmiða, kennsluhátta og námsmats. Gæðaráð skipaði sl. vetur starfshóp kennara 
frá öllum fræðasviðum háskólans sem ásamt gæðastjóra hafði það hlutverk að greina 
stöðu innleiðingar viðmiðanna og leggja mat á fræðsluþörf innan HA vegna hennar.  
Í ljós kom að skilgreiningar hæfniviðmiða fyrir námsleiðir og einstök námskeið voru í 
allgóðu lagi en námsnefndir eða einstakir kennarar aðeins að litlu leyti farin að skoða 
tengsl markmiðanna við kennsluhætti og námsmat. Það var einnig niðurstaða starfs-
hópsins að kennarar á öllum fræðasviðum háskólans hefðu þörf fyrir fræðslu á þessu 
sviði. Þegar þetta er skrifað hefur þegar verið haldið eitt námskeið um samspil náms-
markmiða og námsmats en gera þarf betur. Í ljós hefur komið að þarna er e.t.v. erfiðasti 
þröskuldurinn í allri innleiðingunni og hefur það ekki hvað síst vafist fyrir kennurum 
að óljóst er hvaða kröfur eru gerðar um samhæfingu hæfniviðmiða, kennsluhátta og 
námsmats. Það er því brýnt að þegar endurskoðuð viðmið um æðri menntun og próf-
gráður verða kynnt verði háskólum gert alveg ljóst hversu langt þeim er ætlað að 
ganga í innleiðingu þeirra. Einnig má beina því til Bolognasérfræðingahópsins, sem 
Alþjóðaskrifstofa háskólastigsins heldur utan um, að í fræðslu á hans vegum verði 
lögð áhersla á samspil námsmarkmiða, kennsluhátta og námsmats. 

Gæðaráð HA lítur svo á að innleiðingarferli viðmiðanna ljúki á þessu haustmisseri  
(2010) þegar gert verður átak og síðasta skrefið í samhæfingu námsmarkmiða við 
kennsluhætti og námsmat stigið á öllum fræðasviðum. Síðan hefur verið ákveðið að 
gera innri úttekt á stöðunni í framhaldi af útgáfu náms- og kennsluskrár fyrir 2011–
2012. Gengið er út frá því að vinna við námsmarkmið sé hringferli sem alltaf má bæta 
og verður niðurstaða úttektarinnar notuð sem innlegg í næsta hring. 
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Hvaða hugmyndir má greina í skrefum Bolognaferlisins um gæði og skilvirkni háskóla?  
Í skrefum Bolognaferlisins má greina þá hugmynd að markmið háskólakennslu sé að 
nemendur öðlist hæfni sem hægt er að lýsa, mæla og meta á hlutlægan hátt. Með því 
að samræma námsstig og nota sameiginleg viðmið um lýsingar hæfni á hverju náms-
stigi sé nemendum gert kleift að byggja hæfni sína upp markvisst og skipulega þótt 
farið sé á milli háskóla og landa innan Evrópu. Áhersla er lögð á að lýsa útkomu úr 
námi fremur en námsferlinu sjálfu og útkomunni er lýst sem atferli sem nemendur eru 
færir um að námi loknu. Góður og skilvirkur háskóli er samkvæmt þessu háskóli sem 
skilgreinir markmið náms, sér til þess að þeim séð náð og getur sýnt fram á að svo sé.

Það er oft spurt hvað eru gæði og hvað er gæðastjórnun? Einfalda svarið við því er að 
segja til um hvað á að gera (t.d. með skilgreiningu námsmarkmiða) og sýna fram á að það 
hafi gengið eftir. Innleiðing viðmiða um æðri menntun og prófgráður og sú vinna sem 
lögð hefur verið í setningu námsmarkmiða ætti að skila sér í skilvirkara skólastarfi 
og auknum gæðum, a.m.k. í þeim skilningi að skilgreint hefur verið hvað nemendur 
eiga að vera færir um að námi loknu en spurningin er hvort það hafi tekist. Það hefur 
ekki verið rannsakað enn og væri áhugavert að gera það í náinni framtíð. Augljóslega 
kallar innleiðing viðmiðanna á að námsmat sé tengt með beinum og gagnsæjum hætti 
við skilgreind námsmarkmið.

