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Formáli 

Á mínum fyrstu árum í grunnskólakennarafræðum var mikið fjallað um 

hefðbundna kennsluhætti í íslenskum grunnskólum. Síðan þá hef ég haft 

brennandi áhuga á námsgögnum og notkun þeirra í kennslustofunni. Sá 

áhugi varð kveikjan að því rannsóknarviðfangsefni sem ritgerð þessi byggist 

á. Í þessu 40 eininga lokaverkefni til meistaraprófs í náms- og kennslufræð-

um við Menntavísindasvið Háskóla Íslands fjalla ég um kennsluleið-

beiningar. Skoðað er hvernig kennarar á miðstigi nota kennsluleiðbeiningar, 

hver viðhorf þeirra eru til slíkra leiðbeininga, hvað þeir vilja hafa í þeim og 

hvernig vinsælar námskenningar endurspeglast í tilteknum 

kennsluleiðbeiningum. 

Rannsóknaráætlun var unnin haustið 2012 en rannsóknin var gerð á 

vorönn 2013. Verkið var afar viðamikið en gefandi og fræðandi.  

Leiðbeinandi minn var Michael Dal, lektor, og ég þakka honum ófáar 

ábendingarnar, vinsemd og alla aðstoð sem var ómetanleg. Sérfræðingur 

var Þorsteinn Helgason og ég þakka honum jafnframt fyrir gagnlegar 

ábendingar og athugasemdir. Einnig þakka ég öllum þeim sem tóku þátt í 

verkefninu, hvort heldur var með því að svara spurningakönnuninni eða 

leyfa mér að taka viðtal við þá. Án þessa fólks væri verkefnið ekki orðið að 

veruleika. Síðast en ekki síst þakka ég eiginmanninum fyrir aðstoðina við að 

þýða ágripið sem og fjölskyldunni allri fyrir þolinmæði, hvatningu og 

stuðning meðan á náminu stóð, ekki síst undanfarnar vikur þegar mikið 

gekk á.   
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Ágrip 

Námsgögn gegna veigamiklu hlutverki í allri kennslu. Kennsla í íslenskum 

grunnskólum hefur oft verið talin kennara- og námsefnismiðuð enda hafa 

rannsóknir ítrekað leitt í ljós að sú er raunin. Gæði námsgagna, viðhorf og 

hvernig kennarar nota námsgögn skipta því afar miklu máli fyrir 

árangursríka kennslu. Í rannsókninni var skoðað hvernig miðstigskennarar 

nota kennsluleiðbeiningar, hver viðhorf kennara til þeirra eru og hvaða 

atriði kennarar telja mikilvægt að þar komi fram. Fagmennska kennara felst 

m.a. í að geta fært rök fyrir að það námsefni, sem þeir nota, henti 

nemendum og þannig sé hægt að bjóða nemenda- og einstaklingsmiðaða 

kennslu. Kennarar þurfa því að þekkja vel til kennslu- og uppeldisfræðilegra 

kenninga og vita hvaða hugmyndir liggja að baki því námsefni sem þeir 

nota. Þess vegna var jafnframt skoðað hvort og þá hvernig vinsælar 

námskenningar eins og hugsmíðahyggja og hugmyndir um einstaklings-

miðað nám endurspeglast í tilteknum kennsluleiðbeiningum.  

Í rannsókninni var notast við spurningakönnun og viðtöl og því var bæði 

um eigind- og megindlega rannsókn að ræða, auk þess sem tiltekin 

orðræðugreining var gerð. Þátttakendur í spurningakönnuninni voru 224 

miðstigskennarar víða af landinu en viðtöl voru tekin við fjóra kennara, þrjá 

af höfuðborgarsvæðinu og einn á Norðurlandi.  

Niðurstöður rannsóknarinnar sýndu að miðstigskennarar nota kennslu-

leiðbeiningar töluvert og eru almennt ánægðir með þær. Hvort og hvernig 

þeir nota kennsluleiðbeiningar er háð ýmsum þáttum eins og gæðum slíkra 

leiðbeininga, námsgreinum og reynslu kennara. Þær kennsluleiðbeiningar, 

sem voru orðræðugreindar, reyndust veita kennurum misgóðar upplýsingar 

um hvernig best væri að einstaklingsmiða kennslu og/eða kenna í anda 

hugsmíðahyggju. 
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Abstract 

Teacher‘s guides: „They can be good, if they are good“ 

Curriculum materials play a major role in all teaching. Researches have 

repeatedly shown that textbooks and other written curriculum materials 

has been widely used in local primary schools. Quality textbooks, teachers' 

attitudes and use of instructional materials is therefore extremely 

important for effective teaching. This study examines how teachers use 

intermediate teaching guides, each teacher’s attitudes towards them and 

what teachers consider important factors that it contains. Professionalism 

means, among other things, being able to argue that the curriculum 

materials teachers use are designed for learners and their needs; learner‘s 

activities should be the center of instruction and learning. It is therefore 

very important that teachers recognize the educational and pedagogical 

theories and know the theoretical ideas that support the curriculum 

materials they use. Therefore, it was also examined whether and how 

popular learning theories such as constructivism and the concept of 

differentiated learning is reflected in specific teacher‘s guides. 

In this study both questionnaire and half-open interviews were used. 

Therefore both qualitative and quantitative approach were used, but also 

was a certain discourse analysis performed. Participants were 224 

intermediate teachers from all over the country and four teachers were 

interviewed. Results showed that intermediate teachers use teacher‘s 

guides considerably and are generally satisfied with the guides that they 

use. Whether and how teachers use intermediate teacher‘s guides depends 

on various factors such as the quality of guidance, curriculum and teacher‘s 

experience. The teacher‘s guides which were discourse analyzed were 

providing teachers with varying degrees of information about how best to 

target differentiated learning and/or teaching according to constructivism. 
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1 Inngangur 

Í öllu skólastarfi skiptir námsefni afar miklu máli. Þó er ekki alltaf einhugur 

um hvað átt er við varðandi námsefni og námsgögn. Sumir skilgreina 

námsefni mjög þröngt, eins og að eingöngu sé um að ræða kennslubækur 

og annað efni sem sérstaklega er útbúið fyrir kennara og nemendur í 

kennslustofunni. Aðrir skilgreina námsefni sem allt það efni og öll þau gögn 

sem hvetja nemendur til náms. Námsefni getur því verið í margs konar 

formi og komið að misgóðum notum.  

Rannsóknir hafa ítrekað leitt í ljós að kennsla í íslenskum grunnskólum er 

námsefnis- og kennaramiðuð (Ingvar Sigurgeirsson, 1990; 1996, 2000; 

Ingvar Sigurgeirsson og Guðrún Karlsdóttir, 2003; Lilja Sesselja Ólafsdóttir, 

2003; Kristrún Lind Birgisdóttir, 2004; Hafsteinn Karlsson, 2009). Því er ekki 

að undra þó að töluvert hafi verið rætt og fjallað um námsefni og 

námsefnisgerð á undanförnum árum og misserum. Með auknum 

margbreytileika nemenda í skólakerfinu sem m.a. er tilkominn vegna skóla 

án aðgreiningar, hef ég þá tilfinningu að áhugi á námsefni og námefnisgerð 

hafi aukist verulega.  

