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Ágrip 

Markmið rannsóknarinnar var að varpa ljósi á reynslu og upplifun íslenskra 

framhaldsskólakennara á breytingum í starfi sínu síðastliðinn aldarfjórðung, 

þ.e. frá útgáfu fyrstu samræmdu námskrárinnar fyrir framhaldsskóla árið 

1986. Áhersla var lögð á að kanna áhrif ólíkra námskráa á skólaþróun, 

sérstaklega þeirrar nýjustu frá 2011.  

Tólf framhaldsskólakennarar úr jafnmörgum námsgreinum tóku þátt í 

rannsókninni og störfuðu þeir í fjórum ólíkum skólum. Kennararnir höfðu 

allir kennt í a.m.k. 25 ár. Rannsóknin er eigindleg og byggist á hálfopnum 

viðtölum sem voru tekin sumarið 2012.  

Niðurstöður benda til að töluverðar breytingar hafi orðið á starfi og 

hlutverki framhaldsskólakennara á síðasta aldarfjórðungi. Viðmælendur 

lýstu verulegum breytingum á viðhorfum nemenda til skólans og námsins. 

Einnig töldu þeir að þróun í tölvu- og upplýsingatækni hefði haft mikil áhrif á 

skólastarfið. Breytingarnar endurspeglast í samskiptum nemenda og 

kennara og margir nefndu að þær hafi leitt til fjölbreyttari kennsluhátta. 

Fram kom að ný verkefni hefðu bæst við kennarastarfið, sérstaklega ýmis 

umsýsla og uppeldisleg viðfangsefni.  

Rannsóknin leiddi í ljós ólík viðhorf gagnvart tilraun yfirvalda til sam-

ræmingar framhaldsskólanámsins sem hófst með aðalnámskránni 1999. Í 

aðalnámskrá 2011 er snúið frá ítarlegri markmiðasetningu og voru allir 

viðmælendur jákvæðir gagnvart þeim almennu markmiðum sem hún byggir 

á. Margir höfðu þó talsverðar áhyggjur af innleiðingu námskrárinnar. 

Af niðurstöðunum má draga þá ályktun að þörf sé á að fylgja vel eftir 

þeim breytingum sem námskráin 2011 boðar, ekki síst ef haft er í huga hve 

hægt hefur gengið að breyta skólastarfi í framhaldsskólum í sögulegu tilliti. 

Vonast er til að niðurstöðurnar sýni mikilvægi þess að styðja kennara með 

markvissum hætti við að finna markmiðunum farveg með hliðsjón af 

þörfum nemenda, helst með því að efna til víðtæks og reglulegs samstarfs 

kennara þvert á námssvið.  
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Abstract 

School at a Crossroads? 25 Years of School Development                                

in the Eyes of Experienced Upper Secondary School Teachers in Iceland. 

The aim of this study was to gain an insight into what experienced upper 
secondary school teachers in Iceland think about changes in their work in 
the last 25 years. Particular attention was given to the impact of different 
curricula on school development, especially the most recent one from 
2011. 

Interviews were taken with twelve teachers of equally many disciplines 

from four different upper secondary schools in Iceland. All the participants 

started teaching before 1986, which is the year the first National Curri-

culum for upper secondary schools was introduced. The schools were 

randomly chosen from a stratified sample of nine schools but the selection 

of teachers was made by purposive sampling to ensure diversity.  

The results indicate a transformation in the work and role of upper 

secondary school teachers in the last quarter of a century. The interviewees 

described a major change in students’ attitudes towards school and school-

work. The introduction of information technology has also contributed to a 

dramatic change in the classroom. These changes are reflected in a 

different kind of interaction between students and teachers and have 

generated more varied teaching methods. Teachers have taken on new 

responsibilities and many speak about intensification of work, largely due to 

pedagogical issues and increased paperwork.  

The teachers expressed mixed sentiments about the ministry’s effort to 

centralize the National Curriculum in 1999. However, all were positive 

towards the general cross-curricular aims of the National Curriculum from 

2011, although many voiced concern over the implementation process.  

The findings, as well as the history of educational reform in upper 

secondary schools, suggest a need to decisively follow through with the 

curricular changes in the years to come. Most importantly, teachers need 

efficient support to find a way to adopt the curricular aims with regard to 

student needs, preferably by initiating regular collaboration between 

teachers across subjects. 
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1 Inngangur 

Síðustu áratugina hefur félagslegt og lagalegt umhverfi framhaldsskólanna á 

Íslandi tekið miklum breytingum. Með fjölgun skóla hefur námsframboð 

aukist og nemendahópurinn orðið fjölbreyttari. Lög og reglugerðir um 

hlutverk, markmið og skyldur skólanna hafa gengið í gildi með nokkurra ára 

millibili, m.a. í þeim tilgangi að koma til móts við menntunarþarfir ólíkra 

nemenda í samfélagi í örri þróun. Þetta hefur óhjákvæmilega haft áhrif á 

störf kennara í framhaldsskólunum en fáar rannsóknir hafa verið gerðar á 

kennsluháttum og viðhorfum kennara til breytinganna (Hafdís Ingvarsdóttir, 

2006). 

Aukin þörf á rannsóknum á framhaldsskólastiginu hefur skapast eftir að 

ný framhaldsskólalög 2008 gengu í gildi. Ein helsta breytingin, sem lögin 

boða, er aukið sjálfstæði einstakra skóla til að móta nám nemenda sinna. Í 

kjölfar laganna var samin ný aðalnámskrá þar sem horfið er frá nákvæmri 

markmiðasetningu brauta og áfanga en höfuðáhersla lögð á samfagleg 

markmið sem birtast m.a. í svokallaðri lykilhæfni, sem nemendur eiga að 

hafa öðlast að námi loknu, og sex grunnþáttum menntunar (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011). Grunnþættirnir eiga að endurspeglast í 

starfsháttum skóla, samskiptum og skólabrag, vera sýnilegir í skólastarfinu 

öllu og koma fram í inntaki námsgreina og námssviða. Í ljósi þessarar 

stefnubreytingar menntayfirvalda þótti mér þarft að kanna viðhorf kennara. 

Þar sem grunnþættirnir lýsa afar almennum markmiðum og tengslin við 

sjálft innihald námsins og kennsluhætti eru lítil var niðurstaðan alls ekki 

fyrirsjáanleg. 

Við Menntavísindasvið Háskóla Íslands er nú í undirbúningi viðamikil 

rannsókn á starfsháttum í framhaldsskólum, skuldbindingu nemenda og 

þróun framhaldsskólakerfisins, hér eftir nefnd heildarrannsóknin. Hún er á 

vegum Rannsóknarstofu um þróun skólastarfs og er fyrirhugað að hefjast 

handa vorið 2013. Sérstökum hluta rannsóknarinnar, sem nefnist Viðhorf 

gagnvart markmiðum menntunar, var þó ýtt úr vör á vordögum 2012 og á 

því viðfangsefni byggir meistaraprófsverkefni mitt.  

Markmið rannsóknar minnar er að fá innsýn í það hvernig reyndir fram-

haldsskólakennarar hugsa um menntun, kennslu og nám. Í verkefninu beini 

ég annars vegar sjónum að upplifun kennara af skólaþróun síðastliðinn 

aldarfjórðung og hins vegar að viðhorfum kennara gagnvart lögum um 

framhaldsskóla og aðalnámskrám með sérstakri áherslu á samfaglega þætti 
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(sem einnig eru nefndir þverfræðilegir þættir eða almenn markmið). 

Rannsóknarspurningarnar eru eftirfarandi: 

A. Hvernig upplifa kennarar breytingar á framhaldsskólastarfi á sl. 25 

árum eða frá því fyrsta samræmda námskráin gekk í gildi árið 1986? 

B. Hvað finnst reyndum kennurum um framhaldsskólalögin frá 2008 og 

aðalnámskrána frá 2011 og möguleg áhrif þeirra á skólastarf?  

Vonast er til að með þessari rannsókn fáist skýrari mynd af því hvaða augum 

kennarar líta breytingar almennt og hvernig þeir aðlaga starf sitt breyttum 

aðstæðum. Einnig standa vonir til að betur megi skilja hvernig mennta-

stefna birtist kennurum hverju sinni og hvernig þeir vinna úr kröfum sem 

settar eru fram í aðalnámskrám. Þannig geta fengist vísbendingar um þróun 

framhaldsskólans næstu árin. Þessi hluti rannsóknarinnar naut styrks úr 

Rannsóknarsjóði Háskóla Íslands og fór fram í fjórum af níu þeirra skóla sem 

lentu í úrtaki heildarrannsóknarinnar. 

Áhugi minn á viðfangsefninu er sprottinn af margvíslegum viðfangs-

efnum í starfi mínu sem framhaldsskólakennari. Má þar nefna vinnu við 

aðlögun og innleiðingu tveggja aðalnámskráa í framhaldsskóla sem ég 

starfaði við um fjórtán ára skeið, þar af sjö ár við stjórnun á tímum 

talsverðrar stefnubreytingar í skólanum. Ég hef stýrt tveimur viðamiklum 

þróunarverkefnum um samþættingu greina sem höfðu í för með sér 

samstarf stórs hóps kennara og verulega breytingu á kennsluháttum. Í 

lokaverkefni mínu í eigindlegri aðferðafræði við Menntavísindasvið Háskóla 

Íslands beindi ég athygli að þróun í starfi kennara í gamalgrónum 

bóknámsskóla sem hefur starfað frá haustinu 2009 í samræmi við nýju 

framhaldsskólalögin frá 2008 en skólinn minn hafði einmitt gert hið sama 

frá haustinu 2010. Glíman við grundvallarspurningar um útfærslu námskrár í 

skólastarfinu hefur því lengi verið mér hugstæð. Að sama skapi hef ég velt 

fyrir mér áhrifum námskrárbreytinga á kennsluhætti og ekki síst þeirri 

togstreitu, sem ég hef skynjað milli kennara, um ágæti markmiða í aðal-

námskrám, bæði í aðalnámskránni frá 1999 og enn frekar nú í aðalnámskrá 

2011. Það var því sérlega áhugavert að kanna viðhorf kennara úr ólíkum 

námsgreinum og úr ólíkum skólum sem ýmist standa í miðju breytingaferli 

vegna nýrrar aðalnámskrár eða eru að hefja þá vegferð. 

Þær miklu breytingar sem átt hafa sér stað í samfélaginu undanfarin ár 

hafa óneitanlega haft áhrif á líf kennara og nemenda. Spurning er hvort og 

þá kannski hvernig þær breytingar koma fram í sjálfri kennslunni og námi 

nemenda. Rannsóknin, sem greint er frá í þessari ritgerð, fjallar um viðhorf 
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kennara til eðlis og einkenna þeirra menntabreytinga sem hafa haft mest 

áhrif á starf þeirra. 

Ritgerðin skiptist í fimm meginkafla. Í inngangi geri ég grein fyrir 

viðfangsefni og aðdraganda að því vali. Í öðrum kafla fjalla ég um fræðilegan 

bakgrunn rannsóknarinnar. Þar er farið yfir lög og námskrár fyrir framhalds-

skóla, breytingar í framhaldsskólum síðustu áratugi og loks er tekið fyrir 

viðfangsefnið kennarar og breytingastarf. Þriðji kaflinn fjallar um rann-

sóknaraðferðina, val á þátttakendum og gagnaöflun. Einnig er sagt frá 

greiningu gagna, siðferðilegum þáttum og takmörkunum rannsóknarinnar. Í 

fjórða kafla kynni ég niðurstöður. Í fimmta kafla ræði ég helstu niðurstöður í 

fræðilegu samhengi og leitast við að svara rannsóknarspurningunum. Í 

niðurlagi dreg ég saman helstu ályktanir og legg að lokum mat á gildi 

rannsóknarinnar.
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2 Bakgrunnur 

Þessi kafli hefst á umfjöllun um lög og námskrár framhaldsskóla á Íslandi. Þá 

er dregin upp mynd af helstu breytingum sem orðið hafa á starfsumhverfi 

og starfsemi skólanna síðustu áratugina. Að síðustu færist athyglin að starfi 

kennarans og þeim möguleikum, sem hann hefur til að takast á við 

breytingar, en einnig að hindrunum sem hamla þróun.  

2.1 Lög og námskrár fyrir framhaldsskóla á Íslandi 

Námskrár eru kerfisbundnar áætlanir sem hafa þann tilgang að segja til um 

hvað og hvernig má læra og kenna með árangursríkum hætti (Andri 

Ísaksson, 1983). Aðalnámskrár eru byggðar á lögum um framhaldsskóla, 

hafa reglugerðarígildi og eru því leiðarvísar um kennslu og nám fyrir alla 

framhaldsskóla. Árið 1986 var fyrst gefin út samræmd námskrá fyrir 

framhaldsskóla á vegum menntamálaráðuneytisins en fyrstu heildarlög um 

framhaldsskóla voru samþykkt tveimur árum síðar. Samtals hafa sex 

aðalnámskrár litið dagsins ljós á þessum rúma aldarfjórðungi, sem liðinn er 

frá fyrstu útgáfunni, og þrenn heildarlög. Áður giltu lög um einstaka skóla 

eða skólagerðir. 

Námskráin frá 1986 nefnist Námskrá handa framhaldsskólum, 

námsbrautir og áfangalýsingar. Í formála hennar kemur fram að flestir 

framhaldsskólar landsins hafi verið í þann mund að endurútgefa námsvísa 

sína og notaði ráðuneytið tækifærið til að láta skólana vinna saman að 

útgáfu heildarnámskrár fyrir framhaldsskóla (Menntamálaráðuneytið, 

1986). Námskráin var því frekar samræmd skráning á því námsfyrirkomu-

lagi, sem þegar var við lýði í skólunum, en tilraun ráðuneytis til að stýra því. 

Með námskránni náðist þó mikilvæg samstilling á markmiðum og skipan 

náms á námsbrautum. Strax ári síðar var gefin út endurbætt útgáfa 

námskrárinnar og fól hún m.a. í sér nákvæmari skilgreiningu og sam-

ræmingu á fyrstu tveimur til fjórum áföngunum í flestum námsgreinum 

(Menntamálaráðuneytið, 1987). Einnig var þar t.d. í fyrsta skipti getið um 

fornám, námsmat og námsráðgjöf.  

Í 2. grein laga um framhaldsskóla, sem sett voru árið 1988 (nr. 57/1988), 

segir að hlutverk framhaldsskóla sé að búa nemendur undir „líf og starf í 

lýðræðissamfélagi með því að skapa skilyrði til náms og þroska við allra 

hæfi“; „störf í atvinnulífinu með sérnámi er veiti starfsréttindi“ og „nám í 
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sérskólum og á háskólastigi með því að veita þeim þekkingu og þjálfun í 

vinnubrögðum“. Hér kemur ljóslega fram hið tvískipta hlutverk framhalds-

skólans: að þjálfa suma nemendur til þátttöku á vinnumarkaði og aðra undir 

frekara nám. Í kjölfar framhaldsskólalaganna frá 1988 fór fram mikil 

umræða um starfshætti skólanna (Menntamálaráðuneytið, 1990). Sú deigla 

náði þó ekki inn í nýja námskrá 1990 en hún kom út með svipuðu sniði og 

hinar fyrri. 

Enn voru sett ný framhaldsskólalög árið 1996 (nr. 80/1996). Komin er 

uppeldisleg áhersla í 2. greinina um hlutverk skólanna því nú eiga þeir að 

„leitast við að efla ábyrgðarkennd, víðsýni, frumkvæði, sjálfstraust og 

umburðarlyndi nemenda, þjálfa þá í öguðum og sjálfstæðum vinnubrögðum 

og gagnrýninni hugsun, kenna þeim að njóta menningarlegra verðmæta og 

hvetja til stöðugrar þekkingarleitar“. Einnig er gerð sú litla en e.t.v. mikil-

væga breyting að í stað þess að framhaldsskólunum sé ætlað að búa 

nemendur undir líf og starf í lýðræðisþjóðfélagi skuli þeir stuðla að því að 

nemendur verði sem best undir það búnir að taka „virkan þátt“ í lýðræðis-

þjóðfélagi. Í lögunum er nú skilgreind almenn námsbraut fyrir nemendur, 

sem ekki hafa gert upp hug sinn varðandi áframhaldandi nám, og jafnframt 

þá sem ekki uppfylla skilyrði til inngöngu á lengri námsbrautir framhalds-

skólans. Þá er skólum gert skylt að gefa út skólanámskrá þar sem skóla-

starfið er skilgreint með nákvæmum hætti, hvort sem um er að ræða stefnu 

skólans, gæðamat, kennsluhætti, námsefni eða námsmat, svo eitthvað sé 

nefnt. Einnig kemur fram að nemendur, sem lokið hafa starfs- eða listnámi, 

fái tækifæri til að ljúka stúdentsprófi með því að bæta við sig námi í 

bóklegum greinum. 

Þremur árum síðar birtist ný námskrá, nú mun ítarlegri en áður. 

Námskráin frá 1999 er fyrsta tilraun ráðuneytisins til að miðstýra inntaki 

náms og kennslu í framhaldsskólum. Hún fékk heitið Aðalnámskrá fram-

haldsskóla: Almennur hluti og kom út með mörgum fylgiritum um einstakar 

námsgreinar eða námssvið. Þannig var umfjöllun um stærðfræði gefin út í 

sérstöku riti og erlend tungumál í öðru, svo dæmi séu tekin. Í inngangi 

almenna hluta námskrárinnar er markmiðum náms í framhaldsskólum lýst á 

ítarlegan hátt. Þar kennir margra grasa, t.d. kemur fram með skýrum hætti 

að veita skuli nemendum nám við hæfi, þeir fái þjálfun í lífsleikni og að 

jafnrétti ríki til náms en sérstök áhersla er lögð á rétt fatlaðra (Mennta-

málaráðuneytið, 1999). Skólastarfið skal vera þverfaglegt og nemendum 

innprentað að menntun sé æviverk. Þá eru sett inn ákvæði um formlegt 

sjálfsmat skóla. Námskráin ber þess vitni að tölvutæknin var farin að marka 

skólastarf af fullum þunga og fá upplýsingatækni og fjarnám umtalsvert 

rými. Bent er á mikilvægi þess að skólinn bregðist stöðugt við breytingum í 
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samfélaginu. Jafnframt eru ákvæði um tengsl starfsmenntunar og 

almennrar menntunar styrkt því tekið er fram að þróa skuli bóknám og 

starfsnám1 samhliða og stofna eigi styttri starfsnámsbrautir. Skipulag starfs-

náms í aðalnámskránni 1999 miðast þó að mestu við sömu námsskipan og 

áður en endurskoðun var hafin í starfsgreinaráðum við útgáfu hennar. Nýjar 

námskrár fyrir starfsnám komu smám saman út næstu árin, alveg til ársins 

2009.  

Aðalnámskráin 2004 birtist undir sama heiti og undanfarinn frá 1999. 

Hún er byggð á sömu stefnu sem mörkuð var með 1999-námskránni og er í 

grundvallaratriðum eins. Helstu breytingar lutu að samræmingu á umgjörð 

starfsnámsins. Nokkrar starfsnámsbrautir féllu út og nýjar komu fram. 

Jafnframt var hér bætt inn ákvæði um viðbótarnám til stúdentsprófs fyrir 

nemendur í starfsnámi í samræmi við framhaldsskólalögin frá 1996 (nr. 

80/1996). Aðalnámskráin 2004 kom út á tvískiptu formi; almenni hlutinn var 

gefinn út á pappír en námskrár námsbrauta og námsgreina birtust 

einvörðungu í rafrænni útgáfu á vefsvæði menntamálaráðuneytisins. 

Árið 2008 voru núgildandi lög um framhaldsskóla nr. 92/2008 samþykkt. 

Ein helsta breytingin sem lögin boða er aukið sjálfstæði einstakra skóla til að 

móta námið en þeim er falið að gera tillögur um fyrirkomulag, samhengi og 

inntak náms í samræmi við ný viðmið, sniðmát og reglur um gerð 

námsbrautarlýsinga (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 7). 

Með lögunum færist ábyrgð á námskrárgerð til skólanna og þeir geta 

markvisst byggt upp námið og þróað jafnóðum til að koma til móts við þarfir 

samfélags og nemenda. Þessi áherslubreyting er undirstrikuð með skýrum 

hætti í 2. grein um hlutverk framhaldsskóla. Í lögunum frá 1996 (nr. 

80/1996) segir að skólarnir skulu „stuðla að alhliða þroska allra nemenda 

svo að þeir verði sem best búnir undir að taka virkan þátt í lýðræðis-

þjóðfélagi“ en í lögunum 2008 er hnýtt við: „... með því að bjóða hverjum 

nemanda nám við hæfi.“ Ýmislegt annað nýtt kemur fram í þessum lögum 

en einna hæst ber sú breyting að fræðsluskylda nær nú til 18 ára aldurs og 

helst í hendur við sjálfræðisaldur sem hækkaður var áratug fyrr. Framhalds-

skólapróf er nú tilgreint í stað ákvæðis um almenna braut. Þá er grunnur 

lagður að tilkomu þrepaskiptingar námsins í nýrri aðalnámskrá í samræmi 

við hæfni- og lokaviðmið. Námseiningin fær nýja skilgreiningu því að baki 

hverrar einingar skal liggja því sem næst jafnt vinnuframlag nemenda. 

                                                           
1
 Í þessari ritgerð er hugtakið starfsnám notað yfir það nám á framhaldsskólastigi sem 

miðar að undirbúningi fyrir ákveðið starf og er að miklum hluta verklegt. Viðmælendur 
notuðu oft orðið verknám með sömu merkingu og verður það að sjálfsögðu látið standa í 
beinum tilvitnunum. 
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Samræming einingakerfisins ætti að auðvelda mat á þekkingu og færni 

nemenda, t.d. þegar nemendur flytja sig milli námsbrauta og skóla. Einnig 

má segja að með afnámi miðstýringar um námsbrautir sé opnað fyrir 

jafnstöðu starfs- og bóknáms.  

Upphaflega var áætlað að framhaldsskólar hæfu störf samkvæmt nýjum 

lögum haustið 2011 en vegna aðstæðna í efnahagslífi í landinu var fullri 

gildistöku laganna frestað til ársins 2015. Skólarnir eru því mislangt á veg 

komnir með ritun skólanámskrár í anda nýrra laga og aðalnámskrár. Nokkrir 

skólar hófu mjög fljótlega undirbúning eftir lagasetninguna 2008 og hafa 

jafnvel starfað í samræmi við lögin í nokkur ár á meðan aðrir eru skemmra á 

veg komnir og sumir nánast að hefja það starf nú í vetur 2012–2013. 

Nám til stúdentsprófs hefur alla jafna verið fjögurra ára nám hér á landi. 

Þó hefur kerfi fjölbrautaskólanna gert nemendum kleift að ljúka því eitthvað 

fyrr (eða síðar). Árið 2003 var gerð tilraun til að stytta nám til stúdentsprófs 

í þrjú ár með frumvarpi sem lagt var fyrir Alþingi. Þau áform fengu ekki 

nægan meðbyr og var horfið af þeirri braut enda mikil mótstaða í skóla-

samfélaginu. Lögin frá 2008 fara bil beggja með því að gefa skólum frelsi til 

að ákveða tímalengd náms til stúdentsprófs og þann einingafjölda sem 

nemendur þurfa að ljúka til að brautskrást. Á tæpum aldarfjórðungi hafa 

framhaldsskólarnir því farið frá algjöru frelsi, hvað námsframboð varðar, yfir 

í verulega miðstýringu menntayfirvalda og síðan endurheimt frelsið að 

miklu leyti aftur. 

Í töflu 1 gefur að líta samanburð á formi og inntaki opinberra námskráa 

fyrir framhaldsskóla á árunum 1986–2011. Þar má sjá að námskrárnar urðu 

smám saman umfangsmeiri alveg fram að útgáfu aðalnámskrárinnar 2011 

en hún er langstyst. Einnig sést að menntayfirvöld breyttu áherslum á 

róttækan hátt með námskránni 1999. Sú er margföld á við fyrri námskrár í 

síðufjölda, með mikilli umfjöllun um kennslufræði og námsmat ásamt 

ítarlegum markmiðum og inntakslýsingum fyrir áfanga og námssvið. 

Námskráin 1999 kallaði á töluverða aðlögun og jafnvel uppstokkun á inntaki 

áfanga en með mismunandi hætti eftir greinum og skólum. 
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Tafla 1. Samanburður á formi og inntaki námskráa fyrir framhaldsskóla 1986–2011* 

Útgáfu-

ár 
Skipt í 
hefti 

Síðufjöldi 

Vísað í 
tiltekið 
náms-

efni 

Fjöldi skilgreindra námsbrauta 

og námssviða 

Umfjöllun 
um 

kennslu-
fræði og 

námsmat 

Markmiðssetning, 
inntakslýsing 

1986 

 

Nei 307 
Nánast 
aldrei 

8 námssvið, innan þeirra 8 brautir til 
stúdentsprófs og 11 tveggja til þriggja 
ára brautir. Þar af er iðnnámsbraut 
sem samanstendur af 28 greinum 

Nei 
Lýsingar á inntaki og 
markmiðum greina yfirleitt 
stuttar og almennar. 
Misítarleg framsetning þó 

(Menntamálaráðuneytið, 
1986) 

1987 Nei 341 
Nánast 
aldrei 

Námssvið ekki tilgreind. 10 brautir til 
stúdentsprófs og 13 tveggja til þriggja 
ára brautir. Þar af er iðnnámsbraut 
sem samanstendur af 28 greinum 

Nei – 
örstutt um 
námsmat í 
inngangi  

Lýsingar á inntaki og 
markmiðum greina yfirleitt 
stuttar og almennar. 
Misítarleg framsetning þó 

(Menntamálaráðuneytið, 
1987) 

1990 Nei 368 
Nánast 
aldrei 

8 námssvið, innan þeirra eru 9 brautir 
til stúdentsprófs og 70-80 brautir 
iðngreina og starfsnámsgreina 

Nei – 
örstutt um 
námsmat í 
inngangi  

Lýsingar á inntaki og 
markmiðum greina yfirleitt 
stuttar og almennar. 
Misítarleg framsetning þó 

(Menntamálaráðuneytið, 
1987) 

1999 
Al-
mennur 
hluti og 
9 hefti 
fyrir 
bók-
náms-
greinar 

1.104 

(námskrár 
námsbrauta 
starfsnáms 
fylgdu ekki 
en komu út 
2003–2009) 

Nei 
3 bóknámsbrautir til stúdentsprófs, 
listnámsbraut með möguleika á 
viðbótarnámi til stúdentsprófs, 
almenn braut, 26 brautir eða náms-
svið iðngreina og starfsnáms; innan 
þeirra eru hátt í 100 brautir verk-
greina. Vísað í námskrár fyrir einstakar 
starfsnámsbrautir um skilgreiningu á 
viðbótarnámi til stúdentsprófs fyrir 
starfsnám (sbr. lög 1996); þær birtust 
smám saman næstu áratuginn 

Mikil 
Ítarleg markmið fyrir allar 
námsgreinar og námsbrautir 

(Menntamálaráðuneytið, 
1990) 

2004 Já 
          51       
Almennur 
hluti.  

Brautar-
lýsingar og 
námskrár 
einstakra 
námsgreina 
og námssviða 
birtust 
eingöngu á 
vefsvæði 
ráðuneytis 

Nei 
3 bóknámsbrautir til stúdentsprófs 
(ásamt upplýsinga- og tæknibraut sem 
er tilraunaverkefni), listnámsbraut 
með möguleika á viðbótarnámi til 
stúdentsprófs og almenn braut 

11-12 flokkar námssviða í starfsnámi 
með rúmlega 100 brautir verkgreina 

Nemendum, sem lokið hafa 
starfsnámi, gert mögulegt að ljúka 
stúdentsprófi með viðbótarnámi (sbr. 
lög 1996) 

Mikil 
Ítarleg markmið fyrir allar 
námsgreinar og námsbrautir 

(Menntamálaráðuneytið, 
2004) 

2011 Nei 102 Nei 
Námsbrautir og námssvið ekki skil-
greind (og einu skilgreindu námsgrein-
arnar eru kjarnagreinarnar íslenska, 
enska og stærðfræði). Almenn viðmið 
gefin að uppbyggingu námsbrauta 

Uppistaða stúdentsprófs getur falið í 
sér bóknám, listnám eða starfsnám 
Framhaldsskólapróf kemur til móts við 
fræðsluskyldu til 18 ára aldurs, próf til 
starfsréttinda mismunandi í umfangi 

Lítil 
Almenn markmið fyrir allan 
framhaldsskólann. Námi 
skal skipt í hæfniþrep að 
hæfnimarkmiðum. Engar 
inntakslýsingar nema á 
kjarnagreinum í viðauka um 
hæfniþrep. 

 (Mennta- og menningar-
málaráðuneytið, 2011) 

*Fyrirmynd að töflu 1 er sótt í grein um aðalnámskrá grunnskóla 1976-1977 (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 2008, bls. 123). 
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2.1.1 Grunnþættir menntunar í aðalnámskrá 2011 

Í kjölfar laganna 2008 var samin ný aðalnámskrá sem kom út í maí 2011. Sú 

ber heitið Aðalnámskrá framhaldsskóla 2011. Almennur hluti. Horfið er frá 

nákvæmri markmiðasetningu fyrir námsbrautir og áfanga en megináhersla 

lögð á almenn markmið sem birtast í sex grunnþáttum menntunar og 

lykilhæfni. Grunnþættirnir, sem eru sameiginlegir leik-, grunn- og fram-

haldsskóla, eru læsi, sjálfbærni, lýðræði og mannréttindi, jafnrétti, heilbrigði 

og velferð svo og sköpun (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011). 

Ráðuneytið lýsir framsetningu þeirra sem tilraun til að tryggja einstakling-

unum almenna menntun á meginsviðum íslenskrar menningar, umhverfis 

og samfélags. Grunnþættirnir tengjast innbyrðis og eru hver öðrum háðir. 

Þeir eru annars vegar samfélagslegs eðlis, þ.e. þeir miða að því að 

nemendur verði ábyrgir þjóðfélagsþegnar sem geta og vilja taka virkan þátt í 

lýðræðislegu samfélagi. Hins vegar tengjast grunnþættirnir líka viðmiðum 

um hæfni einstaklingsins að námi loknu og áhersla þeirra á þannig að birtast 

í svonefndri lykilhæfni. Lykilhæfnin er skilgreind í hæfniþrepum og á sér 

samsvörun í grunnþáttunum sex. Hæfni er ekki eingöngu skilgreind sem 

þekking og leikni heldur felur hún í sér viðhorf og siðferðisstyrk, tilfinningar 

og sköpunarmátt, félagsfærni og frumkvæði. Þannig á að skapast geta til að 

afla sér nýrrar þekkingar, leikni og hæfni til að greina þekkinguna og miðla 

henni. Hæfnimarkmið eru því afar opin enda á nemandinn að námi loknu að 

vera fær um að takast á við og leysa hlutverk sín í flóknu samfélagi sem 

breytist hratt. Sérstaklega er tekið fram að hraðar samfélagsbreytingar í 

upphafi 21. aldar geri sífellt auknar kröfur til skólans og fagmennsku 

kennara um að taka mið af nýjum aðstæðum og gera nemendur færa um að 

takast á við þær. 

Grunnþættir menntunar eiga að endurspeglast í starfsháttum skóla, 

samskiptum og skólabrag og skulu vera sýnilegir í skólastarfinu öllu og koma 

fram í inntaki námsgreina og námssviða (Mennta- og menningarmála-

ráðuneytið, 2011). Þetta þýðir að kennsluaðferðir, námsefni, námsmat og 

samskipti eiga að taka mið af grunnþáttunum sem getur kallað á nýja 

nálgun og óhefðbundna kennsluhætti í skólastarfi. Til að skólastarfið endur-

spegli þá heildarsýn, sem grunnþættirnir mynda, er talið nauðsynlegt að 

nálgast viðfangsefnin á heildstæðan hátt – á það er víða minnt í nám-

skránni. Mörg viðfangsefni krefjast samfaglegrar vinnu í skólanum, ekki síst 

þegar flétta á grunnþætti inn í allt skólastarf. Útfærsla á grunnþáttum og 

lykilhæfni hlýtur að kalla á náið samstarf kennara og skólastjórnenda um 

inntak námsins og framsetningu kennslunnar og greiða jafnframt götu fyrir 

samþættingu viðfangsefna milli námsgreina og námssviða.  



 

21 

Um hlutverk framhaldsskóla segir í aðalnámskránni að skólastarf skuli 

miða að virkri þátttöku barna og ungmenna í lýðræðissamfélagi innan 

skólans og utan (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011). Grunn-

þættirnir undirstrika öðru fremur virkni nemenda í námi sínu, ábyrgð og 

frumkvæði. Ef litið er til hvers grunnþáttar fyrir sig má einmitt sjá gegnum-

gangandi áherslu á þátttöku nemenda í mótun eigin menntunar. Sem dæmi 

má nefna að í textanum um sjálfbærni eru kennsluaðferðir og námsgreinar 

settar í beint samhengi við grunnþáttinn:  

Kennsla og starfshættir innan skólans skulu fléttast saman við það viðhorf að 

markmið menntunar sé geta til aðgerða. Í því felst þjálfun í lýðræðislegum 

vinnubrögðum og því að stuðlað sé að áhuga og vilja til þess að börnin og 

ungmennin taki þátt í samfélaginu. (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2011, bls. 18–19). 

Grunnþátturinn lýðræði og mannréttindi er á svipuðum slóðum:  

Mikilvægt er að í öllu námi, viðfangsefnum skólastarfsins og aðferðum sé 

tekið tillit til áhuga nemenda og ábyrgðar þeirra á eigin námi. Samfélags-

greinar og lífsleikni eru kjölfesta þekkingar á lýðræði og mannréttindum og 

viðhorfa til sömu þátta. Lýðræðislegur hugsunarháttur á þó við í öllum 

námsgreinum. Lýðræðislegt gildismat verður ekki mótað nema allar 

námsgreinar og öll námssvið séu notuð til þess. (Mennta- og menningarmála-

ráðuneytið, 2011, bls. 19). 

Að lokum segir um grunnþáttinn sköpun:  

Þótt sköpun í almennum skilningi sé vissulega nátengd listum og listnámi er 

sköpun sem grunnþáttur ekki bundinn við listgreinar fremur en aðrar 

námsgreinar og námssvið. Sköpun sem grunnþáttur skal stuðla að ígrundun, 

persónulegu námi og frumkvæði í skólastarfi. (Mennta- og menningarmála-

ráðuneytið, 2011, bls. 22). 

Dæmin sýna ótvírætt að nemendum er ætlað virkt hlutverk í skólastofunni 

og er þar með kallað eftir töluverðum breytingum á kennsluháttum margra 

framhaldsskólakennara. Þeirri túlkun til stuðnings má nefna niðurstöður 

rannsóknar sem gerð var á kennslustundum á 1. ári í níu framhaldsskólum á 

höfuðborgarsvæðinu árið 2009. Þar kom fram að meirihluta tíma nemenda 

var varið í áhorf og hlustun án virkrar úrvinnslu úr námsefninu í 

kennslustundum (Gerður G. Óskarsdóttir, 2012). Rannsóknin bendir til að 

nemendur fái sjaldan tækifæri til glíma við verkefni sem gefa kost á 

frumkvæði og virkri samvinnu.  

Námshæfni er undirstöðuþáttur í skólastarfi og verður ekki náð nema 

nemendur búi við örvandi námsumhverfi þar sem þeir fá tækifæri til að 
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beita hæfni sinni í margvíslegum viðfangsefnum á uppbyggilegan hátt og 

þjálfist í lýðræðislegum samskiptum um viðfangsefni sín (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011). Ljóst er að aðalnámskráin frá 2011 

skapar þrýsting á kennara að endurskoða kennslu sína niður í kjölinn, hver í 

sinni kennslustofu sem og í sameiningu. Það er forsenda þess að 

framhaldsskólar geti boðið hverjum nemenda „nám við hæfi“ eins og 2. 

grein laganna (nr. 92/2008) kveður á um. Hið sama hlýtur að eiga við þá 

sem standa að menntun kennara í landinu því þar er grunnurinn að 

fagmennskunni lagður.  

2.1.2 Samfagleg markmið – túlkun kennara 

Grunnþættirnir vísa til almennra markmiða eða samfaglegra markmiða (e. 

cross–curricular), sem einnig eru nefndir þverfræðilegir þættir og eiga að 

gilda fyrir allar námsgreinar eða námssvið í skólum. Atli Harðarson (2010a) 

rannsakaði nýverið skilning framhaldsskólakennara á almennum náms-

markmiðum en þau töldust nýmæli í aðalnámskrá framhaldsskóla árið 1999. 

Í umfjöllun sinni um rannsóknina stefnir Atli saman menntaheim-

spekingunum John White og Richard Peters sem talsmönnum fyrir tvö ólík 

sjónarmið varðandi tengsl almennra markmiða við skólastarf. Í afar stuttu 

máli má segja að annars vegar haldi White því fram að endurskipuleggja 

þurfi skólastarf frá grunni út frá almennum markmiðum. Það muni leiða til 

skóla sem séu afar frábrugðnir skólum sem nú tíðkast og ekki sé vanþörf á. 

Hins vegar sér Peters almennu markmiðin fremur sem leiðarljós í 

samskiptaháttum og verklagi og hefðbundnar námsgreinar eigi að vera 

kjarni skólastarfsins, með menntagildi í sjálfum sér. 

Ef við skoðum í þessu ljósi nýjustu aðalnámskrána sem að undanskildum 

þremur kjarnagreinum, byggir alfarið á almennum markmiðum má teljast 

líklegt að skólastjórnendur og kennarar skipist í fylkingar um hversu 

djúptækar breytingarnar þurfi að vera. Er nauðsynlegt að endurskoða allt 

námsframboð, inntak þess og starfshætti? Eða nægir t.d. að hver kennari 

hugi að einhverjum þessara grunnþátta í sinni hefðbundnu námsgrein og 

treysti því að aðrir uppfylli þau markmið sem á vantar? Er jafnvel mögulegt 

að kennarar hunsi alfarið markmið sem hafa svo óljós tengsl við námsefni 

og starfshætti einstakra námsgreina? Sá kunni félagsvísindamaður Pierre 

Bourdieu (1990) staðhæfir að þegar öllum er ætlað að kenna viðfangsefni 

sem eru samfagleg sé hætta á að enginn sinni þeim í raun.  

En aftur að rannsókn Atla Harðarsonar. Viðmælendur hans voru 

kennarar í stærðfræði, sögu og raungreinum. Allir virtust þeir hallir undir 

hugmyndir í ætt við þær sem hann eignar Peters (Atli Harðarson, 2010a). 
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Þeir töldu sig flestir þjóna almennum markmiðum í gegnum kennslu 

námsgreinar sinnar án þess að gefa sérstakan tíma í þau. Þeir álitu enn 

fremur að það sem gerir nám áhugavert og eftirsóknarvert séu greina-

bundin námsmarkmið sem hafi gildi í sjálfum sér. Ef þetta er ríkjandi afstaða 

framhaldsskólakennara leiðir það hugann að afdrifum almennra markmiða í 

aðalnámskrá frá 2011. Þvert á viðhorf viðmælenda Atla er þar einmitt tekið 

fram að námsgreinar og áfangar séu ekki markmið í sjálfu sér heldur tæki til 

að ná markmiðum skólastarfsins (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2011). 

2.2 Breytingar í framhaldsskólum síðastliðna áratugi 

Nýjar áherslur í aðalnámskrá spretta ekki upp af sjálfu sér heldur eiga sér 

rætur víða. Þótt sjaldan sé vísað til uppruna hugmyndanna að baki 

ákvæðum í aðalnámskrá má iðulega rekja hann til löggjafar um skóla og 

annarra málefna sem hafa bein áhrif á skólastarf, til innlendra og 

alþjóðlegra samninga og stefnu stjórnvalda í ýmsum málaflokkum (sbr. 

Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011). Erfiðara getur reynst að 

rekja hugmyndirnar lengra en aukin þekking og ör samfélagsþróun eiga 

eflaust mestan þátt í breytingum á aðalnámskrá.  

Í samanburðarrannsókn á námskrám fjölda landa ræðir náms- og 

kennslufræðingurinn Rosenmund (2006) ástæður fyrir breytingum á nám-

skrám: Rökin úr sjálfu skólastarfinu eru t.d. þau að námskrá sé úrelt, yfirfull 

og það vanti samhengi milli námsgreina. Einnig sé ósamræmi milli námskrár 

og þarfa nemenda sem og nýrra nálgana í kennslu. Talið er að laga þurfi 

námskrá að breytingum á uppbyggingu og stjórnun í menntakerfinu og 

einnig þurfi að bæta námsárangur og auka gæði menntunar. Pólitíska 

orðræðan í hverju landi fyrir sig markast af hugmyndum um ósamræmi milli 

námsefnis og félagslegs raunveruleika nemenda, væntingum um að hægt sé 

að leysa félagslega sértæk vandamál með því að breyta námsefni, þörf fyrir 

breytingar á námsskrám til að bregðast við grundvallarbreytingu í þjóð-

félaginu og þörf til að styðja við þróun samfélagsins. Pólitíska orðræðan í 

alþjóðlegu samhengi endurspeglar alþjóðavæðingu með nýju félagslegu 

umhverfi sem er sameiginlegt öllum löndum og þau vandamál sem því 

fylgja. Á greiningu Rosenmunds (2006) er ljóst að gagnrýni á uppbyggingu 

skólastarfs kemur úr mörgum áttum í dag og væntingar til skólans eru 

miklar – stundum jafnvel fjarstæðukenndar. Því er vert að huga að því 

hvernig félagslegt umhverfi skólanna hefur breyst í víðum skilningi og ekki 

síður aðstæður nemendanna sem skólinn á að koma til móts við. Hlutverk 

kennarans hefur vissulega orðið flóknara í kjölfarið en erfiðara er að sjá 
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hvort kennsluhættir hafi þróast í takt við breyttan veruleika þeirra sem 

þangað sækja. En í upphafi er gagnlegt að líta yfir augljósustu breytingar í 

framhaldsskólum landsins og núverandi stöðu mála. 

2.2.1 Starfsumhverfi skólanna 

Undanfarna tvo til þrjá áratugi hefur ýmislegt breyst í framhaldsskólum á 

Íslandi, a.m.k. utan veggja kennslustofunnar. Erfitt er að alhæfa um 

breytingarnar enda hafa ekki allir skólar þróast í sömu átt. Þó er óhætt að 

telja upp nokkra veigamikla þætti sem flestum eru sameiginlegir. Fyrst ber 

að nefna umtalsverða fjölgun nemenda á skólastiginu en nú á dögum hefja 

langflestir unglingar nám í framhaldsskóla, t.d. voru 95% af 16 ára 

árganginum skráðir árið 2011 (Hagstofa Íslands, 2012a). Árið 1986 voru um 

6% þjóðarinnar í framhaldsskóla (15.364 nemendur) en hlutfallið var komið 

í um 9% árið 2011 (26.153 nemendur) (2012b; 2012c). Þessi tala var 4% árið 

1975 (8.370 nemendur) (2012b) þannig að hlutfallsleg fjölgun hefur átt sér 

stað býsna hratt. Eðli málsins samkvæmt sækir margbreytilegri hópur 

nemenda framhaldsskólana nú en fyrr, t.d. hefur nemendum með fötlun 

verið tryggður aðgangur og fjölgun innflytjenda í landinu hin síðustu ár þýðir 

að í skólann sækja hlutfallslega fleiri nemendur með erlendan menningar-

bakgrunn. Rannsókn Þórodds Bjarnasonar (2006) á aðstæðum íslenskra 

skólanema af erlendum uppruna leiddi í ljós að þeir standa mun verr að vígi 

í skóla en jafnaldrar þeirra, sérstaklega þeir sem alast upp á heimilum þar 

sem töluð eru önnur mál en íslenska. Hin breytta samsetning nemenda-

hópsins hefur því kallað á aukna sérfræðiþekkingu og aðra verkhætti í 

kennslustofunni en annars væri í einsleitari námshópi. Náms- og starfs-

ráðgjafar hafa verið ráðnir við alla skóla og hafa nægan starfa. Fjölgun 

nemenda fylgir síðan að sjálfsögðu fleiri kennarar. 