Ný vinnubrögð sem fylgja innleiðingu viðmiðanna og vinnu með námsmarkmið 
gera að mati greinarhöfunda meiri kröfur til námsnefnda en verið hefur. Námsnefndir 
starfa í umboði deildarfunda og hafa m.a. það hlutverk að gera tillögur að náms- og 
kennsluskrá viðkomandi námsbrauta fyrir hvert skólaár. Innleiðing viðmiðanna eflir 
samræmingarhlutverk námsnefnda þar sem markmið einstakra námskeiða þurfa að 
falla undir heildarmarkmið námsleiða. Því jafnvægi má ekki raska og eru kennarar 
ekki eins frjálsir að því að breyta „sínum“ námskeiðum og þeir voru áður því nú 
verður að huga að heildinni. Námsnefndir hafa þegar tileinkað sér breytt vinnubrögð 
til að tryggja að námsmarkmið einstakra námskeiða séu í rökréttu samræmi við mark-
mið þeirra námsbrauta sem nýta sér þau. Með þessu móti er reynt að sjá til þess að 
starfsemi háskólans sé skipulögð þannig að staðið sé við þau fyrirheit sem gefin eru 
með framsetningu heildarmarkmiða fyrir hverja námsbraut.

Tengslin á milli námsmarkmiða námskeiðs annars vegar og kennsluaðferða og 
námsmats innan námskeiðsins hins vegar eru þó það lykilatriði sem ræður úrslitum 
um árangurinn af viðmiðunum. Þar reynir verulega á kennslufræðilega hæfni og 
ígrundun kennara, sem eflaust hefur löngum verið tamara að hugsa um kennsluna út 
frá öðrum hugmyndum en þeim sem greina má í skrefum Bolognaferlisins. Kennarar 
kunna að hafa hugsað í grundvallaratriðum um kennsluna sem eigið framlag (fyrir-
lestra, skipulag umræðna og verkefna o.s.frv.) í þágu markmiða sem eru ekki bundin 
atferli (skilja, kunna, þekkja, o.s.frv.) og nást vonandi hjá bestu nemendunum (en ekki 
örugglega hjá öllum sem ná lágmarkseinkunn). Slík nálgun samrýmist Bolognaferlinu 
illa og því er almenn þátttaka kennara í ferlinu lykilatriði, þannig að það nái alla leið 
inn í kennslustofuna ef svo má að orði komast.
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Hefur Bolognaferlið mætt andstöðu í Háskólanum á Akureyri og telur þú að ólík stofnana-
menning í háskólunum skipti máli þegar kemur að viðtöku skrefanna í Bolognaferlinu? Það 
er ekki merkjanlegt að starfsfólk HA, kennarar eða aðrir, hafi sýnt Bolognaferlinu 
eða einstökum verkefnum tengdum því andstöðu þó að skrefin hafi vissulega verið 
misþung. Það er e.t.v. auðveldara fyrir litla háskóla en stóra að gera breytingar sem 
þessar á starfsháttum en smæð HA hefur án efa hjálpað mikið til auk þess sem virkni 
gæðaráðs í skipulagi og eftirfylgni með verkefnunum hefur haft sitt að segja um það 
hvernig tekist hefur til. 

Innleiðing námsmarkmiða er mikil breyting á starfi kennara. Ef nefna ætti eitt-
hvað sem skipt gæti sköpum við innleiðingu slíkra breytinga á starfsháttum væri það 
aukin menntun háskólakennara á sviði kennslufræði, eins og þegar hefur verið vikið  
að. Æskilegt er að hægt væri að skylda alla háskólakennara til að taka námskeið í 
kennslufræði t.d. innan þriggja ára frá ráðningu þeirra því með þeim hætti mætti 
tryggja að þeim væri tamt bæði tungutak kennslufræðinnar og helstu aðferðir. Þá væri 
leiðin greiðari. 
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StEINN JÓHANNSSoN

Bolognaferlið í Háskólanum í Reykjavík

Háskólinn í Reykjavík (HR) hefur verið þátttakandi í Bolognaferlinu allt frá árinu 2001 
þegar íslensku háskólarnir mynduðu samstarfshóp um Bolognaferlið á Íslandi. Sam-
starfshópurinn hefur átt reglulega fundi með fulltrúa mennta- og menningarmálaráðu- 
neytisins og rætt innleiðingu og framkvæmd ferlisins hér á landi. 

Í upphafi var fyrst og fremst unnið að innleiðingu skírteinisviðauka sem nemendur 
fá afhentan við útskrift. Fyrsta útskriftin þar sem nemendur fengu slíkan viðauka var 
árið 2004. Í framhaldi af þeirri vinnu var ákveðið að setja allar upplýsingar um nám 
í kennsluskrá upp samkvæmt ECTS-staðli. Árið 2004 sótti skólinn um styrk til að fá 
sérstaka ECTS-ráðgjafa í heimsókn. Í þeirri heimsókn var farið yfir gögn frá skólanum 
og kynntu ráðgjafarnir sér hvernig skólinn var að innleiða og fara eftir Bolognasam-
þykktinni. Fengu stjórnendur og aðrir sem komu að kennslu og gæðamálum upplýs-
ingar um hvað mætti lagfæra og breyta.