Í námi mínu hef ég reglulega velt fyrir mér því námsefni sem við berum á 

borð fyrir nemendur okkar og oft efast um ágæti þess. Í æfingakennslu 

minni hef ég einnig ítrekað staðið mig að því að fara í einu og öllu eftir 

námsbókum og þeim kennsluleiðbeiningum sem bókunum fylgja. Því kemur 

ekki á óvart að rannsóknir sýna að kennsla sé námsefnis- og kennaramiðuð. 

Ég tel að slíkt sé ekki æskileg þróun þar sem nemendur eiga ávallt að vera í 

brennidepli. Því fannst mér sérstaklega áhugavert að skoða námsefni, 

námsefnisgerð og þá einkum kennsluleiðbeiningar í þessu lokaverkefni.  

Allt námsefni byggist á tilteknum kennslufræðilegum forsendum, eða 

a.m.k. gera notendur ráð fyrir að svo sé. Á síðustu árum og áratugum hafa 

kennslufræðilegar hugmyndir í anda hugsmíðahyggju og félagslegrar 

hugsmíðahyggju, sem og hugmyndir um einstaklingsmiðað nám, átt miklum 

vinsældum að fagna. En að hvaða marki má sjá þessar hugmyndir í 

kennsluleiðbeiningum? Ég held að mikilvægt sé að rannsaka hvort og á 

hvaða hátt þessar námskenningar endurspeglast í því námsefni sem gefið er 

út og notað er í skólastofum landsins. Æskilegt er að útgefið námsefni 

endurspegli þær námskenningar sem efstar eru á baugi hverju sinni, til að 

tiltekinn samhljómur sé milli kennara, kennslu þeirra og þess námsefnis sem 

þeir nota. 
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Að auki tel ég afar mikilvægt að höfundar námsefnis fái upplýsingar um 

hversu ánægðir notendur efnisins, í þessu tilviki kennarar, eru með náms-

efnið og hvernig þeir nota það almennt í kennslu. Ég tel að niðurstöður 

slíkrar rannsóknar geti stuðlað að enn betri kennslugögnum og að betri 

kennslu í kjölfarið. Þá má ennfremur velta fyrir sér þátttöku kennara og 

nemenda í námsefnisgerð eða hvort slík þátttaka er í raun fyrir hendi? 

1.1 Námsefni og námsefnisgerð 

Hérlendis hafa rannsóknir, sem beinast að námsefni, námsefnisgerð og 

námskrárfræðum, ekki verið margar. Á undanförnum árum hefur hins vegar 

reynst nokkur áhugi á að rannsaka kennsluhætti í íslenskum grunnskólum 

en slíkar rannsóknir tengjast auðvitað notkun kennara á námsgögnum. Víða 

erlendis hefur hins vegar verið lögð töluverð vinna í að rannsaka námsefni 

og námsefnisgerð. Þar virðist þó, eins og hér, að lítil áhersla hafi verið lögð á 

rannsóknir tengdar kennsluleiðbeiningum.  

Töluverð vakning virðist nú vera á sviði námskrárfræða og námsefnis-

gerðar og áhrifa þeirra á allt skólastarf. Með tilurð nýrrar aðalnámskrár, þar 

sem áhersla er lögð á sex grunnþætti menntunar; læsi, heilbrigði og velferð, 

sjálfbærni, lýðræði og mannréttindi, jafnrétti og sköpun, sem eiga að 

fléttast inn í allar námsgreinar, er kannski þörf á að endurskoða það 

námsefni sem þegar er til. Kennsla, efnisval og inntak leiks og kennslu skal 

nú mótast af grunnþáttum menntunar (Mennta- og menningar-

málaráðuneytið, 2012). Með grunnþáttunum er stefnt að heildstæðari sýn á 

menntakerfið og þeir hafa því áhrif á það námsefni sem notað er í skólum. 

Erlendar rannsóknir hafa þó sýnt að þær leiðir, sem kennarar kjósa að nota í 

sinni kennslu í kjölfar slíkra námskrárbreytinga, hafa ekki alltaf verið í 

samræmi við breytingarnar. Hversu vel gengur að innleiða slíkar 

námskrárbreytingar, ræðst að mestu af því námsefni sem er fyrir hendi og 

þeim viðhorfum sem kennarar hafa til náms og kennslu (Ball og Cohen, 

1996; Van den Akker, 1998). Vel samið námsefni og góðar 

kennsluleiðbeiningar ættu því að styðja kennara og hjálpa þeim að skilja 

þær hugmyndir sem liggja að baki, bæði varðandi inntak námsefnis og þær 

kennslu- og uppeldisfræðilegu hugmyndir sem breytingarnar byggjast á og 

tryggja farsæla innleiðingu slíkra breytinga. 

Tilteknar kröfur eru gerðar til alls útgefins námsefnis, eins og að það sé í 

samræmi við lög og reglugerðir. Að sama skapi þarf námsefni að taka mið af 

þeim námskrám sem í gildi eru hverju sinni. Ennfremur þurfa tilteknar 

kennslu- og uppeldisfræðilegar kenningar að endurspeglast í öllu námsefni. 

Auðvitað aðhyllast námsefnishöfundar ekki allir sömu kenningarnar en 
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hverjar sem þær eru, ættu þær ávallt að endurspeglast í framsetningu og 

inntaki námsefnis, þannig að notendur námsefnis geti sjálfir metið hvað 

hentar kennslu þeirra og námsmarkmiðum.  

1.2 Rannsóknarspurningar 

Kennsluleiðbeiningar eru ein tegund námsgagna. Eflaust má segja að 

kennsluleiðbeiningar séu almennt einu námsgögnin sem sérstaklega eru 

skrifuð með kennara í huga. Um nokkurt skeið hefur reyndin verið sú að 

kennsluleiðbeiningar fylgja nánast öllu námsefni sem gefið er út fyrir 

grunnskólanema. Hlutverk þeirra getur verið margþætt en almennt hljóta 

kennsluleiðbeiningar að eiga að stuðla að því að kennsla verði árangursrík 

og skemmtileg, bæði fyrir kennara og nemendur. Kennsluleiðbeiningar 

aðstoða þannig kennara við að koma tilteknu námsefni, sem er í samræmi 

við markmið aðalnámskrár, á framfæri við nemendur sína.  