Þá má nefna tilkomu nokkurra nýrra skóla, bættan húsakost flestra hinna 

eldri og að einhverju leyti breytt námsframboð í mörgum þeirra, jafnvel 

með möguleikum á að ljúka námi töluvert fyrr en á hinum hefðbundna 

fjögurra ára tíma. Skólarnir hafa tölvuvæðst og sumir jafnvel fært námsefni 

og verkefnaskil að mestu leyti á námsnet skólanna. Fjarnám hefur umbreytt 

samsetningu námsins fyrir suma nemendur og opnað grunnskólanemum 

möguleikann á því að hefja nám í framhaldsskóla samhliða grunnskóla. Að 

vísu hefur sá valkostur verið takmarkaður að minnsta kosti tímabundið í 

þeirri efnahagslægð, sem varað hefur síðastliðin ár, og grunnskólanemum 

fækkað mikið í fjarnámi, eða úr 5% af skráðum nemum í framhaldsskólum 

haustið 2008 í um 1% haustið 2011 (Hagstofa Íslands, 2012c). Þessir 
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nemendur hafa þó langoftast einungis tekið einn framhaldsskólaáfanga með 

grunnskólanámi sínu. 

Hverfaskipting fyrir framhaldsskóla hefur lengst af verið við lýði sl. 25 ár 

sem þýðir að visst hlutfall nýnema skuli koma úr skilgreindu hverfi hvers 

skóla. Þannig hafa nemendur átt rétt á að sækja skóla í sínu heimahverfi. 

Síðastliðin ár hefur hverfaskiptingin þó ýmist verið í gildi eða aflögð. Eðli 

málsins samkvæmt eykst samkeppni milli skólanna þegar öllum er frjálst að 

sækja þann skóla sem þá fýsir að komast í. Jafnframt hefur fyrirkomulag 

framhaldsskólanna fengið skýrari ramma, t.d. með kröfum um aukið 

sjálfstæði í rekstri, innra mat og bætta þjónustu við nemendur. Einnig hefur 

orðið frekari samræming í námskrá og prófahaldi. Lög um framhaldsskóla 

2008 (nr. 92/2008) hafa þó opnað nýjar leiðir til meiri sérhæfingar hvað 

þetta varðar og má e.t.v. búast við meiri breytileika milli skóla á næstu 

árum. Samskipti milli skóla annars vegar og foreldra og forráðamanna hins 

vegar hafa aukist í kjölfar hækkunar sjálfræðisaldurs árið 1998. Þar með 

opnaðist formleg leið fyrir foreldra til að hafa áhrif í skólunum og fylgjast 

betur með námi barna sinna.  

Vinsældir námsbrauta hafa tekið nokkrum breytingum frá níunda 

áratugnum. Árið 1986 var fjölmennasta námsbrautin skráð hjá Hagstofunni 

undir samheitinu iðn- og tæknibrautir, þá viðskipta- og hagfræðabraut og 

loks raungreinabraut (Hagstofa Íslands, 2012b). Haustið 2011 var félags-

fræðabraut hins vegar orðin vinsælasta námsbrautin, þar næst örlítið 

fámennari náttúrufræðibraut og almenn námsbraut kom nokkuð fast á eftir 

(2012d). Þessar þrjár brautir voru langfjölmennastar í íslenskum framhalds-

skólum og samanlagt sóttu þær um 55% nemenda. Árið 2011 stunduðu 67% 

framhaldsskólanema nám sem stefnir að fræðilegu námi á hærra stigi en 

33% voru í námi sem stefnir beint út á vinnumarkaðinn eða til starfsnáms á 

hærra stigi. Þetta hlutfall var nánast eins árið 1986 þegar fyrsta samræmda 

námskráin kom út (2012b; 2012d). Þess ber að geta að almenn braut er 

flokkuð undir bóknám í ofangreindum tölum Hagstofunnar þó svo að þaðan 

fari vissulega margir áfram í starfsnám. Á sama tíma hefur nauðsyn þess að 

bæta stöðu starfsmenntunar verið viðvarandi í almennri umræðu. Hins 

vegar hefur nemendum í starfsnámi ekki fjölgað að sama skapi. Ef þróun 

brautskráningarhlutfalls (hversu stór hluti tiltekins árgangs er líklegur til að 

ljúka framhaldsskólaprófi einhvern tímann á ævinni) af bóknáms- og 

starfsnámsbrautum er skoðuð sést að aukningin er fyrst og fremst í 

brautskráningum úr bóknámi á meðan hlutfallið úr starfsnáminu stendur í 

stað (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012). Viðhorf til starfsnáms 

virðist ráða því að þangað sækir ekki jafn hátt hlutfall nemenda og í þeim 

löndum sem við erum vön að miða okkur við (OECD, 2012). Fjöldi 
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starfsnámsnema, sem taka viðbótarnám til stúdentsprófs, hefur einnig 

aukist jafnt og þétt síðustu ár. Árið 2010 var hlutfall þeirra orðið 19% 

brautskráðra stúdenta (597 nemendur) (Hagstofa Íslands, 2011). 

Það sem er mest sláandi, þegar tölulegar upplýsingar um framhalds-

skólann eru skoðaðar, er bilið milli fjölda þeirra sem hefja nám í 

framhaldsskóla og þeirra sem brautskrást. Brotthvarf úr framhaldsskóla-

námi hefur löngum verið áhyggjuefni á Íslandi. Í nýútgefinni skýrslu 

Efnahags- og framfarastofnunarinnar (OECD) um stöðu menntamála í 

aðildarríkjunum árið 2010 kemur fram að hlutfallslega færri íslenskir 

nemendur ljúka námi á tilskildum tíma en í hinum OECD-löndunum (OECD, 

2012). Innan við helmingur nemenda (44%) lýkur framhaldsskólanum á 

fjórum árum og eftir sex ár er talan einungis komin í 58%. Annars staðar á 

Norðurlöndum er hlutfallið yfir 70% eftir sex ár. Að vísu má búast við að yfir 

80% þeirra sem hefja framhaldsskólanám í dag ljúki því einhvern tíma síðar 

samkvæmt mati OECD. Í þessum tölum má sjá greinilegt sóknarfæri fyrir 

framhaldsskólana, sérstaklega í starfsnámi þar sem brotthvarfið hefur verið 

nokkru meira en í bóknámi (Hagstofa Íslands, 2004). Hugsanlega eiga skólar 

eftir að finna sínar eigin leiðir til að vinna gegn brotthvarfi með þeim 

sveigjanleika sem gefst í aðalnámskrá 2011. 

2.2.2 Samfélagið  

Reglulega heyrast raddir um að róttækra breytinga sé þörf á skólastarfi 

framhaldsskólanna svo nemendur fái markvissari undirbúning fyrir líf og 

störf í nútímaþjóðfélagi. Árið 1966 skrifar Wolfgang Edelstein (2008) að flest 

hafi breyst í samfélaginu á aldarhelmingnum þar á undan – nema ein 

stofnun, þ.e. skólinn, sem hann fullyrðir að hafi að mestu staðið í stað þrátt 

fyrir að þar sé að finna lykilinn að breytiaflinu sjálfu. Þremur áratugum síðar 

eru Tyack og Cuban (1995) á sömu nótum þegar þeir færa rök fyrir því að á 

síðastliðinni öld hafi haldist nær órofið samhengi í því fyrirkomulagi, reglum 

og starfsháttum sem mynda rammann um starf kennarans. Það er því alls 

engin nýlunda að skólinn sé gagnrýndur fyrir stöðnun á meðan samfélagið 

taki stakkaskiptum. 

En hefur þróunin í samfélaginu gefið raunverulegt tilefni til veigamikilla 

breytinga á hefðbundnu skólastarfi? Félagsfræðingarnir Giddens (1991) og 

Beck (1992) telja að á síðustu áratugum hafi orðið svo róttækar breytingar á 

félagslegu umhverfi skólanna að þess séu ekki fordæmi. Þeir meta það svo 

að þróunin á þessu tímabili hafi gengið svo langt að tala megi um sérstakt 

tímabil sem þeir nefna síðnútíma (e. late modernity). Eitt af einkennum 

síðnútíma er að einstaklingurinn verður í síauknum mæli viðmiðið í hinu 
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félagslega umhverfi (Giddens, 1991). Fólk tilheyrir ekki lengur sjálfkrafa 

skilgreindum félagshópum, svo sem staðbundnu samfélagi eða stétt, og það 

losnar um fjölskyldubönd og hefðbundin hlutverk. Það er nú verkefni hvers 

og eins að endurskapa eða velja þau viðmið og gildi sem hann vill ganga út 

frá. Þessi gildi miðast sífellt meira við einstaklinginn sjálfan og hann ber í 

auknum mæli ábyrgð á að hanna lífssögu sína og framtíð. Þetta er ævilangt 

verkefni því sífellt þarf að endurskoða þær ákvarðanir sem teknar hafa 

verið, bæði með tilliti til fyrirliggjandi upplýsinga og í ljósi reynslunnar. 

Þátttaka fólks á vinnumarkaði nútímans, þar sem krafist er bæði sveigjan-

leika og hreyfanleika, ýtir enn meira undir það að tengsl einstaklings við 

fjölskyldu og félagshópa verði óstöðugri (Beck, 1992).  

Aðgengi að upplýsingum hefur gjörbreytt umhverfi skólanna. 

Upplýsingaflóðið er gífurlegt en á sama tíma fylgir djúpstæður efi um að 

þekking sé varanlegt fyrirbæri og hver einstaklingur getur aldrei haft yfirsýn 

yfir öll þau sérsvið sem um er að ræða (Giddens, 1991). Fjölmiðlar nútímans 

eiga lykilþátt í að miðla upplýsingum en miðlunin verður sífellt hraðari og 

minna bundin við stað og stund. Sú mynd, sem fjölmiðlar gefa af heiminum, 

er að vissu leyti brotakennd og Giddens líkir henni við klippimynd sem hver 

einstaklingur þarf að raða saman í heildstæða mynd. Upplýsingatæknin 

gerir fólki kleift að nálgast óheyrilegt magn upplýsinga á svipstundu og 

komast í samband við fólk um heim allan. Vandinn er að nýta tæknina á 

uppbyggilegan hátt og skólakerfið þarf að hjálpa nemendum að vinna úr 

öllum þeim sundurlausu þekkingarbrotum sem yfir þá hellast (Ornstein og 

Hunkins, 2009). Á tímum, þegar mikil þörf er á að vera opinn fyrir 

upplýsingum, þarf líka að koma í veg fyrir að nemendur velji eingöngu 

upplýsingar úr flóðinu sem styðja þægilega við fyrir fram gefnar skoðanir.  

Þessar róttæku breytingar á samfélaginu hafa haft veigamikil áhrif á 

skólastarf og nemendur en Ornstein og Hunkins (2009) færa rök fyrir því að 

með minnkandi áhrifum fjölskyldu og heimilis á ungt fólk á síðustu 50 árum 

hafi mikilvægi jafningjahópsins aukist. Um leið hafi skólarnir misst þunga-

vigtarstöðu sína í lífi ungmenna og skólarnir þurft að láta í minni pokann 

fyrir áhrifavaldi síaukinnar markaðsvæðingar sem fyrst og fremst hefur það 

að markmiði að búa til trygga neytendur. Þannig verði skólar að höfða til 

nemenda í samkeppni við afþreyingariðnaðinn; námið þarf með öðrum 

orðum að vera skemmtilegt um leið og það verður að stuðla að góðum 

árangri miðað við háleita staðla. Ornstein og Hunkins , eins og fleiri, telja 

skólakerfið ekki hafa breyst nægilega til að fylgja eftir þessum breytingum. 

Til að dýpka vandann hefur félagslegt gildi menntunar minnkað á sama 

tíma, sérstaklega í augum foreldra nemenda, vegna þess að æðri prófgráður 

tryggja ekki lengur betri félags- eða fjárhagsstöðu (Esteve, 2000). 
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Þróun sú sem Beck og Giddens lýsa í skrifum sínum upp úr 1990 virðist 

síður en svo hafa hægt á sér og veruleikinn í dag vekur ekki síður upp alls 

konar álitamál varðandi tækni, upplýsingamiðlun, möguleika einstaklinga til 

að móta og bera ábyrgð á eigin lífshlaupi og varðandi kröfur til þeirra um 

ábyrga þátttöku í heimssamfélaginu. Það er þessi veruleiki sem skólakerfið 

þarf að miða við og gera nemendur færa um að takast á við.  

2.2.3 Nemendahópurinn  

Wolfgang Edelstein (2008) lýsir því sumarið 1966 að öldum saman hafi 

veröld föður og sonar verið að mestu sama veröld og kynslóðirnar lifðu í 

samstæðum heimi. Áður fyrr var meiri festa í fjölskyldutengslum, 

kynjahlutverkum og stéttarvitund auk þeirra gilda og hefða sem vænst var 

að unglingar gerðu að sínum (Illeris, 2007). Skólinn var upphaflega byggður 

á þessum hugmyndum um stöðugleika á vinnumarkaði og um hinn 

heilsteypta nemanda á nokkuð fyrirsjáanlegri leið til meiri þroska (Aittola, 

Jokinen og Laine, 1996). Hlutverk kennaranna var að vísa rétta leið. Í dag 

hefur þessi heimsmynd gerbreyst og ungt fólk þarf að velja sínar eigin leiðir 

– samfélagsþróunin hefur breytt forsendum skólans á róttækan hátt og 

margt þar á sér rætur í tíma sem ekki er lengur til. 

Ziehe (2000) hefur í áratugi fjallað um áhrif nútímavæðingar eða 

síðnútíma á skólastarf. Hann útskýrir að í kjölfar upprætingar hefðbundinna 

gilda og venja á sjöunda áratugnum hafi ýmislegt breyst í skólastarfi. Hægt 

sé að sjá niðurrif þriggja grundvallarlögmála í skólamenningu en þau lúta að 

áhrifum daglegs lífs á nám, félagslegum samskiptum og sambandi nemenda 

við sjálfa sig (e. subjectivisation). Ziehe telur að unglingar byggi raunveru-

leika sinn ekki lengur á gefnum mælikvarða við yfirfærslu menningar frá 

einni kynslóð til annarrar, heldur komi þekkingarviðmiðin úr fjölmiðlum, 

dægurmenningu og daglegu lífi með jafningjahópnum. Öll samskipti í 

skólanum séu eru orðin afslappaðri. Greinilegt sé að atlaga hafi verið gerð 

að því taumhaldi sem einkenndi hugsunarháttinn áður fyrr, þ.e. þeirri kröfu 

til ungs fólks að það haldi aftur af eigin löngunum í þágu skólastofnana og 

framtíðaráætlana sinna. Ziehe staðhæfir að breytingarnar hafi það í för með 

sér að unglingar gefi tilfinningum sínum ótæpilegt vægi og valkvæð afstaða 

gildi í uppbyggingu á sjálfsmyndinni; þeir beini gríðarlegri forvitni, úthaldi og 

orku að sumum þáttum lífsins en öðrum sýni þeir algjört áhugaleysi. 

Unglingar hrærist í menningu þar sem talað sé um allt og allt dregið í efa. 

Afleiðing þessarar þróunar mæti kennaranum með áþreifanlegum hætti í 

kennslustofunni. Að mati Ziehes hefur orðið sífellt erfiðara að gera 

námsefni áhugavert því nemendur efist um tilgang þess í raun áður en 
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kennarinn sé byrjaður að leggja það fyrir. Þannig telur hann að töluverð 

orka kennara fari í að skapa trúverðugleika og nemendur eyði orku í að 

spyrja af hverju þeir ættu að læra það sem fyrir þá er lagt – en ekki bara 

eitthvað annað. Það er í raun skiljanlegt því í flóknu upplýsingaþjóðfélagi í 

síðnútíma er nauðsynlegt að hægt sé að veita viðnám gegn námi því ekki er 

mögulegt að vera opinn fyrir öllum þeim ótölulega fjölda áreita sem á fólki 

dynur (Illeris, 2007).  

Illeris (2003) útskýrir að unglingsárin einkennist af síauknum kröfum um 

mótun sjálfsmyndar. Á tímum, þegar einungis sé öruggt að allt sé 

breytingum háð og ómögulegt að sjá framtíðina fyrir, verði ungt fólk að 

koma sér upp þokkalega stöðugri sjálfsmynd sem hægt sé að viðhalda. 

Illeris leggur áherslu á að valmöguleikarnir séu yfirþyrmandi og það sé 

örðugt að feta sína leið þegar kringumstæðurnar breytast næstum frá degi 

til dags. Hindranirnar séu einnig óteljandi og mitt í þessu ati beinist athygli 

unglingsins að því hver hann sé – hann verður að þróa sína sjálfsmynd til að 

vita hvert skuli halda. Ziehe hefur skilgreint vegferð unglingsins með 

hugtakinu leitarferli (e. search processes) (sjá í Illeris, 2003). Unglingar prófi 

alls konar hluti í hegðun og lífsstíl og taki áhættu í sífelldri leit – allt sé þeim 

áhugavert. Þótt miklu sé hafnað séu möguleikarnir samt fjölmargir (a.m.k. í 

huga einstaklinganna) og hver kostur, sem verði fyrir valinu, sé bara til 

skamms tíma því alltaf sé hægt að velja upp á nýtt. Gamla spurningin um 

það hvað þeir ætli að verða í lífinu hafi því náð nýjum og ótakmörkuðum 

víddum. Í stað þess að spyrja „hvað get ég orðið?“ sé spurningin frekar 

„hver get ég orðið?“ (Illeris, 2003, bls. 272). Þetta verkefni eigi eldri 

kynslóðir erfitt með að skilja fyllilega, að mati Illeris, en sé ferli sem ungt 

fólk komist ekki hjá og í raun sé það á grunni þess sem það velji, upplifi og 

meti námsleiðir, námsgreinar og aðrar athafnir sem geti bætt við þroska 

þess og hæfni.  

Á níunda áratugnum staðhæfir Wolfgang Edelstein (2008) að margt í 

skólastarfinu sé fjarri veruleika unglingahópsins sem verði til þess að 

„nemendur læra ekki fyrir lífið, sjálfa sig eða til að meðtaka menninguna, 

heldur fyrir skólann“ . Þetta viðhorf hefur sennilega orðið háværara eftir að 

fleiri fóru að stunda framhaldsskólanám og ekki er talið að sama upphefð sé 

fólgin í því að ná stúdentsprófi. Að mati Illeris (2007) fara nemendur í 

framhaldsskóla því þeim finnst þeir ekki hafa neitt annað raunhæft val. Þeir 

sjái það sem illa nauðsyn til að vera með jafningjum sínum en kennararnir 

reyni að halda í og miðla þeim skilningi að þrátt fyrir allt sé námið bæði 

merkingarbært og mikilvægt og voni að nemendur axli ábyrgð á eigin námi. 

Jafnframt telur Illeris að skólinn sé enn miðaður við aðskildar námsgreinar á 

meðan nemendurnir hafi mestan áhuga á að koma sér upp sjálfsmynd í 
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breiðasta skilningi. Mótun sjálfsmyndar sé námsferli sem nái mun dýpra og 

lengra en námsgreinarnar á stundaskránni. Þótt eitthvert námsefni geti 

skipt sköpum fyrir hæfni og menntun nemandans þá hafi það litla þýðingu 

fyrir unglinginn ef hann geti ekki tengt það við þetta ferli.  

Afstaða unglinga gagnvart náminu veldur því að kennarar og aðrir sem 

skipuleggja námsleiðir nú til dags eru neyddir til markaðssetningar og í 

hlutverk sölumanna (Illeris, 2003). Hinir fullorðnu segja börnum sínum 

stöðugt frá fyrstu tíð að mikilvægast sé að velja það sem þeim finnst 

nákvæmlega passa sér. Við búum í markaðsþjóðfélagi þar sem neytandinn 

velur og það markar líka skólana. Ornstein og Hunkins (2009) telja að nú sé 

þörf á að endurhanna námsframboð skólanna í stað þess að koma á 

yfirborðskenndum umbótum á því sem fyrir er. Kenna þurfi nemendum að 

finna eigin rödd og atbeina svo þeir leiðist ekki til að samþykkja 

gagnrýnislaust gildi og viðhorf annarra. Illeris (2007) bendir einnig á að 

reyna eigi að vinna bug á vanda í menntamálum á vettvangi námsins sjálfs, 

þ.e. í kennslustofunni. Umbótasinnar ræða yfirleitt námsefnið fyrst í þessu 

samhengi en hann telur brýnna að beina athyglinni að hvatavíddinni og 

persónulegri skuldbindingu unglinga til þátttöku.  

Hvaða afleiðingar hefur breyting sú sem hér er rædd á nemendahópnum 

fyrir starf framhaldsskólakennarans? Eins og Illeris (2007) nefnir er gríðar-

lega mikilvægt fyrir þá sem vinna að menntun ungs fólks að vita að 

unglingarnir meta þá í sífellu og tengjast þeim út frá þróun eigin sjálfs-

myndar. Niðurstaðan er sú að kennarinn verður að taka mið af málefnum 

eins og þau horfa við unglingunum og skipuleggja kennsluna út frá því.  

2.2.4 Hlutverk kennara  

Þróun samfélagsins síðastliðna áratugi og breyttur veruleiki unglinga gerir 

nýjar og auknar kröfur til framhaldsskólakennarans. Esteve (2000) færir rök 

fyrir því að kennarastarfið í dag sé afar ólíkt því sem það var fyrir 30 árum 

og mun erfiðara að kenna blönduðum hópum ólíkra einstaklinga úr öllum 

þjóðfélagshópum en einsleitum bekkjum nemenda sem valdir voru saman á 

forsendum námsgetu. Hann telur að á tímum æ hraðari samfélagsbreytinga 

snúist menntun ekki lengur einungis um að uppfylla þarfir samfélagsins á 

líðandi stundu heldur þurfi hún að búa nemendur undir framtíð sem enginn 

getur séð fyrir. Hægt er að sjá þessu sjónarmiði Esteves stað í breyttum 

áherslum í skólastarfi þar sem æ meiri þrýstingur er á kennara að aðstoða 

nemendur á einstaklingsgrundvelli til sjálfstæðra vinnubragða í námi og við 

upplýsingaleit fremur en að byggja upp afmarkaðan þekkingarforða í 

einstakri námsgrein. Esteve (2000) staðhæfir að sumir kennarar hafi 
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efasemdir um þá þróun og hafni jafnvel umbótum á kennsluháttum með því 

að halda í aðferðir sem miðaðar eru við nemendahópa fyrri tíma.  

Kennsluhættir, sem taka lítið tillit til radda nemenda, eru síður líklegir til 

að skapa gagnrýna og sjálfstæða nemendur og því kemur víða fram 

þrýstingur á kennara að tileinka sér nýja nálgun við viðfangsefni og 

fjölbreytta kennsluhætti. Kennarastarfið byggist vissulega áfram á því að 

kennari sé vel menntaður í sinni fræðigrein, viðhaldi þekkingunni og aðlagi 

hana nýjungum en önnur verkefni hafa orðið fyrirferðarmeiri og ný bæst 

við. Auk þess hafa verkefni sem tengjast ekki kennslunni beint orðið 

umfangsmikil (sjá t.d. Magnús Þorkelsson, 2008), svo sem skipulagt 

samstarf við aðra kennara, samskipti við foreldra ólögráða nemenda, 

aðstoð við nemendur með sérþarfir, þátttaka í stjórnun og stefnumótun 

skólanna sem og innra mati og rafrænu bókhaldi um nám og fjarvistir 

nemenda. Í öllum þessum nýju kröfum er lögð meiri áhersla á samskipta- og 

skipulagshæfileika kennara fremur en kunnáttu í fræðigreinunum. Margt af 

ofantöldu er ekki beinlínis viðfangsefni í menntun framhaldsskólakennara. 

Það er því mikið námsferli, sem hefst þegar í veruleika skólastarfsins er 

komið, og álag á óreynda kennara töluvert. 

Breytingin frá framhaldsskóla, sem var hannaður til að mennta útvalinn 

hóp – „elítu“ –, yfir í framhaldsskóla fyrir alla var gríðarleg ögrun fyrir 

skólastigið (Esteve, 2000). Samkvæmt lögum ber skólunum að bjóða öllum 

nemendum nám við hæfi hvernig sem undirbúningi þeirra er háttað. Sumir 

skólar geta að vísu leyft sér í krafti vinsælda að taka inn einsleitan hóp sem 

er vel undirbúinn fyrir hefðbundið bóknám og líkari þeim hópi sem áður fyrr 

sótti framhaldsskóla. En almennt séð hefur framhaldsskólinn smám saman 

tekið við uppeldishlutverki í framhaldi af starfi grunnskólans eins og Jón 

Torfi Jónasson (1992) spáði fyrir um í grein fyrir réttum tveimur áratugum. Í 

máli hans kemur fram að þar sem framhaldsskólanum gangi ekki sem skyldi 

að stefna markvisst að ólíkum markmiðum um undirbúning fyrir sérhæfð 

störf í atvinnulífinu annars vegar og háskólanám hins vegar hefur samstaða 

helst verið um hið almenna markmið að þroska nemandann og búa hann 

undir líf og starf í lýðræðisþjóðfélagi. Hlutverkinu fylgir ný ábyrgð gagnvart 

nemendum, ekki síst eftir að sjálfræðisaldurinn var færður upp í 18 ár. 

Auknar kröfur eru um að skólinn sinni því sem áður var á könnu heimilanna, 

svo sem þjálfun í almennum mannlegum samskiptum og kennslu siðferðis-

gilda (Esteve, 2000). Þetta uppeldishlutverk framhaldsskólans er ekki að 

allra skapi og hafa sumir kennarar nefnt áherslubreytinguna „grunnskóla-

væðingu“ framhaldsskólans í miður jákvæðum tón. En þegar hagsmunir 

nemenda eru settir í forgrunn er óhjákvæmilegt að vald kennara í krafti 

fagsins dvíni og ný tegund samskipta milli kennara, nemenda og foreldra 
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verða nauðsynleg (D. H. Hargreaves, 1994). Um leið og það gerist aukast 

kröfur um samskiptafærni, sem m.a. byggir á sjálfsþekkingu, næmni og getu 

til að setja sig í spor annarra. Kennarinn þarf að þjálfa með sér lipurð í að 

miðla málum og getu til að samstilla og virkja aðra til vinnu og samstarfs 

(Rúnar Sigþórsson o.fl., 2005).  

2.2.5 Kennslustundirnar 

Magnús Þorkelsson aðstoðarskólameistari (2008) hefur rakið helstu 

breytingar í skóla sínum og framhaldsskólum almennt síðustu áratugina, 

ekkert ósvipað og gert er í upphafi þessa kafla. Hann kemst m.a. að þeirri 

niðurstöðu að þótt vissulega sé hægt að tíunda ýmsa nýlundu í ytra 

umhverfi skólanna og starfsháttum frá upphafi níunda áratugarins þá sé 

óljósara um inntak námsins og kennsluaðferðir enda kennarar oftast einir til 

frásagnar. Hafdís Ingvarsdóttir (2006) bendir að sama skapi á að þrátt fyrir 

ýmsar tilskipanir stjórnvalda, sem ætlað sé að hafa veruleg áhrif á 

kennarastarfið, sé ekki vitað um áhrif þeirra á starfið í kennslustofunni. Ári 

síðar skrifar Hafdís (2007) að lítill gaumur hafi verið gefinn á Íslandi að 

þróun kennsluhátta og undirstrikar nauðsyn þess að kanna viðhorf kennara 

til breytinga á kennsluháttum sem hún telur nær óbreytta á meðan 

samfélagið hafi tekið stórfelldum breytingum. 

Esteve (2000) fullyrðir að kennsla hafi breyst síðustu þrjá áratugina. 

Flóknari kennsluhættir séu að þróast til að koma til móts við breyttar 

aðstæður í kennslustofunni. Hann segir nemendur nú á dögum alast upp við 

áhrifaríka framsetningu upplýsinga í fjölmiðlum og er samanburðurinn 

kennurum ekki í hag. Æ algengara sé því t.d. að kennarar nýti sér myndefni 

til að aðlaga kennslu sína að hinum myndræna veruleika. Esteve telur 

jafnframt að kennarar, sem vonast til að geta haldið áfram að vera eina 

uppspretta munnlegra upplýsinga, hafi þegar tapað orrustunni.  

Þær breytingar, sem eru hvað sýnilegastar í kennslustundum ef horft er 

yfir síðasta aldarfjórðung, má eflaust rekja til tölvu- og tækjavæðingar 

skólanna. Með tilkomu tækninnar hefur aðgengi að upplýsingum umbylt 

verkefnavinnu nemenda í flestum greinum og þar með andrúmslofti í 

skólastofunni. Þessi þróun hefur mikla kosti sem felast m.a. í fjölbreyttara 

aðgengi að þekkingu, samskiptamöguleikum við innlenda sem erlenda aðila 

á augabragði og margvíslega möguleika við úrvinnslu upplýsinga sem gáfust 

ekki áður. En að sama skapi er auðvelt að missa einbeitingu í náminu og láta 

afvegaleiðast fyrir tilstilli Netsins. Allir framhaldsskólakennarar glíma t.d. nú 

við spurninguna um hvort og hve mikið skuli stýra tölvu- og símanotkun 

nemenda í kennslustundum. Þannig hefur hin nýja tækni félagslega mótandi 
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áhrif á námsumhverfið. Hins vegar má deila um það hvort tilkoma tölvu-

tækninnar hafi í raun eðlisbreytt kennslu- og námsaðferðum í framhalds-

skólum og má færa fyrir því rök að þær breytingar, sem mest fari fyrir, séu í 

raun aðlögun eldri aðferða að nýjum miðlum, sé gamalt vín á nýjum 

belgjum (Fisher, 2006; D. H. Hargreaves, 2003). Margir kennarar hafa t.d. 

hætt að skrifa aðalatriði viðfangsefna á töflu en setja þau í staðinn fyrir fram 

á skjáglærur sem farið er yfir í kennslustundum á svipaðan hátt og í töflu-

kennslunni. Sú þróun út af fyrir sig hefur hlotið talsverða umræðu meðal 

kennara um gildi skjáglæra í kennslu. Gefa þær skýrari, skipulagðari og fyllri 

mynd af viðfangsefninu eða er hætt við að þær séu ofhlaðnar, ofnotaðar og 

ósveigjanlegri framsetning á námsefninu en í gömlu töflukennslunni?  

Pressan er þó stöðug á kennara að nýta sér tæknimöguleikana sem 

þróast hratt en orðræða um upplýsingatækni í skólastarfi endurspeglar 

iðulega þá nauðhyggju að tækninni fylgi framfarir í náms- og kennslu-

háttum; tækninni í sjálfri sér er þar með í raun eignuð gerendahæfni (Fisher, 

2006). Slík orðræða virðist einnig ganga út frá því að nemendur og kennarar 

séu einsleitir hópar og hunsar yfirleitt þá fyrirhöfn og flækjustig sem fylgir 

því að læra á tæknina og aðlaga hana náminu. Andy Hargreaves (2003) 

minnir á að tölvuvæðingin hafi tekið upp mikið af dýrmætum tíma kennara 

sem annars hefði getað farið í að læra, ígrunda og skapa eins og þörf sé á í 

stofnunum sem byggja starfsemi sína á miðlun þekkingar.  

Óljóst er hvort tilkoma tækninnar í kennslustofur hefur gert kennslu í 

framhaldsskólum nemendamiðaðri eða nemendur virkari í náminu í 

kennslustundum. Niðurstöður rannsóknar Gerðar G. Óskarsdóttur (2012) 

um samfellu milli skólastiga bera ekki vott um það. Framhaldsskólahluti 

rannsóknarinnar, sem tók þó aðeins til kennslustunda á 1. ári í skólum á 

höfuðborgarsvæðinu, sýndi að meirihluta tíma nemenda var varið í áhorf og 

hlustun án virkrar úrvinnslu úr námsefninu. Jafnframt kom fram að 

nemendur fá sjaldan tækifæri til að glíma við verkefni sem gefa kost á frum-

kvæði og virkri samvinnu. Samanburður við 10. bekk grunnskólans sýndi að 

mjög dregur úr virkni nemenda í kennslustundum við umskiptin yfir í 

framhaldsskólann. Í rannsókn Þuríðar Hallgrímsdóttur (sjá t.d. Þuríður 

Hallgrímsdóttir og Sigríður Halldórsdóttir, 2012) kemur reyndar í ljós að 

samkvæmt reynslu framhaldsskólanemenda af skilum grunnskóla og 

framhaldsskóla séu fjölbreyttari kennsluaðferðir notaðar í framhaldsskóla. 

Það þarf þó ekki að þýða að nemendur séu virkari í kennslustundum. Sömu 

nemendur töldu grunnskólann ekki undirbúa nemendur nægilega vel fyrir 

námið í framhaldsskólanum; mötun væri of mikil og ónóg þjálfun í sjálf-

stæðum vinnubrögðum. 
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2.2.6 Starfsálag kennara 

Þegar raktar eru breytingar undanfarinna áratuga og fleiri eru að koma í ljós 

út við sjóndeildarhringinn vaknar sú spurning hvort starfsálag hafi aukist og 

í framhaldinu hvort kennarahópurinn sé yfirleitt tilbúinn í endurskoðun og 

uppstokkun á starfi sínu. Í nýrri rannsókn Guðrúnar Ragnarsdóttur (2012a) á 

högum íslenskra framhaldsskólakennara kemur fram að vinnudagur 

kennara hefur lengst þrátt fyrir samdrátt í greiddri yfirvinnu, nemendum 

hefur iðulega fjölgað í hópum og kennurum gefst minni tími til að sinna 

nemendum. Að sama skapi hafa áðurnefndar breytingar í starfsumhverfinu 

margar hverjar bætt nýjum skylduverkefnum á kennara. Þeir eru sífellt 

beðnir um að taka á sig fleiri verkefni og meiri ábyrgð (Churchill, Williamson 

og Grady, 1997; Esteve, 2000; A. Hargreaves og Fullan, 2012). Launakjör 

kennara hafa löngum verið kennarastéttinni áhyggjuefni og tilefni til átaka 

við vinnuveitanda. Sem dæmi má nefna að framhaldsskólakennarar hafa 

farið í fjögur löng verkföll (í samtals 148 daga), öll á tímabilinu eftir að fyrsta 

opinbera námskráin kom út, 1987, 1989, 1995 og 2000 (Oddur S. Jakobsson, 

2010). Þó að rúmur áratugur hafi liðið frá síðasta verkfalli má spyrja hvort 

raunsætt sé að gera umfangsmiklar breytingar á skólakerfinu nú eftir 

margra ára niðurskurð stjórnvalda til skólastigsins og enn frekari 

aðhaldsaðgerðir í kjölfar efnahagsþrenginga. Hins vegar má einnig velta fyrir 

sér hvort hin megna óánægja með kjör sem oft ber á í umræðu kennara beri 

að hluta vott um álagsþreytu vegna starfs sem smám saman hefur orðið 

erfiðara með árunum, oft á fremur óræðan hátt. 

Í rannsókn, sem gerð var meðal íslenskra framhaldsskólakennara árið 

2008, kom í ljós að þrátt fyrir að mikill meirihluti þátttakenda sé ánægður í 

starfi telur um helmingur þeirra sig vera undir miklu starfstengdu álagi sem 

hefur áhrif á starfsánægju þeirra (Guðrún Ragnarsdóttir, Ásrún Matthías-

dóttir og Jón Friðrik Sigurðsson, 2010). Við endurtekningu rannsóknarinnar 

árið 2010 kom í ljós að starfsánægja og líðan framhaldsskólakennara dalaði 

frá þeirri fyrri (Guðrún Ragnarsdóttir, 2012b). Nýleg bresk samanburðar-

rannsókn bendir til hins sama; starfsánægja framhaldsskólakennara hefur 

minnkað með árunum og eru helstu ástæður þær að kennurum gefst ekki 

nægur tími til að sinna starfinu ásamt því að nemendur sýna versnandi 

hegðun og neikvæðara viðhorf til námsins (Klassen og Anderson, 2009). 

Þessar niðurstöður koma einnig heim og saman við eldri ástralska rannsókn 

þar sem nær allir kennarar, sem tóku þátt, lýstu því að áhyggjur, kröfur og 

streita einkenndu starfið (Churchill o.fl., 1997). 

Í rannsókn á kulnun meðal íslenskra grunnskólakennara kemur einmitt 

fram að einn helsti áhættuþátturinn er starfsálag (Anna Þóra Baldursdóttir 
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og Valgerður Magnúsdóttir, 2007). Kulnun er atferlisleg truflun sem veldur 

líkamlegri, tilfinningalegri og andlegri örmögnun (Maslach og Leiter, 2005) 

og fjölmargar rannsóknir sýna að kulnun er algengari meðal kennara en í 

flestum öðrum starfsstéttum (Greyson og Alvarez, 2008; Hakanen, Bakker 

og Schaufeli, 2006). Kulnun má rekja til þess að of miklar kröfur eru gerðar í 

vinnunni, um er að ræða viðbrögð einstaklingsins við of miklu starfsálagi og 

tímapressu (sjá t.d. Maslach og Leiter, 2005). Ekki hefur verið gerð rannsókn 

á kulnun meðal íslenskra framhaldsskólakennara og ekki er hægt að gefa sér 

sömu niðurstöður og í rannsókninni á grunnskólakennurum enda kulnun 

margslunginn vandi. Margar breytur geta ýtt undir kulnun en einnig unnið 

gegn kulnun. Þeir kennarar, sem t.d. geta treyst á sjálfræði sitt í starfi, fá 

stuðning í vinnunni og taka þátt í nýbreytnistarfi, eru líklegri til að búa yfir 

vinnugleði, starfsþreki og skuldbindingu gagnvart starfi sínu en þeir sem 

ekki hafa við slíkt að búa (Hakanen o.fl., 2006). Miklu máli skiptir því hve 

mikla hlutdeild kennarar sjálfir eiga í breytingum þegar álag eykst. 

2.2.7 Íslensk rannsókn á breytingum á grunnskólastigi 

Síðustu áratugina hafa orðið róttækar samfélagsbreytingar á Íslandi sem 

annars staðar í hinum vestræna heimi og þær endurspeglast á margvíslegan 

hátt í breyttum starfsaðstæðum í skólum. Um þetta vitna viðtalsrannsóknir 

Ingólfs Ásgeirs Jóhannessonar (2006a) við 67 grunnskólakennara og 

skólastjóra um breytingar á starfi kennara undir lok síðastliðinnar aldar og 

við upphaf þessarar. Þótt um annað skólastig sé að ræða en í þeirri 

rannsókn sem hér verður lýst er viðfangsefnið um margt áþekkt og sumar 

viðtalsspurningarnar jafnvel hinar sömu. Þannig er samanburður niður-

staðna áhugaverður. Veigamesta niðurstaðan í rannsókn Ingólfs Ásgeirs er 

sú að viðmælendur töldu nemendur hafa breyst með þeim afleiðingum að 

starfið væri orðið mun erfiðara en áður. Einnig kom fram að hlutverk 

kennara og skólastjórnenda hefðu tekið stakkaskiptum. Þeir töldu samvinnu 

hafa aukist milli kennara og við aðra sérfræðinga, verkefnum vegna skóla án 

aðgreiningar bæst við, kennslu miðast meira við markmið en kennslubækur 

og nýjar aðferðir við námsmat hafa komið fram.  

Breytingar á nemendum tengdu viðmælendur Ingólfs Ásgeirs Jóhannes-

sonar (2006a) samfélagslegum breytingum og leikskólagöngu nemenda og 

var agi miðlægt þema. Viðmælendur sáu bæði vanda og tækifæri í þessum 

breytingum en þær hafa breytt hlutverki kennara einna mest og skapað 

möguleika og í raun nauðsyn á því að beita fjölbreyttum kennsluaðferðum. 

Fyrst og fremst þótti viðmælendum sem þeir væru ekki lengur einungis í 

hlutverki fræðara nemenda heldur uppalenda líka. Ítrekað komu fram í máli 
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þeirra umkvartanir vegna sífellt meiri skriffinnsku, skýrslugerðar og 

fundaálags og því gæfist æ minni tími til undirbúnings kennslunnar. Í 

skólastofunni væru notaðir fjölbreyttari kennsluhættir en áður; oftar færi 

fram ýmiss konar hópvinna nemenda og einstaklingsmiðun á sama tíma. 

Námsmatið byggðist meira á fölbreyttu símati í stað stórra lokaprófa. 

Viðmælendur töldu þessar breytingar gera auknar kröfur til kennara.  

2.3 Kennarar og breytingastarf 

Nýjar og auknar kröfur til framhaldsskólanna gera breytingar nauðsynlegar. 

Þróun er því eðlilegur hluti af starfi kennara. Rannsóknir sýna að brýnt er að 

kennurum gefist hnitmiðuð og innihaldsrík tækifæri til að læra á sjálfum 

vettvanginum í samstarfi við aðra kennara skólans (Darling-Hammond og 

Richardson, 2009; Fullan, 2007). Það þarf kjark til að kanna nýjar leiðir en 

með því að gera tilraunir saman eykst sjálfstraust og fagmennska sem skilar 

sér að endingu í betri árangri nemenda. Samstarf kennara er því lykilatriði í 

starfsþróun. Jafnframt er mikilvægt að beina augum að kennsluháttum og 

samskiptum við nemendur. Einn algengasti misskilningur varðandi menntun 

er að samræmi sé milli þess sem er kennt og þess sem lærist en í 

námskrárfræðum er einmitt gerður greinarmunur á ætlaðri námskrá, 

kenndri og lærðri námskrá (sjá t.d. Marsh og Willis, 1999; van den Akker, 

2003). Nemendur eru ólíkir og læra stundum eitthvað annað en kennt er 

eða jafnvel ekki neitt (Illeris, 2007). Misskilningurinn felst í því að einblína á 

kennslu í stað náms. Góð samskipti greiða fyrir námi og geta skipt sköpum 

um námsgengi en það hefur sýnt sig að vandi nemenda, sem gengur illa í 

námi, verður ekki leystur með kerfisbreytingum. 

2.3.1 Samskipti við nemendur 

Breytingarnar, sem orðið hafa á samfélaginu síðustu áratugi, hafa haft 

veruleg áhrif á samskipti milli kennara og nemenda (Esteve, 2000). Fyrir 

nokkrum áratugum voru réttindin og valdið í höndum kennarans en 

nemendur höfðu einungis sínar skyldur og þurftu að taka því sem að þeim 

var rétt. Nú á dögum er kennari varla líklegur til að ná góðum árangri með 

alla sína nemendur ef hann lítur á sig fyrst og fremst sem sérfræðing á 

ákveðnu fræðasviði með þann starfa að ausa af brunni þekkingar sinnar, 

heldur persónulegri fjarlægð við nemendur sína og réttlætir það með því að 

framhaldsskólinn sé bara fyrir þá sem sýni náminu áhuga. Kennari, sem vill 

starfa í anda slíkra samskiptahátta, er í raun líklegri til að vinna gegn anda 

framhaldsskólalaganna frá 2008 (Lög um framhaldsskóla nr. 92/2008) sem 

kveða á um að allir nemendur fái nám við hæfi. Einn mesti vandi framhalds-
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skólakerfisins snýr einmitt að því að illa gengur að uppfylla þetta ákvæði 

laganna og birtist í sinni alvarlegustu mynd í miklu brotthvarfi nemenda.  