Í kjölfarið var ákveðið að leggja sérstaka áherslu á eftirfarandi þætti á námskeiðs-
vefjum: Hæfniviðmið námskeiða (áður námsmarkmið), lýsingar á námskeiðum, 
kennsluaðferðum og námsmati, kennslubækur og skipulag og stundatöflu. Var gerð 
krafa til kennara um að þessar upplýsingar yrðu að liggja fyrir áður en hefðbundin 
kennsla hæfist á hverju skólamisseri. Í dag er kveðið á um að þessar upplýsingar séu 
komnar á vef námskeiða a.m.k. tveimur vikum áður en kennsla hefst. 

Sérstök áhersla var lögð á það í námskeiðum að námsmat og kennsluaðferðir væru 
fjölbreyttar og er það í samræmi við reglugerð skólans þar sem eftirfarandi kemur 
fram í grein 4.3: Námsmat skal að jafnaði vera fjölbreytt í hverju námskeiði. Þar með 
er talið fleira en eitt af eftirtöldu: lokapróf, miðannarpróf, skyndipróf, einstaklings- og 
hópverkefni eða þátttaka í kennslustundum (Reglugerð fyrir Háskólann í Reykjavík, 
gr. 4.3; sjá enn fremur Háskólinn í Reykjavík, 2009, bls. 11). Starfsmaður kennslusviðs 
skólans fer yfir námskeiðslýsingar ásamt verkefnastjórum deilda og tryggir þannig að 
þessu ákvæði sé fylgt eftir.

Átak hefur verið gangi í skólanum þar sem sérstök áhersla hefur verið lögð á hæfni-
viðmið námskeiða og tengsl þeirra við hæfniviðmið námsbrauta og námsmat. Starfs-
fólk kennslusviðs hefur staðið fyrir námskeiðum fyrir kennara, sviðsstjóra og starfsfólk 
deilda um ritun, uppbyggingu og innleiðingu hæfniviðmiða. Samkvæmt Bologna- 
ferlinu skiptir miklu máli að nemendur séu meðvitaðir um þá þekkingu, leikni og 
hæfni sem þeir eiga að hafa tileinkað sér við lok námskeiða og verða kennarar að 
kynna þau viðmið vel í byrjun kennslumisseris.
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Síðastliðin þrjú ár hefur skólinn tekið saman svokallað „mælaborð“ (e. RU Dash-
board) sem mælir ákveðnar breytur í starfi skólans, m.a. nýsköpun í kennslu, fjöl-
breytni í námsmati, tengsl við atvinnulíf, rannsóknarvirkni og síðast en ekki síst 
hversu alþjóðlegur háskóli HR er. Er mælaborðið því einskonar árangursmat þar sem 
ákveðnar breytur eru skoðaðar sérstaklega. Á hverju ári eru þessar breytur mæla-
borðsins skoðaðar og bornar saman við fyrri ár. Með slíkum samanburði getur skólinn 
sett sér ný markmið og bætt það sem betur má fara. Það má því fullyrða að Bologna-
ferlið hefur haft jákvæð áhrif á gæðastarf skólans og beint sjónum að nýjum víddum 
í starfi hans. Þó að innleiðing mælaborðsins sé ekki bein afleiðing Bolognaferlisins 
má telja að umræða um gæðamál vegna innleiðingar hafi ýtt enn frekar undir að slíkt 
kerfi var tekið upp. 

Eitt af aðalmarkmiðum Bolognaferlisins er að auka færanleika nemenda (e. mobility  
of students). Það má fullyrða að fjöldi nemenda sem kemur frá öðrum háskólum, 
innanlands og utan, hafi aukist í HR og einnig hefur skiptinemum fjölgað úr 133 
nemendum árið 2007 í vel á þriðja hundrað skiptinema árið 2009 (skiptinemar til HR 
og frá HR). Þessa aukningu má eflaust rekja til þess hversu auðvelt er nú að fá nám 
metið milli skóla en eitt af markmiðum Bolognaferlisins er að auðvelda nemendum  
flutning frá einum skóla til annars. Unnið hefur verið markvisst að því að fjölga 
skiptinemum til og frá HR, erlendum kennurum sem kenna við skólann eða heim-
sækja skólann í skemmri tíma til að kenna, námskeiðum sem eru kennd á ensku,  
alþjóðlegum verkefnum og erlendum skiptisamningum. Hvort fjöldi skiptinema 
tengist beint Bolognaferlinu er ekki vitað en þó má fullyrða að þeir fjölmörgu Evrópu-
styrkir sem í boði eru hafi haft jákvæð áhrif. Fjölgun skiptinema hefur haft jákvæð 
áhrif á fjölda námskeiða sem eru í boði á ensku og öðrum erlendum tungumálum 
í fimm deildum skólans. Árið 2009 voru í boði um 250 námskeið sem kennd voru 
á erlendu tungumáli. Einnig er vert að geta þess að fjölþjóðlegum verkefnum hefur 
fjölgað ár frá ári og voru þau vel á þriðja hundrað árið 2009.