Í ljósi þess hvað hlutverk kennsluleiðbeininga getur verið afgerandi, tel 

ég mjög mikilvægt að rannsakað sé hvort og þá hvernig kennsluleið-

beiningar endurspegla vinsælar námskenningar eins og hugsmíðahyggju og 

hugmyndir um einstaklingsmiðað nám. Á sama hátt þarf að kanna hvernig 

þær koma til móts við kennara, til að þeir geti nýtt sér námsefnið við 

kennslu í anda þessara námskenninga. Einnig finnst mér afar mikilvægt að 

skoðað sé hvernig kennarar nýta kennsluleiðbeiningar og hver viðhorf 

kennara til þeirra eru. Niðurstöður slíkra rannsókna má líta á sem verkfæri 

sem nota má til að bæta kennslu, auka fjölbreytni í kennsluháttum og efla 

gæði námsgagna, einkum kennsluleiðbeininga. Ég tel ennfremur að 

höfundar námsefnis þurfi meiri endurgjöf á verk sín. Við sjáum afar sjaldan 

ritdóma um námsefni. Aukin þekking á því hvernig kennarar nýta sér 

kennsluleiðbeiningar og hver viðhorf þeirra eru gagnvart námsgögnum og 

þá einkum kennsluleiðbeiningum getur sannarlega verið til þess fallin að 

senda höfundum námsgagna tiltekin skilaboð. Slík skilaboð stuðla vonandi 

að betri námsgagnagerð í framtíðinni. Ég tel að meiri líkur séu á að við 

sjáum betri kennslu og að flestir nemendur nái meiri árangri í námi ef 

námsgögn eru vönduð og við hæfi.  

Þessar vangaveltur leiddu til eftirfarandi rannsóknarspurninga:  

 Hver eru viðhorf kennara á miðstigi til kennsluleiðbeininga?  

 Hvernig nota miðstigskennarar kennsluleiðbeiningar? 

 Hvað vilja miðstigskennarar helst hafa í kennsluleiðbeiningum? 
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 Hvernig endurspeglast vinsælar námskenningar eins og 
hugsmíðahyggja, félagsleg hugsmíðahyggja og einstaklingsmiðað 
nám í kennsluleiðbeiningum sem miðstigskennarar eru ýmist 
ánægðir eða óánægðir með? 

Þar sem kjörsvið mitt í kennaranáminu var miðstig grunnskóla, þekki ég það 

skólastig best. Mér fannst því eðlilegast að beina sjónum mínum að því 

skólastigi í rannsókninni. Það er útbreidd skoðun að námsáhugi dvíni á 

unglingsárum og á miðstigi grunnskóla eigi sér stað mikil mótun. Því skiptir 

verulegu máli hvers konar námsefni er notað og hvernig kennarar koma til 

móts við nemendur á þessum árum. Rannsóknir benda nefnilega til þess að 

námsáhugi breytist hvað mest þegar nemendur fara af yngsta stigi yfir á 

miðstig grunnskóla (Amalía Björnsdóttir, Baldur Kristjánsson og Börkur 

Hansen, 2008; Anderman og Midgley, 1997; Eccles o.fl., 1993). Val, notkun 

og miðlun kennara á námsefni virðist því skipta töluverðu máli hvað 

námsáhuga varðar, ekki síst á því skólastigi. Gæði námsefnis hafa áhrif á 

gæði skólastarfs. 

Þriðja og síðasta rannsóknarspurningin breyttist töluvert þegar leið á 

rannsóknina. Þegar niðurstöður spurningakönnunarinnar lágu fyrir fannst 

mér eðlilegra að skoða þær kennsluleiðbeiningar sem flestir voru ánægðir 

með, en einnig þær sem flestir tiltóku sem kennsluleiðbeiningar sem væru 

ekki nógu góðar, í stað þess að ég sjálf veldi einhverjar kennsluleiðbeiningar 

af handahófi. Þótt tilgangur þessarar rannsóknar sé ekki að benda á lélegar 

eða góðar kennsluleiðbeiningar, skiptir máli að skoða það sem vel er gert en 

einnig það sem er ekki eins vel gert og læra af því hvernig hægt er að gera 

betur. Mér fannst því áhugavert að rannsaka hvort hægt væri að greina 

einhvern mun á þessum kennsluleiðbeiningum með tilliti til þeirra náms-

kenninga sem til skoðunar voru. 

Tilgangur þessarar rannsóknar er að kanna viðhorf kennara til 

kennsluleiðbeininga og hvernig þeir nota þær. Ennfremur er skoðað hvernig 

tilteknar kennsluleiðbeiningar styðjast við vinsælar námskenningar og hvort 

kennarar gera sér það ljóst og nýta til að styðja við eigin fagmennsku. 

Þekking kennara á námskenningum og viðhorf til þeirra eru nátengd 

fagmennsku þeirra og starfskenningu. Þó er erfitt að gera sér grein fyrir að 

hve miklu leyti kennarar eru trúir eigin starfskenningu og hvort og hvernig 

þeir sýna fagmennsku í verki. Kennsluleiðbeiningar geta vissulega aðstoðað 

kennara við að sýna fagmennsku sem og að rökstyðja val sitt á 

námsgögnum. 
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1.3 Uppbygging ritgerðar 

Ritgerðin skiptist í níu kafla. Hver kafli fjallar um afmarkaðan hluta 

rannsóknarinnar. Í fyrsta kafla er sagt frá rannsókninni, rannsóknar-

spurningum og uppbyggingu ritgerðarinnar. Annar kafli fjallar stuttlega um 

hlutverk kennara og aðkomu þeirra og skyldur hvað varðar menntun 

nemenda og val og notkun námsefnis. Í þriðja kafla er gerð grein fyrir hvað 

átt er við með námsefni og námsgögnum og ítarlega fjallað um námsefni. 

Fjórði kafli fjallar síðan um þær námskenningar sem liggja til grundvallar 

orðræðugreiningunni. Fimmti kafli er aðferðafræðikaflinn. Þá taka við 

niðurstöður í sjötta og sjöunda kafla en þeim er skipt í kafla eftir því hvort 

um er að ræða niðurstöður megindlegrar eða eigindlegrar greiningar. 

Áttundi kafli er umræðukafli þar sem fjallað er um niðurstöður 

rannsóknarinnar með hliðsjón af fræðilegu samhengi. Í níunda kafla er að 

finna lokaorð, þar sem m.a. er fjallað um mikilvægi rannsókna á sviði 

námsgagna.  
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2 Hlutverk kennara 

Í aðalnámskrá grunnskóla, almennum hluta, segir að kennarar gegni 

lykilhlutverki í öllu skólastarfi og að gæði menntunar byggist fyrst og fremst 

á vel menntaðri, áhugasamri og faglegri stétt kennara (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2012). Kennarar gegna fjölmörgum og oft á 

tíðum ólíkum hlutverkum eins og sjá má t.d. í siðareglum kennara sem 

samþykktar voru árið 2002 á þingi Kennarasambands Íslands. Siðareglur 

starfsstétta eru tilraun til að lýsa þeim reglum og leiðum sem starfsstéttin 

telur sig þurfa að framfylgja til að geta rækt skyldur sínar. Siðareglur 

kennara voru m.a. settar til að efla fagmennsku og styrkja fagvitund 

kennara. Þeim er þó einnig ætlað að leiðbeina kennurum í starfi 

(Kennarasamband Íslands, 2002). Í siðareglum kennara kemur skýrt fram 

hve ábyrgð kennara er mikil og hversu fjölbreytt kennarastarfið er en þar 

segir m.a. að kennari mennti nemendur, efli með þeim gagnrýna hugsun, 

hafi jafnrétti að leiðarljósi, vinni gegn fordómum og einelti, sýni nemendum 

áhuga, virðingu og umhyggju, gæti trúnaðar sem og heiðurs og hagsmunar 

stéttar sinnar (Kennarasamband Íslands, 2011).  