Á sínum tíma var stofnað til fornáms og almennrar brautar, m.a. til að 

veita þeim nemendum, sem stóðu námslega höllum fæti, nauðsynlegan 

stuðning en þau úrræði virðast alls ekki hafa verið nægilega skilvirk (Sigrún 

Harðardóttir, Halldór S. Guðmundsson og Sigrún Júlíusdóttir, 2012; Svan-

fríður Jónasdóttir, 2005). Í rannsókn Hönnu Maríu Kristjánsdóttur (2012) á 

brotthvarfi nemenda úr framhaldsskóla nefnir hún að í þeim skóla, sem hún 

starfar, hafi mikil vinna verið lögð í kerfislegar breytingar á fornámi og 

almennri braut til að spyrna við brotthvarfi en án verulegs árangurs. Hún 

bendir á að umbótastarfið hafi hins vegar lítið snúið að kennsluháttum 

kennara eða samskiptum þeirra við nemendur.  

Samkvæmt langtímarannsókn Jóns Torfa Jónassonar og Kristjönu Stellu 

Blöndal (2002) á árgangi nemenda, sem fæddir eru 1975, eru ástæður 

brotthvarfs margvíslegar og ýmsir samverkandi þættir koma við sögu sem 

oftast eiga sér langan aðdraganda. Námsleiði er þó ein helsta ástæðan en 

rúm 43% aðspurðra töldu námsleiða hafa skipt mjög miklu eða frekar miklu 

máli þegar þeir ákváðu að hverfa frá námi. Aðrar ástæður voru ekki tengdar 

skólanum. Námsleiði tengist beinlínis kennsluháttum og samskiptum í 

kennslustofunni og er því greinilega eitthvað sem kennarar og skóla-

stjórnendur þurfa að horfa til í umbótastarfi sínu ef framhaldsskólinn á að 

komast nær því markmiði að vera fyrir alla. Einnig þurfa fræðimenn að 

beina rannsóknum meira að tengslum kennsluhátta og samskipta við 

námsárangur og brotthvarf. Hanna María Kristjánsdóttir (2012) gerði þetta 

einmitt að viðfangsefni sínu í rannsókn um brotthvarf úr framhaldsskólum. 

Niðurstöður hennar benda til að fjölbreyttir kennsluhættir og jákvæð 

samskipti geti komið í veg fyrir að nemendur hætti í námi. Hanna María 

ályktar að nauðsynlegt sé að sníða skipulag áfanga og námsefni að þörfum 

nemenda. Hins vegar velkist enginn í vafa um að það er alls ekki einfalt mál 

að takast á við þarfir allra nemenda, námslegar sem félagslegar, til að 

tryggja árangursríka vegferð í skóla. Rannsókn Jónu Guðbjargar Torfadóttur 

(sjá t.d. Jóna Guðbjörg Torfadóttir og Hafdís Ingvarsdóttir, 2008) á eigin 

samskiptum við nemendur sýnir hve brýnt er að kennarinn búi yfir næmi til 

að skynja þarfir nemenda og kunnáttu til að leiða samræðu farsællega til 

lykta svo skapist gagnkvæmt traust og virðing milli kennara og nemenda. 

Rannsóknir Hönnu Maríu og Jónu Guðbjargar koma heim og saman við 

fjölmargar rannsóknaniðurstöður sem sýna að góð samskipti í kennslu-

stofunni hafi jákvæð áhrif á nám og kennslu (sjá t.d. Klem og Connell, 2004; 

Kristín Aðalsteinsdóttir, 2002; Rúnar Sigþórsson, 2004). Í rannsókn Hafdísar 

Ingvarsdóttur (2004) meðal íslenskra framhaldsskólakennara kemur fram að 
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ekkert skipti kennara meira máli en að eiga góð samskipti við nemendur. 

Hins vegar hafi sá þáttur lítið verið rannsakaður í skólastarfinu.  

2.3.2 Samstarf kennara 

Íslenskir kennarar starfa alla jafna einangrað eins og flestir kollegar þeirra á 

Vesturlöndum (Anna Kristín Sigurðardóttir, 2010), ekki síst framhaldsskóla-

kennarar. Meginskipulag kennslu er í aðskildum námsgreinum sem lang-

oftast eru kenndar í lokuðum skólastofum og kennarar hitta iðulega á annað 

hundrað nemendur á degi hverjum. Í greiningu Little (1995) á námsgreinum 

í bandarískum framhaldsskólum kemur fram að fyrir kennarann er það 

iðulega deild námgreinarinnar, fremur en skólinn, sem er þungamiðja 

starfsins. Þangað gera kennarar tilkall til bjarga og sameiginlegs sjálfstæðis 

sem er nátengt sérhæfingu námsgreinarinnar. Það þýðir að menning innan 

deilda námsgreina og námssviða er ólík frá einni deild eða sviði til annars og 

ef til vill líkari samsvarandi deildum milli skóla en öðrum deildum innan 

sama skóla. Deildir námsgreina eru á einhvern hátt hafnar yfir ýmsa krafta 

sem togast á um skipulag og mótun skólanna. Tilhneiging hefur verið meðal 

kennara og deilda til að líta á sig faglega sem sjálfstæðar einingar, nánast 

sjálfráða í vali á námsefni, framsetningu kennslu og námsmati í krafti 

fagþekkingarinnar. Það á ekki síst við í framhaldsskólum á Íslandi þar sem 

markmiðum í námskrá er ekki fylgt formlega eftir, t.d. með samræmdum 

prófum eða eftirliti. Því fylgja augljóslega ýmsir kostir en aftur á móti benda 

McLaughlin og Talbert (2007) á þann mikla ókost að kennarar í þeirri stöðu 

líti síður á sig sem persónulega skuldbundna nemendum sínum og skólanum 

í heild.  

Einangrun kennara og sjálfstæði virka letjandi á faglega samræðu um 

dagleg störf. Niðurstöður rannsóknar Hafdísar Ingvarsdóttur (2004) á mótun 

starfskenninga kennara gefa einnig til kynna að einangrunin hindri 

framfarir. Í rannsókn Önnu Kristínar Sigurðardóttur (2008) voru niðurstöður 

A. Hargreaves frá 2001 staðfestar, þ.e. að kennarar ögra ekki hver öðrum 

þegar siðferðileg eða fagleg málefni tengd kennslu og námi eru annars 

vegar. Það kemur ekki á óvart að sérlega erfiðlega gengur að stofna til 

breiðs samstarfs kennara í framhaldsskólum (Stoll og Louis, 2007) þar sem 

þekking í fræðigreininni hefur forgang fram yfir sameiginlega þekkingu um 

kennslufræði og þarfir unglinga. Magnús Þorkelsson (2008) telur að á 

meðan skólinn er skipulagður eftir námsgreinum, en síður eftir verklagi eða 

þörfum nemandans, muni þessi tregða vera viðvarandi vandamál.  

Faglegt samstarf kennara er mikilvægt til að tryggja samhengi í námi 

nemenda og þróun kennsluhátta. Samstarf kennara hefur auðvitað alltaf átt 
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sér stað í framhaldsskólum landsins. Hins vegar er mikilvægt að aðgreina 

það sem Hafdís Ingvarsdóttir (2006) nefnir tæknilegt samstarf og lýtur mest 

að samvinnu um skipulag kennslustarfsins og það samstarf sem felur í sér 

gagnrýna og styðjandi umræðu um nám og kennslu. Líklegra er að hið 

síðarnefnda skapi skilyrði til þróunar á kennsluháttum. Hafdís minnir á að 

slíkt samstarf þurfi að skilgreina vel svo að það verði markvisst án þess þó 

að sjálfstæði og frumkvæði kennara sé heft. Í ráðgjafarstarfi sínu fyrir 

franska menntamálaráðuneytið um tilhögun og innleiðingu námskrár-

umbóta setti Bourdieu (1990) fram sem eitt meginatriði að kennarar vinni 

saman til að skilgreina og innleiða námsefni, jafnvel með samkennslu ólíkra 

námsgreina. Með því að tengja námssvið telur hann mögulegt að byggja 

menntun nemenda upp á markvissan hátt og koma þar með í veg fyrir 

ónauðsynlegar endurtekningar og tilviljanakennda samsetningu þekkingar. 

Að mati Bourdieus er mikilvægt að slík samvinna og endurskoðun námsefnis 

eigi sér reglulega stað með tilliti til nýrrar vísindaþekkingar og breytinga í 

samfélaginu. 

Skólasamfélög hafa samt sem áður mismikla hefð fyrir innra samstarfi, 

endurmenntun kennara og stöðugri þróun kennsluhátta. Margir fræðimenn 

hafa komist að því að sumir skólar hafa mun hærra hlutfall af kennurum 

sem eru breytingasinnaðir en aðrir skólar (Fullan, 2007). Eflaust er skýringin 

að sumu leyti fólgin í því hvernig kennarar veljast saman en einnig lítur út 

fyrir að menningin eða andrúmsloftið í skólanum geti mótað einstaklingana 

í hvora áttina sem er. Breytingar á hegðun, færni og viðhorfum fara mjög 

svo eftir því hvort kennarar vinna einangraðir eða hvort þeir skiptast á 

hugmyndum, stuðningi og jákvæðum tilfinningum um starf sitt. Hins vegar 

þurfa kennarar oft að yfirvinna hindranir sem geta falist í skorti á tíma, 

hræðslu við að taka áhættu og vöntun á gagnkvæmu trausti; þetta eru atriði 

sem viðhalda einangruðu sjálfstæði kennara og hvetja ekki til samvirkrar 

hugsunar (Hipp og Huffman, 2007). McLaughlin og Talbert (2001) hafa sett 

fram lýsandi líkan (mynd 1) sem sýnir hvernig samfélög kennara miðla 

kennsluhefðum í skólanum. Lesa má úr myndinni að ekki er nóg að búa yfir 

sterku samfélagi kennara til að þróa nám og starf í sameiningu og ögra 

hefðum. Kennarar geta notað samstöðuna til að viðhalda árangurslítilli 

starfsemi og einstaklingshyggju. 
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Mynd 1. Mismunandi leiðir kennarasamfélaga til að miðla stofnanahefðum í 
kennslu. Endurgerð mynd (McLaughlin og Talbert, 2001, bls. 62). 

Í nýútgefinni bók sinni skilgreina A. Hargreaves og Fullan (2012) enska 

hugtakið professional capital, sem þýða má með orðinu fagauður, en þeir 

telja að á honum muni hin nýja fagmennska kennara hvíla. Fagauðurinn er 

þrískiptur að þeirra mati og byggir á þekkingu kennarans, samvinnu við aðra 

kennara og eftirfylgni fagmennskunnar í formi ákvörðunar um að sætta sig 

hvorki við fúsk í eigin starfi né í starfi samstarfsmanna sinna. Samkvæmt því 

felst fagmennska kennara í starfi samstillts hóps sérfræðinga sem allir 

stefna í ákveðna átt. Megináherslan er ekki á fræðiþekkingu hverrar 

námsgreinar fyrir sig eins og lengi var hefð fyrir. Skilgreining A. Hargreaves 

og Fullans undirstrikar í raun samábyrgð kennara á gæðum námsins í heild 

sinni. Með sameiginlegri ígrundun þvert á námsgreinar og námssvið geta 

kennarar öðlast samstöðu og yfirsýn yfir þá menntun, sem framhaldsskólinn 

býður nemendum sínum, og áttað sig á því hvernig hlutir tengjast innbyrðis. 

Þetta er hæfileiki sem Senge (2006) kallar heiltæka sýn (e. systems thinking) 

og opnar hún tækifæri til valdeflingar kennara og þar með þróunar á 

skólastofnuninni. 

2.3.3 Breytingatregða í framhaldsskólum 

Mun auðveldara er að breyta stefnu í menntamálum en starfsháttum skóla 

(Eisner, 2005). Misheppnaðar umbætur má útskýra að verulegu leyti með 
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ósamræmi milli áætlaðra umbóta og þess sem er gert í kennslustofunum. 

Þetta á ekki síst við þegar umbætur eru settar fram einhliða, t.d. þegar 

breyta á skólakerfum með stjórnvaldsákvörðunum. Hætt er við að slíkar 

breytingar mistakist, sama hversu skynsamlegar þær eru. Aðalnámskráin 

2011 tekur greinilega eitthvert mið af slíkum reynslurökum í skólaþróun 

með því að færa námskrárgerð að verulegu leyti heim í skólana. Hins vegar 

er mikilvægt að sátt ríki og sameiginlegur skilningur á meginmarkmiðum 

skólastarfsins milli ráðuneytis menntamála, skólastjórnenda og kennara, 

eigi vel til að takast. Til þess þurfa samskipti þessara aðila að vera markviss 

og regluleg en Fullan (2007) telur að skólar og ytri valdastofnanir hafi því 

miður ekki lært að hafa samskipti sem byggi á ferli. Hann útskýrir að 

tengslin séu meira bundin við afmörkuð verkefni og alvarlegur vandi felist 

t.d. í óskýrum hlutverkum, óljósum væntingum, vöntun á reglulegum og 

sameiginlegum samskiptavettvangi og óljósum tengslum milli valds- og 

stuðningshlutverks ytri aðila; allt þetta minnki líkur á innleiðingu breytinga. 

Einnig er algengt að metnaðarfull nýbreytni stjórnvalda einkennist oft af 

þröngum tímaramma án þess að kennurum sé nægur gaumur sé gefinn (van 

den Akker, 2003), sem ætti einmitt að vera forgangsatriði í skipulagi þar 

sem þeim er oftast ætlað að framkvæma breytingarnar. 

Þegar átök eiga sér stað milli innri og ytri sviða í skólastarfi eða þau eru 

ekki í takt verða breytingar smávægilegar eða yfirborðskenndar (Goodson 

og Marsh, 1996; Ornstein og Hunkins, 2009). Undir þetta tekur Fullan 

(2007) og staðhæfir að flestar umbótaáætlanir nái einungis til kerfis-

breytinga því þær takist ekki beint á við menninguna sem er til staðar. 

Endurmótun (e. restructuring) eigi sér ítrekað stað og geti gerst hratt á 

meðan endursköpun menningar (e. reculturing) geti verið það sem þörf er 

á; en þá er átt við það ferli þegar kennarar byrja að efast um starfshætti og 

breyta viðhorfum sínum og venjum. Róttækar kerfisbreytingar verða að eiga 

sér stað samhliða innri breytingum í stofnun svo að til verði grundvallar-

breyting og hún krefst þess að „fundnar séu upp nýjar hefðir“ (Goodson og 

Marsh, 1996, bls. 149). Þannig skapast nauðsynlegt eignarhald og skuld-

binding innan skólans gagnvart breytingunum.  

Kennarar eiga mikinn þátt í að viðhalda kunnuglegum starfsháttum; þeir 

læra þá sem nemendur og þegar þeir setjast hinum megin við kennara-

borðið finnst þeim hefðbundnar leiðir yfirleitt sjálfsagðar (Tyack og Cuban, 

1995). Í kennslustofunni er það kennarinn sem ber ábyrgð á að túlka 

námskrána og framkvæma hana og viðhorf hans til breytinga er því mjög 

mikilvægt (sjá t.d. Fullan 2007; Hrólfur Kjartansson, 1983). Sumir kennarar 

kunna að fagna nýjungum, aðrir taka þeim með fyrirvara og aðlaga þær eftir 

hentugleikum og enn aðrir geta veitt mótspyrnu eða jafnvel grafið undan 
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breytingastarfinu. Þó að frelsi kennara sé ekki takmarkalaust njóta þeir 

allmikils sjálfræðis bak við lokaðar dyr kennslustofunnar og geta brugðist af 

hentisemi við utanaðkomandi fyrirmælum um breytingar (Rúnar Sigþórs-

son, 2004; Tyack og Cuban, 1995). Kennarar eru þannig í lykilstöðu til að 

hafna námskrárbreytingum og geta haft til þess misgildar ástæður svo sem 

áhugaleysi og ótta eða rökstudda trú á að nýbreytnin sé ekki til bóta (Marsh 

og Willis, 1999). Þar sem viðhorf íslenskra framhaldsskólakennara til 

breytinga á kennsluháttum er lítið þekkt er ekki vitað hvort þeir telji yfirleitt 

mikilvægt að breyta þeim (Hafdís Ingvarsdóttir, 2006). Greining hennar á 

viðfangsefninu undirstrikar það sem rannsóknir hafa gefið vísbendingar um 

að fyrst og fremst sé það hugsun kennarans sem hindri róttækar breytingar 

á starfsháttum. Árangur skóla er þess vegna mest undir því kominn að 

kennarar geti og vilji stunda þróun í starfi. 

2.3.4 Árangursríkar breytingar 

Ef tilraunir til umbóta í skólastarfi eiga að heppnast þarf flókið samspil innri 

og ytri þátta (Hrólfur Kjartansson, 1983). Námskrárbreytingar snúast ekki 

um að endurtaka ferli sem farið hefur fram annars staðar þótt aðstæður 

virðist svipaðar á yfirborðinu (Marsh og Willis, 1999; van den Akker, 2003). 

Af þessum sökum er mjög erfitt að spá fyrir um hvernig slíkt ferli muni 

ganga. Gera má til dæmis ráð fyrir því að sækja verði ráðgjöf og stuðning út 

fyrir skólann til þess að aðstoða við innleiðingu breytinga. Einnig getur það 

skipt sköpum í breytingaferli að í skólanum séu lykilmenn breytinga (e. 

change agents) sem eru leiðtogar í starfinu og geta með þátttöku sinni 

stuðlað að því að nýjungar nái fótfestu og festist í sessi (Marsh og Willis, 

1999). Ekki er víst að eining náist strax meðal kennara um þær breytingar 

sem til stendur að gera og þeir geta verið misfljótir að tileinka sér nýjungar. 

Fullan (2007) bendir á að ekki sé hægt að búast við því að allir kennarar 

aðhyllist breytingar en framfarir eigi sér stað þegar fleiri kynnist 

breytingunum og verði fyrir áhrifum frá þeim. Hann hefur tekið saman ýmis 

önnur hagnýt ráð úr breytingafræðunum sem gagnlegt er fyrir kennara og 

stjórnendur að kynna sér. Hann minnir til dæmis á að gera þurfi ráð fyrir að 

öll þýðingarmikil nýbreytni krefjist þess að einstaklingar, sem að henni 

koma, finni út sína eigin merkingu; að átök og ágreiningur séu ekki bara 

óhjákvæmilegur fylgifiskur heldur nauðsynleg forsenda árangursríkra 

breytinga; að beita þurfi fólk þrýstingi til að breyta (líka suma sem eru 

hlynntir breytingunum) en einungis þannig að því gefist svigrúm til að 

breyta á eigin forsendum, t.d. með tækifærum til að þróa nýja getu; að allar 

árangursríkar tilraunir, sem skipta máli, taki innleiðingardýfu (e. implement-
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ation dip) á fyrri stigum breytinga og að árangursríkar grundvallarbreytingar 

geti tekið 5–10 ár. 

Afar mismunandi er hvernig skólar eru í stakk búnir til að innleiða 

námskrárbreytingar og það fer meðal annars eftir því hversu reiðubúinn 

skólinn sem stofnun er til breytinga (Marsh og Willis, 1999). Leiða má líkur 

að því að þeir skólar hafi forskot sem búa yfir samskiptaháttum og 

stofnanamenningu sem greiðir fyrir myndun lærdómssamfélags kennara. 

Stoll, Bolam, McMahon, Wallace og Thomas skilgreindu hugtakið lærdóms-

samfélag (e. professional learning community) með þeim hætti að það næði 

til hóps fólks sem hefur sameiginlega sýn á nám, vinnur saman og styður 

hvert annað við að finna leiðir innan sem utan nánasta starfsumhverfis til að 

þróa starf sitt og læra nýjar og betri aðferðir til að styrkja nám allra 

nemenda (2006, bls. 5–6). Fullan (2007) telur að eina leiðin til að koma á 

breytingum sé að einbeita sér af afli að því að bæta starfsemina í 

kennslustofunni því kennarar læra í samhengi. Þeim mun meira sem virk 

lærdómssamfélög eru þróuð í skólum, þar sem kennarar horfa hver á annan 

kenna og vinna með skólaforystunni að umbótum, þeim mun stöðugri og 

betri verður kennslan í öllum skólanum. Allir nemendur njóta góðs af því. 

Í hnotskurn má segja að í nútímasamfélagi sé nauðsynlegt að tengja 

saman þekkingarsvið í framhaldsskólum og það krefjist náins samstarfs 

kennara um markmið og kennslu þar sem hver lærir af öðrum. Stjórnendur 

geta ekki fyrirskipað slíkt samstarf, ef það á að vera árangursríkt, aðeins 

hvatt til þess með því að gera kennurum það mögulegt og nært það að 

sama skapi (A. Hargreaves, 2007). Tíma tekur að byggja upp traust og þróa 

sambönd svo samstarfið nái þeirri dýpt að vera gagnrýnið og uppbyggilegt. 

Aðeins þannig nær það að endast og endurnýja sjálft sig í takt við þarfir 

nemenda og samfélagsins. 

2.4 Samantekt 

Með lögum um framhaldsskóla 2008 og aðalnámskrá 2011 hafa yfirvöld 

stigið skref sem gera kennurum og skólum kleift og í raun nauðsynlegt að 

endurskoða starf sitt frá grunni. Skólunum er gefið frelsi til útfærslu en 

samfagleg leiðarljós vísa þeim veginn. Leiðarljósin undirstrika umfram allt 

lýðræðislega starfshætti í skólum þar sem velferð og virkni nemenda í eigin 

námi eru á oddinum.  

Markmið í aðalnámskrá endurspegla þróun sem orðið hefur í samfélag-

inu síðastliðna áratugi. Þar ber hæst aukin áhersla á einstaklinginn og frelsi 

hans til að ákveða vegferð sína í lífinu. Gífurlegt flóð upplýsinga, sem öllum 

er orðið aðgengilegt hvenær og hvar sem er, gerir einstaklingum ómögulegt 
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að hafa yfirsýn yfir þá alla þekkingu sem gagnast honum best. Efi um 

réttmæti upplýsinga fylgir í kjölfarið. Skólinn gegnir mikilvægu hlutverki í að 

miðla þekkingu og skilgreina hvaða grundvallaratriði eru þess virði að leggja 

rækt við í menntun unglinga en ekki síður í að rækta gagnrýnið viðhorf til 

upplýsinganna. Á sama tíma hefur athygli unglinga beinst í vaxandi mæli að 

mótun sjálfsmyndar, eins konar áttavita til að geta tekið skynsamar 

ákvarðanir um framtíð sína í heimi sem breytist hratt. Skólinn hefur ekki 

sama sess og áður í lífi unglinga og eru kennarar að vissu leyti neyddir til 

markaðssetningar náms í samkeppni við ýmsa afþreyingu sem sífellt bankar 

upp á. Brýnt er að skólafólk geri sér grein fyrir að unglingar meta skólastarf 

út frá mótun sjálfsmyndar sinnar og kennarar nýti sér þá áhugahvöt með því 

að tengja námið við sjálfsmyndarferlið. 

Breiðari hópur nemenda sækir framhaldsskólana nú en áður og hefur 

það kallað á meira utanumhald og stuðning við nemendur. Þrátt fyrir 

sveigjanleika og ýmis hjálparúrræði er brotthvarf úr námi hér á landi með 

því mesta sem þekkist meðal þeirra þjóða sem við berum okkur oftast 

saman við. Óvíst er hvort það sem fram fer í kennslustofunni hefur breyst 

nægilega í takt við þróun í samfélaginu og nemendahópnum. Þó er víst að 

upplýsingatæknin hefur markað sér sess í skólunum, bæði í kennslu og námi 

nemenda. 

Þessi þróun gerir nýjar og auknar kröfur til framhaldsskólakennara. 

Starfið hefur orðið flóknara, starfsálag aukist og samskipti í skólastofunni 

orðið óformlegri. Framhaldsskólinn hefur fengið stærra uppeldishlutverk. 

Um leið aukast kröfur um samskiptafærni kennara. Hefð fyrir einangrun í 

starfi framhaldsskólakennara getur hindrað nauðsynlega yfirsýn yfir skóla-

starf og þar með markvissa menntun nemenda. Aukið samstarf um kennslu 

og markmiðasetningu náms er nauðsynlegt. Hins vegar er við ramman reip 

að draga og sagan sýnir að erfitt er að breyta skólastarfi, það virðist sífellt 

sækja í óbreytt ástand, þ.e. hefðirnar sem allir þekkja svo vel. Því er 

mikilvægt að kennarar og stjórnendur hafi faglega þekkingu á algengum 

vandamálum, sem fylgja umfangsmiklum breytingum á skólastarfi, til að 

geta brugðist við þeim á uppbyggilegan hátt.  
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3 Aðferð 

Hér er lýst þeirri aðferð sem rannsókn mín byggist á. Um er að ræða 

eigindlega viðtalsrannsókn þar sem rætt var við tólf framhaldsskólakennara. 

Fyrst geri ég grein fyrir markmiðum og rannsóknarspurningum, þá lýsi ég 

rannsóknarsniði, tilhögun viðtala og vali á viðmælendum. Því næst útskýri 

ég hvernig staðið var að gagnaöflun og greiningu viðtala og að lokum fjalla 

ég um takmörkun rannsóknarinnar og siðferðilega þætti.  

3.1 Markmið rannsóknar og rannsóknarspurningar 

Val mitt á viðfangsefni fyrir þessa rannsókn tengist beinlínis þeirri staðreynd 

að um þessar mundir standa framhaldsskólarnir á talsverðum tímamótum í 

kjölfar útgáfu aðalnámskrár frá 2011. Með auknu sjálfræði í skólanámskrár-

gerð er ekki ljóst hvaða stefnu skólarnir munu taka á næstu árum. Með því 

að kanna viðhorf þess hóps, sem ætlað er sjá um útfærslu á stefnu skólanna 

og menntayfirvalda , þ.e. kennaranna sjálfra, og heyra um upplifun þeirra af 

skólastarfi og námskrármálum síðastliðna áratugi, má fá vísbendingu um 

afdrif nýrrar námskrár og þær breytingar sem fram undan eru í skóla-

starfinu. 

Meginmarkmið rannsóknarinnar er að fá innsýn í það hvernig reyndir 

framhaldsskólakennarar hugsa um menntun, kennslu og nám. Annars vegar 

er sjónum beint að upplifun kennara af skólaþróun síðastliðinn aldarfjórð-

ung og hins vegar að viðhorfum framhaldsskólakennara gagnvart lögum um 

framhaldsskóla og opinberum námskrám með sérstakri áherslu á samfag-

lega þætti. Rannsóknarspurningarnar, sem lagt var upp með, eru þessar: 

A. Hvernig upplifa kennarar breytingar á framhaldsskólastarfi á sl. 

25 árum eða frá því fyrsta samræmda námskráin gekk í gildi árið 

1986? 

B. Hvað finnst reyndum kennurum um framhaldsskólalögin frá 

2008 og aðalnámskrána frá 2011 og möguleg áhrif þeirra á 

skólastarf?  

3.2 Rannsóknaraðferð 

Val á sniði rannsóknarinnar byggir á viðfangsefninu. Þar sem ég er að leita 

eftir skilningi á upplifun þátttakenda og þeirri merkingu, sem þeir leggja í 
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reynslu sína, en ekki staðreyndum eða tölulegum upplýsingum hentar 

eigindleg nálgun betur en megindleg (Ary, Jacobs og Sorensen, 2010). Mat 

mitt var að með einstaklingsviðtölum fengi ég helst svar við rannsóknar-

spurningum mínum en viðtöl eiga einmitt vel við þegar skoða á reynslu, 

skynjun, viðhorf, væntingar og gildismat (Helga Jónsdóttir, 2003). Þannig 

yrði mér kleift að fá dýpri og heildstæðari sýn á reynslu framhaldsskóla-

kennara og viðhorf þeirra til skólastarfs en með öðrum rannsóknar-

aðferðum.  

Í rannsókn minni eru viðmælendur beðnir að líta yfir farinn veg, jafnvel 

áratugi aftur í tímann. Minni fólks er misjafnt og vísast ólíklegt að sömu 

atburðir, reynsla og hugmyndir vegi jafnt í huga fólks í dag og þeir gerðu 

áður fyrr. Skynjun fólks á raunveruleikanum byggir á túlkun og hún er 

síbreytileg (Helga Jónsdóttir, 2003). Þekking þróast í samskiptum fólks og 

kýs ég því að líta svo á að frásögn kennaranna endurspegli ekki fyrst og 

fremst innri reynslu viðkomandi eða upplifun af atburðum heldur mótist 

einnig töluvert af ríkjandi hugmyndum og hefðum sem endurspeglast í 

menningu hvers tíma (Kristín Björnsdóttir, 2003). Orð og orðræða móta 

skilning á umhverfinu og sjálfum okkur og því er mikilvægt að reyna að skilja 

ólík sjónarhorn við mismunandi aðstæður (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 

2006b). Að sama skapi er mikilvægt að gera sér grein fyrir að merking þess 

sem sagt er í viðtali er að hluta tilkomin fyrir tilstilli samskipta við 

rannsakandann (Seidman, 2006). Um þetta reyni ég að vera meðvituð í 

þeirri viðleitni að sporna við rangtúlkun. Þetta þýðir þó ekki að ég dragi orð 

viðmælenda sífellt í efa, þvert á móti lít ég á upprifjun á reynslu þeirra frá 

fyrri tíð sem verðmætar upplýsingar. Sú reynsla mótar viðhorf þeirra í dag 

og er þar með orðin áhrifavaldur í framtíðarþróun skólastarfsins. 

3.3 Viðtöl og viðmælendur 

Ég átti formleg viðtöl við tólf kennara sem höfðu að minnsta kosti 25 ára 

reynslu af framhaldsskólakennslu og voru, þegar viðtölin voru tekin, í starfi 

við framhaldsskóla. Ákvörðun um lengd kennslureynslu miðaðist við að 

viðmælendur hefðu upplifað þær breytingar sem orðið hafa á framhalds-

skólanum frá því að fyrsta aðalnámskrá framhaldsskólanna kom út árið 

1986. Afmörkunin leyfir vissan samanburð á reynslu og viðhorfum til þeirra 

breytinga sem orðið hafa á tímabilinu. Kennararnir tólf störfuðu, þegar 

viðtölin voru tekin, í fjórum mismunandi framhaldsskólum, þrír í hverjum. 

Skólarnir eru jafnframt í hópi níu skóla sem valdir voru úr hópi 30 

framhaldsskóla á Íslandi fyrir viðamikla rannsókn á framhaldsskólum á 

vegum Rannsóknarstofu um þróun skólastarfs en rannsókn mín er hluti af 
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því verkefni. Vali skólanna níu var stýrt að því leyti að þeir voru fyrst 

flokkaðir í hópa eftir stærð, gerð og staðsetningu til að tryggja fjölbreytni og 

síðan var dregið úr hverjum flokki. Úrtakið er því lagskipt tilviljunarúrtak. 

Skólarnir fjórir, sem urðu síðan fyrir valinu í viðtalsrannsókn mína, voru 

dregnir af handahófi úr hópi skólanna níu. Einn skólinn, sem samband var 

haft við í kjölfarið, reyndist ekki hafa kennara með nægilega langa kennslu-

reynslu og var því dregið aftur úr níu skóla hópnum til að fylla hans skarð. 

Skólunum fjórum má gróflega lýsa þannig: Einn er meðalstór bóknámsskóli 

með bekkjakerfi, hinir eru stórir eða meðalstórir áfangakerfisskólar; einn 

þeirra er starfsnámsskóli og tveir eru með blöndu af fjölbreyttu bók- og 

starfsnámi. Þrír skólar eru á höfuðborgarsvæðinu, einn á landsbyggðinni. 

Svo vildi til að allir skólarnir í úrtakinu hafa starfað í a.m.k. 25 ár og uppfylltu 

þar með sama skilyrði og kennarar.  

Ingólfur Ásgeir Jóhannesson prófessor, sem er í forsvari fyrir heildar-

rannsóknina, hafði samband við skólameistara skólanna og kynnti þeim 

hana bæði munnlega og með bréfi. Hann falaðist eftir leyfi fyrir heildar-

rannsókninni og fór jafnframt fram á aðstoð við að finna viðmælendur í 

viðtalsrannsókn mína. Skólameistarar tóku því vel og létu okkur í té lista 

(stundum með milligöngu millistjórnenda) með nöfnum allra eða nokkurra 

kennara sem uppfylltu skilyrði um starfsreynslu. Frá einum skóla fengum við 

hreinlega send nöfn þriggja kennara. Heildarfjöldi kennara í skólunum 

fjórum með nægilega starfreynslu til þátttöku var um 80. Við Ingólfur Ásgeir 

völdum svo 12 mögulega þátttakendur af listunum með markvissu úrtaki í 

þeim tilgangi að fá fjölbreytta mynd af viðfangsefninu og endurspegla 

markhópinn eins vel og mögulegt er miðað við takmarkaðan fjölda 

þátttakenda. Þannig eru í úrtakinu kennarar, sem kenna mismunandi náms-

greinar (sjá töflu 2), og jafn margir karlar og konur. Ekki er þess getið hvaða 

listgrein einn viðmælandinn kennir til að gæta nafnleyndar né heldur eru 

námsgreinar þriggja starfsnámskennara nefndar en þeir síðarnefndu koma 

úr ólíkum greinum sem allar veita starfsréttindi að námi loknu. Þó kýs ég að 

bæta við þeim upplýsingum að starfsnámsgreinarnar þrjár eru nánast 

eingöngu sóttar af öðru kyninu; nemendur í tveimur greinum eru flestir 

kvenkyns og karlkyns í einni. Ellefu kennarar urðu strax við ósk um viðtöl og 

fóru þau fram frá 15. maí til 13. júní 2012. Tólfta kennarann gekk ekki eins 

vel að finna en þrír svöruðu ekki bréfum mínum um beiðni um viðtal. Þar 

sem skólaárið var á enda gekk ég ekki fast eftir því en beið haustsins og 

ítrekaði eina viðtalsbeiðnina sem jákvætt svar barst síðan við. Síðasta 

viðtalið var svo tekið 4. september. 

Allir nema einn viðmælenda minna höfðu kennt allan sinn starfsferil í 

framhaldsskóla á sama vinnustað. Sumir höfðu starfað stuttlega við grunn-
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skóla áður en þeir hófu framhaldsskólaferilinn. Kennslureynsla við fram-

haldsskóla spannaði allt frá 25 árum til 44 ára, þegar viðtölin voru tekin, og 

var meðaltalið um 32 ár. Sjö viðmælendur höfðu 25–34 ára kennslureynslu; 

fimm höfðu kennt í 35–44 ár. Nokkrir kennarar höfðu einhverja reynslu af 

stjórnun, aðallega deildar- eða verkefnastjórnun, en allir áttu það sameigin-

legt að hafa varið lunganum úr sínum starfsferli við kennslu. 

Tafla 2. Námsgreinar og kennarar (nöfnum breytt) 

Nafn Námsgreinar kennara 

Ari Félagsfræði 

Arngrímur Íslenska 

Eiríkur Listgrein 

Ester Danska 

Ingimar  Starfsnám (nemendur flestir karlkyns) 

Lilja Stærðfræði 

Magnús Saga 

Ragnheiður Líffræði 

Rósa  Starfsnám (nemendur flestir kvenkyns) 

Sjöfn Enska 

Snæfríður  Starfsnám (nemendur flestir kvenkyns) 

Steinar Jarðfræði og stærðfræði 

 

Notaður var viðtalsrammi (sjá Viðauka 1) til að ná yfir meginþemun sem 

taka mið af rannsóknum um skólaþróun. Umræðuefnið var þróun og staða 

framhaldsskólans frá sjónarhóli kennaranna og upplifun þeirra af breyt-

ingum á starfsháttum frá því þeir hófu kennslu. Viðtölin voru hálfopin, þ.e. 

hvorki alopin samræða né algerlega byggð á skipulögðum spurningalista 

(Kvale, 1996). Í slíkum viðtölum ákveður rannsakandinn hvernig og hvenær 

hann ber fram spurningar og notar viðtalsrammann til að minna sig á að 

spyrja út í tiltekin efnisatriði. Flestar spurningarnar voru afar opnar svo færi 

gæfist á að fylgja eftir óvæntum og áhugaverðum þráðum sem fram komu 

(Lichtman, 2010). Með hálfopnum viðtölum er gefinn kostur á ákveðnum 

sveigjanleika og dýpt í umræðurnar um fyrir fram ákveðin efni enda eru 

hálfopin viðtöl hvað algengust í rannsóknum á sviði menntunar (Hitchcock 

og Hughes, 1995).  
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Viðtölin voru tekin í skólunum, ýmist í kennslustofum eða viðtals-

herbergjum. Ein undantekning var á því en þá fór viðtalið fram á vinnustofu 

viðkomandi utan skólans. Flest voru viðtölin rétt undir klukkustund, styst 36 

mínútur og lengst 78 mínútur. Í einu tilfelli bætti viðmælandi við mikil-

vægum upplýsingum eftir að slökkt hafði verið á upptökutækjum en ég 

skrifaði þær niður strax eins orðrétt og minni mitt leyfði. Haft var samband 

við einn viðmælanda í síma, nokkru eftir að viðtölin voru tekin, til að 

upplýsa um eitt atriði sem hafði misfarist að spyrja út í. Viðtölin voru 

hljóðrituð á tvö tæki (til öryggis), afrituð orðrétt og greind í kjölfarið. Í 

niðurstöðukafla fær orðalag viðmælenda að halda sér eins og það kom fyrir 

í viðtölum með hugsanlegu mismæli, stöku málvillum og erlendum orðum.  

Fyrirmyndin að aðferðinni er að nokkru fengin úr rannsóknum Ingólfs 

Ásgeirs Jóhannessonar (1999, 2006a) á breytingum í grunnskólum á ára-

tugunum í lok síðustu aldar. Ingólfur Ásgeir, sem jafnframt er leiðbeinandi 

minn, tók nokkur viðtalanna með mér til að tryggja tengingu við heildar-

rannsóknina. Við höfðum jafnframt samvinnu um mótun rannsóknar- og 

viðtalsspurninga.  

3.4 Greining gagna 

Gagnaöflun og greining viðtala fór fram ýmist samhliða, jafnóðum eða eftir 

á en það er ekki óalgengt um eigindlegar rannsóknir sem einkennast 

gjarnan af óreiðu og ólínulegu greiningarferli (Ary o.fl., 2010). Aðferð mín 

við greiningu er í ætt við sex þrepa leiðbeiningar Lichtman (2010) sem 

byggja á að flokka texta í lykla, flokka og hugtök. Verklagið má fella undir 

sífellda samanburðaraðferð (Ary o.fl., 2010). Í fyrstu skipulegu yfirferð 

viðtalanna las ég gögnin í ljósi rannsóknarspurninganna eins og Silverman 

(2010) mælir með. Eftir það mótaði ég efnisflokka út frá frásögninni í 

viðtölunum en hafði viðtalsrammann á borðjaðrinum til samanburðar svo 

mikilvæg atriði gleymdust ekki. Þannig tel ég að rödd viðmælenda minna fái 

betur notið sín en ef greiningu væri alfarið stýrt af viðtalsrammanum. 

Janesick (1998) fullyrðir einmitt að áhrifaríkasta leiðin til að segja sögu sé að 

halda sig nálægt gögnunum. Verklagið leiddi af sér að atriði, sem ég hafði 

ekki lagt mig sérstaklega eftir að spyrja viðmælendur út í en þeim lá á 

hjarta, fengu töluvert rými í niðurstöðum á meðan önnur sem ég spurði 

sérstaklega um fengu minni viðbrögð og féllu í bakgrunninn eða jafnvel út. 

Ég marglas viðtölin með tilliti til þemanna, sem fram komu, þar til ég fann 

þá þræði sem tengdu best saman frásagnir viðmælenda. Að endingu las ég 

viðtölin öll í heild, mátaði rannsóknarspurningarnar við niðurstöðurnar og 

gerði lokabreytingar. 
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3.5 Siðferðilegir þættir 

Að fengnu leyfi skólameistara fyrir rannsókninni sendi ég tölvubréf til 

kennaranna tólf þar sem ég falaðist eftir þátttöku þeirra. Í bréfinu gerði ég 

grein fyrir markmiðum rannsóknarinnar, aðferð við gagnaöflun og hvernig 

niðurstöður yrðu notaðar. Áður en viðtöl hófust á vettvangi var gengið frá 

upplýstu samþykki á formlegan hátt með undirritun trúnaðarskjals. Þá 

útskýrði ég fyrir kennurunum að þeim væri ekki skylt að svara öllum 

spurningum og væri heimilt að draga sig eða gögn sín í hlé hvenær sem er ef 

þeir kysu svo. Þeim var heitið trúnaði og var nöfnum þeirra og heitum skóla 

breytt í verkefninu til að tryggja að ekki yrði hægt að rekja gögnin. Einnig 

voru heiti þriggja starfsnámsgreina og listgreinar ekki skilgreind nánar, eins 

og áður er getið, þar sem hugsanlega hefði verið hægt að bera kennsl á 

viðkomandi fagkennara. Af sömu ástæðum varð ég í einhverjum tilfellum að 

breyta tilvitnunum þar sem vísað var beint til atriða sem einkenna 

starfsumhverfi tiltekins kennara einvörðungu. Rannsóknin var tilkynnt til 

Persónuverndar með tilheyrandi upplýsingum en ekki var þörf á að sækja 

um sérstakt leyfi fyrir framkvæmd hennar.  

3.6 Takmarkanir rannsóknarinnar 

Störf mín í kennslu og stjórnunarstörfum við framhaldsskóla allt frá árinu 

1994 nýttust vel í samræðum við kennara og greiningu gagna. Leiðbeinandi 

minn, Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, hefur einnig reynslu af kennslu við 

framhaldsskóla og kennslu kennaranema fyrir sama skólastig. Það er einmitt 

mikilvægt að rannsakendur hafi þekkingu á viðfangsefni rannsóknar svo þeir 

geti fylgt því vel eftir (Seidman, 2006). Reynsluþekking á starfinu getur því 

átt þátt í að auka réttmæti rannsóknar. En þó að slík tengsl gagnist ótvírætt 

við að fá fram upplýsingar og meta þær má einnig sjá reynsluna sem 

takmarkandi því óneitanlega getur t.d. bakgrunnur minn sem nemandi og 

kennari í einni skólagerð litað skilning minn og túlkun á viðhorfum kennara 

úr skólum annarrar gerðar. Rannsakendur hafa yfirleitt fyrir fram mótaðar 

hugmyndir um viðfangsefni sín en með því að vera meðvitaðir um þær 

minnka þeir líkurnar á áhrifum þeirra á niðurstöðurnar (Sigurlína Davíðs-

dóttir, 2003). Með þetta í huga reyndi ég að kynna mér starfsemi 

viðkomandi skóla vel og skrifa dagbók um eigin afstöðu og viðbrögð í ferlinu 

í þeirri viðleitni að skilja mína reynslu frá reynslufrásögnum viðmælenda 

(sbr. Sigríður Halldórsdóttir, 2003). Sú vinna skilaði sér einnig vel þegar kom 

að því að greina gögnin. 

Þess ber að geta að ég þekki suma kennarana í úrtakinu. Það getur verið 

kostur og hjálpað til við að fá fram viðeigandi upplýsingar sem ég veit að 
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þeir búa yfir en einnig löstur því kunningjar gera iðulega ráð fyrir því að 

gagnkvæmur skilningur ríki um ýmis atvik og reynslu og finnst ekki ástæða 

til að útskýra vel eða ræða yfirleitt (Seidman, 2006). Til að ná meiri fjarlægð 

var leiðbeinandi minn með mér í viðtölunum við þessa kennara og spurði 

spurninganna. Jafnframt tókum við þessi viðtöl síðast þegar festa var komin 

á þau atriði sem ég vildi fá fram hjá öllum viðmælendum.  