Til að auka sýnileika Bolognaferlisins voru settar inn upplýsingar um ferlið á vef 
skólans þar sem m.a. komu fram upplýsingar um skírteinisviðaukann sem nemendur 
fá við útskrift. Var tekið mið af því að allar upplýsingar sem væru settar á vef skól-
ans væru í samræmi við ECTS-staðla. ECTS-einingar höfðu verið notaðar til jafns við 
íslenskar einingar frá árinu 2002 en frá og með árinu 2007 hefur Háskólinn í Reykja-
vík eingöngu notað ECTS-einingar. Til að tryggja að vinnuálag í námskeiðum sé í 
samræmi við ECTS-staðalinn hefur skólinn spurt nemendur um fjölda vinnustunda 
í kennslumati á námskeiðum. Einnig hefur starfsfólk kennslusviðs greint námskeið 
með tilliti til verkefna og námsmats auk þess sem í sumum deildum er magn les-
efnis í námskeiðum borið saman. Má fullyrða að Bolognaferlið hafi gert kennara og 
starfsfólk meðvitaðra um þá vinnu sem hvert námskeið á að fela í sér með tilliti til 
vinnustunda nemenda.

Það sem hefur helst staðið Bolognaferlinu fyrir þrifum í HR er að starfsfólk og nem-
endur hafa ekki fengið næga kynningu á ferlinu innan háskólans. Þeir kynningar- 
fundir sem hafa verið um Bolognaferlið á Íslandi hafa verið haldnir af Alþjóðaskrif-
stofu háskólastigsins og hafa fyrst og fremst verið sóttir af stjórnendum og sviðsstjórum  

v iðHorf
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skólans. Nemendur hafa ekki sótt þá fundi í neinum mæli og má fullyrða að gera 
þurfi nemendur skólans meðvitaðri um mikilvægi og inntak ferlisins. Það er ljóst að 
bjóða þarf upp á námskeið fyrir kennara og forsvarsmenn stúdenta þar sem farið er 
nákvæmlega yfir Bolognaferlið og þá þætti sem skipta hvað mestu máli, s.s. kennslu 
og gæðamál.

Fullyrða má að íslenskir háskólar hafi hafið innleiðingu Bolognaferlisins fyrst og 
fremst vegna áhuga háskólanna fremur en með skipun ofan úr stjórnsýslunni. Þar sem 
Háskólinn í Reykjavík tók strax þátt í ferlinu af fullum þunga hefur skólanum reynst 
auðveldara að innleiða nýjungar sem hafa fylgt hinu síbreytilega Bolognaferli æ síðan. 
Stuttar boðleiðir innan stjórnsýslu skólans hafa auðveldað alla innleiðingu og eflaust 
hjálpar til að skólinn er lítill í samanburði við flesta evrópska háskóla. Bolognaferlið 
hefur án efa gert íslenska háskóla meðvitaðri um sameiginlegt gæðakerfi og samhæft 
kerfi þegar kemur að færanleika stúdenta milli háskóla. Þannig hefur tekist að efla og 
bæta starf íslenskra háskóla með tilliti til markmiða Bolognaferlisins.

HEimildir
Háskólinn í Reykjavík. (2009). Gæðahandbók kennara. Reykjavík: Höfundur.
Reglugerð fyrir Háskólann í Reykjavík, 11. júní 2007. Sótt 9. september 2010 af http://

www.hr.is/haskolinn/reglugerd-hr.
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Bolognaferlið og Háskóli Íslands

Strax frá byrjun var Bolognayfirlýsingin og síðan Bolognaferlið kynnt rækilega innan 
Háskóla Íslands með kynningarfundum og greinaskrifum og í einstökum starfsnefnd-
um. Þá hefur Háskólinn frá upphafi verið áskrifandi að svonefndri Bolognahandbók 
Samtaka evrópskra háskóla (EUA Bologna Handbook). Handbókin, sem fyrst var gefin  
út í júní 2003 og er uppfærð með reglubundnu millibili, fjallar um fjölmörg efnisatriði 
Bolognaferlisins frá hagnýtu og fræðilegu sjónarhorni. 

Mörg viðmið Bolognaferlisins voru þegar til staðar við Háskóla Íslands fyrir daga 
Bolognayfirlýsingarinnar. Uppbygging náms var um margt hliðstæð og þar er miðað 
við og þá er ECTS-einingakerfið grundvallað á sömu forsendum um vinnuframlag 
stúdenta og einingakerfið sem notað var við íslenska háskóla og bundið var í eldri lög 
um háskóla nr. 136/1997. Þetta einingakerfi var innleitt við Háskóla Íslands árið 1976. 
Eina breytingin sem innleiðing ECTS-kerfisins fól í sér var að hver fyrri námseining 
jafngildir tveimur ECTS-einingum. 