Á undanförnum 20 árum hefur kennarastarfið breyst mjög mikið. Í 

rannsóknum Ingólfs Ásgeirs Jóhannessonar (2006a) kom meðal annars fram 

að kennarar telja að nemendur séu nú erfiðari en áður var og 

kennarastarfið því vandasamara. Kennarar telja að þær breytingar eigi 

rætur að rekja til þess að þátttaka skóla í almennu uppeldi barna hefur 

aukist og þar ráði þjóðfélagsbreytingar mestu um. Á sama tíma hafa verið 

gerðar tilraunir til að breyta kennsluháttum. Hugmyndafræði um 

einstaklingsmiðað nám hefur átt vaxandi fylgi að fagna en þar er kveðið á 

um að komið skuli til móts við alla nemendur, þannig að þeir fái viðfangsefni 

við hæfi. Nánar verður fjallað um einstaklingsmiðað nám í fjórða kafla.   

Eitt mikilvægasta verkfærið, sem kennarar hafa og hefur áhrif á hvernig 

þeir vinna starf sitt, er starfskenning þeirra. Starfskenning kennara tekur til 

þátta eins og hvaða menntunarlegu gildum þeir búa yfir og hver reynsla 

þeirra er. Til að stuðla að árangursríku skólastarfi er mikilvægt að kennarar 

geri sér grein fyrir hvaða hugmyndastefnu þeir aðhyllast og hvaða áhrif og 

afleiðingar sú stefna hefur á kennslu þeirra. Faglegur skilningur kennara þarf 

að þróast í samræmi við þann fagskilning sem aðrir kennara búa yfir ásamt 

þeirri þekkingu sem rannsóknir hafa leitt í ljós. Ef kennarar átta sig á 
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mikilvægi starfskenninga og vinna samviskusamlega í eigin starfskenningu 

öðlast þeir fagvitund. Í því felst að kennarar gera sér betri grein fyrir 

þekkingu sinni og siðferðislegum rökum sem eru almennt undirtónninn í 

starfskenningu þeirra ásamt þeirri reynslu sem sérhver kennari býr yfir og 

þekkingunni, sem birtist í þeim ákvörðunum sem teknar eru í starfi. 

Starfskenningar eiga sífellt að vera í endurskoðun því að skoðanir kennara 

og viðhorf geta breyst með tímanum (Svanborg R. Jónsdóttir, 2005). 

Fagmennska kennara skiptir því miklu máli þegar kemur að árangursríku 

skólastarfi.  

2.1 Fagmennska kennara 

Fagmennska kennara er mjög víðfeðmt hugtak og tekur til þátta eins og 

viðhorfa, siðferðis, þekkingar og sérfræðilegrar menntunar. Töluvert hefur 

verið ritað um fagmennsku kennara og hvað í henni felst. Flestir tengja 

fagmennsku við menntun viðkomandi starfsstéttar. Menntun er fræðileg og 

sú fræðilega menntun nýtist í starfinu. Fagmennska tengist einnig því að 

hafa áhrif á mótun eigin starfs, auk þeirrar ábyrgðar sem starfsmenn bera, 

til að mynda á skjólstæðingum sínum, nemendum, í tilviki kennara 

(Ragnhildur Bjarnadóttir, 1993). Ein aðalástæða þess að telja má kennara til 

fagstétta er einmitt sú að kennarar þurfa að vera reiðubúnir að taka tillit til 

síbreytilegra krafna frá samfélaginu varðandi skóla og menntun sem og að 

gegna lykilhlutverki í að skilgreina kröfur til góðra skóla og kennara sem 

fagmanna (Trausti Þorsteinsson, 2003). 

Ólafur J. Proppé (1992:227) heldur því fram að hlutverk kennara sé 

meðal annars að „... skipuleggja skólastarfið þannig að nemendur læri að 

tengja saman viðfangsefnin og sjái tilgang í starfi sem fram fer í skólanum.“ 

Einnig þurfi kennarar að hafa þekkingu og getu til að kenna nemendum á 

ólíkum aldri sem og ólíkum að námsgetu og þroska. Fagvitund kennara felst 

því bæði í fræðilegri og hagnýtri nálgun.  

Þekking, menntun og ábyrgð eru þættir sem taldir eru einkennandi fyrir 

fagmennsku kennara. Jóhanna Einarsdóttir (2002) heldur því fram að 

fagmennska kennara felist í því að þeir leggi sig fram við að koma til móts 

við þarfir nemenda sinna. Ígrundun er ennfremur mikilvægur þáttur í 

fagmennsku þeirra þar sem kennarar ígrunda og meta stöðu sína hverju 

sinni. Kennarinn sem fagmaður verður að taka ákvarðanir sem byggjast á 

þekkingu, reynslu og innsæi og kennarar ættu alltaf að hafa hagsmuni 

nemenda sinna í fyrirrúmi.  

Fagmennska kennara felst í að koma til móts við ólíkar þarfir 

margbreytilegra nemendahópa. Val og notkun námsefnis og kennsluaðferða 
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ræður miklu um hversu vel til tekst. Fagmennska felst ennfremur í að geta 

rökstutt skoðanir sínar og ákvarðanir með fagmannlegum rökum sem bera 

vott um virðingu fyrir nemendum og námi þeirra (Ragnhildur Bjarnadóttir, 

1993).  

2.2 Kennsluhættir í íslenskum grunnskólum 

Ekki hefur alltaf verið talið mikilvægt að skoða hvernig kennarar umgangast 

námsefni og nota það. Nýjar áherslur menntamálayfirvalda ráða því að 

námskrárgerð hefur nú að hluta til færst yfir til kennara og skólastjórnenda. 

Gerð skólanámskráa er nú í höndum skólanna, þar sem hlutverk þeirra er 

m.a. að útfæra markmið aðalnámskrár. Aukin aðkoma kennara að 

námskrárgerð gerir einnig meiri kröfur til kennara um þekkingu á 

námskrárfræðum (Guðrún Geirsdóttir, 1998). Þessar breytingar, auk 

breytinga á kennsluháttum og auknum margbreytileiki í nemendahópum 

hafa m.a. leitt til þess að hlutverk námsefnis hefur breyst (Aldís Yngvadóttir, 

2008; Baratz og Hauptman, 2012). 