Rannsóknarsniðið miðar að því að fá glögga mynd af upplifun og skilningi 

reyndra framhaldsskólakennara á markmiðum menntunar á tímum víð-

tækra breytinga á framhaldsskólanum á Íslandi. Sú mynd endurspeglar 

reynslu tólf einstaklinga úr hópi framhaldsskólakennara í fjórum ólíkum 

skólum á þeim tíma sem rannsóknin var gerð. Viðfangsefnið krafðist þess að 

talað væri við kennara með mikla yfirsýn en ekki er víst að ungir kennarar 

hugsi á sama hátt um breytingar í skólum í kjölfar nýrra framhaldsskólalaga 

og aðalnámskrár (sbr. seinni rannsóknarspurninguna). Þótt varasamt sé að 

draga mjög almennar ályktanir af niðurstöðum vil ég þó staðhæfa að svo 

fjölbreytt úrtak gefur fróðlega innsýn í þróun starfsumhverfis framhalds-

skólakennara og vísbendingar um framhaldið. 
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4 Niðurstöður  

Í þessum hluta ritgerðarinnar verða raktar niðurstöður rannsóknarinnar og 

er honum skipt í þrjá kafla. Sá fyrsti fjallar um þær breytingar í kennara-

starfinu sem viðmælendur töldu afgerandi frá því að fyrsta opinbera 

námskráin fyrir framhaldsskóla gekk í gildi árið 1986. Í öðrum kafla er greint 

frá svörum viðmælenda um upplifun þeirra á yfirstandandi tímabili frá því 

ný framhaldsskólalög voru sett árið 2008. Að lokum fjallar þriðji kaflinn um 

viðhorf viðmælenda til styrkleika og veikleika framhaldsskólans og sýn 

þeirra á framtíð hans. 

4.1 Breytingar í starfi framhaldsskólakennara 

Meginviðfangsefni þessa kafla er upplifun reyndra framhaldsskólakennara 

af breytingum í starfi síðasta aldarfjórðunginn. Áhugavert var að bera 

saman svör viðmælenda minna en flestum voru skipulagsbreytingar innan 

skólanna, sem höfðu bein áhrif á námsgreinarnar, ofar í huga en breytingar í 

kjölfar laga og námskráa um framhaldsskóla. Því voru svör við spurningunni 

um hvenær mestu breytingarnar hafi orðið á framhaldsskólunum nánast 

jafn ólík og þau voru mörg og undirstrikuðu ljóslega mismunandi menningu 

og hefðir sem ríkja í námsgreinum og skólum. Nær allir viðmælendurnir 

minntust þó einnig á almennari þætti sem þeir voru sammála um að hefðu 

haft mikil áhrif á allt skólastarf.  

Í kaflanum fjalla ég um þá þætti í starfi kennara sem viðmælendur 

ræddu mest um og gjarnan að fyrra bragði. Stundum var þó spurt sérstak-

lega út í þá. Þættirnir mynda fjögur meginþemu sem tengjast breytingum á 

nemendahópnum, kennsluháttum, stjórnskipulagi og starfsálagi.  

Helstu niðurstöður eru þær að vinnubrögð og viðhorf nemenda til 

námsins hafa breyst að mati flestra viðmælenda á þá lund að breyta hefur 

þurft kennsluháttum. Kennararnir telja sig beita fjölbreyttari aðferðum til að 

ná til nemenda en í upphafi ferils síns og heimanám nemenda er á undan-

haldi. Erfitt var að greina ákveðna stefnu í svörum viðmælenda um 

breytingar á stjórnskipulagi og starfsálagi. Í raun mætti telja tölvu- og 

upplýsingatækni fimmta þemað en flestir voru á því að hún hefði haft 

veruleg áhrif á kennarastarfið eða jafnvel gerbreytt því, sérstaklega 

bóknámskennararnir. Þetta var gegnumgangandi stef og snerti alla fleti 
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þróunar í skólunum á einn eða annan hátt. Því mun ég ekki taka þennan lið 

sérstaklega fyrir heldur setja í samhengi við aðrar breytingar.  

4.1.1 Nemendur 

Allir kennararnir, að einum undanskildum, töldu sig hafa skynjað afgerandi 

breytingar á nemendahópnum frá því að þeir hófu kennsluferil sinn. Þeir 

gáfu fjölmörg dæmi um breytingar á viðhorfum nemenda og vinnubrögðum 

sem hafa haft umtalsverð áhrif á kennslustarfið. Arngrímur íslenskukennari 

tengdi breytinguna í fari nemenda við hlutfallslega fjölgun nemenda á 

framhaldsskólastiginu síðastliðna áratugi: 

Ja, ég held að viðhorf þeirra hafi nú breyst til dæmis þannig að þeim finnst 

ekki eins mikið til um skólann eða að vera í skóla eins og áður var og það 

helgast náttúrulega af því að það gera þetta allir. Það er ekkert merkilegt 

lengur að fara í framhaldsskóla, verða stúdent eða hvað. Og þegar ég segi 

breyst, þá náttúrulega er ég kannski að tala um þessi fjörutíu ár tæp en þetta 

er mikið að gerast allan tímann, sennilega, þó mest líklega þessi síðustu ár. 

Eitt er þetta, það er ekki einstakt tækifæri að komast í skóla, það er ekkert 

merkilegt og þess vegna þarf ekkert að taka neinum sinnaskiptum þó menn 

setjist á skólabekk. Nemendur bara lifa sínu lífi eins og þeim hefur sýnst hafi 

verið heppilegast og þeir halda því býsna margir áfram þótt þeir séu komnir 

þarna í, ja, að sumu leyti kröfuharðari vinnu en þeir hafa áður komið í, sem er 

skólavinnan.  

Samkvæmt orðum Arngríms dvínaði virðing nemenda gagnvart skólastiginu 

þegar þeir hættu að skynja sig sem hóp fárra útvaldra. Fjölgun nemenda í 

framhaldsskólunum hefur jafnframt haft í för með sér meiri breidd eða 

fjölbreytni í nemendahópnum. Margir gerðu þetta að umræðuefni, ekki 

síður kennarar í starfsnámi en bóknámi. En Arngrímur benti líka á að 

breytingarnar tengist þróun samfélagsins og myndun unglingamenningar: 

Nú, það eru þá kannski ekkert nemendurnir sjálfir en umhverfið hefur 

náttúrulega breyst óhemjulega mikið þannig að þeir eru miklu berskjaldaðri. 

Það er miklu meira að þeim sótt alls staðar, þeir eru miklu berskjaldaðri fyrir 

öllum mögulegum áhrifum, tilætlun frá samfélaginu sem er í ríkara mæli 

orðið svona sérstakt afmarkað samfélag unglinga. Svo ég hverfi nú langt aftur 

í tímann þá held að mönnum hafi fundist þeir vera orðnir dálítið fullorðnir 

þegar þeir voru komnir hingað. En þau eru ekki fullorðin, þessi börn, og þau 

ætla sér ekkert sko að vera neitt fullorðin. Þau eru bara á einhverju ákveðnu 

stigi þar sem þau kunna prýðilega við sig. 

Ari félagsfræðikennari tók í sama streng og beindi athyglinni að breyttum 

viðhorfum nemenda gagnvart samfélagsmálum. Í samanburðinum notaði 
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hann orðið „sljórri“ um nemendur í dag í merkingunni síður meðvitaðir 

pólitískt. Þetta voru hans orð:  

Já, mér finnst þeir hafa breyst. Mér finnst vanta, svona, mér finnst þeir vera 

miklu sljórri. Þegar ég var að byrja þá var skólinn mjög pólitískur, menn höfðu 

áhuga á pólitík og stjórnmálum og við vorum með nemendur hérna sem 

komu úr öllum flokkum og enduðu í áhrifastöðum úti í þjóðfélaginu fyrir sína 

flokka. Mér finnst þeir, sem sagt, já, mér finnst þeir hverfa allt of mikið inn í 

þennan, hvað eigum við að segja, þennan upplýsingatækniheim og eru 

gjarnan að gera marga hluti í einu. Sem í sjálfu sér er allt í lagi því að ... ég er 

alinn upp í þessu iðnaðarsamfélagi en við búum bara í allt annarri samfélags-

gerð. Kannski er það ég sem er risaeðlan sem nær ekki að fylgja eftir þessari 

þróun.  

Ragnheiður líffræðikennari tók upp sama þráð og ræddi áhyggjur sínar af 

takmarkaðri framtíðarsýn nemenda. Hér má sjá vísun hennar í samræður 

sem hún átti við nemenda um vistfræðileg viðfangsefni og framtíðina: 

Og hún sagði: „Þú ætlast til svo mikils af okkur.“ Og ég segi: „Þetta er nú bara 

hvatning, góða mín.“ Hún segir: „Af hverju gerið þið þetta ekki sjálf?“ Og ég 

segi: „Ég er bara komin á sjötugsaldur og ég er að segja þér það að ég er að 

verða búin að vinna minn vinnudag og ég er að segja ykkur að þið eigið að 

hugsa um framtíðina og þið eigið að vinna störf.“ Mér finnst þau alveg 

ægilega mikið í núinu og ég er ekki að segja að ég hafi ekki verið það. En þau 

hafa engar áhyggjur af þessu, þetta leysist allt í framtíðinni. Það er bara fyrst 

að fara í ferðalag og þau klára skólann og ýmislegt, sem er sjálfsagt af því að 

maður á ekkert að vera með áhyggjur þegar maður er ungur.  

Þegar ég spurði Ragnheiði í kjölfarið hvort þetta væri önnur framtíðar-

sýn en nemendur hefðu haft fyrir 25 árum, stóð ekki á svari: „Já, mér 

finnst það. Mér finnst erfiðara að tala við þau um það.“ Hugmyndina 

um aðskilda heima fullorðinna og unglinga má einnig tengja við orð 

starfsnámskennarans Rósu. Hún taldi nemendur í dag skorta það sem 

hún kallar „starfsþroska“. Hún sagði:  

Og það sem er, auðvitað, við finnum fyrir þegar við fáum nemendur upp í 

framhaldsskólann, það er, það hefur engan starfsþroska eins og fólk hafði 

hérna áður fyrr sem var tilbúið, var búið að taka þátt í atvinnulífinu, kannski 

bara frá unga aldri. Núna hefur þetta fólk ekki neina starfsreynslu og vantar 

þennan starfsþroska og það er kannski, svona, í svona verklegu námi, að þá 

skiptir þetta svolitlu máli. 

Fljótt á litið má telja að nokkur þversögn felist í þessum orðum því þekkt er 

að flestir íslenskir framhaldsskólanemendur vinna á sumrin eins og áratuga-

hefð hefur verið fyrir og margir vinna einnig með námi á starfstíma 



 

56 

skólanna, eitthvað sem var fremur sjaldgæft þegar viðmælendur hófu sinn 

starfsferil. Ingimar starfsnámskennari sagði frá því líka að hin síðustu ár væri 

orðið nokkuð algengt að nemendur hefji nám í greininni án reynslu af 

starfsvettvangi hennar, sem var algjörlega óþekkt áður. Það kalli því á 

nokkuð öðruvísi framsetningu viðfangsefna í kennslu, annað málfar og 

ítarlegri útskýringar. Almennt taldi Ingimar nemendur þó hafa meiri áhuga á 

náminu nú en áður og var sá eini sem talaði á þeim nótum – og sá eini sem 

ekkert minntist á aukinn vanda vegna skorts á athygli eða áhuga í nemenda-

hópnum. Forsendur hans voru þær að hér áður fyrr hefðu nemendur litið á 

námið sem eins konar kvöð þegar hvatinn hefði fyrst og fremst verið 

starfsréttindin, ekki námið sjálft sem slíkt. Í máli hans kom fram að tæknin 

hefði gjörbylt starfinu og má jafnvel álykta að nemendur telji sig ekki jafn 

vel hnútum kunnuga og áður fyrr þegar þeir höfðu oftar en ekki starfað í 

faginu um langa hríð áður en þeir hófu formlegt nám. 

Sumum viðmælendunum varð tíðrætt um að áherslan í starfinu væri æ 

meir að færast af hópnum yfir á einstaklinginn. Rósa starfsnámskennari 

vakti t.d. athygli á að almennt væru einstaklingar í þjóðfélaginu sjálflægari 

nú og það komi líka fram í skólunum, svo sem í kröfu nemenda um 

einstaklingsmiðaðri kennslu. Kvæði nú svo rammt að því að erfitt væri yfir-

leitt að kenna þeim sem hóp. Hún sagði: 

Nemendur í dag eru bara ekki eins móttækilegir fyrir því að vera í hópnum að 

taka við skilaboðunum.  

Ragnheiður líffræðikennari sagðist einnig finna fyrir síauknum kröfum 

nemenda um aðgengi að kennurum og þeir þurfi „miklu meira á manni að 

halda“. Þetta endurspeglaðist jafnframt í orðum Snæfríðar starfsnáms-

kennara sem áleit framhaldsskólann of lítið sinna nemendum sem virkilega 

þurfi á hjálp að halda vegna námsörðugleika. Þeim nemendum færi 

fjölgandi sem ættu við slíkt að stríða en greining skilaði engan veginn 

markvissum stuðningi við þá.  

Breytt ástundun nemenda varð mörgum að umtalsefni. Athyglisverð 

fannst mér líking Snæfríðar starfsnámskennara sem sagði nemendur hegða 

sér í kennslustundum eins og þeir væru á námskeiði en ekki í skóla. Átti hún 

þá við stutt einingalaus námskeið, t.d. eins og sjálfstæð dagpartsnámskeið 

ætluð til fróðleiks eða afþreyingar. Máli sínu til stuðnings kvað hún 

námstækni hafa hrakað með meiri tækni og nemendur væru hættir að 

glósa. Þeir vildu hreinlega meiri mötun. Á sama máli voru Lilja stærðfræði-

kennari, Ester dönskukennari og Ari félagsfræðikennari. Ari hafði auk þess 

áhyggjur af því að nemendur læsu ekki lengur blöð eða bækur. Arngrímur 

íslenskukennari og Ester dönskukennari voru sama sinnis um minnkandi 
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lestur meðal nemenda en Ester lagði áherslu á mikilvægi lestrar fyrir 

tungumálanám. Hún, eins og margir viðmælenda, sagðist skynja þá 

breytingu að sífellt væri erfiðara að fá nemendur til að sinna lestri og 

heimanámi. Henni virtist jafnframt þeir fleiri nú sem væru áhugalitlir í 

náminu:  

Mér finnst þau séu fleiri sem eru einhvern veginn „ahhhh, leiðinlegt“, eru þreytt á 

þessu einhvern veginn; „er þetta ekki að verða búið?“ og „hvað get ég gert lítið til að 

sleppa?“ 

Sjöfn enskukennari gaf dæmi um nemendur sem hafa þetta viðhorf og 

lenda svo í vandræðum með að standa áfangana: 

Nemendur, sem eru með ákaflega lítið vinnuframlag, vinna lítið, leggja sig 

lítið fram, en vilja síðan, eru tilbúnir til að fara með foreldrum sínum á langa 

fundi með kennurum og svo framvegis og framvegis og framvegis til þess að 

komast í gegnum áfangann þegar allt er komið í óefni. 

Annars var Ari félagsfræðikennari þeirrar skoðunar að það þætti ekkert 

tiltökumál lengur að falla. Steinar jarðfræði- og stærðfræðikennari talaði á 

sömu nótum og taldi stundum erfiðara að ná til nemenda nú en áður. Það 

væri ekki vegna slæmrar hegðunar, enda bar hann nemendum vel söguna í 

þeim efnum, heldur hreinlega vegna þess að of margir nemendur vilji 

yfirleitt ekkert vera í skólanum: 

Maður þarf endalaust að vera að toga og það er eins og sum komi í svona 

viðspyrnufasa einhvern. Þau reyna eins og þau geta að, það liggur við að þau 

forðist að læra nokkurn skapaðan hlut, sum þeirra, sko, þau eru komin í þann 

fasa. Það er mjög skrítið og ég held það hljóti að vera vegna þess að þau vilji 

ekki vera í þessu. Þeim finnst þetta leiðinlegt og líkar þetta ekki. 

Sumir veltu fyrir sér hvort aukið áhugaleysi eða lélegri vinnubrögð og 

ástundun í seinni tíð stafaði af mikilli vinnu nemenda með námi. Sjöfn 

enskukennari hélt þó ekki að vinnan væri rót vandans því ekkert hefði 

breyst þegar atvinnuástandið versnaði eftir efnahagshrunið 2008 og 

erfiðara var fyrir nemendur að fá vinnu. Hegðun og viðhorf þeirra stafaði því 

ekki af því að þeir ynnu of mikið. Í sama streng tók Snæfríður starfsnáms-

kennari en Steinar stærðfræði- og jarðfræðikennari taldi áhugann kannski 

aðeins meiri eftir hrunið. Mikil þátttaka framhaldsskólanema í atvinnulífinu 

endurspeglaði í raun aukna neysluhyggju að mati nokkurra viðmælenda. 

Snæfríður, sem sagði vinnu með námi vera „frekar norm en hitt“, taldi 

neysluþarfir nemenda vera orðnar svo miklar að í kjölfarið nái þeir ekki að 

höndla allt sem þeir eiga að gera. Hún áætlaði að um 15 ár væru frá því að 

þessi þróun hófst og vakti athygli á að foreldrar ýttu oft undir vandann með 

því að hrósa nemendum, sem vinna með skóla, fyrir dugnað. Ragnheiður 
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líffræðikennari kvað nemendur lifa í „hrikalegri neysluhyggju“ og gaf sem 

dæmi að rusladallar skólans væru nú alltaf yfirfullir af mat, af hálfétnu og 

óétnu nesti sem nemendur fleygðu án þess að hugsa sig um. Þetta sagði 

hún aldrei hafa sést fyrir örfáum árum. Magnús sögukennari gaf sömuleiðis 

dæmi af nemanda sem átti í örðugleikum með námið vegna vinnunnar en 

sagði kennaranum að það væri „annað hvort þetta eða að selja bílinn og ég 

sel ekki bílinn“.  

Eini kennarinn, sem ekki hefur verið vitnað til hér að ofan, er listnáms-

kennarinn Eiríkur. Hann taldi nemendur ekki hafa breyst í gegnum tíðina en 

sagði að árgangar væru bara misjafnir; „stundum koma mjög sterkir 

árgangar og stundum eru þeir svona lakari“ án þess að geta gefið skýringu á 

hvað ylli. Í frásögn hans kom fram að í kennslu sinni legði hann þunga 

áherslu á mikilvægi þess að útskýra fyrir nemendum tilgang námsgreinanna 

í heildarsamhengi menntunar og atvinnulífs. Hann sagðist líka leggja áherslu 

á samvinnu nemenda og treysta þeim því þeir vilji axla ábyrgð. Það er 

mögulegt að þessi kennslunálgun í bland við eðli námsgreinarinnar (sem er 

ekki hluti af skyldukjarna) dragi úr þeim einkennum sem aðrir kennarar 

nefndu til vitnis um breytingar á nemendum í seinni tíð. 

4.1.2 Kennsluhættir 

Vaxandi vandkvæði við að fá nemendur til að læra heima mótar starfið 

óhjákvæmilega í kennslustundum. Þegar margir mæta óundirbúnir verða 

kennarar iðulega að nota hluta kennslustundar til að gefa nemendum að 

minnsta kosti einhverja innsýn í það sem heimanáminu var ætlað gera – ef 

nemendum á annað borð er ætlað að vera virkir og nýta sér viðfangsefni 

kennslustundarinnar. Um þetta sagði Arngrímur íslenskukennari:  

Í gamla daga þá var þetta einmitt þannig að nemendur áttu að koma undir-

búnir í tíma og þá var hægt að gera eitthvað nýtt með undirbúninginn og 

þekkinguna. Þetta er nú að miklu leyti liðin tíð. Menn koma ekki lesnir þannig 

að við þurfum að taka okkur tíma í það að lesa námsefnið og skýra það og svo 

er hægt að leggja fyrir verkefni sem þau kannski vinna heima.  

Lilja stærðfræðikennari áætlaði að um 10–15% nemenda sinna sinntu 

heimanáminu. Nú orðið fer of mikið fyrir þeim sem ekki læra heima að mati 

Snæfríðar starfsnámskennara. Hún segir þá taka sér rými í kennslustundum 

og breyta þannig námi hinna nemendanna og sjálfri kennslunni. Þeir gleymi 

námsgögnum oft heima og því þurfi ætíð að hafa aukaeintök eða ljósrit 

tiltæk svo einhver vinna geti átt sér stað. Þetta hafi í för með sér að 

verkefnin dragist oft á langinn. Snæfríður lýsti því hve strembið það geti 
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verið að beita faglegum aðferðum í kennslustofunni þegar nemendur mæta 

þreyttir og óundirbúnir:  

Þannig að draumur kennarans er að hafa nemendur sem öll þessi fræði, sem 

eru kennslufræði og kennsluaðferðir, virki á. En þá kannski getur jú einhver 

sagt að það er kennarans að vera kveikjan og það er kennarans að vekja 

ástríðu nemandans fyrir efninu. En hvernig áttu að gera það fyrir nemandann 

sem var að vinna til klukkan 12 í gærkveldi og mætir klukkan 8 og er alveg að 

deyja úr þreytu? Við höfum öll verið í þessari stöðu. 

Vera má að léleg ástundun og ástand nemenda, eins og hér er lýst, hafi 

einmitt að einhverju leyti stuðlað að því að kennarar hafa orðið að taka upp 

fjölbreyttari kennsluhætti en hefð var fyrir áður. Viðmælendur staðhæfðu 

nefnilega flestir að kennsluaðferðir sínar væru orðnar fjölbreyttari hin 

síðustu ár, sérstaklega eftir tilkomu tölvutækninnar og Netsins í skólastarfið. 

Langflestir bóknámskennararnir (sjö af átta) töldu að kennsluhættir sínir 

hefðu breyst verulega og gáfu fjölmörg dæmi því til stuðnings. Magnús 

sögukennari dró upp þessa mynd: 

En mitt „prinsipp“ er alltaf það sama; að fjölbreytni í nálgun er vænlegust til 

árangurs og þess vegna geri ég allt þetta. Ég er með fyrirlestur, sem getur 

jafnvel verið bara allur tíminn þess vegna og þá bara messa ég, bara kýli ég. 

Ég er líka með hópavinnu, ég er líka með verkefnavinnu, ég er líka með 

skjávarpann og glærudraslið og ég er líka bara með „plein“ töflu. Þá varpa 

þau á töfluna og ég skrái það jafnóðum og þrasa við þau um það. Ég lít svo á 

að fjölbreytni sé besta aðferðin og tæknin hefur gert mér kleift að auka 

fjölbreytnina þannig að ég myndi segja sem af ber, þetta er alveg frábært að 

geta gert þetta svona. 

Ragnheiður líffræðikennari var kjarnyrt þegar hún lýsti nánast umpólun á 

sínum kennsluháttum. Hún sagði að breytingin væri  

náttúrulega svo gríðarleg að maður var handlama á vorin, búinn að skrifa 

með krít alla kennslubókina og rúmlega það upp á töflu í gamla daga. 

Aðferðirnar eru þannig að nú leita þau meira að efni sjálf og þau vinna meira 

sjálf eða þau gera þetta í hópum. Og ég skrifa þrjár, fjórar, fimm spurningar 

upp á töflu og segi hvað finnst ykkur um þetta? ... Þannig að aðferðirnar eru 

gjörbreyttar, þau fá að gera meira sjálf. Áður messaði ég bara yfir þeim. Var 

ekki í neinum vandræðum með það og ég var bæði raddlaus og handlama 

[hlær]. En það hefur breyst, aðgangurinn að upplýsingunum er allt, allt annar.  

Frásögn Ragnheiðar er nokkuð dæmigerð fyrir sögur margra bóknáms-

kennaranna; samkvæmt þeim hefur dregið úr fyrirlestrum eða beinni 

innlögn kennarans en nemendur eru virkari í kennslustundum, þeir vinna 
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töluvert meira í hópum og stunda leitarnám. Það bendir m.a. til að 

verkefnavinna nemenda hafi aukist. Um þetta sagði Ari félagsfræðikennari:  

Ég hef dregið úr fyrirlestrum og þeir eru þarna allir inni á netinu hvort eð er, 

glósur þarna, ég er með það sem ég kalla lesglósur líka, rafræna fyrirlestra ... 

En já, aðferðirnar eru allt aðrar. Nú get ég sinnt miklu frekar hópastarfi, ég 

læt þau vinna miklu meira, skila miklu meiru.  

Mikil umskipti hafa einnig orðið í dönskukennslunni hjá Ester frá því hún hóf 

störf fyrir 25 árum. Í dag fá nemendur hennar fleiri og fjölbreyttari verkefni 

sem reyna á marga færniþætti og hún leggur upp með markvissa 

markmiðasetningu nemendanna sjálfra í náminu:  

Fyrst þegar ég byrjaði hérna þá vorum við með svona hefðbundið, þýðing, 

stíll, málfræði, próf, svo ég nefni það bara sem dæmi. Og auðvitað 

endurspeglar það eitthvað um leið hvað maður var að gera þá í tímum en 

það hefur breyst mjög mikið. Fljótlega hættum við með öllu með stíla og þess 

háttar, fórum að taka miklu meira upp símat. Taka meira inn verkefni, taka 

inn munnlega þáttinn, taka inn hlustun og fleira og fleira í þeim dúr. Og svo 

gerðum við líka, eða nú er það ekki langt síðan að við byrjuðum á því að 

reyna láta nemendur skrifa svona „loggbækur“. Það er að reyna að setja þau í 

þá stöðu að þurfa að hugsa um námið sitt. Og svo höfum við verið að prófa 

með meiri nemendaábyrgð, sem sagt láta nemendur setja sér markmið og 

velja sér að hluta til námsefni og viðfangsefni eftir því hvað þau vilja vera að 

fást við og reyna að, sem sagt, bera svolítið ábyrgð á því hvernig þau æfa sig. 

Aukinni verkefnavinnu fylgir yfirleitt meira símat eins og Ester kom inn á. 

Fáir viðmælendur ræddu breytingar á námsmati beinlínis og er spurning 

hvort þar hafi orðið miklar breytingar hjá viðmælendum almennt, að 

minnsta kosti hvað varðar lokapróf. En Arngrímur íslenskukennari gaf 

nokkuð lýsandi mynd af breytingu sem hefur orðið á hans vinnustað í 

tengslum við lokapróf:  

Starfið innan greinanna, sko, það er býsna mikið. Til dæmis bara samræming 

prófa, að það skuli vera allt sama prófið fyrir alla nemendur sem eru á sama 

reki í náminu. Það var ekki svo. Það bara prófaði hver eins og honum sýndist. 

Þessi þróun í skóla Arngríms er afdrifaríkari en hún virðist við fyrstu sýn. Að 

allir nemendahópar, sem sitja sama áfanga, taki sama prófið þýðir að 

kennarar, sem að áfanganum standa, verða að hafa með sér reglulega 

samvinnu um hvað sé mikilvægt í náminu og hvernig sé best að koma því á 

framfæri í kennslustofunni. Þeir hafa grundvöll fyrir samræður og sameigin-

lega ígrundun. Það getur verið leið til framþróunar í kennsluháttum, 

sérstaklega ef um nýja áfanga eða nýtt kennsluefni er að ræða. Þá standa 

stóru námsgreinadeildirnar eðlilega betur að vígi en þær litlu.  
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Á sumum kennurum mátti heyra að núorðið væri erfitt að fanga athygli 

nemenda lengi með hefðbundnum fyrirlestrum, þ.e. þegar kennari flytur 

mál sitt um nokkra hríð án virkrar þátttöku nemenda. Starfsnáms-

kennararnir Snæfríður og Rósa höfðu báðar töluvert um þá kennsluaðferð 

að segja og voru ósáttar við hve mikla fordæmingu fyrirlestrar fá í 

fagsamfélaginu að þeirra mati. Snæfríður hafði m.a. þetta um málið að 

segja: 

Það er verið að glíma eilíflega við þetta að maður á ekki að vera með 

fyrirlestur, skilurðu, sem er bara orðið tabú ... en svo sé ég alltaf alls staðar í 

minni endurmenntun og hvert sem ég fer þá er þetta alltaf frá fræðingunum 

aðferð sem þeir nota. Af hverju nota þeir ekki allt annað fyrir okkur? Og það 

er alveg, – þú kemur mestu efni að á sem stystum tíma.  

Rósa tengir slæmt orðspor fyrirlestra við aukna áherslu á einstaklingsmiðun 

í námi:  

En ég held þetta geti verið svolítið varasamt að leggja svona ofuráherslu á 

þetta einstaklingsmiðaða nám, að það sé ekki raunverulega hægt að kenna 

grundvallaratriðin svona meira sem hóp. Það kemur auðvitað fram líka að 

það á að þjálfa nemendur að vinna í hóp og svona líka en það er annað að 

vinna í hóp eða að vera hluti af hóp sem er að taka við kennslu, eins og ég 

segi, í grundvallaratriðum í upphafi náms. 

Tölvunotkun er orðin daglegt brauð í skólunum, bæði meðal nemenda og 

kennara, og er það jafnvel svo að allt námsefni sumra áfanga er á rafrænu 

formi. Margir nemendur halda utan um nám sitt alfarið í tölvum. Ari 

félagsfræðikennari gaf dæmi um tölvunotkun í sinni kennslu:  

Ég er hættur að nota töflu. Allt efni er á rafrænu formi. Við notum tölvurnar í 

verkefnum og svona. Notum þær mikið í minni grein, félagsfræðinni. Prófin til 

dæmis öll eru á rafrænu formi. Þannig að það eru miklar breytingar.  

Magnús sögukennari sagði svipaða sögu af mikilvægi tölvutækninnar í 

kennslu sinni: 

Þannig til þess að „súmmera“ þetta upp þá er þetta bara þannig að tæknin 

hefur gert mér kleift að gjörbreyta kennsluháttum. 

Eiríkur listnámskennari lýsti því að hann hefði tölvuna alltaf opna í tímum og 

þegar tilefni gæfist til þá næði hann á örskotsstundu í myndir, sem allir 

nemendur gætu séð samtímis, í stað þess að þurfa að fletta í bókum í leit að 

þeim. Ingimar starfsnámskennari útskýrði að framfarir í tölvutækni hefðu 

gjörbreytt faggrein sinni hin síðari ár og þjálfun nemenda í kennslustundum 

hefði tekið algjörum stakkaskiptum í kjölfarið. Ari félagsfræðikennari minnti 

á að yfirleitt væri skólahúsnæði alls ekki hannað með alla þessa tölvunotkun 
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í huga. Kennslurýmin, húsgögn og uppröðun þeirra hafi ekki breyst þrátt 

fyrir allt aðrar þarfir í skólastarfinu nú en á árum áður. Lilja stærðfræði-

kennari var eini viðmælandinn sem kvaðst nota tölvutæknina eins lítið og 

hún gæti, sagði þó:  

En ég nota hana. Ég nota hana þar sem ég verð en mér finnst ósköp gott að 

vera án þess. En ég hef nú lagast heilmikið. Ég var alveg svakalega þversum 

með alla tölvuvinnslu hérna. En það hefur lagast. 

Í orðum flestra kom fram að það er ekki síst Netið sem hefur opnað 

kennurum gríðarlega möguleika í kennslunni. Þar hafa þeir fengið tækifæri 

til að nálgast margvíslegt efni hratt og auðveldlega, upplýsingar sem eru svo 

nýjar að þær fyrirfinnast ekki í kennslubókum. Sem dæmi um það lýsti 

Magnús sögukennari hvernig hann notar netmiðla í sögukennslu um Banda-

ríkin. Hann lætur nemendur standa einhvers konar fréttavakt um kosninga-

baráttu forsetaframbjóðenda í Bandaríkjunum til að skapa umræður um 

samtímann í kennslustundum og fá þannig lifandi tengingu við söguna sem 

er aðalviðfangsefni áfangans. Hann taldi þessa aðferð vekja áhuga og 

heppnast afar vel. 

Þeir miklu möguleikar, sem Netið býður upp á, flækja að sama skapi 

málin í kennslu og námi. Flestir vita að upplýsingaflóðið getur afvegaleitt og 

leitin orðið tímafrek, jafnvel án þess að hún beri þann árangur sem leitað er 

eftir. Steinar jarðfræði- og stærðfræðikennari fjallaði um upplýsingaflóðið 

sem sérstakt vandamál í námsefnisgerð. Skortur væri á rannsóknum á 

námsefni í þessum heimi mikilla upplýsinga og nauðsynlegt að fá kennslu-

fræðilegan stuðning í vali á námsefni:  

Það mætti prófa meira efni svona kennslufræðilega, finnst mér, áður en því 

er hleypt að. Hvernig hentar að kenna þetta og ekki vera að einblína bara á 

allar upplýsingarnar. Mér finnst orðin meiri þörf á því núna, þegar upplýs-

ingarnar eru orðnar svona miklar, að velta því fyrir sér hvernig er best að 

koma þessu til skila, hvernig er best að nemendur tileinki sér þetta heldur en 

endilega að vera, sko; áður var það að afla upplýsinganna og koma þeim til 

nemendanna, að láta þá fá upplýsingar. Það var ekkert auðvelt og ekki eins 

aðgengilegt eins og núna. Og núna er allt að drukkna í upplýsingum en það 

vantar kannski þá meiri aðferðafræði. ... Það mætti safna saman námsefni og 

prófa hvernig væri best að kenna þetta, hvernig, hvaða aðferðir skila mestum 

árangri. 

Þrátt fyrir aukið aðgengi að upplýsingum er óvíst hvort inntak námsins hafi 

mikið breyst. Tveir kennarar, sem báðir kváðust hafa fært sér upplýsinga-

tæknina töluvert eða mikið í nyt, minntust að fyrra bragði á að inntakið 

hefði lítið breyst frá því að þeir hófu kennslu. Hins vegar er skilningur og 
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skilgreining á hvað orðið inntak merkir örugglega mismunandi en það vakti 

athygli mína að viðmælendur ræddu mun minna um breytingar á náms-

efninu eða inntakinu en breytingar á framsetningu þess og úrvinnslu. Ef til 

vill stafar þetta af lítilli hefð fyrir umræðu um inntak út fyrir deildir skólanna 

og sameiginleg orðræða kennara taki fremur til framsetningar eða kennslu-

aðferða. Eiríkur listnámskennari var einmitt gagnrýninn á tæknihyggju í 

samræðum kennara, sagðist leiður á að áherslan væri sífellt á „hvernig“ en 

ekki „hvers vegna“. 

Nokkrir viðmælendur lýstu almennt yfir áhyggjum af tölvunotkun 

nemenda, bæði í kennslustundum og heima við. Ragnheiði líffræðikennara 

þótti t.d. áreitið frá tölvunum stundum fullmikið í kennslustundum og hafði 

verulegar áhyggjur af nemendum sem gengi illa að samræma tölvunotkun 

og skólagönguna:  

En samt hafa þau alveg óskaplega gott af því að vera í friði fyrir þessum 

tölvum og það fer svo mikil orka í það að halda þessum tölvum frá þar sem 

þær eiga ekki að vera og þar sem maður er ekki að nota þær. Það er bara, við 

missum krakka út úr skólanum í þó nokkrum mæli sem eru bara orðin algjör-

lega vansvefta af því að hanga í tölvum og sofa yfir sig bara. Þannig að við 

erum alltaf að slást við eitthvað slíkt. 

Ummæli kennara gáfu oft til kynna að marga nemendur skortir þjálfun í 

notkun tölva í akademískum tilgangi. Nokkrir viðmælendur nefndu að 

úrvinnsla upplýsinga af Netinu væri mörgum erfiður ljár í þúfu. Ritstuldur, 

þ.e. þegar nemendur taka efni af Netinu og geta ekki heimilda, er þekkt 

viðfangsefni kennara. Um þann vanda sagði Ari félagsfræðikennari:  

En jafnframt er það þannig að það er nánast ekki hægt að láta þau skrifa 

ritgerðir lengur af því að þau taka þetta bara af Netinu. Og svo ein stelpa 

hérna um daginn, ég tók hana fyrir það að hafa tekið ritgerðir, búta upp úr, 

hérna, öðrum heimildum af Netinu án þess að geta þeirra en hún hélt því 

alveg fullum fetum fram að hún hefði skrifað þetta sjálf. En þá meinti hún, 

sko, að hún pikkaði þetta sjálf inn á tölvuna þannig að það fannst henni vera 

ígildi þess að hafa skrifað þetta. Þannig að við erum að fá alls konar svona 

sögur.  

Vönduð meðferð heimilda hefur því orðið fyrirferðarmikið viðfangsefni 

framhaldsskólanna í seinni tíð í kjölfar tölvubyltingarinnar. Eflaust á það enn 

frekar við hin allra síðustu ár en áður, að minnsta kosti í bóknáminu, í ljósi 

þess að langflestir bóknámskennararnir lýstu því að skrifleg verkefnavinna 

nemenda sinna hefði aukist verulega. 

Nokkur munur kom fram í tali bók- og starfsnámskennaranna um þróun 

kennsluhátta. Til dæmis kom í ljós að tveir af þremur kennara í starfsnámi, 
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auk listnámskennarans höfðu að mörgu leyti verið frumkvöðlar í sínum 

kennslugreinum og fyrirmyndir að þeim hérlendis ekki endilega til staðar. 

Kennararnir lýstu því að mikill tími hefði farið í að móta námið og námsefnið 

og þeir hefðu jafnvel þurft að sjá um þær hliðar að mestu sjálfir þar sem fáir 

hefðu myndað faghópinn. Þannig lýsti Snæfríður starfsnámskennari því að 

skortur á námsefni hefði alltaf verið vandamál í hennar starfi enda bóka-

útgáfa ekki hagkvæm í fámennri grein sem hennar. Starfsnámskennararnir 

og listnámskennarinn minntust á að tölvutæknin hefði bætt aðgengi að 

upplýsingum og auðveldað dreifingu þeirra til nemenda en ég skildi orð 

þeirra þannig að tæknin hefði ekki breytt jafnmiklu í sjálfum kennslu-

stundunum og margir bóknámskennararnir gáfu í skyn. Þó verklegt nám hafi 

að sjálfsögðu líka bóklegan hluta þá er megináherslan í kennslustundum 

fremur á verklegri framkvæmd, þjálfun eða tjáningu. Orð Rósu starfsnáms-

kennara voru í samræmi við þann skilning: 

Það er náttúrulega orðið miklu auðveldara fyrir okkur með tölvutækninni að 

afla upplýsinga og ná í kennslugögn og annað slíkt en þó að við notum 

tölvurnar náttúrulega takmarkað kannski í beinni kennslu af því að við erum 

að kenna verklegt að þá notum við auðvitað tölvurnar mikið til að afla okkur 

upplýsinga og hjálpa okkur að útbúa kennslugögn og svona. 

Hún fullyrti enn fremur að þrátt fyrir að tæknin væri ágætt hjálpartæki við 

kennsluna þá gagnist „töflukennslan“ ætíð best því þá sjái nemendur 

hvernig framkvæma á verkið: 

Að sjá þetta bara framkvæmt í þeim stigum sem þau eiga að framkvæma það 

og maður fer bara á þeim hraða sem nemendur ráða við. Sumum finnst 

maður fara of hratt og annað slíkt en maður vinnur bara með þeim þá bara á 

þeirra hraða á eftir en þetta bara skilar sér til nemenda. Það bara gerir það 

og ég er alveg sannfærð um það að í sumum greinum þá er töflukennslan 

besta aðferðin. Svo eru aðrar greinar sem við notum náttúrulega bæði 

PowerPoint og námsnetið og einhverja myndvarpa og skjávarpa og allt þetta 

en maður verður bara að finna hvað hentar best í hverju tilviki. Í verklegu 

greinunum er það náttúrulega bara einstaklingsleiðsögnin sem skilar bestu. 

Í tilfelli Rósu og nemenda hennar er námsnet lítið nýtt en Ingimar starfs-

námskennari notar það aftur á móti mikið til að eiga samskipti við 

nemendur. Hann sagði:  

Hins vegar eru aðferðir mögulegar sem ég er mjög hrifinn af, eins og til 

dæmis við erum með námsnet þannig að ef ég fæ úthlutað til dæmis hópi 

sem ég á að kenna [heiti námsefnis eytt vegna nafnleyndar] þá er ég í 

samskiptum við nemendurna í gegnum námsnetið. Það sem ég útbý af efni, 

það get ég sett inn á, ég gæti þess vegna setið hér og útbúið nýtt efni á svona 
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einum og hálfum klukkutíma og sett inn á námsnetið og nemendurnir væru 

farnir að vinna með það strax í kvöld. Þeir þyrftu ekki einu sinni að koma í 

skólann til þess að vinna með það. Þetta er tækni sem ég er hrifinn af.  

Þannig kom fram í ummælum starfsnámskennaranna að það fari mest eftir 

einstaklingum hvort þeir nýta sér tölvutæknina eitthvað að ráði til sam-

skipta og kennslu. 

Í frásögn starfsnámskennararanna kom fram að nemendur eru yfirleitt 

eldri að meðaltali en nemendur bóknámskennaranna. Eldri nemendur búa 

oft við flóknari aðstæður, t.d. er nokkuð um að nemendur beri ábyrgð 

gagnvart heimili og börnum. Að sögn Snæfríðar starfsnámskennara eru 

kennarar sveigjanlegir við þessa nemendur en óneitanlega hefur það áhrif á 

kennsluhætti þegar ástundun er óregluleg. Í starfsnámi getur verið snúnara 

að vinna upp fjarvistir en í bóknámi. 

4.1.3 Stjórnskipulag skólanna 

Í þessum kafla aðgreini ég ekki kennara og held mig við fremur almennar 

upplýsingar um skólana sem fá hér auðkennin A–D í þeirri viðleitni að halda 

nafnleynd. 

Spurt var hvort stjórnskipulag skólanna hefði breyst að ráði á starfsferli 

kennaranna og hvort það hefði haft áhrif á þeirra störf. Svör kennaranna 

voru ólík eftir skólum og héldust oft í hendur við þróun á námsframboði í 

skólunum. Skólar A og D hafa t.d. gengið í gegnum miklar kerfisbreytingar, 

þeir hafa fjölgað námskostum og stækkað heilmikið í kjölfarið. Þar hefur 

millistjórnendum fjölgað. Á meðan einn kennari í skóla A taldi breytingar í 

stjórnun ekki hafa haft áhrif á starf sitt þótti öðrum viðmælanda sem 

stjórnun hefði orðið óskilvirkari.  

Í skóla D var einn kennarinn ekki alveg sáttur við breytingar í stjórn-

skipulagi skólans en hann hafði misst starf millistjórnanda í kjölfar gagn-

gerrar endurskipulagningar. Öðrum kennara fannst alltof mikil miðstýring á 

náminu sem kæmi fram í yfirferð námsefnis og stöðlun prófa. Þriðji 

kennarinn sagði frá því að hann starfaði afar sjálfstætt og vissi í raun ekki 

hvernig stjórnun væri háttað en hann hefði einungis samskipti við einn 

stjórnanda í skólanum.  

Námsframboð hefur einnig breyst töluvert í skóla C á síðastliðnum 

áratugum en tveir kennarar í þeim skóla töluðu afar jákvætt um breytingar 

sem hefðu átt sér stað í kjölfar þess að nýr skólameistari tók við skólanum 

fyrir fáum árum. Sá lagði fljótlega af stað með faglega stefnumótunarvinnu 

þar sem fulltrúar allra greina komu að markmiðasetningu sem hefur síðan 
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nýst vel áfram í námskrárvinnunni vegna aðalnámskrár frá 2011. Þeir lýstu 

ánægju sinni með þetta stjórnunarlag. 