Ef litið er almennt á tilgang og meginmarkmið Bolognaferlisins er óhætt að segja að 
markmiðið um að auðvelda nemendum að sækja nám til annarra landa hafi í reynd 
fyrir löngu náðst við Háskóla Íslands og í öllum aðalatriðum hefur mat og viðurkenn-
ing náms frá Háskóla Íslands við erlenda háskóla gengið nokkuð hnökralaust. Reyndar  
var sókn nemenda til útlanda ekki skilgreint markmið hér á landi, heldur nauðsyn þar 
sem ekki var boðið upp á nám í öllum háskólagreinum í landinu (og er ekki enn) og 
löng hefð var fyrir því að sækja æðri menntun til annarra landa. Þannig mætti segja að 
fyrsti íslenski „Erasmus-stúdentinn“ hafi verið Ísleifur Gizurarson sem hélt til náms 
í Þýskalandi árið 1023 eða þar um bil. Lengi vel stundaði allt að þriðjungur íslenskra 
stúdenta nám að hluta eða öllu leyti í útlöndum og hefur frekar dregið úr þeirri sókn 
á seinni árum með fjölgun námskosta innanlands, einkum á framhaldsstigi. Samhliða 
hefur Háskóli Íslands unnið markvisst að því að greiða leið nemenda í skiptinám  
erlendis og við uppbyggingu meistaranáms og doktorsnáms verið við það miðað að 
hluti námsins sé tekinn við erlenda háskóla. 

Ytri uppbygging æðra menntakerfis okkar og þar með náms í Háskóla Íslands hefur  
í áratugi tekið mið af háskólakerfunum bæði austan hafs og vestan, sem er reyndar 
einkar sérstakt fyrir Ísland samanborið við önnur Evrópulönd og ekki síður hitt að 
velflestir háskólakennarar á Íslandi hafa sótt framhaldsmenntun til útlanda: Banda-
ríkjanna, Kanada og Evrópulanda og jafnvel víðar. Þetta hefur haft áhrif á þróun náms 
og kennslu innan Háskólans og gert það auðveldara að aðlagast breytingum. Eldra 
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„kandídatskerfið“, ef svo má orða, er frá árinu 1912 og hefur nú í stórum dráttum verið  
lagað að Bolognaviðmiðunum. Bachelorsprófið var innleitt í Háskóla Íslands árið 
1942, einingakerfi tekið upp 1976 og fest í rammalög um háskóla 1997 fyrir alla skóla á 
háskólastigi. Á heildina litið má segja að þótt tiltölulega auðvelt hafi verið að innleiða 
Bolognaferlið í skólanum hafi það jafnframt og ekki síður gefið tilefni til og færi á að 
endurmeta ýmislegt í uppbyggingu og innra starfi skólans – og almennt á sviði æðri 
menntunar á Íslandi. 

Frá sjónarhóli Háskóla Íslands hefur Bolognaferlið helst haft þau áhrif að flýta fyrir 
tilteknum breytingum og endurskoðun á skipulagi náms innan skólans og sömuleiðis 
hafa ýmis efnisatriði skilað sér í umfjöllun og ákvörðunum um inntak náms, uppbygg-
ingu þess, kennsluhætti o.fl. Þessi áhrif eru ekki endilega öll sýnileg eða formgerð í 
lögum, reglum og verklagi. Bein áhrif á fyrirkomulag stjórnunar og stjórnsýslu eru 
engin enda lýtur ferlið ekki að þeim þáttum. Hins vegar hafa verið gerðar breytingar 
á skipulagi Háskóla Íslands (með gildistöku 1. júlí 2008) með skipan skólans í fimm 
fræðasvið sem deildirnar heyra undir, sem m.a. felur í sér skarpari skil stjórnunar 
fjármála og reksturs annars vegar og akademískra málefna hins vegar. Þessi breyting, 
sem er alls ótengd Bolognaferlinu, hefur hins vegar án efa stuðlað að markvissari  
innleiðingu þeirra efnisatriða Bolognaferlisins sem ekki voru þegar innleidd. 

Háskóli Íslands tók frá upphafi virkan þátt í Bolognaferlinu og tengdum verkefn-
um í aðdraganda þess, s.s. tilraunaverkefni (í sagnfræði) um notkun og mótun ECTS-
einingakerfisins (ECTS Pilot Project) við stúdentaskipti og Tuning-verkefninu sem 
felst í mati á vinnuframlagi stúdenta miðað við einingafjölda. Þá átti Háskóli Íslands 
fulltrúa í Bolognanefnd sem menntamálaráðuneytið skipaði árið 2003 með það hlut-
verk að samræma og hafa umsjón með framkvæmd Bolognaferlisins hérlendis og vera 
menntaráðuneytinu til ráðgjafar um breytingar sem til álita koma á lögum, reglum og 
verklagi á íslenska háskólastiginu.