Eins og þegar hefur verið nefnt hafa þó nokkrar rannsóknir verið gerðar í 

því skyni að skoða kennsluhætti í íslenskum grunnskólum. Viðamikil 

rannsókn Ingvars Sigurgeirssonar á árunum 1987–1988 leiddi í ljós að 

kennsluaðferðir væru einhæfar og námsbækur væru stýrandi í kennslunni 

(Ingvar Sigurgeirsson, 1992). Síðan þá hafa komið fram ýmsar nýjar 

hugmyndir varðandi menntun og skólastarf. Þrátt fyrir það sýna nýlegri 

kannanir og rannsóknir svipaðar niðurstöður varðandi kennsluhætti 

(Kristrún Lind Birgisdóttir, 2004; Kristín Jónsdóttir, 2005; Hafsteinn Karlsson, 

2009). Ingvar hefur einnig lagt mat á það starf sem fram fer í fjölmörgum 

grunnskólum og skrifað um það skýrslur þar sem víða kemur fram að 

kennsluhættir séu einhæfir og námsbækur stjórni kennslunni. Algengt er að 

slíkir kennsluhættir einkennist af því að í upphafi hvers tíma taki nemendur 

fram bækur sínar og skrifi upp æfingar eða leysi verkefni í vinnubókum eða 

á vinnublöðum. Þegar næsti tími hefst eru svo nýjar bækur teknar fram en 

sömu vinnubrögð viðhöfð (Ingvar Sigurgeirsson, 1996 og 2003; Ingvar 

Sigurgeirsson og Guðrún Karlsdóttir, 2003).  

Sem fagmenn þurfa kennarar að hafa í huga að nám byggist á innri 

forsendum nemenda, forsendum sem kennarar hafa enga beina stjórn á en 

verða að reyna að skilja til að geta lagað kennslutilhögun sína að þeim. 

Kennarar þurfa því að taka tillit til þessara þátta við inntak kennslunnar, það 

er við val á námsefni eða námsþætti og við tilhögun kennslunnar, hvernig 

þeir nota þekkingu sína á viðfangsefninu og kennslufræðilega hæfni til að 

miðla námsefninu á aðgengilegan hátt til ólíkra nemenda (Rúnar 
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Sigþórsson, 2008). Hefðbundnir kennsluhættir byggjast á því að allir 

nemendur vinna í eins bókum á sömu blaðsíðu á sama tíma. Sem viðleitni til 

að koma til móts við ólíka nemendur hafa slík vinnubrögð þróast í eitthvað 

sem ef til vill má kalla einstaklingsmiðað „vinnubókanám.“ Í því felst að 

nemendur nota ekki allir eins kennslubækur, heldur vinnur hver og einn á 

sínum hraða í þeirri vinnubók sem honum er úthlutað hverju sinni. 

Utanumhald í slíku námsfyrirkomulagi getur verið afar erfitt þar sem 

vinnuhraði nemenda er mismunandi og því geta allir nemendur verið á 

ólíkum stöðum í sínum vinnubókum.  

Almennt gildir að námsefni, sem ætlað er fyrir ólíka nemendahópa, er 

vandfundið og hafa þarf í huga að „...námsefni geti ekki, jafnvel þótt það sé 

skrifað með ólíka nemendur í huga, leyst kennarann af hólmi í því 

vandasama og krefjandi hlutverki að fá hverjum nemanda viðfangsefni við 

hæfi.“ (Aldís Yngvadóttir, 2008:10). Það fellur því alltaf í hlut kennarans að 

meta hvað er við hæfi fyrir hvern einstakling og stýra honum í það námsefni 

sem hann telur hæfa. Kennarar þurfa því ávallt að nota kennslufræðilega 

hæfni sína og þekkingu á nemendum til að finna viðeigandi námsefni og 

kennsluaðferðir.  
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3 Námsefni og námsgögn 

Á sama hátt og kennarar, eru námsefni og námsgögn mikilvægar stoðir í 

menntun og skólastarfi. Margar skilgreiningar má finna á námsefni og 

námsgögnum enda er tilgangur námsefnis oft svo margþættur að erfiðara 

getur reynst að semja námsefni en vísindagreinar. Gæði, aðgengi og 

framsetning slíkra gagna getur því skipt máli varðandi árangursríkt 

skólastarf. Val á viðeigandi námsgögnum bæði fyrir kennara og nemendur 

er því oft afar vandasamt. Kennurum, sem og öðrum uppalendum, ber 

skylda til að tryggja að kennsla og þau námsgögn, sem notuð eru, hæfi 

nemendum og stuðli að áframhaldandi þroska þeirra og hæfni (Groves, 

2004). Áður en lengra er haldið er þó við hæfi að skilgreina hvað átt er við 

með námsgögnum og námsefni. 

Í víðasta skilningi má kannski segja að námsgögn séu öll gögn sem stuðla 

að námi. Undir þessa skilgreiningu falla nánast allir hlutir því að nám er 

almennt ekki bundið tilteknum aldri eða stað og við lærum stöðugt eitthvað 

nýtt. Þannig má hugsa sér að lestur blaða við morgunverðarborðið eða 

samræður foreldra og barna þar sem aðilar öðlast aukna þekkingu, færni 

eða vitneskju stuðli að tilteknu námi. Við slíkar aðstæður gegndu samræður 

og blöðin sem lesin voru hlutverki námsgagna. Mun takmarkaðri skilgreining 

segir að námsgögn séu allt það efni sem tekið er til námsmats. Hér er um 

afar þrönga og afmarkaða skilgreiningu að ræða. Ekki er allt nám alltaf 

metið og námsgögn og námsefni geta því verið ýmislegt annað en það sem 

tengist eingöngu námsmati. Sú skilgreining er því afar óraunhæf því að 

almennt er litið svo á að námsgögn taki til mun fleiri þátta en þeirra sem 

eingöngu eru notaðir til námsmats.  

Í spurningalykli, sem nota má við að greina og meta námsefni, sem 

Ingvar Sigurgeirsson íslenskaði út frá The Sussex scheme for curriculum 

analysis eftir dr. Michael Eraut prófessor við Sussex háskólann, er gert ráð 

fyrir að námsefni sé hvers konar prentað, hljóðritað eða stafrænt efni sem 

ætlað er til kennslu í tiltekinn tíma (Ingvar Sigurgeirsson, 1999). Önnur 

keimlík skilgreining kemur frá Ingvari en þar skilgreinir hann námsefni sem 

allt það efni sem hefur verið útbúið á tilteknum tíma, sem grundvöllur í 

kennslu í ákveðinni námsgrein eða á ákveðnu sviði og kennarar nota í þeim 

tilgangi (Ingvar Sigurgeirsson, 1992). Í fyrri skilgreiningunni er tiltekið 

ákveðið form námsefnis, svo sem prentað efni, sem ekki er sjáanlegt í síðari 
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skilgreiningu Ingvars enda má hugsa sér að námsefni megi miðla á hvaða 

hátt sem er. Þar sé eingöngu hugmyndaauðgi þeirra, sem velja og setja fram 

námsefnið, sem ráði. Samkvæmt þessum skilgreiningum má líta á námsefni 

eins og afurð sem kennarinn hefur valið eða útbúið sjálfur og ákveðið að 

kenna á tilteknum tíma.  