Forsendur í skóla B hafa haldist nokkuð stöðugar miðað við kerfis-

breytingar og vöxt skóla A, C og D í gegnum árin en þó hefur stjórnskipulag 

breyst nokkuð og felst í tilraunum til dreifingar valds eins og einn kennarinn 

lýsti því. Hann sagði að eftir því hafi verið kallað og unnið að, bæði af hálfu 

kennara og stjórnenda. En á sama tíma hafa hefðbundnari störf fagstjóra 

verið felld niður. Þar hafa auknar kröfur um sparnað í framhaldsskólum 

einnig spilað inn í.  

Ný rekstrarform og breytt stjórnun kalla á breytingar á starfi kennara 

þótt viðmælendur hafi vissulega haft misjafnlega mikið um það að segja. 

Einn kennari í skóla B nefndi t.d. að þó að störf fagstjóra væru lögð niður þá 

þyrfti samt að vinna þau verk sem þeir höfðu haft með höndum og dreifðust 

verkefnin bara á kennara í staðinn án þess að þeim væri sérstaklega greitt 

fyrir.  

4.1.4 Starfsálag kennara 

Breytingar ganga sjaldnast yfir fyrirhafnarlaust og oft fylgja þeim átök eða 

langur tími aðlögunar. Því var rökrétt að spyrja hvort breytingar í starfi 

framhaldsskólakennara hefðu átt þátt í að auka starfsálag síðastliðna tvo til 

þrjá áratugi. Svör viðmælenda spönnuðu allt sviðið, allt frá því að meta 

álagið minna nú en áður (þrír kennarar), að finnast það svipað (þrír 

kennarar), yfir í að telja álag meira nú en áður (fimm kennarar). Einn 

kennari svaraði hvorki af eða á. Ekkert mynstur birtist sem hægt var að 

tengja kyni viðmælenda, aldri, námsgrein eða skóla. Svörum tveggja 

karlanna, sem sögðu álagið minna nú, fylgdi þó útskýringin að þeir hefðu 

unnið afar mikla yfirvinnu í upphafi ferils. Hins vegar nefndu margir að eðli 

starfsins hefði breyst, t.d. með tilkomu fleiri skyldustarfa utan kennslu-

stundanna, vegna meira áreitis og breytts vinnulags. Ester dönskukennari 

orðaði það svona:  

Það er alltaf verið að bæta einhverju inn í þetta starf án þess að það séu þá 

kannski einhverjir möguleikar á því að henda einhverju öðru út í staðinn.  

Nefndi hún þar fyrst tölvutæknina sem ætti að vera vinnusparandi en fyrir 

tilstuðlan hennar hefðu þó mörg verk hægt og sígandi bæst við, t.d. flóknari 

skráningar á fjarvistum, samskipti í tölvupósti við aðra kennara, stjórnendur, 

nemendur og nýverið hefðu tölvusamskipti við foreldra aukist mikið eftir að 

sjálfræðisaldurinn færðist upp í 18 ár. Hún bætti við:  

Og svo hefur maður nú setið á nokkrum fundum þar sem tími vinnst ekki til 

að klára eitthvað efni og þá er sagt: „Já, við klárum þetta í tölvupósti.“ Og þá 
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á að halda áfram einhver umræða um það í tölvupóstinum. Maður á að gefa 

álit sitt og svo framvegis og framvegis. Og þetta eru auðvitað möguleikar en 

það tekur líka tíma að nota þessa möguleika.  

Einnig nefndi hún að á verklistann hefði bæst alls kyns mat, skýrsluskrif og 

greinargerðir. Í máli Arngríms íslenskukennara birtist svipuð upptalning á 

umsýsluþáttum og hann talaði líka um að aukinn tími færi í samstarf milli 

kennara og nýjungar í starfinu: 

Það er býsna mikill tími sem fer í svona alls konar fundastapp, álitsgerðir, 

skýrslugerðir – svona hvað segir maður – umsýslu með þessu starfi í staðinn 

fyrir að mæta bara í tíma og gera sitt reglulega próf, reikna út, skila inn. Þá 

eru ýmis svona aukastörf og svo náttúrulega þetta að það eru nýjungarnar 

sem auðvitað maður eyðir heilmiklum tíma í. Það fer töluverður vinnutími í 

það líka að vinna með öðrum og samstarf kennara hefur náttúrulega aukist 

mjög mikið, bæði innan greinanna og svo milli greina, að minnsta kosti hér.  

Sjöfn enskukennari, sem mat starfsálag svipað og það var áður fyrr, taldi 

kennara geta svolítið valið sjálfa hversu mikið álag þeir vilji búa við og 

hvernig þeir hagi vinnu sinni. Hún sagði þó að tímaskortur einkenndi alltaf 

starfið og aldrei væri gert ráð fyrir faglegu samstarfi kennara í skipulagi 

starfsársins. Í ljósi þessarar staðhæfingar má ætla að álag sé og hafi alltaf 

verið mikið að hennar mati. Magnús sögukennari lagðist á sömu sveif og bar 

saman ólíkar forsendur í kennslunni fyrr og nú. Aukin virkni nemenda á þar 

hlut að máli: 

Það er bara aðferðin eða nálgunin sem hefur breyst. Sko, sá sem ætlar sér að 

vinna þetta starf til fulls hann hefur ekkert minna vinnuálag, það er bara 

öðruvísi eða jafnvel meira, ef því er að skipta, vegna þess að hann þarf meira, 

sko; sá sem hafði bókina sér við hlið og síðan handbækurnar og kunnáttuna, 

hann var algjörlega á þurru landi, hann vissi alveg nákvæmlega hvað hann 

vildi og var bara algjörlega með fast land undir fótum. En núna þá geturðu 

búist við hverju sem er og það kannski kemur eitthvað sem er alveg flott, þú 

bara veist ekkert um það. Sem betur fer þá erum við með nemendur sem eru 

með nefið ofan í öllum sköpuðum hlutum og ég á við að margt af því sem ég 

er að sýna í dag eru hlutir sem nemendur mínir hafa fært mér á einn eða 

annan hátt. 

Álag vegna breyttra samskipta við nemendur var Snæfríði starfsnáms-

kennara ofarlega í huga. Hennar upplifun var að álag hefði aukist vegna þess 

að nemendur geri kröfu um að þeim sé kennt en leggi ekki á sig þá vinnu að 

læra sjálfir á móti. Einnig fari nú mikill tími í að hjálpa nemendum vegna 

persónulegra vandamála og við að finna leiðir fyrir þá til að halda dampi í 

námi. 
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Áberandi var að kennarar þess skóla, sem lengst var kominn í innleiðingu 

námskrárinnar 2011, voru allir á einu máli um að álag í starfi hefði aukist að 

miklum mun og gáfu nákvæmari lýsingar á því en aðrir.  

4.2 Námskrár framhaldsskóla og þróunarstarf 

Í þessum kafla fjalla ég um viðhorf framhaldsskólakennaranna tólf gagnvart 

opinberum námskrám og þau áhrif sem þeir telja námskrár hafa haft á 

skólastarfið frá því að þeir hófu störf. Einnig ræði ég afstöðu þeirra gagnvart 

aðalnámskránni frá 2011 almennt og grunnþáttum menntunar sérstaklega. Í 

lok kaflans segi ég stuttlega frá þátttöku viðmælenda í þróunarstarfi og 

skólanámskrárgerð. Tilgangurinn er að gefa mynd af því hvernig hópurinn er 

samsettur með tilliti til afskipta af þróun starfshátta í skólunum og er ágætt 

að hafa í huga þegar svör kennara eru metin.  

Stutt er síðan aðalnámskráin frá 2011 tók gildi og fáir framhaldsskólar 

farnir að vinna eftir henni nú í lok árs 2012. Flestir eru enn í miðju umræðu- 

og undirbúningsferli en einn skólanna fjögurra í rannsókninni hefur þó hafið 

kennslu í samræmi við nýju aðalnámskrána. Hinir skólarnir þrír eru mislangt 

á veg komnir ef marka má svör viðmælenda. Gera má ráð fyrir því að 

viðhorf gagnvart námskránni litist nokkuð af því hvernig málum er háttað í 

hverjum skóla fyrir sig og er ekki ólíklegt að þau muni taka einhverjum 

breytingum. Slíkan fyrirvara settu enda nokkrir kennararnir á svör sín. Engu 

að síður var athyglisvert að heyra viðhorf þeirra og má skoða þau sem 

vísbendingu um áhrif aðalnámskrárinnar á skólastarf framhaldsskólanna og 

þar með um farveg þeirrar nýhugsunar sem einkennir hana. Þar á ég 

sérstaklega við samfaglegu markmiðin sem felast í grunnþáttunum sem 

áður voru nefnd. 

Helstu niðurstöður eru þær að aðalnámskráin frá 1999 var kennurum 

einna minnisstæðust og þeir sem á hana minntust höfðu oft sterkar 

skoðanir, sérstaklega þeir sem töldu námsgrein sína hafa orðið fyrir 

skerðingu á einhvern hátt. Nýjasta aðalnámskráin frá 2011 fékk fremur 

jákvæða dóma þó að margt hafi verið kennurum óljóst á þeim tíma sem 

viðtölin voru tekin, sérstaklega hvað útfærslu varðar.  

4.2.1 Minnisstæðar námskrár 

Viðmælendur voru spurðir um viðhorf þeirra til ólíkra opinberra námskráa 

fyrir framhaldsskóla og var námskráin frá 2011 undanskilin í spurningunni. 

Þrátt fyrir að byrjað væri á að rifja upp með þeim öll ártölin frá gildistöku 

þeirrar fyrstu árið 1986 tóku margir fram að þeir myndu lítið eftir einstökum 
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námskrám og fannst þær renna saman í minningunni. Ari félagsfræði-

kennari gaf þessa skýringu:  

Svona aðalnámskrár eða námskrár frá ráðuneytunum áður fyrr; ég verð að 

viðurkenna það að ég man ekki svo mikið eftir þeim eða hvort það hafi orðið 

nokkuð stórvægilegar breytingar vegna þess að maður kemur hérna inn í 

eitthvað ákveðið fyrirkomulag og maður heldur því áfram. 

Hins vegar voru einungis tveir kennarar sem ekki minntust að minnsta kosti 

á eina sérstaka námskrá og áhrif hennar á sitt starf. Aðrir tveir, sem höfðu 

ýmislegt að segja um eina námskrána, töldu samt að námskrárnar hefðu 

yfirleitt litlu breytt í sinni kennslu. Helmingur viðmælenda höfðu sitthvað 

almennt að segja um námskrárnar og mun ég rekja það hér áður en 

einstakar námskrár komast að. 

Magnús sögukennari hóf svar sitt á að greina milli þeirra námskráa sem 

kölluðu á smávægilegar breytingar og grundvallarbreytingar. Þær síðar-

nefndu taldi hann hafa haft í för með sér töluverðar kerfisbreytingar sem 

stundum þýddu að skólarnir hefðu þurft að keyra saman tvö kerfi samhliða. 

Hann nefndi að aðalnámskráin 1999 hefði verið ein slík og sú nýjasta frá 

2011 félli einnig undir þá skilgreiningu. 

Steinari jarðfræði- og stærðfræðikennara þótti opinberu námskrárnar 

ekki nægilega faglega unnar, það vanti samfellu og hann gagnrýndi málfarið 

á þeim fyrir að vera óskýrt: 

Þær eru svolítið sitt úr hvorri áttinni, það er svona misfagleg vinna. Uuu, 

kannski hugmyndafræðin á bak við þær, það er ekki samfella í henni heldur 

er verið að taka upp kannski nýjar hugmyndir og án þess, að mér finnst, vera 

fræðilega rökstutt að það sé þörf á því að taka þær upp. Ný hugtök notuð, 

mér finnst námskráin of mikið, námskrárnar yfir höfuð, þar sem mér finnst 

kennslufræðikaflinn og ýmislegt þar of mikið beinast að hugtökum.  

Það kvað við annan tón hjá Ara félagsfræðikennara. Hann var ágætlega 

sáttur við námskrárnar og það tækifæri sem kennarar og fagfélög hafa 

fengið til að koma með tillögur til námskrárgerðarfólks í menntamálaráðu-

neytinu: 

Mér finnst það bara ágætt, þessar námskrár hafa verið svona stýrandi. Skólar 

hafa gjarnan tekið sig saman. Við höfum verið að kenna tiltölulega svipað, jú 

jú, það hafa orðið áherslubreytingar með ólíkum námskrám og þær hafa 

kannski orðið svona, eða ég veit það ekki, markvissari eftir því sem á líður. ... 

En já, þessar námskrár, þær hafa auðvitað verið unnar þá í samræmi við 

fagfélögin. Ráðuneytið hefur gert þessar aðalnámskrár og það er tiltölulega 

gott aðgengi á milli kennara í minni faggrein, sem sagt félagsfræðinni, þannig 
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að menn hafa getað komið með ábendingar, óskir og, hérna, skoðað og verið 

umræða um þessar námskrár, hvað eigi að leggja áherslu á og hvað ekki.  

Hann bar saman námskrár á Íslandi og í Noregi þar sem hann starfaði um 

hríð og var sá samanburður Íslandi í hag: 

Mér finnst það eftirsóknarvert að hafa námskrá sem stýrir ekki um of því að 

ég hef séð það, til dæmis frá Noregi þar sem nemendur fletta nánast sömu 

blaðsíðunni á sama vikudegi. Mér finnst það ekki spennandi. 

Lítil átök áttu sér stað um námskrármál hér áður fyrr í námsgrein Ingimars 

starfsnámskennara að hans sögn því lögin um atvinnuréttindi voru í raun 

námskráin. Kennarar skólans unnu alltaf að einhverju leyti í starfsgreininni 

með kennslu og héldu þannig tengslum við þróun á vettvangi:  

Þar af leiðandi vissu þeir nokkuð hvað það var sem menn þurftu að kunna og 

gera. Síðan urðu til fyrir nokkrum árum, hvenær var það, já, 92, þrjú, fjögur 

eitthvað svoleiðis, þá urðu til starfsgreinaráð. Þá voru menn að spekúlera í 

því að auka vægi verkgreinaskólanna. Og þá fóru menn virkilega að hugsa um 

það og fengu menn úr atvinnulífinu og fleiri áttum til þess að setjast niður og 

reyna að gera sér grein fyrir því hvað ætti að kenna á hverjum stað, hvað 

menn þyrftu að kunna og hvers konar starfskraft atvinnulífið vildi fá í tiltekin 

störf. Og síðan hefur starfsgreinaráð verið að búa til einhvern texta til þess að 

lýsa því hvað við erum að gera. 

Orð Ingimars sýna það viðhorf að námskrá í starfsnámsgreininni hafi fyrst og 

fremst verið lýsandi fyrir það sem þegar var við lýði í náminu ásamt því að 

endurspegla raunaðstæður í atvinnulífinu. Slík tengsl má líka lesa úr frá-

sögnum hinna starfsnámskennaranna, sérstaklega Snæfríðar. Hún sagði frá 

því hve mikið frelsi hún hefði fengið til að móta námið í sinni grein: 

Það vill svolítið vera þannig í kennarastarfinu og í þessu, að þá hef ég verið í 

námskrárgerðinni og ég hef búið til námskrána og ég get ekki kennt neinum 

um það að þessi námskrárbreyting hafi breytt vinnunni minni nema af því að 

ég breytti henni sjálf og tillögur um breytingar og annað slíkt hefur komið og 

sprottið út frá nauðsyn og við höfum gert þær. 

Snæfríður gat þess að hún hefði einnig setið í fagráði starfsgreinarinnar og 

þannig fengið tækifæri til að koma að stefnumótun námsins á fleiri en 

einum vettvangi. 

 

4.2.1.1 Aðalnámskráin 1999 

Sú námskrá, sem flestir viðmælendur minntust á – eða níu kennarar af tólf, 

var aðalnámskráin frá 1999 (sjá yfirlit umsagna í töflu 3). Hún var þeim þó 

minnisstæð fyrir misjafnar sakir og oftar vondar. Þeir jákvæðustu voru Ari 
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félagsfræðikennari og Ester dönskukennari. Ari sagði frá því að samvinna 

milli námskrárgerðarmanna og fagfélaganna um námskrána hefði orðið til 

þess að félagsfræðin var í kjölfarið gerð að sérfagi í 10. bekk í grunnskóla. 

Nemendur komu því örlítið betur undirbúnir undir námið í framhaldsskóla. 

Jafnframt fannst honum innleiðing námskrárinnar hafa verið átakalaus og 

markmiðin skýr:  

Eins og ég segi með 10. bekkinn þegar hann kom inn, sem var sigur fyrir mitt 

fag, og markmiðin voru sett upp kannski skýrari heldur en, eða ja, mér fannst 

þau ágætlega skýr og ég var ágætlega sáttur við þessa námskrá 99. 

Breytingar urðu aftur á móti litlar í skóla Esterar við tilkomu 1999-nám-

skrárinnar í dönsku. Hún mundi vel eftir undirbúningsvinnu við gerð áfanga-

lýsinga og kvað þá vinnu hafa verið þægilega enda námskráin í dönsku í 

samræmi við þá nálgun sem hún hafði unnið eftir í sínum skóla. Ester líkaði 

einnig hugmyndafræðin um markmið og færniþætti ágætlega og hafði 

þegar tileinkað sér þá hugsun, t.d. úr námskeiðum í Danmörku. Hún nefndi 

að vísu að áfangamarkmið hefðu sum verið fullmetnaðarfull og tók tal-

þáttinn sem dæmi en kennarar hefðu sniðið af slíka agnúa þegar reyna fór 

á. Ari og Ester voru einu viðmælendurnir sem gerðu markmiðasetningu 

námsgreina í aðalnámskránni frá 1999 að umtalsefni.  

Þeir sjö kennarar sem gagnrýndu aðalnámskrána frá 1999 höfðu ólíkar 

ástæður sem oftar en ekki tengdust þó skerðingu á námi í þeirra námsgrein 

eða breyttri samsetningu áfanga. Ragnheiður líffræðikennari benti t.d. á að 

líffræðikjarni hefði verið skertur hjá öllum nemendum:  

Ég man nú vel eftir [19]99, það voru nú átök um áfanga. Ég er enn reið yfir 

því að það skuli hafa verið skert líffræðin fyrir alla nemendur í grunninn. En 

það ver hver kennari sitt fag.  

Henni þótti líka afleit samþætting þriggja greina, sem var gerð í 

framhaldinu, og til varð áfanginn NÁT123. Hún sagði:  

En þá fannst mér ekki eiga að taka heilan áfanga og grauta honum inn í 

einhvern hlutaáfanga með jarðfræði og efnafræði og einhverju.  

Steinar jarðfræði- og stærðfræðikennari var líka ósáttur. Hann sagði frá því 

að hann hefði verið afar virkur við skólanámskrárgerðina í tveimur fögum 

vegna aðalnámskrárinnar frá 1999. Hann var ómyrkur í máli þegar hann 

fjallaði um áfangalýsingar í jarðfræði: 

Jú, jarðfræðin, þar var námskráin einhverra hluta vegna full af undarlegum 

hlutum og afskaplega faglega illa unnin. Alveg fyrir neðan allar hellur. Við 

áttum endalaust að kenna um hagnýt jarðefni en það eru engin hagnýt 

jarðefni notuð á Íslandi nema möl og ofaníburður. Það er bara þannig og það 
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er ekkert hægt að fjalla um eins og ráðuneytið gerði ráð fyrir. Þetta var mjög 

undarlegt. Fjalla um námugröft á Íslandi þar sem jarðfræðin er sko þvílíkt 

eftirsótt. ... Það er ekkert hugsað um jarðfræðina í ferðamennskunni sem er 

svo alveg ótrúlega mikils virði, þessi jarðfræði fyrir ferðamennskuna á Íslandi.  

Steinar og félagi hans lögðu mikla vinnu og tíma í að endurbæta námskrána 

svo þeim fyndist hún kennsluhæf. Og aftur var hann á sömu slóðum:  

En það er voða skrítið að, af hverju vorum við þá ekki bara látnir gera þetta 

frá byrjun, til dæmis? Hvers vegna að koma, taka þetta ofan frá og niður í 

svona miklu tengslaleysi að það þarf eiginlega að vinna það allt upp á nýtt? 

Og ég held að ráðuneytið hafi ekkert verið óánægt með það hvernig við 

unnum það svo. 

Í framhaldinu gagnrýndi Steinar ráðuneytisstarfsmenn harðlega fyrir inn-

byrðis tengslaleysi og ómarkviss samskipti við skólana:  

Mér finnst ýmislegt faglega illa unnið sem kemur frá ráðuneytinu og það eru 

endurtekningar gerðar eins og menn talist ekki við venjulega innan þeirra. Og 

þetta gerir það að verkum að það þarf miklu fleiri stjórnendur sem eru meira 

og minna í samskiptum við ráðuneytið.  

Loks hafði hann ýmislegt að segja um námskrána í stærðfræði frá 1999, 

námsgrein sem hann hefur einnig kennt mikið í gegnum tíðina. Hann sagði 

frá því að áherslan í námskránni hefði verið sett á algebru og menn í hans 

skóla hefðu ákveðið að breyta alveg eftir þeim fyrirmælum. Þeir lögðu 

gamla námsefninu og skrifuðu nýtt sem fylgdi nýju stefnunni eftir. En svo 

voru greinilega ekki allir skólar að vinna á sama hátt og þá gerðist þetta: 

Svo héldum við að það yrði landspróf yfir alla þannig að við ætluðum bara að 

fara eftir þessu og vera klár en svo kom í ljós að við vorum eiginlega eini 

skólinn sem gerði þetta þannig. Og þegar átti svo að fara að búa til samræmt 

próf þá var það í rauninni ekkert hægt því að hinir skólarnir höfðu kennt 

eitthvað allt annað. Mjög margir – og sérstaklega skólar sem voru þekktir 

sem, innan gæsalappa, góðir – þeir höfðu ekki breytt neinu. Höfðu ekkert, 

bara hunsað þessa námskrá. Og að sumu leyti, þegar maður lagðist í þetta 

verkefni, þá var maður að skemma það sem manni fannst hafa tekist 

ágætlega. Til dæmis var maður búinn að koma inn svona alls konar hagnýtum 

útreikningum í stærðfræðinni sem varð svo bara að henda út.  

Annar stærðfræðikennari, Lilja, var jafn óánægð með breytingar í 1999-

námskránni. Í hennar skóla þýddi það að hjá þeim nemendum, sem voru 

með minnsta stærðfræði í kjarna, fór námið úr sex einingum í fjórar. Henni 

þótti afar erfitt að taka þátt í aðlögun námsefnis að námskránni: 
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Og ég man einmitt eftir því að þegar ég var spurð álits þá sagði ég einmitt við 

þá sem voru í þeirri námskrárgerð með mér, svo hætti ég nú því ég var bara 

svo ósátt við þetta, en sagði við þá; þetta er hreinlega svo lítið að ég get ekki 

ákveðið hvað á að vera í þessum áföngum. Þetta er bara ekki nóg. Það er 

bara ósköp einfaldlega þannig. 

Lilja sagði einnig frá því að þeir sem lengst fóru í stærðfræðinni í skólanum 

misstu alveg tvo áfanga úr ferli sínum við breytingar vegna námskrárinnar 

1999. Kvað Lilja það hafa verið geysilega slæma breytingu fyrir þá sem 

ætluðu í háskólanám með miklum stærðfræðiáherslum. 

Eiríkur listnámskennari var ekki hrifinn af framsetningu listnáms í 

námskránni frá 1999. Þá kvað hann höfuðáhersluna hafa verið setta á 

almennt læsi í listum, t.d. menningarsögu og listasögu. Þetta var ekki í 

samræmi við þá „hörðu listastefnu“ sem hann rak, eins og hann orðaði það, 

en honum fannst að almennt nám í listlæsi ætti frekar heima í grunnskóla. 

Námskráin 1999 þótti honum því afturför, slegið væri af kröfum, ekki síst 

þar sem krafturinn fór mikið í þessa nýju áfanga. 

Sjöfn enskukennari og Magnús sögukennari minntust á neikvæð áhrif 

aðalnámskrárinnar 1999 fyrir ýmsar námsbrautir. Sjöfn færði rök fyrir því að 

litlar kröftugar brautir hefðu lagst af og bæði bentu þau á að málabrautir 

hefðu liðið fyrir nýja stefnu. Sjöfn taldi að þrátt fyrir að málabraut hefði 

verið ein þriggja bóknámsbrauta í aðalnámskránni 1999 hefði það fyrir-

komulag í raun unnið gegn tungumálanámi því nemendur hefðu hætt að sjá 

nægilega hagnýtan tilgang með vali á brautinni. Hún útskýrði hnignun mála-

brautar með tilvísun til samfélagsþróunar sem ráðuneytið hefði ekki verið í 

takti við:  

Tungumálanám er svo mikið að breytast í dag. Fólk er ekkert að læra 

tungumál eins og það lærði latínu hérna í gamla daga eða eins og tungumál 

voru kennd fyrir 35–40 árum. Fólk er ekkert að læra tungumálið sem eitt bara 

til þess að læra tungumálið, fólk er að læra tungumál til þess að geta nýtt það 

sem lykil að einhverju öðru, að starfi, námi, samskiptum og svo framvegis. 

Hefði maður haft þann möguleika að blanda tungumálanáminu meira inn í 

viðskiptabraut, inn í [heiti námsbrautar eytt vegna nafnleyndar]; það hefði 

laðað fleiri nemendur að málanáminu, sem sagt tungumál sem hagnýtt tæki. 

Við erum bara svolítið á eftir þróuninni með þetta, sem sagt málabraut bara 

sem slík er bara barn síns tíma.  

Magnús var á sama máli um að námskráin 1999 hefði orðið þess valdandi að 

málabrautir fóru smám saman halloka og var öllu afdráttarlausari í orðum: 

Önnur breyting sem þessi námskrá hafði í för með sér: hún drap máladeild-

irnar. Tungumáladeildir síðan 1999 hafa alls staðar dregist saman og berjast í 
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bökkum, jafnvel við þá skóla sem eru eftirsóttastir, þar eru menn ekki að fara 

á máladeildir.  

Áður hafði Magnús lýst óánægju með nýja samsetningu sögunámsins og 

fækkun eininga í skyldunáminu. En hann taldi áhrifin á málabrautir þó 

afdrifaríkari fyrir menntun í landinu:  

Og þetta er náttúrulega dæmi um breytingar sem koma frá miðjunni og hafa 

skaðleg áhrif í mínum huga á það sem við getum kallað undirstöðu menntun-

ar. Ég er ekki í nokkrum vafa um það að auðvitað snýr þessi söguáhersla bara 

beint að mér og kannski er það ekki dæmi um skaðleg áhrif á undirstöðu í 

menntun vegna þess að þau fá þó yfirlitið, það sem er meira hjá okkur er 

fornöld og miðaldir en þeir fengu áður. En þetta með tungumálin er sem 

sagt, þarna er námskrárbreyting sem hefur í för með sér strúktúrbreytingu.  

 

Tafla 3. Afstaða viðmælenda til aðalnámskrárinnar 1999. 

Kennari Kennslugrein 

Minnist á aðalnámskrá 

1999 í tengslum við: Mat í stuttu máli 

Ari Félagsfræði Félagsfræði Átakalaust. Markviss vinna að námskrá, 

opin og góð markmiðasetning 

Arngrímur Íslenska Nefnir námskrána ekki - 

Eiríkur Listgrein Listgreinar Áherslan á listlæsi óviðeigandi á 

framhaldsskólastigi 

Ester Danska Danska Þægileg aðlögun að markmiðum og 

færniþáttum 

Ingimar Starfsnám Nefnir námskrána ekki - 

Lilja Stærðfræði Stærðfræði Skerðing 

Magnús Saga Saga Skerðing, samsetning námsins vond 

Almennt  Slæm fyrir málabrautir 

Ragnheiður Líffræði Líffræði  Skerðing, samþætting eins líffræðiáfanga 

við tvær aðrar námsgreinar vond 

Rósa Starfsnám Nefnir námskrána ekki - 

Snæfríður Starfsnám  Almennt  Starfsnám sett skör lægra en bóknám 

Steinar Jarðfræði og 

stærðfræði 

Jarðfræði Vond námskrá sem þurfti að breyta mikið 

Stærðfræði Mikil vinna og hagnýtu námsefni fórnað 

en svo fóru aðrir skólar ekki eftir námskrá 

Sjöfn Enska Almennt  Slæm fyrir málabrautir 

 

Hér að ofan í töflu 3 má sjá einfalda samantekt á viðhorfum viðmælenda til 

aðalnámskrárinnar 1999. Greint er frá í hvaða samhengi matið kom fram. 

Þrír af tólf höfðu þó engin orð um námskrána. 
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4.2.1.2 Aðrar opinberar námskrár 

Lítið var rætt um aðrar námskrár á landsvísu en þá frá 1999. Þó minntust 

tveir kennarar lítillega á námskrána frá 1987, í báðum tilfellum fannst þeim 

hún eftirminnileg vegna þess að þeir höfðu nýhafið kennslustörf á þeim 

tíma og tóku þátt í undirbúningi hennar. Í námskránni 2004 var staðfest 

breyting, sem tók gildi nokkrum árum áður, um viðbótarnám starfsnema til 

stúdentsprófs og margir nýttu sér. Eiríkur listnámskennari, Magnús sögu-

kennari og Sjöfn enskukennari töldu þær breytingar hafa verið til góðs. Sjöfn 

sagði:  

En af því góða kemur möguleiki verknámsnemanna, til dæmis að fá námið 

sitt metið til stúdentsprófs og ljúka iðnstúdentnum. Þannig að þetta var ekki 

allt afleitt. 

Hins vegar gagnrýndi Snæfríður starfsnámskennari innritunarreglur fyrir 

framhaldsskóla sem komu í kjölfar aðalnámskrárinnar frá 1999. Þær voru 

settar fram í reglugerð um innritun í framhaldsskóla nr. 98/2000 sem kvað á 

um ólíkar innritunarkröfur eftir brautum. Hærri einkunnir þurfti til að hefja 

nám á bóknámsbrautum en starfsbrautum. Þar taldi hún greinilega fordóma 

birtast gagnvart starfsnámi:  

Þarna fannst mér, skilaboðin voru ekki skýrari af ráðuneytisins hálfu hvert 

þeirra viðhorf var til náms. Þannig að þeir sem ekki geta lært, þeir eiga að 

fara inn á iðnbrautir.  

Í lokin má nefna viðbrögð Arngríms íslenskukennara sem fannst engin 

námskrá nægilega merkileg til að ræða sérstaklega. Hann sagði að verið 

væri „að hita upp sama grautinn alltaf meira og minna“. Ummæli hans eru 

áhugaverð fyrir þær sakir að hann hefur tekið afar virkan þátt í þróun 

skólastarfs, að minnsta kosti frá 1980, og hefur meira að segja setið í 

námskrárnefndum í ráðuneyti fyrir sína námsgrein, bæði fyrir framhalds- og 

grunnskólastigið. Hins vegar hafði hann nóg að segja um aðalnámskrá 2011 

og m.a. þetta: 

En ég held að það sé svo ekki fyrr en með þessari síðustu námskrá, sem þú 

ætlaðir ekki að nefna strax, sem eitthvað fer að gerast verulega, sem ég sé 

breyta einhverju verulegu, umtalsverðu í starfinu. 

Viðbrögð viðmælenda við þessari nýju námskrá er einmitt viðfangsefni 

næsta kafla. 

4.2.2 Viðhorf gagnvart aðalnámskránni 2011 

Viðmælendur voru spurðir um viðhorf þeirra gagnvart breytingum á fram-

haldsskólanum sem nýju lögin frá 2008 og aðalnámskráin frá 2011 boðuðu. 
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Svörin voru fjölbreytileg. Sum fólu í sér miklar væntingar, önnur áhyggjur 

vegna óvissu um framtíð skólanna. Viðmælendur voru þó á heildina litið 

fyrst og fremst jákvæðir í garð aðalnámskrár 2011 og markmiðanna sem þar 

koma fram. Af tólf kennurum höfðu ellefu kynnt sér hana og níu höfðu verið 

viðstaddir umræðufundi og kynningar á námskránni í skólunum. Þrír 

viðmælenda starfa við skóla sem þegar hefur hafið störf í samræmi við 

námskrána frá 2011 eins og áður hefur komið fram og endurspeglaðist sú 

reynsla að sjálfsögðu í sýn þeirra. Hér á eftir rek ég það sem kennarar sögðu 

um aðalnámskrána frá 2011, annars vegar rökin fyrir því að hún sé skref 

fram á við og hins vegar áhyggjur af ýmsum toga en flestar tengdust þær 

innleiðingarferlinu.  

Magnús, Arngrímur, Ari og Ragnheiður (kennarar í sögu, íslensku, félags-

fræði og líffræði) fullyrtu að frelsi skólanna til að skipuleggja nám sitt sjálfir 

væri höfuðkostur nýrra framhaldsskólalaga frá 2008 og aðalnámskrár frá 

2011. Þar hefði skólunum gefist gott tækifæri til að bæta starfsemi sína. 

Magnús sögukennari og Rósa starfsnámskennari sáu einnig gagnlegt 

hjálpartæki í hæfniþrepunum, sem felast í grunni námsskipulagsins, til að 

auka fagmennsku. Til frekari glöggvunar þá raðast námslok námsbrauta á 

fjögur hæfniþrep og eru því settar fram mismunandi kröfur um hæfni 

nemenda að loknu námi og skiptir þá ekki máli hvort um bóknám, listnám 

eða starfsnám er að ræða (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011). 

Magnús útskýrði tækifærin sem hæfniþrepin fela í sér þannig: 

Og ég vil svo segja það að ég hef verulegan áhuga á þessu nýja kerfi vegna 

þrepaskiptingarinnar. Ég lít svo á að þetta sé gífurleg, ekki kannski ögrun, en 

gífurlegt tækifæri fyrir fagmanninn í kennaranum að skilgreina hvað hann vill 

gera. Og af því að þetta eru þrep og af því að þrepin miðast við hæfni og 

leikni og þekkingu þá þarf að skipuleggja hvern áfanga sérstaklega út frá 

þrepunum, ekki út frá innihaldinu sem slíku heldur hvað við gerum við 

innihaldið, hvernig við nálgumst innihaldið faglega. Og skilum því af okkur 

faglega. Og mér finnst þetta bara vera stóra tækifærið fyrir utan það að 

skólarnir fá sjálfstæði til að skilgreina sitt eigið nám. 

Hæfniþrepaskiptingin er ekki séríslenskt fyrirbæri og Sjöfn enskukennari 

lýsti því einmitt hversu þýðingarmikið það væri fyrir kennara, t.d. tungu-

málakennara, að taka þátt í samræmdu evrópsku hæfnimatskerfi: 

Nýja námskráin er mjög spennandi. Mjög spennandi og í rauninni kannski 

fyrsta, svona, faglega, menntunarfræðilega, kennslufræðilega námskráin sem 

við erum að fá, ... það góða í henni er líka þessi sameiginlega hugmyndafræði 

sem er í allri Evrópu. Og það finnst mér mjög spennandi, þegar maður hittir 

kollega í Evrópusamstarfi þá erum við að tala um sama hlutinn. Við erum að 
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tala um Evrópsku tungumálamöppuna, við erum að tala um færnistig, sem 

sagt getustig, í tungumálum miðað við tungumálamöppuna. Við erum að tala 

um nám á fyrsta, öðru og þriðja þrepi og við erum öll að tala sama tungu-

málið. Við erum að tala um sama hlutinn þannig að við eigum miklu betur 

með að bera okkur saman. 

Eiríkur listnámskennari taldi að nýja námskráin tæki loks á grundvallar-

atriðum í menntun sem sjaldan væru rædd meðal kennara en ættu í raun 

ætíð að skipta mestu í skólastarfi: 

Nú er verið að spyrja hvert stefnir og ég var stundum að tala um þetta sko; 

við tökum aldrei upp hugtakið hvers vegna, hvers vegna erum við yfirleitt 

að gera þetta svona, heldur alltaf hvernig. Það er komið núna. Ég er mjög 

ánægður með það. 

En sumir höfðu þó einmitt áhyggjur af því hvernig ætti að breyta eftir nýrri 

námskrá. Ari félagsfræðikennari sagði m.a. þetta um aðalnámskrána 2011:  

Hún er mjög til bóta en það er kannski nálgunaraðferðin og það eru ekki allir 

sem að, við skiljum ekki öll sko hvernig við eigum að forma þetta. 

Í hans skóla eru uppi hugmyndir um samþættingu greina og hafði hann 

áhyggjur af því að úr yrði einhver samsuða gamalkunnugra efnisatriða úr 

hefðbundnu námsgreinunum, án nýhugsunar. Hann hafði einnig efasemdir 

um að samvinnan myndi bera góðan ávöxt því menn væru vanir að stjórna 

sinni kennslu sjálfir:  

Og allir fara í eiginhagsmuna-, þú veist sko, þetta eru hagsmunaárekstrar. 

Ætla ég að skrifa mína fræðigrein út úr skólanum? Og hvað þá? Hvað gerist 

þá? Þá er ég orðinn atvinnulaus. Þannig að það eru margir sem hugsa svona 

og ég auðvitað féll í þessa sömu gryfju, ég er náttúrulega breyskur eins og 

aðrir. Ég hugsaði: „Hvað með námsgögn?“ Á maður nú að byrja eina ferðina 

enn á því að standa við ljósritunarvélar og framleiða sjálfur efni til kennslu? 

Námsefnisgerð er vissulega verðugt umræðuefni þegar umfangsmiklar 

námskrárbreytingar standa fyrir dyrum en enginn annar viðmælenda tók þó 

upp þennan þráð í viðtölunum. Það var greinilegt að Ari hafði ekki mikla trú 

á að breytingarnar myndu ganga átakalaust fyrir sig, t.d. vegna þess að 

kennarar væru ekki vanir að hugsa í framhaldsskólaeiningum og mismun-

andi hæfniþrepum. Hann dró í efa að kennarar væru almennt undirbúnir 

undir þessa nýju námskrárvinnu og notaði þá líkingu að þeir væru yfirleitt 

meiri ferðamenn, sem vildu fylgja ákveðnu ferðaplani, heldur en eldhugar 

sem væru tilbúnir í óvissuferð. Hann taldi því mikilvægt að fagfélögin ynnu 

með kennurum að því að finna leiðir til að útfæra kennsluna:  
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Þannig að því leyti til þá var kannski auðveldara með fyrri námskrár að það 

voru þá einhverjir frammámenn í faggreinafélögunum sem settust niður og 

bjuggu til eitthvað sem aðrir gátu byggt á og haft samt sem áður einhvern 

sveigjanleika vegna þess að námskráin var ekki það niðurnjörvuð. Það átti að 

taka á þessum þáttum en það var í sjálfu sér kannski ekki sagt hvernig átti að 

gera þetta. Sko, við erum að ræða þetta ennþá, hver er munurinn á færni og 

hæfni, maður man þetta ekki. Hvað er sjálfbær menntun? Geturðu sagt mér 

það? 

Hér í lokaorðunum kemur fram að Ara þóttu hugtök í aðalnámskrá 2011 

fremur óljós þrátt fyrir kynningar námskrárfræðinga og ráðuneytismanna í 

skólanum; „og maður hefur oft bara vitað minna eftir að fólk var búið að 

vera hérna.“ Arngrímur íslenskukennari hafði einnig á orði að hugtökin væru 

þýðingar sem væru fólki enn mjög óljós. Lilja stærðfræðikennari afgreiddi 

hugtökin svona: 

Fyrir mér eru þetta bara orð. Og ég er nú svo lítil kerfiskerling að mér finnst 

að þetta sé bara til þess að láta eitthvað líta flott út á pappír. Auðvitað 

gerirðu þetta allt saman, auðvitað praktíserarðu þetta, en mér finnst þetta 

vera bara orð sem segja mér ekkert.  

Steinar jarðfræði- og stærðfræðikennari deildi þessari tilfinningu með Ara, 

Arngrími og Lilju. Að vísu tók hann það fram að hann hefði ekki lagst yfir 

innihald aðalnámskrárinnar frá 2011 og hugsanlega væri hann annarrar 

skoðunar ef svo hefði verið. Hann gaf þessa skilgreiningu á vandanum: 

En það sem ég hef lesið af þessu þá er ég ekki nógu ánægður með íslensku-

notkunina á þessu, að menn skuli ekki átta sig á því að íslenskan er ekki 

hugtakamál. Og það þarf að skrifa námskrána þannig að hún sé á íslensku en 

ekki á umbreyttri ensku. Ég var dálítið óhress með hana. ... Nú, að öðru leyti, 

ég held að hugsunin á bak við þetta sé, ég gæti alveg skrifað undir hana, en 

ég er hræddur um að kennarar skilji þetta ekki alveg margir hverjir og þar af 

leiðandi gæti þetta að einhverju leyti farið forgörðum eða ekki tekist eins vel 

og til stendur. 

Dæmi um óljós hugtök, sem þau vísuðu til, voru grunnþættir menntunar en 

meira verður komið inn á þessar hugmyndir í næsta kafla um grunnþætti og 

almenn markmið.  

Snæfríður starfsnámskennari velti því fyrir sér hvort munur ykist milli 

skóla og hvort það væri jákvætt eða neikvætt. Hins vegar gagnrýndi hún 

hvernig ráðuneytið gekk frá inntökureglum í starfsnám því þær viðhéldu 

ójafnvæginu milli bóknáms og starfsnáms. Um þetta sagði Snæfríður:  
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Mér finnst aðgreiningin [vera] ennþá 2012 frá ráðuneytinu og þeir vilja 

skipta, setja námskrá fyrir þá sem eru góðir í námi og þá sem eru lélegir í 

námi. Þannig að ósjálfrátt fá þeir sem eru að fara í iðnnám þennan stimpil að 

þeir séu ekki námslega góðir. 

Í gildandi reglugerð um innritun nemenda í framhaldsskóla nr. 1150/2008 

eru starfsnáms- og listnámsbrautir sérstaklega tilgreindar sem dæmi um 

námsbrautir þar sem hægt er að beita mismunandi leiðum um innritun. En 

Snæfríður staðhæfði þó að aðalnámskráin frá 2011 breytti ekki svo miklu 

fyrir starfsnámið, sagði það svolítið verndað gagnvart slíkum breytingum. Úr 

orðum Rósu starfsnámskennara mátti lesa svipaða afstöðu. Því til stuðnings 

dró hún fram áhersluna í námskránni á að hver nemandi ætti að fá nám við 

hæfi. Hún sagði: 

Það er komin mikil áhersla inn í nýjustu námskránni á þetta einstaklings-

miðaða nám sem að, við höfum auðvitað alltaf verið með einstaklingsmiðað 

nám. Við náttúrulega þurfum að sinna hverjum og einum nemanda. ... En það 

er verið að tala um núna að breyta meira í verkefnabundið nám í staðinn fyrir 

að vera að kenna þetta svona og taka sem sagt próf en það hefur bara alltaf 

verið hjá okkur hvort eð er, þetta er verkefnabundið nám. 

Hins vegar sagði Lilja stærðfræðikennari breytinguna umtalsverða fyrir 

starfsnema því hún mat það sem svo að verið væri að kippa almennu 

greinunum úr starfsnáminu á þeim forsendum að nemendur væru búnir 

með námsefnið í grunnskóla.  