Með lögum nr. 63/2006 um háskóla, var kveðið á um tiltekin skilyrði til þess að 
starfrækja megi háskóla og sett voru viðmið um viðurkenndar prófgráður og lokapróf 
í anda Bolognaviðmiða auk skilmála um eftirlit með gæðum kennslu og rannsókna. 
Með lögunum gafst þannig grunnur fyrir nánari mótun skipulags náms í Háskóla 
Íslands með hliðsjón af einstökum áherslum og viðmiðunum Bolognaferlisins. Viður-
kenningarferlið, þ.e. vinna við undirbúning umsókna Háskólans um viðurkenningu 
á námsleiðum til bakkalár-, meistara- og doktorsprófa á einstökum fræðasviðum sem 
fram fór á árunum 2007–2009, gerði þessa endurskoðun á skipulagi námsins markvissa, 
einkum umfjöllun, umræða og innleiðing hæfniviðmiða fyrir einstakar námsleiðir. 
Almennt má þannig segja að námsleiðir hafi verið skilgreindar upp á nýtt og rammi 
þeirra festur skýrar í reglur Háskólans og einnig var framsetning kennsluskrár endur- 
skoðuð frá grunni með hliðsjón af Bolognaviðmiðunum. Fræðasvið Háskólans og 
deildir eru hins vegar mislangt komin á veg með skilgreiningu hæfniviðmiða fyrir ein-
stök námskeið. Árétta verður þó að Bolognaviðmiðin geyma ekki neinn endanlegan  
sannleik um fyrirkomulag háskólakennslu og náms enda eru nám og kennsla í eðli 
sínu til stöðugrar endurskoðunar. 
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Í Háskóla Íslands nýttist hinn evrópski leiðarvísir um gæðamál sem grunnur áfram-
haldandi vinnu við þróun og mótun gæðakerfis en formlegt gæðakerfi Háskólans 
hafði verið samþykkt á háskólafundi og í háskólaráði vorið 2002. Til að renna traustari 
stoðum undir gæðakerfi skólans var árið 2004 sett á laggirnar sérstök ráðgjafarnefnd 
rektors um gæðamál og árið 2006 var skipuð gæðanefnd háskólaráðs. Hlutverk nefnd-
arinnar er að tryggja og auka gæði kennslu, rannsókna og stjórnunar við Háskóla  
Íslands. Í því felst m.a. að styrkja gæðakerfi skólans og efla gæðamenningu innan hans. 
Á vettvangi nefndarinnar hefur á undanförnum árum verið unnið mikilvægt starf í 
þágu tryggingar og eflingar gæða á öllum sviðum starfseminnar í samvinnu við aðrar  
starfsnefndir háskólaráðs. Háskóli Íslands gengst enn fremur með reglubundnum  
hætti undir margvíslegt ytra mat á gæðum starfseminnar sem framkvæmt er af óháðum  
alþjóðlegum sérfræðingum og lítur Háskóli Íslands á það sem mjög mikilvægan þátt í 
gæðastarfi skólans. Gæðamál heyra formlega undir skrifstofu rektors Háskóla Íslands 
og þar starfa aðstoðarrektor vísinda og kennslu, sem jafnframt er formaður gæða-
nefndar, og gæðastjóri skólans.

Gæðakerfi Háskóla Íslands samanstendur af fjölmörgum efnisatriðum sem ná til 
allra helstu þátta starfseminnar. Sem dæmi um efnisþætti sem falla undir gæðakerfið 
má nefna mats- og hvatakerfi rannsókna, ráðningar- og framgangskerfi akademískra 
starfsmanna, reglur um undirbúning og inntöku nýnema, reglur um námsmat, eininga- 
mat og námsframvindu, verklagsreglur um könnun á kennslu og námskeiðum og með-
ferð hennar, viðmið og kröfur um gæði doktorsnáms við Háskóla Íslands, verklags-
reglur um einkunnaskil og verklagsreglur um undirbúning og skipulagningu nýrra 
námsleiða við Háskóla Íslands. Við Háskólann eru starfræktar nokkrar þjónustu- 
einingar sem þjóna gæðastarfi skólans með margvíslegum hætti, s.s. Kennslumiðstöð, 
Nemendaskrá og Náms- og starfsráðgjöf. Þá má sérstaklega nefna Miðstöð framhalds-
náms við Háskóla Íslands sem tók til starfa í ársbyrjun 2009 en hlutverk hennar er að 
tryggja og efla gæði meistara- og doktorsnáms í samræmi við sett viðmið og kröfur og 
stuðla að viðgangi þess. Háskólinn er enn fremur aðili að Council for Graduate School 
í Bandaríkjunum og EUA Council for Doctoral Education.
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Leiðbeiningar fyrir greinahöfunda 

Tímaritið Uppeldi og menntun kemur út tvisvar á ári. Greinar sem eiga að birtast í vor-
hefti tímaritsins þurfa að berast ritstjóra á tölvutæku formi fyrir 1. október og greinar 
til birtingar í haustheftinu fyrir 1. maí – en æskilegt er að greinar berist þegar þær eru 
tilbúnar af hálfu höfunda en ekki sé beðið eftir þessum dagsetningum. 