Egil Børre Johnsen (1992) er á aðeins öðrum nótum, þar sem hann segir 

að námsefni einkennist af flóknu notendaferli, þar sem erfitt sé að ákveða 

hvaða verkfæri eigi að nota til menntunar. Í því felst að ekki er eingöngu átt 

við kennslubækur sem námsefni eða fagurbókmenntir eða annars konar 

upplýsingar, siðfræðilega þætti eða stjórnmálalega. Notendaferlið snýst um 

þekkingu almennings þar sem þættir eins og; samfélagið og heimilin, 

mætast, þekking og áróður, menntun og vísindi sem og fullorðnir og börn. Í 

hugmyndum Johnsens endurspeglast hið þjóðfélagslega hlutverk námsefnis 

þar sem látið er að því liggja að námsefni hafi áhrif á það samfélag sem við 

búum í. Þannig geta miklir hagsmunir legið að baki því námsefni sem notað 

er við kennslu. Johnsen gerir greinarmun á skilgreiningu námsefnis, þróun 

þess, vörunni sjálfri, þ.e. kennslubókanna og eiginleika þeirra. Námsefni er 

því afurð sem hefur bæði faglegt, menntunarlegt og hugmyndafræðilegt 

innihald (Johnsen, 1999). 

Í lögum um námsgögn frá 2007 er ekki skilgreint hvað námsgögn eru, 

heldur er markmið þeirra, eins og þar segir, að tryggja framboð og 

fjölbreytni námsgagna í samræmi við þarfir nemenda og skóla, án þess að 

frekar sé fjallað um hvað átt er við með námsgögnum. Hins vegar segir í 

almennum hluta aðalnámskrár grunnskóla:  

Til námsgagna telst allt það efni sem notað er til að ná 

markmiðum náms og kennslu. Námsgögn skulu vera fjölbreytt 

og vönduð og taka mið af nýjustu þekkingu á sviði menntunar- 

og kennslufræða. Sem dæmi um námsgögn má nefna prentað 

efni, s.s. námsbækur, þemahefti, handbækur og leiðbeiningar 

af ýmsu tagi, myndefni, ýmiss konar, s.s. ljósmyndir, 

kvikmyndir, fræðslu- og heimildarmyndir, veggspjöld, hljóðefni 

eins og hljómdiska og stafrænar hljóðskrár, tölvuforrit, efni á 

Netinu, margmiðlunarefni, efni til verklegrar kennslu, 

útikennslu o.fl. Náttúran og menningarumhverfi skólans er 

einnig mikilvæg uppspretta náms og þroska. (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2012:47)  

Að framansögðu má vera ljóst að námsgögn geta verið afar fjölbreytt og 

birtingarform þeirra ólíkt þannig að ekki kemur á óvart að erfitt hefur reynst 
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að skilgreina nákvæmlega við hvað er átt. Þó þarf einnig að taka tillit til fleiri 

þátta við gerð námsgagna en í aðalnámskrá segir að ávallt þurfi að taka mið 

af grunnþáttum menntunar við gerð námsgagna, auk þess sem þau eigi að 

höfða jafnt til beggja kynja. Jafnframt eiga námsgögn ekki að mismuna 

ólíkum einstaklingum og hópum vegna uppruna, kynferðis, kynhneigðar, 

litarháttar, trúarbragða eða félagslegrar stöðu (Mennta- og menningar-

málaráðuneytið, 2012). Við gerð námsefnis þarf þannig að taka tillit til 

margra ólíkra og áhugaverðra þátta. Vinna við námsefnisgerð er því afar 

flókið, krefjandi og fjölþætt starf.  

Erfitt getur því reynst að finna viðeigandi skilgreiningu en þá 

skilgreiningu, sem hér verður einkum stuðst við, má rekja til Aldísar 

Yngvadóttur (2008) en hún gerir tilraun til að skilgreina námsefni sem allt 

það efni sem er notað eða lagt til grundvallar í námi og kennslu. Undir 

skilgreininguna fellur allt það námsefni sem er notað í kennslu og á að 

stuðla að námi. Form efnisins eða framsetning eru ekki tilgreind í þessari 

skilgreiningu eins og mörgum þeirra sem áður voru settar fram þannig að 

form eða framsetning er ekki það sem skilgreinir námsefni eins og kannski 

hefði mátt halda vegna fyrri skilgreininga. 

Að lokum má velta fyrir sér hvort sama skilgreining á við um námsefni og 

námsgögn eða í hverju munurinn liggur. Í anda skilgreiningarinnar hér að 

framan, eru námsgögn skilgreind sem öll þau gögn sem eru notuð eða lögð 

til grundvallar í kennslu og námi. Munurinn felst einkum í þeim hjálpar-

gögnum eða björgum sem notuð eru, svo sem töflum, tölvum, kubbum og 

svo framvegis. Námsefni er hluti af námsgögnum en með námsgögnum er 

átt við mun fleira en námsefni eða öll þau hjálpargögn sem notuð eru eða 

hægt er að nota við nám og kennslu.  

Í samræmi við skilgreiningu Aldísar eru kennsluleiðbeiningar tiltekin 

tegund námsefnis. Kennarar nota þær almennt til grundvallar eigin kennslu. 

Hins vegar leggja kennsluleiðbeiningar oft til að í námi sínu noti nemendur 

fjölbreytt námsgögn. Þannig geta nemendur þurft að nota ýmis hjálpargögn 

eins og brotaspjöld eða jafnvel eigið efni eins og viðtöl sem nemendur hafa 

tekið sjálfir, hljóðupptökur eða athuganir á nærumhverfi þeirra. Öll slík gögn 

eru námsgögn í anda fyrrnefndra skilgreininga. Nánari umfjöllun og 

skilgreiningar á kennsluleiðbeiningum má finna í kafla 3.5. 