Magnús sögukennari, sem talaði almennt afar jákvætt um aðalnám-

skrána frá 2011, benti samt sem áður á að mikil vinna væri fram undan í 

framhaldsskólunum við innleiðingu hennar og sú vinna myndi leggjast á 

herðar kennara án þess að þeir yrðu ríkir af. Hann orðaði það svona:  

Þetta er gríðarleg vinna og neikvæða hliðin er að við eigum að gera þetta 

nánast frítt. Og við munum gera það nánast frítt. Ég veit það sko, af því að við 

erum bara svoleiðis. Kennarar eru bara svoleiðis. Þeir gera það sem þarf að 

gera af því að það er faglega hvetjandi og þeir munu gera það að verulegu 

leyti. Ráðuneytið er með dæmaskóla og lítur svo á að síðan getum við bara 

hermt eftir þeim en skóli eins og minn skóli mun aldrei herma eftir Kvenna-

skólanum, svo dæmi séu nefnd. Og engum öðrum skóla faktískt.  

Hér í lokin vísaði Magnús til eins framhaldsskólans sem fékk styrk úr 

Þróunarsjóði menntamálaráðuneytisins til að innleiða aðalnámskrána frá 

2011 en áfangalýsingar frá skólanum fóru í gagnagrunn sem aðrir skólar 

eiga að geta nýtt sér við skipulagningu á námsframboði sínu. Magnús gat 

ekki séð að sú fyrirmynd myndi yfirleitt nýtast hans skóla. 
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Ein grundvallarbreyting í aðalnámskránni 2011 er að samhengi er tryggt 

milli skólastiga með sameiginlegum ramma um skólastarfið. Ester dönsku-

kennara fannst hugmyndin um heildarstefnu góð:  

Sem sagt, ég er hrifin af mörgu í þessari nýju námskrá. Ég nefndi grunn-

þættina áðan, mér finnst það mjög spennandi hugmynd ef hægt er að tengja 

þetta í gegnum allt skólakerfið og ná svona einhverjum þræði í gegnum 

þetta.  

Arngrími íslenskukennara þótti þó ekki nóg að gert og afleitt að háskóla-

stigið væri undanskilið heildarstefnunni. Hann benti á að Háskóli Íslands 

væri meira að segja beinlínis ósamstíga hinum skólastigunum með nýjustu 

reglum um inntöku nema á sum námssvið:  

Nú hafa menn orðið háværar raddir um það að það þurfi einhvern veginn að 

efla siðvit þjóðarinnar og annað þess háttar. Eru með á að bara að kenna 

þetta í skólum, eins og maður læri það af bók. Gott og vel, við getum svo sem 

gert eitthvað en fleira þarf að koma til. En þar snýst háskólinn aftur á móti í 

það, Háskóli Íslands, að fara að taka upp inntökupróf í staðinn fyrir stúdents-

prófið, af því að það er, ja, sem hlýtur þá að vera vegna þess að hann treystir 

ekki stúdentsprófunum. Inntökuprófið er hins vegar bara þekkingar-, 

fræðslupróf. Þar verður ekkert spurt um það hvort menn eru félagslega 

þroskaðir eða annað þess háttar ... Mér finnst þetta einkennilegt ósamræmi 

að þegar framhaldsskólinn er að breyta áherslum sínum að einhverju leyti, 

mismikið svo sem eftir skólum og allt það, þá er háskólinn að skerpa 

áhersluna á kunnáttu, á færni, ekki á hæfni eða hæfi, sem er æðsta stigið 

samkvæmt nýju hugmyndunum. 

Ljóst er að margar spurningar og álitamál hafa vaknað vegna aðalnám-

skrárinnar frá 2011. Í svörum viðmælenda kom einnig fram að þeir virðast 

búast við töluverðum breytingum í skólastarfinu á næstu árum.  

4.2.3  Grunnþættir og samfagleg markmið 

Í aðalnámskrá framhaldsskóla 2011 eru skilgreindir sex grunnþættir 

menntunar sem eru sameiginlegir í öllu námi þvert á námsgreinar. Svo rifjað 

sé upp þá eru þeir læsi, sjálfbærni, heilbrigði og velferð, lýðræði og 

mannréttindi, jafnrétti og sköpun. Ég spurði viðmælendur mína hvað þeim 

fyndist um þá og hve vel almenn markmið á borð við grunnþættina ættu við 

í kennslu þeirra eða námssviði.  

Allir viðmælendur lýstu yfir velþóknun á inntaki grunnþáttanna þó að 

fjórum þeirra hafi vissulega þótt framsetning þeirra óljós. Viðmælendum 

fannst yfirleitt auðvelt að sjá þeim stað í skólastarfinu og eigin kennslu og 

töldu jafnframt að í framhaldsskólunum væri unnið að miklu leyti í samræmi 
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við þá nú þegar. Enginn tók það þó fram að þeim væri á móti skapi að 

grunnþáttum sem þessum væri formlega skipaður sess í aðalnámskrá. 

Enginn nefndi heldur að einhverjum grunnþætti hefði mátt bæta við eða 

sleppa. Kennararnir töluðu af mismikilli dýpt um einstaka grunnþætti. Var 

greinilegt að þeir voru komnir mislangt á veg með að skoða eigin kennslu-

hætti í ljósi grunnþáttanna. Ekki kom á óvart að þeir þrír kennarar, sem 

þegar starfa eftir námskránni, áttu auðveldara með að gefa fjölbreytt dæmi. 

Viðmælendurnir ræddu mest um læsi en minnst um heilbrigði og velferð. 

Sjálfbærni var það hugtak sem einna helst þótti óljóst og þar af leiðandi 

örðugast að útfæra í einstökum greinum. Það átti þó alls ekki við um alla. 

Hér fyrir neðan koma fram ýmsar hugleiðingar kennaranna um grunn-

þættina.  

Nokkrir viðmælenda minna lýstu því yfir að með grunnþáttunum hefðu 

birst langþráð markmið fyrir skólastarfið. Sjöfn enskukennari lagði t.d. 

áherslu á að grunnþættirnir gæfu kennurum tækifæri til aukinnar fag-

mennsku:  

Loksins finnst mér við vera komin með einhverja svona fræðilega hanka til að 

hengja á og eitthvað til að hjálpa í umræðunni því mér finnst þetta hafa 

vantað svo í skólastarfið. Eða í rauninni svona markmiðasetning og einhverja 

svona stefnumótun sem er byggð á einhverjum fræðilegum grunni, ekki 

eitthvað bara af því að skólinn hefur gengið vel svona og höldum því áfram 

eins og fyrri námskrár hafa verið heldur er þetta byggt á einhverjum svona 

fastari grunni. 

Eiríkur listnámskennari var þó í engum vafa um að fagmennskan snerist 

fyrst og fremst um faggreinina og undirstrikaði að grunnþættirnir fjölluðu 

um siðfræði í skólanum. Sú þekking liggi „uppi í höfðinu“ og standi fyrir 

leiðirnar að verkinu en kjarni þessa alls er þekkingin sem slík og hún á sín 

eigin lögmál. Og þú svíkur ekki þau lög, þá er maður ekki fagmaður. Þannig að 

maður er fagmaður fram í fingurgómana og kennir sitt fag eins og fagið sjálft 

býður. Sem þekkingin sjálf býður og hún er ekkert að spá í lýðræði, hún er 

ekkert að spá í sjálfbærni, hún er ekkert að spá í þetta; þetta er gott og gilt af 

því að það eru hinar ytri aðstæður. En þekkingin sem slík er alltaf söm við sig. 

Og þar er ekki veittur neinn afsláttur. 

Ingimar starfsnámskennari hafði sama viðhorf, honum fannst grunn-

þættirnir sjálfsögð markmið í skólastarfinu þó að það væri síðan alltaf 

spurning hvernig hægt væri að ná þeim. Hans afstaða til námsins var skýr: 

Það sem náttúrulega ræður – eða mér finnst að ráði því sem ég er að gera – 

er markmiðið að nemandinn fari héðan með ákveðna kunnáttu, ákveðna 
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lágmarkskunnáttu, sem að tryggi það að hann geti sinnt starfi sínu af öryggi. 

Það er númer eitt, tvö og þrjú. 

Snæfríður starfsnámskennari talaði meira á þeim nótum að grunnþættirnir 

hefðu það mikilvæga hlutverk í námskrá að kennarar gleymi ekki að halda 

þeim ætíð í huga sér í annríki kennslunnar. Þeir væru kennurum 

áminning því maður þarf stundum, já þó maður sé í ákveðnum fasa og reyni 

að gera allt, þá er svona, er ég ekki örugglega með lýðræði hér, skilurðu? 

Þetta eru svo sjálfsagðir hlutir að stundum þarf bara að pikka þá út og minna 

mann á.  

Sjöfn enskukennari tók undir þetta sjónarmið og sagði jafnframt:  

Maður hefur þá að leiðarljósi og það er ágætt að hafa þá til að minna sig á en 

það er ekki eins og bara í þessari viku núna er sjálfbærni, núna er lýðræði, nú 

er jafnrétti eða eitthvað svoleiðis heldur notarðu þetta kannski í kennslu, að 

einhverju leyti í kennsluaðferðum og í vali á námsefni – vissulega. 

Fleiri reyndu að leggja niður fyrir sér hvernig mögulegt væri að útfæra 

grunnþættina í kennslunni og námi nemenda. Þetta eru vangaveltur Esterar 

dönskukennara:  

Þetta er svona blanda í kollinum á mér af sem sagt efnislegu innihaldi 

áfangans, sem tengist sumum þáttunum beint, og hins vegar þá hvernig 

maður hegðar sér gagnvart nemendum og reynir að fá þá til að hegða sér og 

hvað maður reynir að fá þá til að hugsa um. Einhvern veginn þannig enn sem 

komið er. 

Magnús sögukennari, Ari félagsfræðikennari, Lilja stærðfræðikennari og 

Rósa starfsnámskennari sögðu öll að grunnþættirnir væru þegar gegnum-

gangandi í kennslu þeirra og þau þyrftu því ekki að breyta miklu vegna nýju 

námskrárinnar. Lilja taldi að grunnþættirnir fælust í því að vera góður 

kennari. Magnús og Ari bentu á að flestir þessara þátta væru efnislega 

beinlínis til umfjöllunar í félagsgreinunum og gáfu nokkur dæmi um verkefni 

og útfærslu þeirra í þessu samhengi. Ari hefði þó kosið skýrari beinagrind til 

að byggja kennsluna á en aðalnámskráin veitir. Arngrímur íslenskukennari 

hefði einnig viljað ítarlegri umfjöllun um grunnþættina og talaði í líkingum:  

Eins og annað sem gróðursett er, þetta á auðvitað eftir að ræta sig einhvern 

veginn og maður verður að sjá. Sumt af þessu finnst mér vera sko óttalegt 

prump eins og það er vegna þess að mér finnst það ekki vera neinar, engar 

rætur á þessu og þetta séu svona, þetta eru svona flott orð. Og ég held að 

þetta hafi ekki verið kannski hugsað nógu ítarlega, ekki lagt nógu vel upp að 

öllu leyti. ... En þetta er þó tilraun til þess, held ég, að setja svona einhver 
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leiðarljós á endann á veginum eða meðfram honum. Sem mér finnst af hinu 

góða.  

Þrátt fyrir gagnrýnina var Arngrímur einn fárra sem gerði tilraun í viðtalinu 

til að máta grunnþættina við kennsluaðferðir og samskipti í kennslu-

stofunni. Honum fannst grunnþættirnir eiga misjafnlega vel við eftir 

viðfangsefnum en þó væri með hugkvæmni hægt að sinna þeim öllum svo 

gagn væri að.  

Í umfjöllun sinni á sjálfbærni í skólastarfi dró Ragnheiður líffræðikennari 

fram hve samtengdir grunnþættirnir væru í raun – eins og undirstrikað er í 

námskránni. Hún benti á mikilvægi þess að mennta nemendur til víðsýni og 

ábyrgðar í alþjóðasamfélagi og undirstrikaði að allir grunnþættirnir eigi þar 

hlut að máli. Hún setti mál sitt fram m.a. á þennan hátt: 

Sko, lýðræði, jafnrétti og sköpun og allt þetta – þetta er fyrir mér ekki í neinni 

sérstakri forgangsröð. Mér finnst þetta algjörlega nauðsynlegt. Við erum 

fjölþjóðlegt menningarsamfélag og það er alveg útilokað annað en að taka 

þessa þætti inn. ... Það er svo mikil nauðsyn á því að þau verði víðsýn og það 

er enginn maður víðsýnn og getur sýnt sjálfum sér og öðrum virðingu nema 

hann hafi alla þessa þætti. 

Samfaglegir þættir beina huganum að þverfaglegri samvinnu, ekki síst nú á 

meðan skólarnir eru skammt á veg komnir í að móta sér stefnu um útfærslu 

grunnþáttanna. Steinar jarðfræði- og stærðfræðikennari benti einmitt á 

kosti samvinnu þvert á námsgreinar í tengslum við grunnþættina og sá 

skapandi tækifæri í því fyrir skólana. Annars var erfitt að fá skýra mynd af 

því hve mikið kennarar í skólunum fjórum hafa rætt saman um grunn-

þættina í deildum námsgreina og milli námssviða en miðað við tilsvör 

kennara virtist það hvorki mikið né mjög markvisst. Hins vegar kom fram í 

viðtölunum nokkuð breið samstaða um mikilvægi þess að vinna að betra 

læsi hvort sem í hlut áttu bók- eða starfsnámskennarar.  

4.2.4 Þátttaka í þróunarstarfi 

Á yfir 25 ára starfsferli hefur kennurum safnast drjúg reynsla af því að takast 

á við breytingar hvort sem þær eiga sér stað innan fræðagreinanna, í 

samsetningu námsframboðs innan skólanna eða eru af völdum almennrar 

þróunar í samfélaginu. Viðtekinn hluti af kennarastarfinu felur jafnan í sér 

þróun og skólanámskrárgerð. Hins vegar lék mér hugur á að vita hvort þeir 

kennarar, sem völdust í rannsóknina, væru einhverjir „ofurkennarar“, þ.e. 

kennarar sem hefðu tekið meiri þátt í þróunarstarfi á starfsferlinum en 

gengur og gerist. Spurningin hljómaði svona: Hefur þú tekið virkan þátt í 

skólanámskrárgerð eða þróunarstarfi á einhverju tímabili? Þetta getur varla 
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talist óeðlileg spurning miðað við úrtak sem að hluta var fengið með aðstoð 

skólastjórnenda. Upplýsingar um hvers konar reynslu af þróunarstarfi 

kennararnir eiga að baki eru nytsamlegar þegar viðhorf þeirra gagnvart 

breytingum eru skoðuð. Vissulega ber að hafa í huga að svör endurspegla 

eigin upplifun en miðað við tilsvör hefur drjúgur meirihluti kennaranna 

verið býsna virkur í þróunarstarfi innan sinna námsgreina og sumir jafnvel á 

víðari vettvangi. Einhverjir höfðu þó beitt sér minna og tveir fremur lítið, að 

eigin sögn. En einmitt vegna þess að viðmælendur hafa langa starfsreynslu 

og sumir að nálgast starfslok sín kom ekki á óvart að einhverjir hafa kosið að 

halda sig til hlés, eftir að framhaldsskólalögin 2008 tóku gildi, og látið yngra 

fólki eftir að standa í framlínu við þróun skólastarfsins. Þannig tóku tveir 

kennarar það sérstaklega fram að þeir hygðust ekki beita sér að ráði í þeim 

málum en aðrir tveir af elstu kennurunum hafa aftur á móti verið afar virkir 

í verkefnastjórnun við undirbúning innleiðingar nýrrar námskrár. Aðrir 

kennarar vísuðu helst til þátttöku í þróunarstarfi í upphafi síns ferils og 

námskrárgerðar í kringum aldamótin þegar þeir voru spurðir hvenær þeir 

voru virkastir í skólaþróun.  

Úrtakið er því blanda kennara sem árum saman hafa tekið mikinn þátt í 

fjölbreyttu þróunarstarfi innan skólanna, kennara sem hafa beitt sér stöku 

sinnum í verkefnum utan sinnar námsgreinar og kennara sem hafa mest-

megnis haldið sig við þróun eigin námsgreinar í gegnum tíðina. Hærri 

starfsaldur kennara virtist ekki endilega aftra þeim frá því að taka að sér 

verkefnastjórnun vegna vinnu við innleiðingu nýrrar námskrár. 

4.3 Hvert stefnir framhaldsskólinn? 

Framhaldsskólarnir standa á tímamótum. Í kjölfar efnahagslægðar með 

tilheyrandi niðurskurði og sparnaði í menntakerfinu kemur fram ný aðal-

námskrá sem kallar á gagngera endurskoðun á skólakerfinu með virkari 

þátttöku kennara en áður hefur verið krafist. Viðhorf þeirra til stöðu skóla-

kerfisins og framtíðar framhaldsskólanna í ljósi boðaðra breytinga getur 

gefið okkur einhverja innsýn í það hvernig skólastarfið muni þróast. 

 Þessi kafli fjallar annars vegar um mat viðmælenda á því hverjir eru 

helstu styrkleikar og veikleikar framhaldsskólans og hins vegar um sýn 

þeirra á þróun skólans í nánustu framtíð.  

Helstu niðurstöður eru þær að viðmælendurnir töldu styrkleika fram-

haldsskólans aðallega felast í fjölbreytni námsframboðs og frelsi kennara til 

að þróa sig en margt annað var nefnt sem fyrst og fremst laut að góðri 

menntun í framhaldsskólunum. Helstu hindranir að mati kennara tengdust 

slakri ástundun nemenda, einstefnu til bóknáms og neikvæðum viðhorfum 
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til starfsnáms. Þrátt fyrir það gætti töluverðrar bjartsýni um framtíð 

framhaldsskólans. Margir sáu sóknarfæri í aðalnámskránni frá 2011 og töldu 

að fjölbreyttari skólar myndu koma fram. Jafnframt notuðu sumir tækifærið 

og létu í ljósi óskir og drauma um framtíð skólanna. Snerust þær hugmyndir 

nær undantekningarlaust um þróun kennsluhátta og inntak námsins. 

4.3.1 Veikleikar og styrkleikar framhaldsskólans 

Þekking á veikleikum og styrkleikum framhaldsskólans eins og framhalds-

skólakennarar upplifa þá getur mögulega hjálpað okkur að sjá hvort 

skólarnir séu í stakk búnir til að uppfylla markmiðin sem felast í nýrri 

aðalnámskrá frá 2011 og hvort þeir hafi bolmagn til að nýta sér til fullnustu 

það svigrúm sem gefst. Þess vegna spurði ég viðmælendur hverja þeir teldu 

vera styrkleika og veikleika íslenska framhaldsskólans. Svör þeirra voru 

margbreytileg eins og svo oft áður og sum jafnvel mótsagnakennd‚ þannig 

að það sem sumir töldu veikleika gat verið túlkað sem styrkleiki hjá öðrum 

og styrkleiki gat einnig flokkast sem veikleiki hjá einum og sama einstakl-

ingnum. Þó ekki hafi komið fram meirihluti um neinn einn styrkleika eða 

einn veikleika má sjá nokkra gegnumgangandi þræði. Hér á eftir ætla ég að 

rekja nánar svörin sem fram komu en einfaldaða samantekt um veikleika og 

styrkleika framhaldsskólans má sjá í töflum 4 og 5 í lok þessa kafla.  

4.3.1.1 Veikleikar 
Þegar litið er til veikleikanna þá var einhvers konar aga- eða stefnuleysi 

nemenda í skólanum oftast nefnt (fimm kennarar). Sjöfn enskukennari lýsti 

þessu ástandi sem einhverjum almennum losarabrag sem næði í raun út 

fyrir skólana: 

Veikleikinn er, ég veit það ekki, einhver svona losarabragur. Það er eitthvað 

sem veldur því að það er alltof mikið brottfall úr framhaldsskólanum og ég 

held að það sé einhver svona losarabragur sem er ekkert endilega bara 

framhaldsskólans vandamál heldur er eitthvað í þjóðfélaginu – einhver svona 

upplausn. Ég get ekki lýst því betur nema einhver svona losarabragur. Í raun, 

okkur vantar einhvern aga í svona jákvæðri merkingu. 

Oftar en ekki reyndu kennarar að finna skýringar í skorti á aðhaldi í kerfinu. 

Magnús sögukennari útskýrði til að mynda að framhaldsskólinn verði að 

taka við öllum nemendum, líka þeim sem ekki hafi þann undirbúning sem 

þarf til námsins. Þeir hangi inni í kerfinu þótt ástundun sé léleg og þeim 

sækist námið illa vegna þess að greiðslufyrirkomulag ríkisins fyrir nemendur 

ýti undir það og veiki aðhaldskerfi skólanna:  
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Kannski stærsti veikleikinn, sem er mér mjög ofarlega í huga sem snýr bara 

beint að mínum skóla, það er hvernig kerfið borgar fyrir nemendurna. Það 

hefur haft að mínu viti stórskaðleg áhrif á, ég vil ekki segja inntak kennslu, en 

á kannski árangursmiðaða kennslu, að nemandi, sem lýkur lokaprófi, hann er 

eini nemandinn sem fæst borgað fyrir. Í símatsáföngum er það nemandi sem 

mætir þangað til þrjár vikur eru eftir, eitthvað svoleiðis, það er svona þumal-

puttaregla sem við höfum sett. Og þetta hefur valdið því að allt utanumhald 

og allt svoleiðis er miklu slakara. Við til dæmis erum, það eru mörg ár síðan 

við hættum að reka nemendur fyrir mætingu, við höfum bara ekki efni á því. 

Það er ekki flóknara en það.  

En Magnús taldi að þetta snerist ekki einungis um nemendur sem fyrir fram 

væru líklegir til að falla úr námi heldur um nemendur almennt: 

Og svo smitar þetta út frá sér. Það er að segja þegar nemandi, sem er í lagi, 

hann sér það að hvort hann mæti eða mæti ekki er ekki „issue“, það skiptir 

ekki máli og þá bara notar hann sér það. ... Hann kannski hugsanlega klárar 

sitt nám, hann bara mætir verr. Það er að segja, við töpum þessum utanum-

haldsramma sem við þurfum að hafa til þess að allir skili öllu og að allir séu 

mættir og nái þá, sem sagt, hámarksárangri. Það finnst mér vera kannski fyrst 

og fremst veikleikinn í kerfinu eins og það snýr við mér.  

Upplifun á því sem Sjöfn nefndi losarabrag tengist því sveigjanleika kerfisins 

til að koma til móts við nemendur í ólíkum kringumstæðum. Snæfríður 

starfsnámskennari lofaði sveigjanleika og fjölbreytni framhaldsskólanna en 

benti jafnframt á að þeir kostir gætu snúist upp í andhverfu sína: 

Svo er líka spurning hvort það sé of mikill sveigjanleiki, skorti utanumhald, 

skorti aga, að það sé of mikið, að nemendurnir höndli ekki þetta frelsi. Þú 

veist, það er líka spurning og er þá stuðningskerfið nógu gott?  

Þeirri spurningu svaraði hún neitandi. Nemendum með námsörðugleika 

fjölgaði en svo væri viðeigandi stuðningur ekki fyrir hendi. Hún taldi erfitt 

fyrir kennara að muna og hugsa sífellt um kennsluna út frá mismunandi 

greiningum nemenda og hætt við að nemandinn yrði undir. Svona orðaði 

hún það: 

Af hverju bara að setja þetta yfir á mig? Sem kennari skilurðu, þegar ég er að 

kenna, man ég kannski ekki akkúrat að þessi er með þetta og þetta. En þegar 

greiningin kemur þá er spurningin um stoðkerfið af því að við vorum að tala 

um styrkleika skólans að vera svo fjölbreyttur, er hann tilbúinn til þess að 

veita stuðninginn, annað en bara það að greina? Ef viðkomandi er ekki með 

greiningu utan frá að þetta og þetta er að, hvernig er hlúð að viðkomandi 

áður en það fer í óefni?  



 

87 

Í greiningu Rósu starfsnámskennara kom agaleysið helst fram í því hve erfitt 

væri nú orðið að kenna hópum því nemendur væru ekki móttækilegir nema 

þeir fái alla athygli kennarans augliti til auglitis. Þrír kennarar tengdu aga- og 

áhugaleysi nemenda við val þeirra á námsleið. Ester dönskukennari, 

Arngrímur íslenskukennari og Steinar jarðfræði- og stærðfræðikennari töldu 

að meginveikleiki íslenska framhaldsskólans væri ofuráhersla á bóknám á 

kostnað starfsnámsins. 

Ari félagsfræðikennari og Lilja stærðfræðikennari báru saman áfanga-

kerfi og bekkjakerfi með tilliti til veikleika og styrkleika. Mesti annmarki á 

áfangakerfinu að þeirra mati eru veik félagsleg tengsl milli nemenda en í 

bekkjakerfi aftur á móti nefndi Ari að klíkur myndist frekar og agavandamál 

komi því oftar upp. Lilja sagðist þó hafa gaman af sprelli og uppátækjum 

krakka í bekkjakerfi sem skorti hjá nemendum í áfangakerfi. Hins vegar væri 

einn helsti veikleiki áfangakerfisins möguleiki nemenda að geyma það sem 

þeim þykir erfiðast þar til síðast á ferlinum, jafnvel marga áfanga í sömu 

námsgrein og það skapi þeim oft mikinn vanda. 

Ingimar starfsnámskennara þótti mesti meinbugur á framhaldsskólunum 

að þeir vinna ekki nógu mikið saman að því að bjóða nemendum að fara á 

milli skóla á sömu önninni og ná sér í þekkingu úr mismunandi áfanga-

skólum. Ragnheiður líffræðikennari benti á að kennarar hefðu ekki undan 

að uppfæra menntun sína í þessu opna og alþjóðlega upplýsingasamfélagi. 

Ester dönskukennari nefndi að frjálsræði kennara gæti verið galli en taldi 

það að sama skapi vera einn helsta styrkleika framhaldsskólans. Lilja 

stærðfræðikennari fullyrti að breyting á tilhögun samræmdra prófa í 

grunnskólum hefði haft afar slæm áhrif á stærðfræðikunnáttu nemenda og 

kennslu í framhaldsskólanum. Nú væri inntaka nemenda ekki lengur tengd 

frammistöðu í samræmdum prófum en nemendum raðað inn í grunnáfanga 

í stærðfræði eftir skólaeinkunnum. Hafi þeir náð viðunandi skólaeinkunn 

væru þeir skráðir í byrjunaráfanga þótt í raun þyrftu þeir margir að fara í 

fornámsáfanga. Skólaeinkunnir væru bara ekki marktækar að mati Lilju og 

nemendur líða fyrir það og fá ekki þá hjálp sem þeir þarfnast. Að lokum 

gagnrýndi Eiríkur listnámskennari framhaldsskólakerfið fyrir að axla ekki 

ábyrgð á að brautskrá nemendur sem virðast komast í gegnum skólann án 

þessa að læra. Hann sagði þetta: 

Einstaklingurinn er meira virði heldur en nokkurt skólakerfi og við erum alltaf 

að tala um kerfi og skóla og svona en réttur þessa eina einstaklings er svo 

rosalega sterkur, á að vera sterkur. En þegar troðið er á honum og hann 

kemur út úr skólanum án þekkingar, nemandinn, við hvern er þá að sakast? 

... Okkur er svo gjarnt að skella skuldinni á nemandann: Slæmur nemandi, 
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góður nemandi. Og þá er málið afgreitt. En er ekki þannig að eitthvað sé gott 

og slæmt í skólanum eða bara slæmir og góðir kennarar? Hvernig væri aðeins 

að líta í eigin barm? 

Í viðtölunum komu flestir viðmælendur á einhverjum tímapunkti inn á 

starfsnámið, hvort sem þeir eru starfsnáms- eða bóknámskennarar og án 

tillits til þess hvort þeir starfa við skóla sem býður upp á starfsnám. 

Ástæðan var ein og sú sama: verulegar áhyggjur af stöðu starfsnámsins. 

Kennarar virtust sjaldnast sjá fyrir sér að mögulega lausn á vandanum væri 

að finna í nýrri aðalnámskrá og nefndu ýmsar hindranir sem stæðu í vegi 

þess að starfsnámsgreinar gætu notið sannmælis. Þar má nefna fordóma í 

samfélaginu gagnvart starfsnámsgreinum, of mikla áherslu á stúdentspróf, 

skipulag starfsmenntunar og aðalnámskrá. Sumt hefur þegar komið fram 

undir öðrum liðum en verður gefið aðeins meira rými hér undir veikleikum 

framhaldsskólans.  

Snæfríður starfsnámskennari var ein þeirra sem talaði um fordóma gagn-

vart starfsnámi og áhersluna á stúdentsprófið. Þessi athugasemd hennar var 

dæmigerð fyrir svör margra: 

Það er enginn maður með mönnum, þú hefur ekki menntun nema þú sért 

með stúdentspróf. ... Mér finnst viðhorf til náms frá okkur eldri kannski 

smitast til okkar barna að ef þú getur ekki lært þá ferðu í verknám.  

Hún útskýrði að þetta viðhorf væri í besta falli tímaskekkja því í dag þyrfti 

iðnaðarmaður að geta svo margt fleira en áður þótti nægja: 

Iðngrein áður fyrr var það að þú fórst til einhvers og þú lærðir herminám, 

maður af manni, skilurðu, og það var þannig. Iðngrein í dag er ekki þannig.  

Í framhaldinu ræddi Snæfríður nauðsyn þess að iðnaðarmenn gætu sent frá 

sér texta og kynnu erlend tungumál, t.d. í þeim tilgangi að skilja margvís-

legar notkunarleiðbeiningar og innihaldslýsingar sem sjaldnast eru til á 

íslensku. Þeir þurfi að geta lesið sér til um nýjungar, skilið verklýsingar og 

gert sínar eigin, sótt ráðstefnur og námskeið. Hún sagði: 

Mér finnst að iðnnám eigi að vera menntun og iðnnám eigi að vera annað en 

að það séu bara blöðkurnar [fyrir augun] og bein leið. Þú átt að hafa ákveðna 

víðsýni, sem iðnaðarmaður áttu að hafa víðsýni. Sem iðnaðarmaður áttu að 

vera í samfélaginu síðar.  

Þrír aðrir kennarar ræddu ofuráherslu á bóknám á kostnað starfsnáms. 

Þetta hafði Ester dönskukennari að segja um einstefnuna á bóknámið: 

Mér finnst vera veikleiki framhaldsskólakerfisins hér hvað það er eitthvað 

rosalega mikið miðað við bóknám. Það er eins og allir vilji endilega, þurfi að 

komast í bóknám. Og þetta verður að enda með stúdentsprófi hjá öllum 
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einhvern veginn. Ég myndi gjarnan vilja sjá fyrir mér einhvern veginn svona 

fjölbreyttari möguleika, kannski sumar styttri leiðir þar sem fólk kæmist út 

með eitthvað annað en þessa húfu alltaf og, ja, bara það að auka veg þess að 

vera til dæmis góður iðnaðarmaður líka. Mér finnst alltof margir vera að 

glíma við þetta bóknám endalaust, hundleiðir á því og eiga í alls konar 

erfiðleikum því þeir hafa kannski ekki mikinn áhuga og þá tekur náttúrulega 

svo mikið á sálina líka hjá þessum krökkum að vera alltaf að berjast í þessu.  

Stúdentspróf er lykillinn að háskólanámi en Lilju stærðfræðikennara fannst 

að þangað ættu ekki allir erindi og áherslan á bóknámið því ekki rétt. Meiri 

virðingu þyrfti að bera fyrir starfsnáminu. Hún sagði: 

Núna eiga allir að fara þangað. Það held ég að sé óskaplega rangt því að 

þjóðfélagið er ekki byggt upp af séníum. Það geta ekki allir farið í háskóla. Og 

það er bara líka eitthvað í þjóðarvitundinni að það skuli allir í stúdentspróf. 

En mér finnst til dæmis eins og – hafandi kennt hér – að hefðbundnu verk-

greinunum er ekki gert nógu hátt undir höfði. Það eru hefðir erlendis sem er 

virkilega haldið upp á en hérna er það bara hallærislegt að fara í húsasmíði 

eða húsgagnasmíði eða málarann eða eitthvað slíkt. 

Ragnheiður líffræðikennari var afar ósátt við þróun starfsnámsins og taldi 

það hafa „illilega setið á hakanum“: 

Ég hefði viljað gera, sko, miklu, miklu meira í verknáminu. Og hefja það upp á 

hærra plan en það er. Eða traustara plan og skipuleggja það öðruvísi. 

Sem dæmi nefndi hún að slæmt væri að kokka- og þjónanámið hafi nær allt 

endað í Menntaskólanum í Kópavogi en þetta væru grundvallargreinar í 

ferðaþjónustu og úti á landi væri veruleg þörf fyrir slíkt nám nær heima-

byggð. Henni fannst almennt þurfa að bjóða upp á nám fyrir ýmis önnur 

þjónustustörf í ferðaþjónustunni og nefndi einnig að Fiskvinnsluskólinn væri 

ekki vel settur.  

Snæfríður starfsnámskennari taldi að auka mætti veg starfsnámsins með 

því að krefjast fleiri eininga til stúdentsprófs af nemanda í starfsnámi en 

bóknámi „vegna þess að hann er ekki bara að fá stúdentspróf, hann er að fá 

líka starfsgrein.“ Þessu voru Magnús sögukennari, Helgi listnámskennari og 

Sjöfn enskukennari ósammála og töldu það hafa verið gæfuspor þegar 

ákveðið var að jafn mikið vinnuframlag skyldi liggja að baki starfs- og 

bóknámi til stúdentsprófs. 
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4.3.1.2 Styrkleikar 
Styrkleikar framhaldsskólans voru einnig margir að mati viðmælenda. Það 

sem oftast bar á góma var fjölbreytni (fjórir kennarar) og frelsi kennara í 

starfi (þrír kennarar). Kennarar fullyrtu flestir án málalenginga að fjölbreytni 

námsframboðsins væri helsti styrkleiki framhaldsskólanna. Ester dönsku-

kennara þótti styrkleiki felast í því hve vel kennurum væri treyst, m.a. fyrir 

faglegu innihaldi og mati á námsárangri. En hún bætti við að frelsið væri 

vandmeðfarið og það gæti snúist í veikleika eins og áður kom fram. Steinar 

jarðfræði- og stærðfræðikennari nefndi einnig frelsi kennara til að skipu-

leggja kennslu sína en hann hefur samanburð erlendis frá. Þetta er hans 

niðurstaða: 

Ég hef sjálfur kennt í [erlendum] skóla og þar er miðstýringin algjör á meðan 

að hér hefur miðstýringin verið frekar veik. Sumum finnst það kannski slæmt 

en ég held að það sé gott fyrir góða kennara að hafa svolítið frelsi. Ég held að 

það sé mikið af góðum kennurum á Íslandi sem hafa gert sér mat úr þessu 

frelsi, sérstaklega í framhaldsskólanum af því að þar er frelsið meira. Menn 

geta þá valið það að kenna eins og gert var í gömlu latínuskólunum, sem 

kannski er líka ágætisreynsla, ég veit það ekki, og menn hafa fengið að prófa 

sig áfram og prófa nýjar aðferðir og reka sig á, gert tóma vitleysu en líka 

þróað sig, lært af því að gera tóma vitleysu. Það er svona, mér sýnist að það 

sé ekkert víða sem það er leyft [hlær].  

Rósa starfsnámskennari, sem einnig hefur verið við erlenda skóla, var sama 

sinnis og þótti frjálsræðið í íslenska skólakerfinu vera styrkleiki sem og 

nálægðin sem nemandinn hefur við kennarann. Um þetta sagði hún: 

Það er náttúrulega nálægðin við kennarann og ég vil meina að það sé reynt 

að halda mjög vel utan um nemendur í t.d. framhaldsskólakerfinu. Það er 

alltaf gert ráð fyrir að allir nemendur séu með umsjónarkennara og það eru 

stuttar boðleiðir hvað þetta varðar. Þannig að það er hægt að grípa inn í ef 

eitthvað er, þá er hægt að grípa inn í mjög snemma ef allir eru meðvitaðir um 

það sem þeir eiga að gera í þessu. Þá held ég að það sé mjög stór kostur og 

auðvitað frjálsræði að mörgu leyti hérna sem náttúrulega þekkist kannski 

ekki annars staðar. 

Rósa taldi jafnframt að styrkleiki fælist í góðri menntun kennara. Sama kost 

nefndi Lilja stærðfræðikennari. Það rímar kannski við umsögn Arngríms 

íslenskukennara um að kennarar hefðu vaxandi áhuga á þróunarstarfi. Þetta 

sagði hann:  

Ég held að áhugi á skólamálum sé talsverður. Sérstaklega finnst mér að innan 

kennarastéttar í framhaldsskólum, þar sem ég þekki til, sé talsvert mikill 

áhugi á starfinu, þróun og breytingum, meira en var, held ég, í gamla daga 
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þegar ég var að byrja. ... Ég held að það sé svona mest að gerast kannski 

síðustu tíu, fimmtán árin. Mér finnst það en ekki spyrja af hverju.  

En hann gerði samt sem áður tilraun til að svara: 

Það fara að koma upp skólar með öðruvísi aðkomu, það fara að koma svona 

nýjar hugmyndir um vinnulag. Þetta hefur nú auðvitað birst á Snæfellsnesi og 

Borgarnesi þess vegna og fleiri slíkum stofnunum. 

Starfsnámskennararnir Snæfríður og Ingimar tefldu fram sveigjanleika sem 

helsta styrkleika framhaldsskólans. Ingimar sagði að það ætti ekki að taka 

svo langan tíma að koma á nýjungum af því að „við erum tiltölulega nálægt 

stjórnkerfi, stuttar leiðir“. Eiríkur listnámskennari taldi styrkleika framhalds-

skólans liggja í ferlinu sem hefst þegar nemandi hefur skólagöngu sína 

skelfingu lostinn þar til hann stendur fjórum árum síðar við námslok og ber 

höfuðið hátt. Sennilega myndu margir kalla það sem gerist í millitíðinni 

menntun en Eiríkur lagði áherslu á að þekking sé ekki öll mælanleg og 

mikilvægt að huga að margbreytileika nemendahópsins svo allir geti notið 

þess sem skólinn býður upp á. Annar kennari, sem einnig talaði í þessum 

anda, var Magnús sögukennari. Hann ræddi sérstaklega styrkleika eigin 

skóla sem hann taldi liggja 

alveg gríðarlega mikið í því að við tökum við nemendum sem eru á margan 

hátt brotnir þegar þeir koma og við gerum úr þeim nemendur sem ljúka 

stúdentsprófi með viðunandi árangri. Ég kalla það virðisauka. Við erum svona 

virðisaukaskóli. 

Tveir kennarar voru á því að menntun nemenda væri betur borgið í fjögurra 

ára framhaldsskóla en í styttra námi. Sjöfn enskukennari rökstuddi það 

sjónarmið á eftirfarandi hátt: 

Við höfum það fram yfir skóla til dæmis í Evrópu að nemendurnir okkar koma 

út úr framhaldsskólanum með miklu betri menntunargrunn og betri reynslu 

og þekkingu á hérna, bara lífinu í þjóðfélaginu heldur en jafnaldrar þeirra í 

Evrópu.  

Hún taldi það bæði tengjast náminu og þroska, sem kemur með aldri, en 

ekki síður hefðinni að íslenskir unglingar vinna yfirleitt yfir sumartímann. Sú 

sé ekki raunin annars staðar í Evrópu. Ester dönskukennari tók undir að 

íslenskir stúdentar væru þroskaðri en í löndunum í kring og bætti við fleiri 

rökum fyrir fjögurra ára námi til stúdentsprófs:  

Við erum hérna á þessari eyju að tala þetta tungumál sem enginn annar 

skilur, við þurfum að gefa okkur ákveðinn tíma til að læra tungumál annarra 

og mér finnst það meðal annars ástæðan fyrir því að við gætum verið lengur í 
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þessu framhaldsnámi heldur en nágrannar okkar sem við erum alltaf að miða 

okkur við.  

Þegar Ari félagsfræðikennari var beðinn að nefna styrkleika framhalds-

skólans sneri hann svari sínu við frá því hann talaði um veikleikana en þá bar 

hann saman áfangakerfi og bekkjakerfi. Að hans mati liggur styrkleiki 

áfangakerfisins í góðum kennslufriði og í bekkjakerfinu í sterkum félags-

böndum milli nemenda. Lilja stærðfræðikennari tók undir þessi viðhorf. 

Það sem enn er ónefnt á listanum yfir styrkleika er sú trú Lilju 

stærðfræðikennara og Arngríms íslenskukennara að framhaldsskólinn njóti 

góðs álits og mat Rósu starfsnámskennara að skólarnir búi við góðan 

húsakost. Að lokum koma hér yfirlitstöflurnar (töflur 4 og 5) með þeim 

helstu styrkleikum og veikleikum sem nefndir voru. 

 

Tafla 4. Veikleikar framhaldsskólans að mati viðmælenda. 

Veikleikar Hve oft nefnt 

Léleg ástundun og agaleysi nemenda  5 

Of margir í bóknámi 4 

Fordómar gegn starfsnámi 3 

Fábreyttir möguleikar, t.d. á styttra námi eftir grunnskóla 2 

Veik félagsleg tengsl milli nemenda í áfangaskólum 2 

Ónógur kennslufriður í bekkjaskólum 1 

Nemendur sem ekki eru nægilega búnir undir framhaldsskólanám  1 

Slakt stuðningskerfi við nemendur  1 

Kennarar hafa ekki undan við að uppfæra menntun sína 1 

Nemendur geta brautskrást án þeirrar hæfni sem stúdentsprófið býður 1 

Frelsi kennara í starfi 1 

Skortur á samvinnu milli skóla um að gera nemendum kleift að stunda 

nám við fleiri en einn skóla í einu 

1 
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Tafla 5. Styrkleikar framhaldsskólans að mati viðmælenda. 

Styrkleikar Hve oft nefnt 

Fjölbreytni 4 

Frelsi kennara í starfi 3 

Sveigjanleiki 2 

Fjögurra ára nám til stúdentsprófs 2 

Góð menntun fyrir nemendur 2 

Góð kennaramenntun 2 

Sterk félagsleg tengsl í bekkjakerfi 2 

Góður kennslufriður í áfangakerfi 1 

Nálægð nemenda við kennarann 1 

Góður húsakostur 1 

Virðisauki í námi nemenda sem standa höllum fæti við upphaf skólagöngu 1 

Góður orðstír 1 

Áhugi kennara á skólamálum 1 

 

4.3.2 Sýn kennara á framtíð framhaldsskólans 

Hugmyndir kennara um framtíð framhaldsskólans endurspegla hvort 

tveggja vonir og áhyggjur þeirra. Þessi sýn byggir á langri starfsreynslu, hug-

myndum um helstu veikleika og styrkleika framhaldsskólans og væntingum 

til nýmæla eins og t.d. koma fram í aðalnámskránni frá 2011. Spurt var 

„Hvernig sérðu fyrir þér að framhaldsskólar muni þróast í náinni framtíð?“ 

Þegar heilt skólastig endurskoðar allt sitt starf á grunni nýrra laga og 

námskrár er erfitt að spá fyrir um heildarútkomuna. Hér á eftir fjalla ég um 

þá mynd sem kennurum fannst líklegast að framtíðin taki á sig, um áhyggjur 

þeirra og drauma fyrir framhaldsskólann. En Ari félagsfræðikennari lýsti vel 

tilfinningunni sem fylgir því að vera staddur í miðju breytingaferli: 

Þannig að mér finnast breytingarnar alveg rosalega spennandi en ég segi sko 

með þetta og eins með þessa nýjustu námskrá, mér finnst við vera í svona 

einhverjum snjóstormi. Maður sér illa út, sér kannski einhverjar útlínur en ég 

veit ekkert í hvaða átt ég á að fara.  