Ritnefnd tekur afstöðu til þess hvort grein fæst birt í tímaritinu. Við ákvörðun um 
birtingu greina er í fyrsta lagi tekið mið af þeirri stefnu að um sé að ræða fræðilegar 
og/eða rannsóknartengdar greinar, í öðru lagi að þær eigi erindi til þeirra sem sinna 
uppeldis- og menntamálum og í þriðja lagi verður gætt að heildarsvip tímaritsins 
hverju sinni. 

Meginreglan er sú að innsendar greinar hafi ekki birst annars staðar. Undantekning  
er gerð frá þessari reglu ef ritnefnd telur greinar sem birst hafa í viðurkenndum 
erlendum fagtímaritum eftirsóknarverðar til birtingar á íslensku. Erlendum fræði-
mönnum er heimilt að birta efni í tímaritinu á ensku. Fyrsti höfundur greinar er jafn-
framt ábyrgðarmaður og tengiliður við ritstjóra. Nöfn höfunda eru birt í sömu röð og 
tilgreint er í handriti. Tilgreina skal sérstaklega hver er fyrsti höfundur.

Ef ritnefnd metur greinina svo að hún eigi erindi í tímaritið og uppfylli kröfur um  
efni og framsetningu er hún send til a.m.k. tveggja fræðimanna til ritrýningar. Grein sem 
samþykkt er með fyrirvara um að brugðist sé við faglegum ábendingum er send greinar- 
höfundi til lagfæringar í samræmi við ábendingar ritrýna og ritnefndar. Höfundur  
sendir greinina síðan aftur til ritnefndar með greinargerð um breytingarnar sem hann 
hefur gert á greininni.

Birting greina í tímaritinu felur í sér leyfi til birtingar í prentútgáfu svo og rafrænni 
útgáfu.

Framsetning efnis
Miðað er við að framsetning efnis sé í samræmi við venjur sem gilda í virtum erlendum  
tímaritum um uppeldis- og menntamál. Miðað er við APA-kerfið við framsetningu 
efnis, þetta á m.a. við um gerð heimildaskrár, tilvísanir í texta, töflur og myndir, kafla-
fyrirsagnir og lengd beinna tilvitnanna. Neðanmálsgreinar verða ekki birtar, en ef þörf 
krefur er heimilt að hafa aftanmálsgreinar, í lágmarki þó. Reglur um framsetningu má 
finna t.d. í Gagnfræðakveri handa háskólanemum 4. útgáfu (2007) eftir Friðrik H. Jónsson 
og Sigurð J. Grétarsson og Publication Manual of the American Psychological Association, 
nýjustu útgáfu. Vitna skal til skírnar- og föðurnafns íslensks höfundar en ekki föður-
nafns eingöngu eins og gildir um erlenda höfunda. Jafnframt skal raða íslenskum  
höfundum í heimildaskrá samkvæmt skírnarnafni þeirra. Ætlast er til að beinar til-
vitnanir úr erlendum tungumálum séu þýddar á íslensku. Tekið skal fram að um  
þýðingu höfundar sé að ræða, nema annar hafi þýtt. 
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Mikilvæg atriði varðandi skil handrita:
• Lengd handrita skal að jafnaði vera 15–25 blaðsíður. 
• Handrit skulu vera með 12 pt. letri (Times New Roman) og línubili 1,5. 
• Einfalt orðabil skal vera á eftir punkti.
• Nota skal íslenskar gæsalappir. 
• Á forsíðu skal koma fram heiti greinar og nafn höfundar. 
• Á eftir forsíðu skal vera u.þ.b. 100–150 orða útdráttur á íslensku.
• Á þriðju síðu handrits eða við upphaf greinarinnar sjálfrar skal heiti greinarinnar  

einnig koma fram, án nafns höfundar. 
• Heiti greinarinnar á ensku og u.þ.b. 600 orða útdráttur á ensku skal vera á eftir 

heimildaskrá. 
• Myndir og töflur skulu vera með sem einföldustu sniði og á sérsíðum aftast í 

handriti en merkt við í handritinu hvar þær skulu staðsettar (t.d. tafla 1 hér). 
• Upplýsingar um höfunda á íslensku og ensku skulu fylgja handriti, u.þ.b. 50 orð 

á hvoru máli. Þar skal koma fram staða og menntun höfundar ásamt rannsóknar- 
sviði og netfangi.