3.1 Flokkun námsgagna 

Birtingarform námsgagna er afar fjölbreytt eins og sjá má til dæmis á 

upptalningu úr aðalnámskrá. Fjölbreytni námsgagna veldur því að flokka má 

námsgögn á marga ólíka vegu enda byggjast öll fræði á flokkun. Á sem 
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einfaldastan hátt má ýmist flokka námsgögn sem útgefin námsgögn eða 

sem annars konar námsgögn. En slík flokkun hefur takmarkaðan tilgang 

þegar fjallað er um námsgögn. Í annan stað má flokka námsgögn í þrjá 

flokka; kennslufræðileg námsgögn (e. didactic materials), merkingarfræðileg 

námsgögn (e. semantic materials) og hagnýt námsgögn (e. functional 

materials). Kennslufræðileg námsgögn einkennast af sértökum tilgangi en 

slík námsgögn greiða fyrir nemendum og hafa tiltekið kennslufræðilegt 

form og útlit. Sem dæmi um kennslufræðileg námsgögn má nefna 

kennslubækur, hvort sem þær eru í bóka- eða rafrænu formi. Merkingar-

fræðileg námsgögn einkennast af því að innihald og merking textans kemst 

til skila með hjálp tákna. Kvikmyndir og bókmenntir eru dæmi um 

merkingarfræðileg námsgögn. Hagnýt námsgögn greiða fyrir nemendum og 

hjálpa til við kennslu. Slík námsgögn eru t.d. tölvur, töflur eða klukkur. Til að 

tryggja fjölbreytni í kennslu og námi þarf að gæta þess að námsgögnin komi 

úr öllum þessum flokkum (Dal, 2012). Fyrrgreind flokkun er í anda áður 

nefndrar skilgreiningar Johnsen (1999) þar sem kennslubækur eru taldar 

afurðir sem hafa faglegt, kennslufræðilegt og hugmyndafræðilegt gildi. 

Samkvæmt Johnsen snýr faglegi þátturinn að því hvernig við sjáum og 

meðhöndlum námsgreinar í tengslum við vísindalega þekkingu eins og á 

hvaða kenningum námsefnið byggist, hvernig er efnið valið, hve mikið rými 

hver efnisþáttur fær og hvernig uppröðun námsefnis er háttað. 

Kennslufræðilegi þátturinn tekur á þáttum eins og; fyrir hvern námsefnið er, 

hvaða aldri hentar það, hvað er auðvelt og hvað er erfitt. Hin 

kennslufræðilega tenging snýr því að umfangi, verkefnum, myndrænni 

framsetningu, orðalagi og stíl. Að lokum er talið að hugmyndafræðilegt gildi 

snúist fyrst og síðast um fagmennsku.  

Enn önnur flokkun, sem er mikilvæg hvað þessa rannsókn varðar, er 

flokkun námsgagna eftir því hvort um er að ræða nemendaefni eða 

kennaraefni. Með nemendaefni er átt við námsefni í mismunandi formi, s.s. 

prentað efni, hljóðefni eða rafrænt efni sem ætlað er nemendum. Efni fyrir 

kennara er á sama hátt námsefni, óháð formi, sem ætlað er kennurum þeim 

til stuðnings í kennslu eða til leiðbeiningar við kennslu.  

Viðfangsefni námsgagnafræða varða framleiðslu og dreifingu, samningu 

námsefnis, stöðu og kennslufræðilega þætti. Ítarleg og yfirgripsmikil flokkun 

námsefnis varðandi þá þætti sem námsefnisgerð nær yfir og hvað þarf að 

huga að eða taka tillit til við námsgagnagerð, má sjá í töflu 1. 
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Tafla 1. Rannsóknarþættir tengdir námsgagnagerð 

Læsi 

- læsileiki 

- lesskilningur 

Notkun 

- kennara 

- nemenda 

Rammi 

- samhengi náms 

- regluverk 

Orðræða 

- textagerðir 

- boðskapur 

Höfundarverk 

- hönnun 

- samning 

Inntak 

- hugmyndafræði 

- hlutverk 

Framleiðsla 

- rekstrarform 

- kostnaður 

Námsgreinar 

- vísindi 

- gagnrýni 

Miðlun 

- prent 

- stafrænt 

Mat 

- mælikvarðar 

- val 

Samfélagshlutverk 

- heimilið 

- þjóðfélagið 

Flóran 

- skilgreiningar 

- tegundir 

(Þorsteinn Helgason, 2012) 

Fyrsti flokkurinn tekur á læsi en þá er meðal annars átt við læsileika 

námsgagna og hversu auðvelt er að lesa og átta sig á viðkomandi námsefni. 

Hér er einnig verðugt að hafa í huga margs konar læsi, í anda nýju 

aðalnámskrárinnar. Upplýsingalæsi, talnalæsi, umhverfislæsi og fleira fellur 

allt undir þennan flokk.  

Orðræðan er auðvitað skyld læsi og hún er næsti þáttur. Orðræða 

námsefnis er oft skoðuð út frá bókmenntafræðilegu sjónarmiði. Texta-

tegund námsefnis er frábrugðin öðru útgefnu efni eins og þegar hefur verið 

minnst á. Kennslubækur hafa tiltekið form. Til dæmis hæfir ekki að náms-

efnishöfundar tali í fyrstu persónu. Að sama skapi er kaldhæðni og háð 

almennt ekki leyft í námsbókum. Orðræðan tekur einnig til þess boðskapar 

sem finna má í námsefni. Flestar, ef ekki allar kennslubækur, eru skrifaðar 

út frá tilteknum boðskap eða kennslufræðilegum viðmiðum en einnig má 

skoða boðskapinn í víðara samhengi eins og gegnum myndir og frásagnir.  

Framleiðsla námsefnis tekur til rekstrarforms og kostnaðar sem fylgir 

útgáfu námsefnis. Kennslufræðilega er hægt að hugsa sér allt mögulegt sem 

námsefni en hér er eingöngu átt við efni sem sérstaklega er samið sem 

námsefni. Hérlendis sér Námsgagnastofnun að langmestu leyti um útgáfu 

námsefnis fyrir grunnskólanemendur en eins og flestir vita er Námsgagna-
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stofnun ríkisrekin. Þannig snýr framleiðsla námsefnis meðal annars að þeim 

lögum og reglum sem gilda um Námsgagnastofnun.  

Mat felur í sér að fundnir eru mælikvarðar til að hægt sé að meta 

námsefnið á einhvern hátt eins og með ritdómi. Valdamiklar nefndir eða 

hópar, sem sinna gæðaeftirliti, hafa víða áhrif á námsefnisgerð og útgáfu. Í 

mörgum löndum geta því falist mikil tækifæri í jákvæðu mati.  

Notkunin skiptir miklu máli, en hana er erfitt að rannsaka og meta. 

Hvernig nota kennarar og nemendur námsgögn? Slíkt hefur lítið verið 

kannað en í þessari ritgerð verður einmitt reynt að skoða tiltekin námsgögn, 

kennsluleiðbeiningar, og kanna notkun og viðhorf kennara til þeirra.  

Höfundaverk námsefnis getur verið afar flókið. Undir það falla meðal 

annars hönnun efnis og samningar um verkið. Með tilkomu opins 

menntaefnis, eða opins kennsluefnis á netinu, má ætla að deilur um 

höfundaverk og höfundaregluverkið verði mun flóknara og víðfeðmara en 

áður þekktist. 