Samt sem áður reyndu flestir að spá eitthvað um framtíðina og tók meiri-

hlutinn útgangspunkt í aðalnámskrá 2011. Bæði Ari félagsfræðikennari og 
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Sjöfn enskukennari sáu t.d. sóknarfæri fyrir kennara til að auka erlent 

samstarf og Magnús sögukennari hafði trú á því að hæfniþrepin gætu eflt 

starfsnámið. Svona færði hann rök fyrir því: 

Ég held líka að ef þetta heppnast mjög vel, ef þrepakerfið virkar mjög vel, 

þá munum við hugsanlega fá meiri áherslu á þær greinar sem hafa ekki 

verið í tísku núna. Það er að segja, ég held að þetta kerfi muni styrkja 

verknámið í þeim skilningi að, minn boðskapur í þessu nýja kerfi er ekkert 

mjög flókinn: Að stúdent af iðnbraut og stúdent af bóknámsbraut eru búnir 

að sýna fram á sams konar hæfni, þekkingu og leikni. ... Sambærilega, bara 

á sitt hvoru sviðinu. Annar er upp á bókina, hinn hefur sýnt fram á það að 

hann ræður við þriðja þreps áfanga á sínu sviði.  

Snæfríður starfsnámskennari leit svo á að með aðalnámskránni 2011 hafi 

kennarar fengið í hendur verkfæri til að þróa fleiri leiðir í námi. Og það var í 

raun í samræmi við það sem helmingur viðmælendanna spáði: að skólarnir 

yrðu fjölbreyttari og aukin sérhæfing myndi skapast innan skólanna. Má 

segja að það sé rökrétt ályktun miðað við að framhaldsskólalögin frá 2008 

gefa skólunum aukið frelsi til að móta nám nemenda sinna.  

En það var ýmislegt sem viðmælendur mínir áttu von á að framtíðin bæri 

í skauti sér og töldu t.d. nokkrir að framhaldsskólinn yrði opnari stofnun í 

margvíslegum skilningi, bæði út á við og í innra starfi. Þannig taldi Steinar 

jarðfræði- og stærðfræðikennari að skil milli grunnskóla og framhaldsskóla 

myndu smám saman minnka og nemendur gætu tekið framhaldsskólanám 

sitt á mismunandi aldri, sem er í samræmi við þá þróun sem hafin var fyrir 

efnahagshrunið 2008. Ari félagsfræðikennari velti fyrir sér tækniþróuninni 

og áhrifum hennar á nám og samskipti í skólanum. Hann bjóst við meiri 

tilraunum í kennslu með beinni tengingu við viðfangsefni og vettvang um 

allan heim, t.d. með forritum eins og Skype. Hann benti á að heimurinn væri 

vettvangur ungs fólks í dag og því rökrétt að þjálfa hnattræna hugsun. 

Eiríkur listnámskennari taldi að skólinn myndi opnast inn á við, múrar falla 

og námsgreinar samþættast. Hann bjóst við 

að hinar ólíku greinar gangi saman. Að það sé gengið þvert á greinarnar, að 

þekkingin sé, að þetta sé heilsteypt, að það sé ekki svona línulega uppsett 

eftir hverju fagi fyrir sig, að það sé þessi þverskurður allrar þessarar 

þekkingar sem er saman komin þarna í eitt stykki skóla, að hún sé gjörnýtt. 

Arngrímur íslenskukennari vænti þess aftur á móti frekar að skólar muni 

skiptast í tvær fylkingar. Annars vegar væru skólar þar sem kennsluhættir 

byggjast hlutfallslega mikið á einstefnumiðlun kennarans og hins vegar þeir 

sem hafa virkni nemenda að leiðarljósi. Þetta sagði hann orðrétt: 
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Ég held nú að fjölbreytnin muni aukast, ég býst við því og þá held ég kannski 

að skipti einkum í tvö horn. ... Ég hugsa að það skipti svolítið um sko, gamla 

hugmyndin um fræðslu, hún haldi alveg velli og þar sem meiri áhersla verði 

lögð á fræðslu heldur en nám.  

Hann aðhylltist það síðarnefnda og sagðist hafa sjálfur alveg skipt um 

aðferðir í kennslu:  

Ég held það hafi verið mjög tímabært að skipta dálítið um skoðun, skipta um 

aðferðir og þetta gamla messuhald eins og var. ... Áherslan [hér áður] var á 

kennslu. Hún er að færast meira yfir á námið núna finnst mér. Og það skiptir 

verulegu máli. Ég er mjög hrifinn af þessum breytingum að því leytinu. Sumar 

auðvitað mistakast og það er bara fínt, þá vitum við það, þetta virkar ekki 

nógu vel. Ekki eins og það var reynt. En ég er mjög hlynntur því að reyna að 

koma upp suðunni í þessum potti aðeins. Það veitir ekkert af því. 

Sumir lýstu áhyggjum vegna hugsanlegrar þróunar framhaldsskólans. 

Starfsnámskennararnir Snæfríður og Ingimar óttuðust að breytingar fram 

undan verði til þess að minni kröfur verði gerðar í námi og nauðsynleg 

grunnmenntun falla út. Þetta sagði Snæfríður: 

Hvort sem það er verknám, bóknám eða hvað, það verður alltaf að hafa dýpt. 

Það verður að hafa þekkinguna, þú veist, við megum ekki fara frá þessu hlut-

verki að framhaldsskólinn verði að vera fræðandi og verði að vera krefjandi. 

Hann má ekkert fara í eitthvað miðjumoð. Að fjölbreytileiki verði af því að 

það verði útþynning, það er það sem ég hef mestar áhyggjur af.  

Ingimar þótti mikilvægt að standa vörð um fjölbreytt námsval: 

Það verða einhverjir að vera á varðbergi því að við vitum að námsgreinar 

verða misvinsælar og það gengur jafnvel í bylgjum og að þær eru líka 

misdýrar í rekstri. Það þarf að passa það að einhver námsgrein eða efni verði 

ekki bara útundan af því að skóli treystir sér ekki til að bjóða upp á náms-

greinina. Það þarf að passa upp á það. Við viljum hafa sem mest í boði, er það 

ekki? Það er best fyrir okkur að þekkingin sé breið.  

Áhyggjur Ara félagsfræðikennara og Steinars jarðfræði- og stærðfræði-

kennara snerust um starfsnámið en Steinar talaði sérstaklega um hættuna 

af því þegar litið er á menntun út frá kostnaði við ólíkar gerðir náms: 

En ég sé því miður ekki fyrir mér að verknámi muni verða gert hærra undir 

höfði. Það finnst mér vanta verulega einhvern veginn. Ég held að það þurfi 

nefnilega hugarfarsbreytingu hjá þjóðinni almennt. Það er þá ekki skólakerfið 

sem er vandinn? Ég held að það sé, það er náttúrulega líka að einhverju leyti. 

En það er bara miklu ódýrara að kenna eins og ég geri, með 30 manns í 

náttúrufræði í hóp og bara þrusa þeim í gegnum þetta með illu eða góðu.  
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Arngrímur íslenskukennari og Ester dönskukennari höfðu áhyggjur af því að 

stefndi í þriggja ára nám til stúdentsprófs með nýrri námskrá. Forsendur 

þeirra og gagnrýni voru á svipuðum nótum og tengdust aðallega leiðum sem 

farnar yrðu við styttingu námstímans. Um þetta sagði Arngrímur:  

Ég held að það sé kannski aukaatriði hversu mörg ár þetta tekur en það eina 

sem ég er hræddur við er að það verði farið að hræra í tímalengdinni án tillits 

til umhverfisins, það er að segja þess sem er á undan og eftir. Ég held að það 

hangi á sömu spýtunni og þetta stefnuleysi. Menn líta ekki á skólakerfið á 

Íslandi sem einhverja heild, heldur eru menn að grúska einhvers staðar í öðru 

herbergi við grunnskólann eða leikskólann og svo annars staðar við fram-

haldsskólann. Þetta er, þegar liggur ekki fyrir teikning af smíðisgripnum, þá 

held ég þetta verði einhver óskapnaður þegar þetta kemur saman. 

Ester nefndi líka að þrátt fyrir breyttar áherslur og meira frjálsræði skólanna 

til að skipuleggja sínar eigin námsbrautir þá væri ekki víst að skólar 

notfærðu sér það og kennarar héldu bara fast í hefðirnar. Lilja stærðfræði-

kennari var einna svartsýnust á að þær breytingar, sem væru fram undan, 

myndu bæta ástandið. Hún minntist á að slíkar breytingar gengju í bylgjum 

og væru ekki til bóta: 

Mér finnst þetta allt vera svolítið að fara í sveiflur, þetta er allt svolítið að 

verða svipað. Sko, áður fyrr var reyndar fullt af blindgötum, ef þú fórst eina 

leið þá varstu fastur. Með áfangakerfinu voru þessar blindgötur afnumdar 

þannig að núna hafa allir leið upp í háskóla. Ég get ekki betur séð en að með 

nýjustu hugmyndum ráðuneytisins séu að myndast blindgötur aftur.  

Lilja mat það svo að ef allir ættu ekki að læra það sama í grunnáföngum 

námsbrauta þá væri nemendum gert ómögulegt að bæta ofan á skyldu-

áfanga án þess að byrja aftur frá frá grunni.  

Um leið og viðmælendur spáðu í það sem þeir fannst líklegasta þróunin á 

framhaldsskólanum í náinni framtíð bættu margir við hugmyndum um það 

sem þá langaði að sjá rætast. Nær undantekningarlaust snerist sú draumsýn 

um kennslufræðileg málefni. Steinar jarðfræði- og stærðfræðikennari 

óskaði þess t.d. að beinni tenging myndi nást milli kennara og fræðimanna: 

Ég held að það þyrfti að tengja hinn almenna kennara og fræðingana betur 

saman. Ekki vera með stjórnendurna alltaf sem eitthvert millistig. Til þess 

bara að bæta samskiptin þar á milli. En náttúrulega kennararnir eru mjög 

misjafnir þannig að það er ekki auðvelt mál í sjálfu sér. En ég held að það sé 

orðið dálítið aðkallandi, það er orðin of mikil fjarlægð. 

Eiríkur listnámskennari vildi gjarnan fá meiri og markvissari samvinnu um 

þróun náms og kennsluhátta milli kennara innan skólanna: 



 

97 

Af hverju er þá ekki tilraunaeldhús í skólanum þar sem er virkilega kennt í 

einhverri deild uppi þar sem þú gerir tilraunir með kennslu? Að þú setur 

saman einhverja nemendur, sem eru valdir, og kennara, sem eru valdir, og 

þeir fái ákveðið frjálsræði til þess að fara út frá hefðbundnum leiðum 

kennslunnar og athuga hvort þeir finni ekki einhverja sameiginlega leið 

þannig að út komi niðurstaða sem er ekkert síðri heldur en þessi vanalega? 

Og þeim mun betri því að það eru auðvitað fleiri skoðanir uppi og viðhorfin 

eru fengin á breiðari grundvelli, sjáðu.  

Draumur Esterar dönskukennara sneri að þróun kennsluhátta í þá átt að 

þjálfa nemendur í að temja sér meiri sjálfsábyrgð en hún hefur markvisst 

verið að gera tilraunir til þess að ná því takmarki. Hér útskýrir hún hvað hún 

á við:  

En ég hef svolítinn áhuga á þessu með sjálfsábyrgð nemenda á námi sínu og 

ég myndi einhvern veginn vilja auka það þannig að þeir gætu ekki setið svona 

eins og litlir ungar í hreiðri með gogginn upp á gátt, beðið eftir að það sé 

stungið einhverju upp í, heldur að þeir væru meira meðvitaðir um hvert þeir 

væru að stefna, hvað þyrfti að gera til að stefna þangað, hvers vegna þeir 

væru að vinna einhver ákveðin verkefni, þeir hefðu jafnvel eitthvað um það 

að segja hvað þeir væru að gera. Ég held þeir fái kannski meiri áhuga á því 

þegar þeir hafa, sem sagt, eitthvert ákvörðunarvald sjálfir. En þetta er 

auðvitað flókið í framkvæmd í stórum hópum og allt það, þannig að þetta er 

auðvitað verkefni okkar kennaranna einhvern veginn að setja þetta upp 

þannig, að kenna nemendum þetta – kenna nemendum þessa hugsun, 

þennan þorsta eða hvað sem vantar hjá þeim. 

Ragnheiður líffræðikennari vildi sjá skóla þar sem nemendur lærðu meira 

um lýðræði, íslenskt mál og íslenska menningu á sama tíma og þeir tækju 

inn hina fjölþjóðlegu menningu. Arngrímur íslenskukennari taldi að ekki 

væri hægt að undanskilja uppeldið frá menntuninni og einblína mest á 

fræðsluna eins og hefð hefur verið fyrir í framhaldsskólunum. Hann sagði 

þetta um stöðuna í skólunum í dag:  

Það eru fleiri vindar sem blása og úr fleiri áttum, en það er að vísu meiri 

tilhneiging til að reyna að úthýsa öllu uppeldi til skóla en ég er mjög andvígur 

því. Ég held að heimilin beri meiri ábyrgð og alveg frá upphafi. En það eru nú 

breytingar á vinnumarkaði og annað þvíumlíkt sem hefur náttúrulega gert 

mörgum heimilum erfitt fyrir að halda vel utan um uppeldi barna sinna á 

öllum aldri. En gott og vel, þá tekur skólinn við einhverju af þessu og ég held 

að það sé kannski mikilvægt að skólinn og heimilin verði sammála svona um 

einhverjar meginlínur og þá held ég að það vanti umræðu og uppeldisstefnu-

mörkun um að það sé ljóst fyrir hvað stendur skóli. ... Auðvitað er sjálfsagt að 
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læra útlend tungumál og efnafræði og líffræði og stærðfræði og sögu og 

íslensku og allt þetta en til að þetta standi ekki svona eins og einhverjir stakir 

hraukar þá þarf að fylgja þessu eitthvað annað og meira sem er sameiginlegt, 

þetta sem ég kalla menntunina. 

Nokkrir kennarar töluðu um að framhaldsskólinn stæði á tímamótum. Eiríki 

listnámskennara fannst mestu breytingarnar, sem hann hafði upplifað á 

sínum ferli, væru að eiga sér stað einmitt núna. Ester dönskukennari og 

Arngrímur íslenskukennari starfa við skóla sem hefur þegar hafið kennslu 

samkvæmt Aðalnámskrá frá 2011. Bæði höfðu þau orð á því að starfið væri 

meira spennandi nú en fyrr, með nýjungum og meiri möguleikum en þau 

hafi áður kynnst. Þessi tilfinning endurspeglast í orðum Arngríms:  

En skemmtilegasta kennslan, sem mér finnst nú orðið, er þetta þegar 

nemendur eru við vinnu sína og kalla eftir aðstoð, áliti og öðru því líku. Að 

vísu kemur maður miklu lúnari úr þessum tíma heldur en hinum en miklu 

frekar með þessa tilfinningu að manni hafi skilað eitthvað áfram, eða 

nemendum hafi skilað einhverju áfram. Náð einhverju takmarki. 

En líklega er hyggilegt að halda jákvæðri yfirvegun á tímum mikilla um-

sviptinga. Lokaorðin fær Magnús sögukennari sem talaði einmitt af stóískri 

ró um framtíð framhaldsskólans: 

Í fyrsta lagi: þá mun þetta verða allt í lagi. Það hefur alltaf verið allt í lagi. 

Nemendur einfaldlega fá verkefni, kennarar fá verkefni og báðir þessir aðilar 

munu leysa þessi verkefni vel af hendi eins og þeir hafa alltaf gert. Auðvitað 

misvel og sumir þurfa lengri tíma og sumir þurfa tvær atrennur eða þrjár – en 

þetta mun vera eins og alltaf. 
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5  Umræða 

Í þessum kafla fjalla ég nánar um helstu niðurstöður rannsóknarinnar í 

fræðilegu samhengi. Þá mun ég leitast við að svara rannsóknarspurn-

ingunum sem settar voru fram í byrjun 3. kafla. Spurningarnar eru þessar: 

A. Hvernig upplifa kennarar breytingar á framhaldsskólastarfi á sl. 25 

árum eða frá því fyrsta samræmda námskráin gekk í gildi árið 1986? 

B. Hvað finnst reyndum kennurum um framhaldsskólalögin frá 2008 og 

aðalnámskrána 2011 og möguleg áhrif á skólastarf?  

5.1 Litið um öxl 

Þegar viðmælendurnir tólf litu yfir farinn veg með helstu breytingar í 

framhaldsskólunum í huga komu fram býsna ólíkir þættir og sjónarmið sem 

endurspegla fjölbreytta reynslu og um margt ólíka skólasýn. Skipti þar litlu 

kyn þeirra, aldur, hvort þeir starfa í sömu skólum eða í svipaðri skólagerð. 

En það sem kennararnir voru nánast einhuga um og kom ítrekað fram í máli 

þeirra var að framhaldsskólanemendur hefðu breyst á svo afgerandi hátt á 

sl. aldarfjórðungi að annar veruleiki blasti við í kennslustundum en áður var.  

5.1.1 Nemendur og samfélagið 

Breytingarnar koma fram með ýmsum hætti að mati viðmælenda. Þeir 

minntust m.a. á að nemendum fyndist ekki lengur „merkilegt“ að vera í 

framhaldsskóla og sæju margir enga ástæðu til að skipta um gír þegar 

auknar kröfur væru gerðar til þeirra í námi á nýju skólastigi. Samfélag 

unglinga væri afmarkaðra nú en áður, þeir væru uppteknir af upplýsinga-

tækniheimi þar sem margt væri í gangi samtímis, væru minna pólitískt 

meðvitaðir, skorti starfsþroska, lifðu í núinu og hefðu litla framtíðarsýn. 

Bent var á að í kennslustundum væru margir nemendur lítt móttækilegir 

fyrir upplýsingum sem hópur, gerðu kröfu um athygli á einstaklingsgrunni, 

þyrftu meiri stuðning við námið en einnig í persónulegum málum. Fram-

haldsskólakennarar gegni því stærra uppeldishlutverki en áður tíðkaðist. 

Enn fremur kom fram að nemendur vildu meiri mötun nú, þeir læsu minna 

en áður og námstækni hefði almennt hrakað. Í máli flestra viðmælenda kom 

fram að þeim nemendum hefði fjölgað sem væru áhugalitlir um námið og 
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þeir sem sinntu heimanámi væru í miklum minnihluta. Jafnvel þætti ekki 

lengur tiltökumál að falla í áföngum. 

Vissulega má velta fyrir sér hvort kynslóðamunur viðmælenda og 

nemenda þeirra takmarki skilning og jafnvel að fordóma gæti í mati þeirra. 

Ofangreind dæmi gætu mörg hver vel borið þess vitni að hér sé tekið undir 

hið aldagamla viðkvæði „heimur versnandi fer“. Hins vegar eru viðmæl-

endur mínir hópur kennara sem er í daglegum samskiptum við unglinga og 

hefur mikla yfirsýn. Umsagnir þeirra voru iðulega rökstuddar með dæmum 

úr kennslustofunni. Það er einkum þrennt sem getur stutt þessa upplifun 

kennaranna: Almenn samfélagsþróun á Vesturlöndum síðustu áratugi, 

upplýsingatæknibyltingin og hlutfallsleg fjölgun nemenda á skólastiginu.  

Breyting á nemendahópnum fellur vel að kenningum fjölmargra fræði-

manna um samfélagsþróun á Vesturlöndum síðustu áratugi. Þannig fjalla 

kenningar Giddens (1991) og Becks (1992) um að þar sem losnað hafi um 

fjölskyldubönd og hefðbundin hlutverk sé það nú verkefni hvers og eins að 

velja þau viðmið og gildi sem hann vill ganga út frá og þau gildi miði æ meir 

við einstaklinginn. Staðhæfingar viðmælenda að ofan bera margar vott um 

vaxandi einstaklingshyggju. Illeris (2003) tekur upp þennan þráð og bendir á 

að í heimi, sem breytist hratt, séu síauknar kröfur um mótun sjálfsmyndar 

svo unglingurinn hafi forsendur til að velja hvert skuli halda. Hann feti 

sjaldnast sama stíg og foreldrarnir. Þess vegna beinist athygli hans nú 

fremur að því hvers konar einstaklingur hann er fremur en hvað hann ætlar 

sér að verða í framtíðinni. Segja má að svar við fyrri spurningunni sé að 

mörgu leyti forsenda þess að mögulegt sé að svara þeirri síðari. Þetta leitar-

ferli að eins konar kjarnasjálfi þrengir óneitanlega sjónarhorn unglingsins 

(Illeris, 2003; Ziehe, 2000). Fjölmargar fullyrðingar viðmælenda styðja slíka 

túlkun, t.d. minni áhugi nemenda á samfélagslegum málum, takmörkuð 

framtíðarsýn og krafan um athygli án tillits til þarfa hópsins.  

Á sama tíma hefur orðið upplýsingabylting með tilkomu tölvutækninnar 

og Netsins. Þess sér mikil merki í framhaldsskólunum, sérstaklega frá 

aldamótum, en sumir viðmælendur nefndu einmitt að mesta breytingin á 

nemendum hefði orðið á síðustu 10–15 árum. Þekkingu er ekki lengur 

mestmegnis úthlutað af sérfræðingum í skólakerfinu, eins og áður var, en er 

öllum mun aðgengilegri en áður. Þekkingarviðmiðin í lífi unglinga koma æ 

meira frá jafningjahópnum, fjölmiðlum og dægurmenningu (Ziehe, 2000). 

Upplýsingarnar streyma stöðugt að úr öllum áttum og raðast upp í nánast 

tilviljanakennda klippimynd í huga einstaklinga (Giddens, 1992). Aftur á 

móti er ýmislegt vafasamt í upplýsingaflóðinu sem ástæða er að vefengja. 

Nauðsynlegt er að draga réttmæti upplýsinga í efa og veita viðnám gegn 
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námi því það er ekki mögulegt að vera opinn fyrir öllum upplýsingunum í 

umhverfinu (Gewirtz, 2008; Illeris, 2007) og þessi tilhneiging nær til 

skólanámsins líka. Kennarinn verður því að hafa meira fyrir trúverðugleika 

sínum, hann verður að sannfæra nemendur um gildi viðfangsefnisins (Ziehe, 

2000). Á sama tíma kemur fram ósk nemenda um mötun í skólanum því 

áreiti berast víða að, sérstaklega í gegnum Netið og samskiptaforrit sem 

flestir nemendur hafa öllum stundum innan seilingar. Nemandinn er í 

sífelldu valferli og finnst oft þægilegra að kennarinn mati sig bara á því sem 

á að gera. Ekki má heldur gleyma því að nemandinn er sennilega vanastur 

þess háttar stýringu í námi og það er minna krefjandi að taka á móti en vera 

í hlutverki geranda. Þversögnin felst í því að sú kennslunálgun ýtir frekar 

undir námsleiða því ólíklegt er að sams konar kennsluhættir og námsefni 

höfði til allra – og tengist auðvitað illa uppbyggingu sjálfsmyndar. Í 

viðtölunum kemur fram að kennarar hafa margir breytt kennsluháttum með 

tilkomu tölvutækninnar og Netsins. Ég kem betur að því í næsta kafla. 

Sú mikilvæga breyting hefur einnig orðið að mjög hefur fjölgað hlutfalls-

lega í framhaldsskólanum. Langflestir unglingar í árgangi hefja nú nám á 

skólastiginu (Hagstofa Íslands, 2012a) og það þýðir að margbreytilegri hópur 

nemenda sækir framhaldsskólana nú en áður var. Sumir eiga langa sögu 

námsörðugleika að baki þegar þeir hefja nám á framhaldsskólastigi 

(Kristjana Stella Blöndal, Jón Torfi Jónasson og Ann-Christin Tannhäuser, 

2011). Einn viðmælandi benti á að töluvert væri gert af því að greina 

námsörðugleika hjá nemendum en svo strandaði málið í raun þar vegna 

þess að kennarar væru ekki í stakk búnir til að koma til móts við margvís-

legar þarfir þessara nemenda í kennslustundum. Framhaldsskólakennarar 

kenna oft mörgum tugum og jafnvel á annað hundrað nemendum í stórum 

hópum á degi hverjum, yfirleitt í fremur fjölmennum hópum – sérstaklega 

yngstu nemendunum. Víða kom fram í máli viðmælenda, ekki síst bóknáms-

kennara, að mörgum nemendum liði ekki vel í náminu og þyrftu tilfinnan-

lega önnur námsúrræði. Nær allir höfðu orð á að starfsnámið væri almennt í 

lágum metum en bóknámskennararnir töldu margir að lausnina væri e.t.v. 

að finna þar fyrir áhugalitla nemendur. Þeir voru sammála um að fyrst og 

fremst þyrftu skilaboðin úr samfélaginu að breytast og verða jákvæðari 

gagnvart starfsnámi til að fleiri velji það fram yfir bóknámið. Hér á landi fara 

hlutfallslega langtum fleiri í bóknám en starfsnám í samanburði við hin 

OECD-löndin (OECD, 2012) þannig að varla er um náttúrulögmál að ræða. 

Athyglisvert er að í rannsókn Jóns Torfa Jónassonar og Kristjönu Stellu 

Blöndal, sem náði til nær allra nýnema í framhaldsskólum árið 2007, kom í 

ljós að þó að um helmingi nema líkaði betur við verklegar en bóklegar 

greinar í grunnskóla og um þriðjungur mátu bóklegar og verklegar greinar 
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að jöfnu fóru einungis 14% nýnema í starfs- og verknám (Forsætis-

ráðuneytið, 2012).  

Viðmælendum var tíðrætt um ýmsar hindranir á vegi nemenda, bæði 

kerfislegar og persónulegar, sem drægju úr einbeitingu þeirra og áhuga á að 

sinna námi. Einn nefndi m.a. að viðhorf margra nemenda í dag bæri vott um 

að ekkert tiltökumál væri að falla í áföngum. Auðvelt er að tengja slíkt 

viðhorf við þá staðreynd að einungis 44% íslenskra framhaldsskólanema 

ljúka námi á fjórum árum og 58% á sex árum, sem er með allra lægstu hlut-

föllum innan landa OECD (OECD, 2012). Vandi framhaldsskólans kemur 

einna ljósast fram í brotthvarfstölum sem eru mun hærri en í löndunum 

sem við berum okkur oftast saman við (OECD, 2012). Brotthvarf er alvarlegt 

vandamál sem snýr ekki einungis að námsframboði skólanna og einstakl-

ingum sem finna sér ekki nám við hæfi heldur býr atvinnulífið á sama tíma 

við skort á sérhæfðu vinnuafli í mörgum starfsgreinum. Þrátt fyrir þetta 

minntust fáir viðmælendur á brotthvarfsvandann.  

Menntayfirvöld hafa um nokkra hríð reynt að gera starfsnámið að 

fýsilegri valkosti, m.a. með því að greiða götu þeirra sem vilja ljúka 

stúdentsprófi ásamt starfsnámi, og fer þeim fjölgandi sem nýta sér þann 

kost (Hagstofa Íslands, 2011). Hins vegar má velta því alvarlega fyrir sér 

hvort skólakerfið hafi aðlagast nægilega breyttum forsendum, hvort heldur 

er í bóknámi eða starfsnámi, og hvort mögulegt sé að gera umbætur innan 

sviðanna en ekki að sjá lausnina einungis í því að áhugalitlir nemendur fari 

eitthvert annað en þeir völdu að fara. Nauðsynlegt er að skoða inntak, fram-

setningu og skipulag námsins og snýr sú ígrundun ekki síður að grunnskóla-

stiginu þar sem námsleiða og ýmissa námsörðugleika gætir oft á yngri 

stigum (Kristjana Stella Blöndal og Jón Torfi Jónasson, 2002). Eins og námið 

er skipulagt núna í framhaldsskólum fara flestir í gegnum sama grunn í 

hefðbundnum bóknámsgreinum á fyrsta ári og fram á annað ár. Stór hluti 

námsins er því samræmdur og nánast eins fyrir alla. Þar eru oftar en ekki 

stór skrifleg lokapróf sem móta námsferlið mjög á önninni. Á þessum 

önnum er brotthvarf nemenda langmest (Kristjana Stella Blöndal, Jón Torfi 

Jónasson og Ann-Christin Tannhäuser, 2011). Það væri vel umræðunnar 

virði að athuga möguleika á því að snúa áherslum á hvolf, þ.e. að hefja 

leikinn í námi þar sem meira frelsi gefst til að stýra náminu inn á áhugasvið 

nemenda og efla þannig sjálfsmynd þeirra með því að gefa þeim tækifæri til 

að vinna verkefnin í samræmi við styrkleika sína. Slíkt fyrirkomulag miðaði 

að því að auka skuldbindingu nemenda til náms og gera þeim léttara að 

velja leiðir sem þeim henta. Þetta er róttæk hugmynd sem kallar á endur-

röðun námsefnis í námsferlum, samþættingu og mikið samstarf kennara eigi 

krefjandi lokamarkmið námsins að nást. Ekki er loku fyrir það skotið að 
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framhaldsskólar nýti sér frelsi í aðalnámskránni frá 2011 til að útfæra 

hugmynd í ætt við þessa. 

Svörum framhaldsskólakennaranna svipar í mörgu til niðurstaðna rann-

sóknar Ingólfs Ásgeirs Jóhannessonar (2006a) um breytingar í grunnskólum. 

Kennarar og skólastjórar yngri stiga töldu sig einnig skynja umtalsverða 

breytingu á nemendahópnum á síðustu áratugum og álitu að breytingarnar 

hefðu gert starf grunnskólakennara erfiðara en áður. Viðmælendur Ingólfs 

Ásgeirs töldu rótina liggja í samfélagslegum breytingum en jafnframt í 

leikskólagöngu nemenda og var viðmælendum tíðrætt um agamál. Þeim 

þótti sem þeir væru ekki lengur einungis í hlutverki fræðara heldur 

uppalenda líka. Þetta bendir til þess að sú þróun, sem framhaldsskóla-

kennarar upplifa, sé ekki bundin unglingsárunum en hefjist mun fyrr, jafnvel 

á unga aldri. Ólíkt grunnskólakennurum tengdu framhaldsskólakennararnir 

breytinguna ekkert við skólastigið á undan. Hliðstæðar niðurstöður er að 

finna í erlendum rannsóknum; t.d. skrifar Esteve árið 2000 að mun erfiðara 

sé að kenna en 20 árum fyrr. Meðal þess sem hann telur rökstyðja þá 

fullyrðingu er að uppeldi hafi æ meir færst inn í skólana því foreldrar eyði 

minni tíma með börnum sínum og hafi því minni áhrif á þau. Því sé vaxandi 

tilhneiging til þess að líta á það sem hlutverk kennara að kenna þau gildi 

sem áður voru kennd heima fyrir.  

5.1.2 Kennsluhættir 

Breyting í afstöðu nemenda til sjálfra sín og skólans hefur kallað á endur-

skoðun kennsluhátta. Þegar kennararnir nefndu helstu breytingar í skóla-

starfi síðasta aldarfjórðung kom afar skýrt fram að þeir hefðu þurft að velta 

fyrir sér nýjum nálgunum í kennslu. Ein helsta orsökin, sem þeir tilgreindu, 

var að nemendur væru nánast hættir að læra heima. Sú niðurstaða kemur 

einnig ítrekað fram í viðtölum Hafdísar Ingvarsdóttur (2007) við tungumála-

kennara í framhaldsskólum. Einn viðmælenda minna gat sér þess til að 

hlutfall þeirra sem sinntu heimanámi í hans fagi væri einungis 10–15%. 

Eflaust er mismunandi eftir verkefnum, námsgreinum og jafnvel skólum 

hvort og hvenær nemendur læra heima en það mat, að nemendur almennt 

lærðu ekki heima, skein samt í gegn í máli flestra án þess að viðhlítandi 

útskýring kæmi fram. Líklegt er að samverkandi þættir búi að baki. Hluta 

skýringar má tengja niðurstöðum margra fræðimanna þess efnis að 

framhaldsskólinn fái nú harðari samkeppni frá fjölmiðlum og ýmiss konar 

afþreyingariðnaði auk þess sem skólinn hefur tapað fyrri virðingarsessi með 

því að vera orðinn öllum aðgengilegur (Esteve, 2000; Ornstein og Hunkins, 

2009; Ziehe, 2000). Nemendur velja því að eyða tíma sínum í margt annað 



 

104 

en að læra eftir skólatíma. Einnig má hugsa sér að vinna með námi yfir 

skólamánuðina, sem algeng er hjá íslenskum nemendum á framhaldsskóla-

aldri, valdi því að þeir hafi hreinlega ekki tíma til þess að læra heima. Á 

árunum 2003–2005 unnu 60% nemenda á aldrinum 16–24 ára að meðaltali 

í 28 klukkustundir á viku (Kristjana Stella Blöndal, Jón Torfi Jónasson og Ann-

Christin Tannhäuser, 2011). Það má draga þá ályktun að þegar tími er 

takmarkaður fái vinnan forgang fram yfir skólann. Einhverjir viðmælend-

anna minntust á að þeim virtist ástundun lítið hafa skánað þegar erfiðara 

varð um vik að fá vinnu í efnahagsástandi síðustu ára. Þó að aðstæðum 

margra nemenda sé eflaust þannig háttað að þeir verða að vinna með námi 

er óhætt að segja að neysluhyggja samtímans endurspeglast umtalsvert í 

lífsstíl nemenda. Fjármagn þarf til að kaupa og reka tækin sem allir 

nemendur hafa nú í vasa og tösku, svo dæmi séu nefnd. Einn viðmælandinn 

hélt því fram að foreldrar ýttu enn frekar undir neysluhyggjuna með því að 

hrósa nemendum fyrir þann dugnað að vinna með námi í stað þess að 

hvetja þá til að beina kröftum sínum að náminu. Foreldrar og samfélagið 

virðast almennt líta vinnu með námi fremur jákvæðum augum. Horft er 

fram hjá því að nám í framhaldsskóla er full vinna og ef skólinn á að veita 

nemendum þá færni sem nútímasamfélag krefst þá skýtur hér skökku við. 

Hugarfarsbreytingu þarf meðal nemenda en hún verður ekki að veruleika 

nema foreldrar og samfélagið allt sendi þau skilaboð að námið sé mikil-

vægasta starf unglingsins. 

Nokkrir viðmælenda sögðu að tregða nemenda til heimanáms hefði 

beinlínis verið forsendan fyrir breyttum kennsluháttum – viðmælendurnir 

hefðu ekki átt annarra kosta völ. Rúmlega helmingur þeirra, flestir 

bóknámskennarar, staðhæfðu að þeir beittu fjölbreyttari kennsluaðferðum 

en fyrir 25 árum. Eftirtaldar kennsluaðferðir voru nefndar: Hópvinna, verk-

efnavinna, leitarnám, umræður, hlustun og samtöl (í erlendu tungumáli), 

fréttavakt, „loggbækur“, aðferðir til að efla nemendaábyrgð, verklegar 

æfingar, fyrirlestrar ásamt fleiri tegundum útlistunarkennslu, t.d. töflu-

kennslu, sýnikennslu, fréttamyndböndum og kvikmyndum.  

Vandi er að gera sér grein fyrir hvað heiti sumra kennsluaðferðanna sem 

viðmælendur nefndu merkja í raun; t.d. getur orðið verkefnavinna nánast 

fallið undir hvaða kennsluaðferð sem er. Einnig er óljóst hvort hópvinna 

stendur einfaldlega fyrir vinnu nemenda að sameiginlegri lausn verkefnis 

eða hvort megintilgangur hópvinnunnar sé að þjálfa nemendur í að vinna 

saman og sé því skipulögð eftir vissum reglum. Áfram væri hægt að rýna í 

hugtökin og er mögulegt að leggja ólíkan skilning í orðin þegar ekki fylgir 

lýsing á útfærslu aðferða. Hér birtist í hnotskurn óleystur vandi í faglegri 

umræðu á Íslandi en notkun sérfræðiorða um kennsluaðferðir er um margt 
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á reiki og þarf að efla (sbr. Ingvar Sigurgeirsson, 1999, 35–36). Í 

aðalnámskrá 2011 er höfuðáhersla lögð á virkni, sjálfstæði og ábyrgð 

nemenda en það er erfitt að átta sig á hvort hlúð sé vel að þeim þáttum út 

frá kennsluaðferðunum sem nefndar voru. Þetta er eitthvað sem þarf að 

rannsaka á annan hátt en með viðtölum, t.d. með áhorfi í kennslustundum. 

Fjölbreyttur listi nefndra kennsluaðferða gefur þó til kynna að viðmælendur 

mínir telja sig koma til móts við þarfir nemenda fyrir nýja nálgun.  

Breyttar forsendur í þjóðfélaginu hin síðari ár eykur þörf fyrir fjölbreytta 

kennsluhætti (Esteve, 2000). Í rannsókn Ingólfs Ásgeirs Jóhannessonar 

(2006a) meðal grunnskólakennara kemur fram að þeir telja sig beita 

fjölbreyttari kennsluháttum en áður þar sem oftar fari fram ýmis konar 

hópvinna nemenda og einstaklingsmiðun á sama tíma. Þrátt fyrir niðurstöðu 

Ingólfs Ásgeirs á þróuninni í grunnskólanum kom mér nokkuð á óvart hve 

viðmælendur mínir lýstu mikilli fjölbreytni í kennsluháttum því tilfinning mín 

var að kennsluhættir væru fremur einhæfir í framhaldsskólum, sérstaklega í 

vissum námsgreinum. Sú tilfinning er byggð á reynslu minni sem kennara af 

samskiptum við nemendur í gegnum árin og ekki síður sem brautarstjóra 

þegar mál einstaklinga, sem ekki gekk sem skyldi í náminu, voru töluvert á 

minni könnu. Orðræðan í fagsamfélaginu er aftur á móti á þá lund að 

æskilegt sé að beita fjölbreyttum kennsluháttum. Má minna á þá athygli 

sem fjölgreindakenning Gardners (1983) hefur fengið síðastliðin ár en hún 

hefur vakið eftirtekt langt út fyrir raðir skólamanna og náð fyrir milligöngu 

fjölmiðla til almennings. Margir viðmælenda minna lýstu þeirri breytingu á 

kennslu sinni að dregið hefði úr fyrirlestrum, hópvinna aukist, margvíslegar 

uppsprettur upplýsinga nýttar og að nemendur vinni sjálfstætt að verk-

efnum. Þetta er spennandi þróun en það er tvennt, sem ekki kemur fram í 

þessum lýsingum sem skiptir þó höfuðmáli, og það er hlutfall kennsluhátta 

með slíku fyrirkomulagi og á hvaða stigi námsins þessum kennsluháttum er 

beitt. Rannsaka þarf hvort þessi þróun eigi við nám á öllum námssviðum. 

Einangrun kennara og sjálfstæði er mikið í framhaldsskólum (Goodson og 

Marsh, 1996) og ekki raunhæft að líta á framhaldsskólakennara sem 

einsleitan hóp. Gera verður ráð fyrir að kennsluhættir séu mismunandi því 

námsgreinar sækja hefðir sínar úr ólíkum fræðigreinum sem hafa áhrif á 

framsetningu þekkingarinnar. Ef tilgangur fjölbreyttra kennsluhátta er að 

vekja áhuga nemenda og koma til móts við mismunandi námsstíla þá er 

eðlilegt að kennarar allra námsgreina hugi að þróun í þessa átt. Þó er vert 

að minna á að fjölbreytni getur einnig bara þýtt fjölbreytni í framsetningu 

þannig að kennsluaðferðirnar séu allar kennaramiðaðar og nemendur þar af 

leiðandi tiltölulega óvirkir í kennslustundum.  
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Ein sýnilegasta breytingin í skólastarfinu á síðustu árum er tilkoma tölvu-

tækninnar í kennslustofurnar. Flestir viðmælendurnir sögðust nýta tölvur og 

Netið í kennslustundum á margvíslegan hátt við öflun og miðlun upplýsinga. 

Tóku sumir svo djúpt í árinni að segja að tölvurnar hafi gert þeim mögulegt 

að gjörbreyta kennsluháttum. Upplýsingatæknin flækir að sama skapi málin 

bæði fyrir nemendum og kennurum. Þótt viðmælendur hafi dásamað mögu-

leikana sem bjóðast vegna myndrænnar framsetningar kennsluefnis, fjöl-

breyttra samskiptaforrita og byltingar í aðgengi að upplýsingum er greinilegt 

að tölvurnar hafa að mörgu leyti gert starf þeirra flóknara. Það birtist í 

áhyggjum kennara af frjálslegri heimildanotkun nemenda, tölvufíkn og 

stöðugu áreiti sem leiðir hugann frá náminu. Fyrir kennarann kemur fram 

að mikill tími fer í að læra á tækninýjungar, finna og vinna efni af Netinu og 

vera í alls kyns tölvusamskiptum við nemendur, foreldra og samkennara. 

Einnig er umhugsunarvert að bilið milli þekkingarheima nemenda og hinnar 

„opinberu“ skólaþekkingar fer breikkandi fyrir tilstuðlan upplýsinga-

tækninnar. Skólinn hefur ekki jafn sterka stöðu í úthlutun upplýsinga og 

áður fyrr á meðan þekking í nemendahópnum verður af æ margbreytilegri 

toga. Kennarinn fær það hlutverk að hjálpa nemendum að nýta tæknina á 

uppbyggilegan hátt til að vinna úr öllum sundurlausu þekkingarbrotunum 

(Ornstein og Hunkins, 2009) og vinna gegn því að nemendur velji eingöngu 

upplýsingar úr flóðinu sem styðja þægilega við fyrir fram gefnar skoðanir. 

Þetta eru nýjar kennslufræðilegar og uppeldislegar áskoranir. 

Það vakti athygli mína, þegar spurt var um breytingar á skólastarfi 

síðustu áratugina, hve lítið viðmælendurnir minntust á breytingar á inntaki 

námsins og á námsefninu sjálfu þrátt fyrir aukið aðgengi að upplýsingum. 

Tveir kennarar nefndu meira að segja að fyrra bragði að inntakið hefði lítið 

breyst frá því að þeir hófu kennslu þrátt fyrir að þeir nýti sér tölvur og 

upplýsingatækni mikið í kennslu sinni. Það er því ekki sjálfsagt að hin nýja 

tækni hafi áhrif á inntakið. Fræðimenn hafa jafnvel fært fyrir því rök að þær 

breytingar, sem mest fari fyrir í kennslunni, séu í raun aðlögun eldri aðferða 

að nýjum miðlum (Fisher, 2006; D. H. Hargreaves, 2003). Skilgreining og 

skilningur á hvað orðið inntak merkir er auk þess áreiðanlega mismunandi 

en áberandi var að viðmælendur ræddu mun meira um breytingar á 

framsetningu námsefnis og úrvinnslu. Ef til vill stafar þetta af lítilli hefð fyrir 

umræðu um inntak út fyrir námsgreinadeildir skólanna og því að sameigin-

leg orðræða kennara tekur fremur til aðferða við að koma efninu til skila. 