• Greinar skulu vera vel yfirfarnar með tilliti til málfars og framsetningar.

Viðmiðanir við ritrýningu
Greinarhöfundum er bent á að við ritrýningu greina er einnig lögð áhersla á eftir-
farandi þætti:

• Útdráttur sé í samræmi við innihald.
• Titill greinar sé lýsandi.
• Uppbygging greinarinnar sé skilmerkileg.
• Efnistökum, tilgangi og mikilvægi viðfangsefnisins sé lýst í inngangi.
• Grein sé gerð fyrir fræðilegu samhengi og nýjustu rannsóknum, mikilvægi rann-

sóknarefnisins, tilgangi rannsóknar, rannsóknarspurningum, rannsóknarsniði, 
rannsóknaraðferðum og úrvinnslu gagna.

• Yfirlitsgreinar byggi á víðtækri skoðun á fræðilegum skrifum og rannsóknum á 
viðkomandi efni. 

• Niðurstöður séu settar skýrt fram, studdar gögnum og rannsóknarspurningunum  
svarað.

• Ályktanir séu studdar gögnunum og fræðilegri umræðu.
• Greinin bæti við skilning og þekkingu á sviðinu og leggi af mörkum til rannsókna,  

starfsvettvangsins eða stefnumörkunar á sviði uppeldis- og menntamála.
• Vandað sé til frágangs og málfars.
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Guidelines for contributors

The Icelandic Journal of Education is published twice a year. Articles to be published 
in the spring issue must be submitted electronically to the editor by October 1 and for 
the autumn issue by May 1. However, it is preferred if articles are submitted earlier, 
or as soon as they are ready. 

The main criteria for the editorial board’s decision on publication are as follows: 
• Papers should be original. 
• Papers should be scholarly or based on research. 
• Papers should concern pedagogy or education. 
• Papers fitting the theme of an issue, when there is one, may be given priority.

Overseas scholars may submit papers in English. 

The first author of the paper will be the editor’s contact person and will be responsible 
for the article. All authors’ names will be published in the order they appear in the 
manuscript. 

If a paper is accepted by the editorial board as fulfilling theoretical and presentational 
standards it will be sent to at least two scholars for review. 

A paper accepted with a reservation or reservations for certain changes according 
to a reviewer’s opinion will be returned to the author with the comments of the 
reviewers and the editorial board. The author may then resubmit the article with an 
account of his/her changes.

Publication of an article in the journal includes permission to publish in both the 
print and electronic editions.

Presentation of the article
The paper should conform to the APA system. This applies for references in text, 
length of citations, list of references, headings, tables and figures. Footnotes will not 
be published, but endnotes will be published if needed. Guidelines can be found in 
the latest edition of Publication Manual of the American Psychological Association. 

An Icelandic author should be cited by both first and last name. In the list of 
references, Icelandic names should be listed in alphabetical order by first name.

Some important notes on the presentation of manuscripts:
• A manuscript should be 15–25 pages.
• The font should be Times New Romans, 12 pt and the spacing 1.5.
• One space follows a full stop/period.
• The name of the author and the title of the article must appear on the flysheet.
• After the flysheet an abstract of 100–150 words should be supplied.



Uppeldi og menntUn/icelandic JoUrnal of edUcation 19(1–2)/2010220

gUidel ineS  for  contr iBUtorS

• On the third page of the manuscript or at the beginning of the article the title 
should appear without the name of the author.

• An abstract in Icelandic of approximately 600 words should be supplied after the 
list of references. 

• Tables and figures should be clear and not too complicated. They should be on 
separate sheets at the end of the manuscript, and their ideal position clearly 
indicated in the text (i.e. Table 1 here).

• The author’s biographical notes, of approximately 50 words, should be submitted 
with the manuscript, noting his/her education and field of research, together 
with an e-mail address. 

• Papers must be closely proofread and corrected.

Critera for review of articles
• The abstract is a clear summary of content.
• The title of the article is descriptive.
• The structure of the article is clear and concise.
• The focus and the importance of the topic is explained in the introduction.
• The theoretical context, other recent research, the importance of the research, 

research questions, research design, research methods and the method of analyz-
ing data are accounted for.

• Overview articles are based on an extensive study of theoretical literature and 
research on the topic concerned.

• Findings are supported by data and the research questions are answered.
• Assumptions are supported by data and theoretical discussion.
• The article yields an increased knowledge of the field and contributes to research 

and practice of education or pedagogy.
• The article presents a sophisticated work regarding language and presentation.