Einn kennarinn var einmitt gagnrýninn á tæknihyggju í samræðum kennara, 

sagðist leiður á að áherslan væri sífellt á útfærslu námsins en aldrei farið 

dýpra og inntakið skoðað í grunninn. 
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Í rannsókn Ingólfs Ásgeirs Jóhannessonar (2006a) kom fram að námsmat 

hefur breyst mikið í grunnskólunum á sl. áratugum. Viðmælendur mínir 

minntust tiltölulega lítið á námsmat þó svo að draga megi þá ályktun að 

símat fari vaxandi með auknu vægi verkefnavinnu. Í máli eins kennarans 

kom fram að honum fannst sem fleiri áfangar væru nú án lokaprófa og 

annar minntist á að kennarar hefðu nú samvinnu um gerð prófa í sömu 

áföngum í hans skóla en svo hefði ekki verið áður fyrr. Í rannsókn Rósu 

Maggýjar Grétarsdóttur og Sigurbjargar Einarsdóttur (2006) á námsmati 

nokkurra bóknámsskóla kemur fram að námsmat var fremur einhæft; stór 

skrifleg lokapróf voru ráðandi þrátt fyrir að í þágildandi aðalnámskrá frá 

1999 væru tilmæli og dæmi um mjög fjölbreytt námsmat í öllum náms-

greinum. Áherslan í námskránni var einmitt lögð á leiðbeinandi og hvetjandi 

námsmat sem gefur nemendum upplýsingar um einstaka þætti svo hann 

gæti bætt sig (Menntamálaráðuneytið, 1999). Stór lokapróf ráða miklu 

hvernig nemendur vinna yfir önnina og verður að líta á þau í samhengi við 

markmið námsins. 

Almennt er lítið vitað með vissu um kennsluhætti í íslenskum framhalds-

skólum því þeir hafa ekki verið rannsakaðir markvisst (Hafdís Ingvarsdóttir, 

2006; Magnús Þorkelsson, 2008). Ný rannsókn á samfellu skólastiga gefur 

þó til kynna að áðurnefnd tilfinning mín um einhæfa kennslu sé á ein-

hverjum rökum reist því meirihluta tíma nemenda í framhaldsskólunum í 

rannsókninni var varið þar sem kennaramiðaðir kennsluhættir voru ríkjandi 

og nemendur óvirkir þiggjendur (Gerður G. Óskarsdóttir, 2012). Hins vegar 

byggir sú rannsókn á kennslustundum á 1. ári og má færa fyrir því ágæt rök 

að þegar líður á námsferilinn verði kennsluhættir nemendamiðaðri og meiri 

áhersla smám saman lögð á sjálfstæðari vinnubrögð. Það er síðan spurning 

hvort skipulag náms og kennsluhátta þurfi að vera með þessum hætti á 

námsferlinum og mætti skoða það alvarlega í ljósi brotthvarfsvandans sem 

er mestur í upphafi skólagöngunnar (Hagstofa Íslands, 2004).  

5.1.3 Starfsálag 

Ítrekað kemur fram í skrifum erlendra fræðimanna að starf kennarans sé 

orðið flóknara og sífellt meiri tími fari í ýmiss konar umsýslu en minni tími 

gefist til sjálfrar kennslunnar og undirbúnings fyrir hana (Churchill, 

Williamson og Grady, 1997; Esteve, 2000; A. Hargreaves og Fullan, 2012). 

Hliðstæðar niðurstöður hafa birst í íslenskum rannsóknum og virðist 

starfsálag vera að aukast (Guðrún Ragnarsdóttir, 2012a). Í viðtalsrannsókn 

minni voru niðurstöður ekki jafn afdráttarlausar og svör misvísandi. Fimm af 

tólf viðmælendum töldu sig vera undir meira starfsálagi í seinni tíð og voru 
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þrír þeirra úr skóla sem hefur hafið störf samkvæmt aðalnámskrá frá 2011. 

Hins vegar kom fram í máli margra að eðli starfsins hefði breyst og mikill 

tími færi í utanumhald, uppeldislega þætti og verkefni utan kennslu-

stofunnar. Ef til vill hitti einn kennarinn naglann á höfuðið með þeim orðum 

sínum að kennarar gætu nokkuð ráðið starfsálagi sínu. Hugsanlega er 

sjálfræði kennara í framhaldsskólum það mikið að þeir fái hvorki hrós né 

skömm í hattinn fyrir að sinna hinum nýju verkefnum með misjöfnum hætti. 

Einnig getur samanburður verið villandi á starfsálagi kennara nú og í upphafi 

ferils því sumir minntust á að þeir hefðu kennt langt umfram kennsluskyldu 

á yngri árum en því væri ekki fyrir að fara nú. 

Í ljósi lágra launa íslenskra kennara síðustu áratugi og kjarabaráttu, sem 

oft hefur verið harðvítug með tímabilum langra verkfalla, er athyglisvert að 

enginn viðmælenda minntist einu orði á kjaramál. Erfitt er að ráða í hverju 

það sætir því ekki verður dregið í efa að kjarabaráttan hefur haft áhrif á 

skólastarf, ímynd kennara og líðan, a.m.k. á meðan á verkföllunum stóð. 

Jafnframt hafa talsverðar breytingar átt sér stað í kennarastarfinu í kjölfar 

verkfalla og kjarasamninga. Líklegast þykir mér að þegar kennarar líta til 

baka yfir langan feril séu breytingar tengdar daglegum viðfangsefnum þeim 

einfaldlega ofar í huga, t.d. breytingar á skipulagi námsins og samskiptum 

við nemendur. Enn fremur er rétt að geta þess að ég reyndi ekkert 

sérstaklega að fá þetta atriði fram í viðtölunum en hið sama mátti reyndar 

segja um aðra þætti sem viðmælendur komu mikið inn á, t.d. heimanámið. 

5.1.4 Samskipti og samstarf 

Samskipti við nemendur voru viðmælendum allhugleikin. Þau voru ætíð í 

bakgrunninum og komu reglulega upp í öllum viðtölunum. Ef til vill ætti það 

ekki að koma á óvart því ekkert skiptir kennara meira máli en að eiga góð 

samskipti við nemendur (Hafdís Ingvarsdóttir, 2004). Umfjöllun viðmælenda 

um tengsl sín við nemendur var því iðulega tilfinningahlaðin. Þeir lýstu 

áhyggjum, ergelsi og jafnvel úrræðaleysi en líka stolti og umhyggju fyrir 

nemendum og framtíð þeirra. Áhyggjur snerust meira um námsleiða og 

áhugaleysi nemenda en ónógan kennslufrið enda minntist nánast enginn á 

agavanda í kennslustundum. Margir kennaranna töluðu um nemendur í 

tengslum við margs konar námsörðugleika en síður vegna tækifæra sem 

hefðu skapast í seinni tíð, t.d. vegna aukinnar kunnáttu nemenda í tölvu- og 

tæknimálum sem óumdeilanlega nýtist í skólastarfinu í dag. Áherslan var 

fyrst og fremst á atriði í fari nemenda sem gera kennsluna vandasamari. Má 

e.t.v. skýra það með því að það er býsna mannlegt að ræða fremur þau 
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viðfangsefni, sem glíma þarf við, en þau sem ganga greiðlega og án vand-

kvæða. 

Í viðtölum Ingólfs Ásgeirs Jóhannessonar (2006a) við íslenska grunn-

skólakennara kemur fram að samstarf meðal kennara hefur aukist sem og 

við aðra sérfræðinga. Má segja að viðmælendahóp mínum hafi verið tvískipt 

hvað þetta varðar. Annars vegar voru þeir sem minntust ekkert á samstarf 

kennara nema ef vera skyldi lauslega á hið hefðbundna tæknilega samstarf 

(sbr. Hafdís Ingvarsdóttir, 2006). Hins vegar voru þeir viðmælendur sem 

vísuðu oft til þróunarverkefna í samstarfi við aðra kennara og það vakti 

athygli mína að þeir komu nær einvörðungu úr sömu tveimur skólunum. 

Annar skólanna starfar nú þegar samkvæmt aðalnámskrá 2011 og býr yfir 

ríkri samstarfsmenningu, hinn er kominn vel á veg í innleiðingarferlinu og á 

sér langa sögu í þverfaglegu starfi.  

Mismunandi er hvernig skólar eru í stakk búnir til að innleiða námskrár-

breytingar og það fer meðal annars eftir því hversu reiðubúinn skólinn sem 

stofnun er til breytinga (Marsh og Willis, 1999). Auðvelt er að sjá fyrir sér að 

hefð fyrir nánu samstarfi kennara auðveldi og flýti fyrir innleiðingu 

breytinga eins og þeim sem felast í nýjustu aðalnámskránni frá 2011. 

Mikilvægt er einnig að átta sig á að líkur eru á að sumir skólar þurfi meiri 

stuðning en aðrir ef breytingar eiga ekki að vera einungis á yfirborðinu eins 

og sagan segir okkur að oftast vilji verða (Fullan, 2007). Á hinn bóginn má 

benda á að jafn viðamikið verkefni eins og tilkoma nýrrar aðalnámskrár 

skapar tækifæri til að byggja upp lærdómssamfélög kennara í skólum sem 

hægt er að byggja á til framtíðar. Áherslan í skilgreiningu lærdómssamfélaga 

á nám allra nemenda – og þar af leiðandi á kennslu sem tekur mið af því – 

eykur líkur á raunverulegum umbótum í skólastarfi. Kennarar læra nýjungar 

í samhengi við daglegt starf sitt og með því að einbeita sér í sameiningu að 

því að bæta starfsemina í kennslustofunni, t.d. með því að horfa hver á 

annan kenna, gefst öllum nemendum betra tækifæri til velgengni í námi 

(Darling-Hammond og Richardson, 2009; Fullan, 2007). Samkvæmt A. 

Hargreaves og Fullan (2012) felst hin nýja fagmennska kennara einmitt í 

starfi samstillts hóps sérfræðinga sem allir stefna í ákveðna átt. Sú skil-

greining undirstrikar samábyrgð kennara á gæðum námsins í heild sinni. 

Fyrir framhaldsskóla landsins felst áskorunin nú í því að fá alla kennara um 

borð og sætta sig ekki við annað en fagmennsku í starfi svo raunverulegar 

umbætur eigi sér stað. 
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5.2 Skipt um gír 

Tiltölulega stutt er frá fyrstu samræmdu lagasetningunni og útgáfu 

námskrár fyrir framhaldsskóla en alveg fram á níunda áratuginn ríkti hefð 

fyrir frelsi innan námsgreina um val á námsefni, kennsluaðferðum, náms-

mati og markmiðum. Kannski er þó jafn rétt að segja að hefð hafi verið fyrir 

því að nýir kennarar fylgdu stefnu skólanna sem þeir réðu sig til og hún var 

lengi framan af byggð á fyrirkomulagi gömlu menntaskólanna. Það var ekki 

fyrr en með aðalnámskránni 1999 að reynt var í alvöru að staðla allt 

framhaldsskólanám á Íslandi með samræmdum og ítarlegum markmiðum 

fyrir einstakar námsgreinar, námsbrautir og námslok þeirra. Sú stefna var 

við lýði í rúman áratug eða þar til frelsi var aftur fært heim í skólana með 

aðalnámskránni 2011. Viðmælendur höfðu ólíkar skoðanir á miðstýringu 

skólastarfsins 1999 en miðað við fremur jákvæð viðhorf þeirra gagnvart 

aðalnámskrá 2011 er á ferðinni ágætt tækifæri til verulegra umbóta í 

skólum verði vel að innleiðingu hennar staðið.  

5.2.1 Aðalnámskráin 1999  

Með aðalnámskrá fyrir framhaldsskóla árið 1999 var áratugahefð fyrir 

sjálfræði kennara og deilda rofin. Í viðtölunum kom fram að innleiðing 

námskrárinnar reyndist kennurum, námssviðum og skólum misjafnlega mikil 

áskorun enda ólíkt eftir námsgreinum hve miklu þurfti að breyta til 

aðlögunar. Ríkjandi viðhorf til breytinga hafa eflaust líka verið ólík innan 

þeirra. Í nýlegri rannsókn Atla Harðarsonar (2010b) um áhrif aðalnámskrár-

innar 1999 á bóknámsbrautir framhaldsskóla kemur fram að samræming 

námsins gekk ekki eftir í þeim mæli sem vænst var. Kennarar við eldri skóla 

breyttu starfsháttum sínum síður en kennarar við yngri skóla og lýstu 

viðmælendur Atla áhuga á að snúa til eldri hátta. Í rannsókn minni innti ég 

viðmælendur eftir viðhorfi þeirra til ólíkra námskráa og nefndi þær allar í 

tímaröð til upprifjunar. Svör þeirra voru alls ekki jafn keimlík innbyrðis og 

svör viðmælenda Atla og tel ég ástæðuna fyrst og fremst felast í ólíkum 

úrtakshópum. Atli ræddi við kennara þriggja bóknámsgreina: sögu, stærð-

fræði og raungreina. Í úrtaki minnar rannsóknar voru tólf kennarar úr 

jafnmörgum námsgreinum. Þar af voru fimm kennarar gagnrýnir á nám-

skrána 1999 vegna breytinga sem krafist var í námsgreinum þeirra, þ.e. 

sögukennari, líffræðikennari, jarðfræði- og stærðfræðikennari, stærð-

fræðikennari og listnámskennari. Fjórir af þessum fimm kenndu sem sagt 

námsgreinar sem flokka má í sama hóp og viðmælendur Atla. Niðurstöðum 

beggja rannsókna svipar saman í þessum þremur námsgreinum, þ.e. 

kennurunum þóttu breytingarnar ekki faglegar og sýndu þeim andstöðu. 
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Hinir sjö viðmælendurnir í minni rannsókn voru ýmist ánægðir með 

námskrána, gagnrýndu hana fyrir einstök almenn atriði eða nefndu hana 

yfirleitt ekki. Einfaldast er að líta á mismunandi afstöðu kennaranna sem 

réttmætar vísbendingar um misjöfn gæði greinanámskránna 1999 og kemur 

margt fram í máli þeirra sem styður þau rök. Hins vegar geta eftirfarandi 

tilgátur bætt einhverju frekar við þær útskýringar: 

 Því róttækari sem breytingar eru þeim mun erfiðara er fyrir kennara, 

sem eru vanir fullu sjálfræði, að taka skipunum ofan frá, sérstaklega í 

skólum sem búa við áratugahefð í kennsluháttum. Atli telur einmitt 

að kennarar í sögu, stærðfræði og raungreinum hefðu mestu þurft að 

breyta. 

 Það er sérstaklega erfitt að þurfa að breyta og kasta út viðfangsefnum 

sem maður hefur sjálfur innleitt – jafnvel samið – og þróað ötullega 

um árabil. Atli bendir á að viðmælendur hans höfðu allir verið í 

forystuhlutverki í sínum námsgreinum og ráðið miklu um val á náms-

efni og áherslur í kennslu. Hið sama gilti um a.m.k. fjóra af fimm 

þeirra viðmælenda minna sem voru ósáttir við kröfur um breytingar. 

 Sumar ungar námsgreinar fengu gott rými í námskránni og þar með 

ákveðna viðurkenningu í skólasamfélaginu. Félagsfræði er tiltölulega 

ný námsgrein í framhaldsskólum en félagsfræðikennarinn lýsti einmitt 

ánægju með skýr markmið fyrir sína grein. 

 Sumir kennarar þurftu litlu að breyta í starfi sínu, t.d. kennarar í 

starfsnámi. Námskrár í starfsnámi komu ekki út með aðalnámskránni 

1999 heldur smám saman í kjölfar hennar. Þær komu hins vegar lítið 

til tals í viðtölum við starfsnámskennarana nema að því leyti að þær 

væru unnar í góðu samráði við skólana og atvinnulífið. 

 Tungumálakennarar hafa löngum tekið inn nýja strauma erlendis frá, 

t.d. í gegnum fjölbreytt námsefni og endurmenntun. Hefð er fyrir 

ítarlegri markmiðasetningu og kennsluleiðbeiningum í erlendum 

námsbókum. Starfsmenningin gæti því hafa hjálpað við aðlögun og 

innleiðingu námskrárinnar.  

Þótt fleira en ofangreint gæti skýrt ólíka afstöðu viðmælenda gagnvart 

aðalnámskránni 1999 stendur eftir sá margreyndi sannleikur að auðveldara 

er að breyta stefnu í menntamálum en starfsháttum innan skóla (Eisner, 

2005). Vandinn felst að verulegu leyti í ósamræmi milli umbótaáætlana 

stjórnvaldsins og þeirrar menningar sem ríkir í skólunum (Fullan, 2007; 
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Ornstein og Hunkins, 2009). Sagan sýnir að það virðist einu gegna hve 

skynsamlegar umbætur eru; fyrirskipanir um róttækar umbætur fá ekki fylgi 

kennara nema innri breytingar eigi sér stað samhliða í skólunum (Goodson 

og Marsh, 1996). Einungis þannig skapast nauðsynleg skuldbinding gagnvart 

breytingum. Í stuttu máli: Kennarar verða að taka þátt í að móta nýja stefnu 

ef þeir eiga að tileinka sér hana. Kennarar eru í lykilstöðu til að hafna 

námskrárbreytingum og því er bráðnauðsynlegt að vinna þeim fylgi innan 

frá (Fullan 2007; Hrólfur Kjartansson, 1983; Marsh og Willis, 1999). Það 

hefur greinilega ekki tekist nægilega vel við innleiðingu aðalnámskrár 1999. 

5.2.2 Skólastarf og aðalnámskráin 2011 

Aðalnámskráin 1999 var sneisafull af ítarlegum markmiðum fyrir náms-

brautir og námsgreinar, alveg niður í staka áfanga. Þróunarstarf, sem fram 

fór í kjölfarið, fólst í því að kennarar endurskoðuðu áfanga á forsendum 

námsgreina sinna og fyrri kennsluhátta. Námskráin viðhélt því í raun 

hefðinni fyrir einangrun námsgreina. Rannsóknir gefa til kynna að einangr-

unin hindri framfarir (Hafdís Ingvarsdóttir, 2004) því hún virkar letjandi á 

faglega samræðu um kennsluna.  

Á tímum hraðra breytinga í samfélaginu og stöðugt vaxandi vísinda-

þekkingar er brýnt að huga í sífellu að því að menntun nemenda sé nægi-

lega markviss. Þetta er mögulegt með því að tengja námssvið og stofna til 

reglulegrar samvinnu kennara um endurskoðun námsefnis (Bourdieu, 

1990). Í nýjustu aðalnámskránni frá 2011 virðist tillit vera tekið til rannsókna 

um skólaþróun og breytingastjórnun. Í stað þess að keyra breytingarnar 

alfarið ofan frá er hverjum skóla veitt svigrúm til að móta sér stefnu sem 

tekur mið af sérstöðu hans, þörfum nemendanna, sem þangað sækja, 

nærsamfélags og atvinnulífs (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011, 

bls. 7). Slíkt frelsi gerir samvinnu þvert á námsgreinar og brautir nauðsyn-

lega ef takast á að móta heildstæða stefnu. Þar sem hver skóli hefur 

mismunandi forsendur ætti stefna hvers skóla að verða einstök. Aukin 

sérstaða gerir kröfur til allra kennara og starfsfólks innan skólans um að 

standa saman sem eitt lið. Því ríður á að vel sé staðið að mörkun grunn-

stefnu og innleiðingarferlinu. Það reynir sem aldrei fyrr á forystuhæfileika 

skólastjórnenda til að samstilla sundurleitan hóp kennara í ólíkum náms-

greinum sem sækja starfshefðir frekar til samsvarandi fræðigreinar en 

sameiginlegrar menningar skólans (sbr. Little, 1995). 

Vert er hér í framhjáhlaupi að minna einnig á ábyrgð menntayfirvalda í 

innleiðingunni því ef vel á til að takast er nauðsynlegt að ráðuneytið styðji 

þétt við bakið á skólunum svo sátt og sameiginlegur skilningur ríki um 
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markmið breytinganna. Brýnt er að samskiptin milli þessara aðila séu 

markviss og regluleg (Fullan, 2007) en hingað til hafa þau fremur verið 

meira bundin við afmörkuð verkefni. Þegar innleiðing er sett í hnitmiðað 

ferli sem byggir á virkum stuðningi fremur en eftirliti aukast líkur á árangri. 

Gildir það sama í samskiptum æðstu stjórnenda í menntamálum við skóla 

annars vegar og hins vegar kennara við nemendur: Stöðugur stuðningur og 

hvetjandi leiðsögn í verkefnum skilar betri árangri en þegar verkefni eru 

lögð fyrir einhliða og jafnvel ekki metin fyrr en að þeim loknum. Sumir 

viðmælenda minntust á að tengslin milli námskrárgerðarmanna og skólanna 

væru ónóg og að kynningarfundir á vegum ráðuneytisins um nýju aðal-

námskrána hefðu ekki náð að skýra tilgang og markmið hennar nægilega 

vel. Menntunarfræðingurinn van den Akker (2003) minnir einmitt á að 

algengt sé að metnaðarfull nýbreytni stjórnvalda einkennist af þröngum 

tímaramma án þess að kennurum, þ.e. þeim sem eiga að framkvæma 

breytingarnar, sé nægur gaumur gefinn. 

Það er snúið að rifja upp atburði og breytingar í starfsumhverfinu langt 

aftur í tímann en sennilega er enn flóknara að gera góða greiningu á stöðu 

og framtíð heils skólastigs í miðri deiglu breytinga. Þetta verkefni fengu 

viðmælendur mínir og tókust á við það af stakri hugprýði, margir þó undir 

þeim formerkjum að afstaða þeirra ætti sennilega eftir að breytast eitthvað 

þegar fram í sækti, eins og eðlilegt er. Svör þeirra sýna að þeir eru enn að 

átta sig á því hvað aðalnámskráin frá 2011 þýðir í raun fyrir skólastarf í 

framhaldsskólum. Þriðjungur viðmælenda lýsti ánægju sinni með það frelsi 

sem skólar fá til að útfæra námið, nokkrir töluðu sérstaklega um að í 

hæfniþrepunum fælust góð tækifæri fyrir fagmennsku kennara en sumum 

þótti námskráin heldur óljós. Það má með sanni segja að viðbrigðin eru 

mikil frá aðalnámskránni 1999. Margir veltu því eðlilega fyrir sér útfærslunni 

og reyndu að máta sig og sína námsgrein við námskrána. Þar bar á 

töluverðri óvissu og jafnvel óöryggi. Einn viðmælenda hafði efasemdir um 

að kennarar væru yfirleitt í stakk búnir að taka upp nýja hugsun sem kallar á 

róttækar breytingar, t.d. samþættingu námsgreina. Hann talaði um vöntun 

á trausti, hagsmunaárekstra og að kennarar væru frekar fylgjendur en 

eldhugar sem væru til í óvissuferð. Viðleitni kennaranna bar í sumum 

tilvikum þess nokkuð skýr merki hvar skóli þeirra var staddur í innleiðingar-

ferli aðalnámskrárinnar frá 2011. Hjá einum viðmælenda kom það á hinn 

bóginn fram að þessi aðalnámskrá tæki loks á grundvallaratriðum í menntun 

sem sjaldan væru rædd meðal kennara en ættu í raun ætíð að skipta mestu 

í skólastarfi. Átti hann við að nú þyrftu kennarar að fara að tala um „hvers 

vegna“, ekki bara „hvernig“. Þessi lýsing vísar m.a. ágætlega til þess 

tæknilega samstarfs sem allir kennarar þekkja og Hafdís Ingvarsdóttir (2006) 
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útskýrir að snúist fremur um skipulag kennslunnar en gagnrýna og styðjandi 

umræðu um nám og kennslu. Líklegra er að hið síðarnefnda skapi skilyrði til 

þróunar í kennsluháttum. Í þessu samhengi er ágætt að hafa í huga að af 

máli kennaranna mátti ráða að misjafnlega miklum tíma hefur verið varið í 

umræður um aðalnámskrána innan skólanna. Umbótastarf er tímafrekt og 

þarf að taka mið af því eigi ekki allt að renna út í sandinn (Fullan, 2007; 

Marsh og Willis, 1999; Tyack og Cuban, 1995). Breytingar á skólastarfi eru 

líklegri til að þjóna sínum tilgangi ef starfsfólki skólans finnst þær vera 

raunhæfar miðað við aðstæður og ef til staðar er ígrunduð heildarsýn á 

skólann sem stofnun (Hrólfur Kjartansson, 1983). Til þess þurfa tillögur að 

nýjungum góðan meðgöngutíma.  

Sérstaða starfsnámsins kom fram í umræðu um aðalnámskrána frá 2011. 

Starfsnámskennararnir virtust yfirleitt ekki búast við jafnmiklum áhrifum á 

kennslu og nám og bóknámskennararnir. Einn þeirra velti fyrir sér hvort 

vegur starfsnámsins myndi aukast en var ekkert sérlega vongóður um það. 

Einn bóknámskennari sá fyrir sér að hæfniviðmiðin gætu sett starfsnámið á 

sama stall og bóknámið því nú væri hægt að sýna fram á sambærilega 

hæfni. Veik staða starfsnáms er flókið vandamál og ólíklegt að lausnir felist 

eingöngu í hæfniviðmiðunum eða kerfisbreytingum eins og breytingu á 

innritunarreglum eða framboði náms sem voru meðal þess sem vísað var til 

í viðtölum. Væntanlega þarf að takast markvisst á við málið á mörgum 

vígstöðvum samtímis og yfir langan tíma til að breyta rótgrónum og 

einsleitum viðhorfum um hvað telst góð menntun. 

Megináhersla í aðalnámskrá 2011 er lögð á samfaglega eða þverfræði-

lega þætti í formi grunnþáttanna sex og lykilhæfni sem tengir grunnþættina 

við kröfu um hæfni nemenda. Ég spurði sérstaklega út í grunnþættina því 

þeir eru með lykilhæfninni sú forskrift sem kennarar hafa að námsáföngum 

sínum hvað inntak varðar – sem óneitanlega undirstrikar mikilvægi þeirra. 

Grunnþáttunum er ætlað að vera sýnilegir í skólastarfinu öllu og koma fram 

í inntaki námsgreina og námssviða, samskiptum og skólabrag (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 14). Allir kennarar fá því samtímis 

sama viðfangsefni, sem gefur þeim tækifæri til að nálgast það heildstætt 

eins og víða er tekið fram í námskránni að gera þurfi. Viðhorf kennara til 

grunnþáttanna voru að mörgu leyti líkari innbyrðis en viðhorf gagnvart 

flestum öðrum málefnum í þessari rannsókn. Enginn sýndi grunnþáttunum 

t.d. andstöðu, engum þótti ástæða til að sleppa einhverjum þeirra eða bæta 

nýjum við. Þannig virtist ágæt sátt um að slík markmið yrðu höfð að 

leiðarljósi í skólastarfinu. Viðmælendurnir áttu auðveldast með að tala um 

læsi og voru á einu máli um nauðsyn sameiginlegs átaks í eflingu þess meðal 

nemenda. Minnst töluðu þeir um grunnþáttinn heilbrigði og velferð. 
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Þriðjungi kennara fannst hugtökin fremur óljós í framsetningu og átti sá 

hópur ekki auðvelt með að sjá þeim stað í kennslu. Í því samhengi var 

sjálfbærni helst nefnd. Vert er að minnast á að á þeim tíma, sem viðtölin 

voru tekin, hafði ráðuneytið ekki gefið út bæklinga sína um grunnþætti en 

fyrstu þrír birtust á haustdögum 2012 þegar um hálft annað ár var liðið frá 

útgáfu aðalnámskrár. Hugsanlega mun umfjöllun í bæklingunum dýpka 

skilning á hugtökunum og veita kennurum nauðsynlegan stuðning við 

útfærslu þeirra.  

Í niðurstöðum rannsóknar Atla Harðarsonar (2010a) á skilningi fram-

haldsskólakennara í sögu, stærðfræði og raungreinum á almennum náms-

markmiðum kom fram að þeir telja sig flestir þjóna almennum markmiðum í 

gegnum kennslu námsgreinar sinnar án þess að nota sérstakan tíma í þau. 

Ef horft er á viðhorf viðmælenda minna með hliðsjón af rannsókn Atla og 

þeim námskrárkenningum, sem hann beitir, má gróflega (og með nokkurri 

einföldun) skipta viðmælendum mínum í tvo hópa af svipaðri stærð: þá sem 

telja sig þegar sinna þeim almennu markmiðum sem felast í grunnþáttunum 

í gegnum kennslu námsgreinar sinnar og litlu þurfa að breyta og hina sem 

sjá fyrir sér að grunnþættirnir muni breyta skólastarfi umtalsvert og hafa 

áhrif á kennsluhætti og námsefni. Skiptingin sýnir að þeir viðmælendur 

mínir sem kenna verklegar greinar, stærðfræði, félagsfræði og sögu telja sig 

litlu þurfa að breyta því grunnþættirnir séu almenn siðfræðileg atriði sem 

ágætt sé að hafa bak við eyrað eða séu þegar til staðar í starfinu, jafnvel 

sem bein viðfangsefni. Félagsfræði og saga eru dæmi um hið síðarnefnda. 

Þeir sem töluðu á þeim nótum, að grunnþættirnir krefðust töluverðar 

endurskipulagningar, voru kennarar í tungumálum, íslensku, líffræði svo og 

jarðfræði og stærðfræði. Allir kennarar úr þeim skóla, sem þegar starfar 

eftir aðalnámskrá 2011, eru í síðarnefnda hópnum.  

Áhugavert er að velta viðhorfum fyrir sér á þennan hátt og flokka 

kennara á ýmsa vegu en þá er sennilega stutt í að maður eigni þeim afstöðu 

sem ekki er endilega þeirra. Jafnframt er brýnt að muna að viðhorfin eru 

eflaust enn að mótast sem stendur. Þó er freistandi að líta á svör 

viðmælenda sem vísbendingar um þau viðfangsefni sem bíða kennara og 

stjórnenda á næstu árum við innleiðingu aðalnámskrár. Margar spurningar 

vakna, t.d.: Sýna niðurstöður að kennarar muni skipa sér í tvær fylkingar? 

Munu sumir breyta starfsháttum á meðan aðrir breyta engu á þeim 

forsendum að þeir sinni markmiðunum þegar í kennslu sinni? Munu 

einhverjir hunsa markmiðin alfarið þar sem þeir telja að þeim sé sinnt í 

öðrum námsgreinum? Með nýrri námskrá hefur ekki verið dregið úr 

sjálfstæði kennara og því hvílir ábyrgðin á þeirra öxlum en ekki síður á 
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stjórnendum sem ber að landa málinu af fagmennsku, öllum kennurum en 

þó fyrst og fremst nemendum til velferðar.  

Í stað þess að velta eitthvað frekar fyrir sér vilja kennara eða tregðu til 

breytinga er þó sennilega heillavænlegra að horfa til þeirra þátta sem 

samstaða er um. Góður samhljómur var í viðhorfum viðmælenda gagnvart 

mikilvægi þess að vinna saman að grunnþættinum læsi og ræddu starfs-

námskennarar jafnt sem bóknámskennarar um vaxandi vanda vegna slakrar 

lestrarkunnáttu unglinga. Læsi gæti því verið góður upphafspunktur fyrir 

breitt samstarf kennara um markvissa útfærslu grunnþátta í skólastarfinu.  

5.3 Horft fram á við 

Á tímamótum eins og þeim sem framhaldsskólinn stendur á um þessar 

mundir er hollt að taka stöðuna, meta styrkleika hans og veikleika og hlusta 

eftir röddum og væntingum þeirra sem hrærast í hringiðunni á degi 

hverjum. Það gæti gefið vísbendingar um hvert stefnir. Ummæli við-

mælenda báru umfram allt vitni um þá trú að íslenski framhaldsskólinn 

byggi á traustum stoðum og væri í stöðugri framþróun. 

5.3.1 Trú á breytiaflið 

Líkingar viðmælenda eins og „fleiri vindar blása og úr mörgum áttum“ og 

„við erum í miðjum snjóstormi“ voru nokkuð dæmigerð fyrir lýsingar þeirra 

á ástandinu í framhaldsskólum í dag. Greinileg óvissa ríkti meðal viðmæl-

enda minna um hvert hin nýja stefna menntayfirvalda muni leiða skólana. 

Áhyggjur flestra tengdust annars vegar einhvers konar losarabrag á 

nemendahópnum, sem birtist iðulega í áhugaleysi og slælegri ástundun, og 

hins vegar veikri stöðu starfsnámsins í samanburði við bóknámið. Á þessum 

veikleikum virtust viðmælendur eygja fáar lausnir. Af svörum þeirra var þó 

ljóst að þeir vænta umtalsverðra breytinga í íslenskum framhaldsskólum í 

kjölfar nýrrar námskrár. Margir töldu skólana nú þegar búa yfir fjölbreytni 

sem muni aukast enn frekar í náinni framtíð. Nokkrir álitu jafnframt að 

samstarf muni eflast, bæði inn á við og út á við. Sumir sáu mikla möguleika 

á þróun starfshátta vegna framfara í upplýsingatækni og margir bjuggust við 

að kennslan yrði nemendamiðaðri. Styrkleikar framhaldsskólans, sem oftast 

bar á góma og töldust mikilsverðastir, voru frelsi kennara í starfi, fjölbreyti-

leiki náms, sveigjanleiki skóla og almenn trú á gæði skólastarfsins. Slíkir 

kostir ættu að verða gott veganesti í þá breytingavegferð sem fram undan 

er.  

Ef til vill felst besta framtíðarspáin í draumum kennara um það sem 

eftirsóknarverðast er, sérstaklega þegar litið er til þess mikla sjálfræðis, sem 
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íslenskir kennarar búa við, ásamt þeim sveigjanleika til þróunar sem aðal-

námskrá frá 2011 býður upp á. Þeir óskuðu m.a. þess að betri tengsl myndu 

komast á milli kennara og fræðimanna, að meira samstarf tækist meðal 

kennara í skólunum um tilraunir til þróunar náms og kennsluhátta, að 

kennsluhættir þróuðust í átt að aukinni nemendaábyrgð, að nemendur 

lærðu meira um lýðræði, íslenskt mál og íslenska menningu á sama tíma og 

þeir tileinkuðu sér fjölþjóðlega menningu og að framhaldsskólinn gengist 

betur við uppeldishlutverki sínu. Allar þessar metnaðarfullu hugmyndir 

virðast vera í góðum samhljómi við grunnþætti menntunar í aðalnámskrá 

2011.  
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6 Niðurlag 

Um þessar mundir fer fram mikil vinna í framhaldsskólum landsins við 

endurskoðun á skólastarfi í samræmi við framhaldsskólalög frá 2008 og 

aðalnámskrá frá 2011. Í stað ítarlegra markmiða fyrir hverja námsgrein og 

námsbraut eru nú sett fá almenn markmið fyrir allt skólastarf. Frelsið, sem í 

þessu felst, býður upp á gott tækifæri fyrir skóla að móta námið á nútíma-

legan hátt og traustið er sett á fagmennsku kennara til að finna leiðir til að 

framfylgja metnaðarfullum markmiðunum. En svigrúmið gefur líka mögu-

leika á að breyta engu ef svo ber undir. Viðhorf kennara eru lykilatriði. Á 

öxlum skólastjórnenda hvílir því ábyrgð sem á sér ekki fordæmi því þeir 

þurfa að skapa aðstæður fyrir markvisst samstarf meðal kennara svo þeir 

verði samstíga í túlkun markmiðanna. Það mun óhjákvæmilega krefjast 

umtalsverðrar stjórnvísi og lipurðar í samskiptum að samstilla hópa kennara 

sem hafa vanist því að vinna tiltölulega einangrað út frá forsendum ólíkra 

námsgreina.  

Afar mismunandi er hvernig skólar eru í stakk búnir til að innleiða nám-

skrárbreytingar. Það fer m.a. eftir því hvort þeir búa yfir stofnanahefðum og 

samskiptaháttum sem greiða fyrir myndun lærdómssamfélags kennara. 

Með aðalnámskránni frá 2011 gefst öllum skólum tilvalið tækifæri til að 

leggja grunn að öflugu samstarfi kennara og skólastjórnenda um inntak og 

framsetningu námsins í þeim tilgangi að koma betur til móts við þarfir allra 

nemenda. Brýnt er að hafa hliðsjón af menningunni, sem er til staðar, ef 

umbætur eiga að verða eitthvað meira en á yfirborðinu og takast á við hana 

ef hún er mjög mótdræg nýjungunum. Hætt er við að sumir fari þá leið að 

reyna að endurraða hefðbundnum efnisþáttum og starfsháttum inn í nýtt 

skipulag, eins og dæmin sanna. Aðalnámskrá 2011 kallar á þverfaglega 

samstarfsmenningu í framhaldsskólum því hin almennu markmið, sem 

felast í grunnþáttunum, eru í eðli sínu þverfræðileg og samfagleg. Hugsa 

verður menntun nemenda út frá heildarmynd þeirri sem þeir fá á skóla-

göngunni svo og vinnuframlagi þeirra. Til að skapa nauðsynlegt eignarhald 

kennara á breytingum þarf hver skóli að skapa sér nýjar hefðir í samstarfi 

kennara, stjórnenda og nemenda. Og til þess þurfa kennarar tíma, svigrúm 

og stuðning. 

Rannsókn sú sem hér hefur verið lýst leiddi í ljós að viðmælendur hafa 

býsna ólíka sýn á starfsumhverfi sitt og þá þætti sem hafa haft áhrif á það í 
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gegnum tíðina. Einangrun kennara við sína námsgrein endurspeglast iðulega 

í frásögnum þeirra. Niðurstöður benda til að hlutverk framhaldsskóla-

kennara hafi breyst umtalsvert síðastliðinn aldarfjórðung. Starfinu fylgja 

fleiri uppeldislegar áskoranir sem rekja má til samfélagslegra breytinga. 

Breytt viðhorf nemenda til skóla og náms í bland við innreið upplýsinga-

tækninnar í skólana hefur leitt til þess að margir kennarar hafa tekið upp 

breytta kennsluhætti. Á sama tíma hefur ýmis umsýsla utan kennslustunda 

aukist. Þó að viðmælendur hafi yfirleitt jákvætt viðhorf til aðalnámskrár 

2011 þykir sumum hún harla óljós. Jafnframt telja sumir sig litlu þurfa að 

breyta til að uppfylla þau almennu markmið sem felast í grunnþáttum 

hennar á meðan aðrir sjá fram á töluverð umskipti í starfsháttum.  

Nokkrar rannsóknir hafa verið gerðar á íslenska framhaldsskólanum en 

þær hafa flestar verið á afmörkuðum sviðum. Rannsóknir á breytingum og 

viðhorfi kennara til breytinga eru fáar. Eftir því sem ég best veit hefur ekki 

verið gerð heildstæð rannsókn á upplifun kennara af breytingum í fram-

haldsskólanum frá fyrstu námskrá 1986 fram á þennan dag. Rannsókn mín 

veitir margvíslega innsýn í starf framhaldsskólakennara og þróun þess í 

seinni tíð. Hún gefur sögulega yfirsýn yfir breytingar á starfsumhverfinu og 

þróun námskrármála í framhaldsskólum frá 1986 og lýsir samfélags-

breytingum sem hafa haft veruleg áhrif á nemendahópinn, kennsluhætti og 

hlutverk kennara. Einnig fjallar rannsóknin um breytingatregðu innan skóla-

stigsins og nauðsyn á frekara samstarfi milli kennara til að koma veg fyrir að 

umbætur í skólastarfi verði einungis á yfirborðinu. Ég vona að rannsóknin 

eigi eftir að vekja kennara, skólastjórnendur og þá sem koma að skólaþróun 

á einn eða annan hátt til umhugsunar um stöðu mála í framhaldsskólum. 

Jafnframt tel ég að í rannsókninni felist gagnlegar upplýsingar sem geti stutt 

við breytingastarf við innleiðingu aðalnámskrár 2011.  

 Helstu styrkleikar og veikleikar rannsóknarinnar felast í gagnaöfluninni. 

Farið er yfir vítt svið til að ná góðri yfirsýn yfir starfsumhverfi kennara sl. 

aldarfjórðung sem þýðir að ýmsu eru gerð fremur stuttleg skil. Ég ákvað að 

tala við tólf kennara í ólíkum námsgreinum og ólíkum skólum í þeim tilgangi 

að fá fram nægilega fjölbreytni í niðurstöður. Viðmælendur voru töluvert 

samstíga í svörum við nokkrum spurningum. Hins vegar voru svör sundurleit 

við meirihluta spurninga sem gefur til kynna að þörf sé á að tala við fleiri 

kennara í hverri námsgrein og úr fleiri skólum. Það myndi auka áreiðanleika 

niðurstaðna. Því miður var þess ekki kostur innan ramma þessarar rann-

sóknar. Áhugavert væri að fylgja henni eftir með fleiri og fjölbreyttari 

rannsóknum á viðhorfum og þátttöku kennara í þeim breytingum sem 

skólar standa frammi fyrir um þessar mundir og hin næstu ár. Eftir þessa 

rannsókn mína þykir mér einna brýnast að beina athygli að menningu ólíkra 
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námsgreina og kanna þá sérstaklega ríkjandi gildi og starfshefðir með tilliti 

til þróunarstarfs í framhaldsskólum.  

Skilningur á því hvernig skólastarf í framhaldsskólum hefur þróast og 

hlutverk kennara breyst síðustu áratugi hefur hagnýtt gildi, ekki einungis 

fyrir kennara sjálfa, skólastjórnendur og fræðimenn heldur líka fyrir þá sem 

marka stefnu í menntamálum. Skólayfirvöld þurfa að vita hvað skiptir 

kennara máli og hvað brennur á þeim, ekki síst nú í kjölfar róttækrar stefnu-

breytingar fyrir skólastigið. Viðhorf kennara gefa vísbendingar um það sem 

vel gengur í skólum og hvenær nauðsynlegt er að bregðast við með einhvers 

konar stuðningsaðgerðum. Brýnt er að háskólastigið taki mið af nýjum 

aðstæðum í starfi framhaldsskólanna því mikilvægur stuðningur felst í góðu 

veganesti kennaranámsins og rannsóknum á þeim nýjungum sem fram 

koma í skólastarfi einstakra skóla. Að lokum er vert að undirstrika að 

menntun kennara, samstarf kennara og sameiginleg stefna er undirstaða 

aukinnar fagmennsku kennara sem er nauðsynleg á tímum örra breytinga.  
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Viðauki 

Viðtalsrammi 

1. Almennt: Hvenær byrjaðir þú að kenna? Hvar? Hvers vegna? Hefurðu 
kennt víða? Hversu lengi þar sem þú ert núna? 

2. Hverja telur þú veikleika og styrkleika framhaldsskólakerfisins? 

3. Hverjar eru og hvenær urðu mestu breytingarnar á framhaldsskólunum 
eftir þínu minni og upplifun? 

 (Dæmi: starfsálag, stjórnskipulag, skriffinnska, tækni, 
kennsluaðferðir, námsefni, námsmat, nemendur) 

4. Hver er þín skoðun á ólíkum námskrám framhaldsskóla? (1986, 1987, 
1990, 1999, 2004–2011 undanskilin í þessari spurningu) 

 (Lög um framhaldsskóla: 1988, 1996, 2008)  

5. Hefur þú tekið virkan þátt í skólanámskrárgerð eða þróunarstarfi á 
einhverju tímabili? 

6. Hvað finnst þér um breytingarnar á framhaldsskólanum við nýju lögin 
2008? 

 Hversu langt hefur skólinn, sem þú starfar við, gengið í þá átt – 
og hvað finnst þér um það? 

7. Hefur þú kynnt þér aðalnámskrá framhaldsskóla 2011? Hver er þín 
skoðun á henni? 

– Hefur þú fengið kynningu á nýrri aðalnámskrá frá einhverjum 

sem að samningu hennar stóð eða einhverjum öðrum aðila á 

vegum ráðuneytis? 

8. Í aðalnámskrá framhaldsskóla 2011 eru skilgreindir grunnþættir 
menntunar, samfaglegir eða þverfræðilegir þættir: Læsi, sjálfbærni, 
lýðræði og mannréttindi, jafnrétti, heilbrigði og velferð, sköpun.  

 Hvað finnst þér um þá? 

 Hve vel eiga almenn markmið á borð við grunnþættina í nýrri 
aðalnámskrá við í þinni kennslu eða á þínu námssviði?  

9. Hvernig sérðu fyrir þér að framhaldsskólar muni þróast í náinni framtíð?
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