Ennfremur er töluvert um að námsefni sé rannsakað út frá tilteknum 

námsgreinum. Námsefnishöfundar nota ólíka nálgun í ólíkum námsgreinum. 

Raunvísindi og hugvísindi byggjast á ólíkum þáttum og þarfnast oft ólíkrar 

nálgunar. Notkun kennara og nemenda á námsgögnum er einnig ólík eftir 

greinum 

Samfélagshlutverkið tekur meðal annars til stjórnmála, foreldra og áhrifa 

frá samfélaginu. Allir þessir þættir geta haft áhrif á og stjórnað, með beinum 

eða óbeinum hætti, hvað er gefið út og hvaða námsgögn eru talin henta eða 

eru við hæfi hverju sinni.  

Með rammanum er átt við hvernig námsefni, sérstaklega útgefið 

námsefni, fellur inn í regluverkið. Þar er námskráin eitt helsta regluverkið og 

því skiptir máli hvernig námsefni fellur að námskrám og lögum.  

Inntaksrannsóknir á námsefni eru mikið stundaðar. Með inntaki er átt 

við innihald, en slíkar rannsóknir byggjast á því að rannsaka hvað kemur 

fram í kennslubókum og hvernig þær hafa breyst og þróast hvað inntak 

varðar. Slíkar rannsóknir hafa þann kost að almennt er hægt að fara langt 

aftur í tímann, því að alla jafnan má nálgast útgefið námsefni. Í þessum 

anda má hugsa sér útgefið námsefni sem einhvers konar spegil samfélagsins 

þar sem inntak námsefnis hvers tíma endurspeglar oft það samfélag sem þá 

var við lýði.  

Miðlunin snýr að því hvernig námsefninu er komið á framfæri. Nú á 

dögum er rafræn útgáfa orðin nokkuð algeng. Með tilkomu spjaldtölva og 
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vaxandi notkun þeirra í grunnskólum má gera ráð fyrir að sú miðlun verði 

enn algengari og þá væntanlega á kostnað prentaðs námsefnis.  

Flóran tekur síðan til skilgreininga og tegunda, eins og hvað er til af 

námsgögnum og hvernig þau eru skilgreind eða flokkuð (Þorsteinn 

Helgason, 2012).  

Fyrrgreind tafla sýnir vel hversu flókin námsefnisútgáfa er og hve víða er 

hægt að grípa niður í rannsóknum á námsefni. Einnig er mikilvægt að hafa í 

huga að ekki er alltaf um afmarkaða þætti að ræða og töluvert flæði getur 

verið milli þátta. Erfitt er að ímynda sér rannsókn sem tekur ekki á fleiri en 

einum þessara þátta enda er hlutverk námsefnis afar margþætt.  

3.2 Ímynd og hlutverk útgefinna námsgagna 

Útgefið námsefni hefur margs konar ímynd og hlutverk. Með ímynd er hér 

átt við þær hugmyndir sem við höfum um námsefni og þar með þær kröfur 

sem við gerum til námsefnis. Námsefni er ólíkt öðru efni sem er gefið út og 

tilgangur þess er almennt afar margþættur. Þær kröfur eru ávallt gerðar til 

námsefnis að það sé í samræmi við gildandi lög og þær námskrár sem í gildi 

eru á hverjum tíma, en auk þess hefur námsefni fjölda annarra ímyndar-

þátta.  

Eðli málsins samkvæmt er námsefni afar áhrifaríkt í skólum en annars 

staðar er það lítið áberandi. Mörg þúsund nemendur lesa jafnvel hverja 

námsbók, en utan skólanna er sjaldan fjallað um námsefni og ritdómar um 

útgefnar námsbækur eru til að mynda afar fátíðir. Hvað varðar ímyndina er í 

fyrsta lagi mikilvægt að í námsefni endurspeglist að það, sem þar kemur 

fram, skipti máli og að eitthvað sé að marka það sem þar stendur. Í öðru lagi 

er einkennandi fyrir námsefni að stíllinn gerir ráð fyrir að höfundareinkenni 

séu lítt áberandi. Námsefni er almennt skrifað í ópersónulegum, fræðandi 

og nokkurs konar almáttugum, höfundarlausum stíl. Trúverðugleiki náms-

efnis tengist nokkuð þessum ópersónulega stíl þar sem höfundar viðra 

yfirleitt ekki eigin skoðanir eða viðhorf. Þó að námsbækur beri sjaldan 

höfundareinkenni vita allir að þekkingin kemur einhvers staðar frá. Almennt 

er þó lítið fjallað um hvaðan sú þekking kemur en áherslan lögð á 

þekkingaratriðin en ekki á þekkingarleitina og túlkunina. Í þriðja lagi virðist 

útgefið námsefni hafa tiltekið íhaldssamt hlutverk þar sem ekki má tala 

gegn hinu viðtekna. Í námsgögnum er oft lítið um óvissu og álitamál en 

almennt er fjallað um hefðbundna þekkingu og viðhorf. Í fjórða lagi hefur 

námsefni verið samið með hliðsjón af meðalnemanda. Þá má spyrja: 

Hvernig er jafnræðið gagnvart öðrum nemendum? Í ljósi vaxandi áherslu á 

einstaklingsmiðað nám hefur aukist umræðan um einstaklingsmiðað 
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námsefni og hvað í því felst. Í fimmta lagi má velta fyrir sér tengslum 

ímyndar námsefnis gagnvart vísindum og samfélagi. Samspil vísinda, 

samfélags og kennslu getur verið ólíkt frá einum tíma til annars. Til dæmis 

virðist algengt viðhorf vísindasamfélagsins til námsgagna vera það að 

námsgögn séu alltaf úrelt þar sem kennslubækur hér á landi eru almennt 

lengi í notkun. Áhugi á námsbókum hefur einnig áhrif á ímynd þeirra. Leiða 

má líkur að því að fáir lesi námsbækur af einskærum áhuga, heldur sé miklu 

frekar um að ræða ákveðna skyldurækni eða kvöð (Þorsteinn Helgason, 

2012). Taka þarf tillit til allra þessara þátta við námsefnisgerð þótt þeir hafi 

ekki allir jafn mikið vægi.  

Áhersla og ímynd námsefnis eru væntanlega ekki tiltekinn fasti, heldur 

eitthvað sem tekur breytingum samhliða breyttum áherslum í samfélaginu 

og menntakerfinu. Eins og áður er getið hefur vaxandi umræða um 

einstaklingsmiðað nám einnig hvatt til umræðu um einstaklingsmiðað 

námsefni og hvernig megi best koma til móts við fjölbreytta nemendahópa 

með því námsefni sem er gefið út.  

Hlutverk útgefinna námsgagna er einnig margþætt og kallast á við ímynd 

þeirra. Til hlutverka útgefinna námsgagna má meðal annars nefna að þeim 

er ætlað að tryggja að tiltekin, viðurkennd þekking sé birt og viðhaldið 

gegnum menntakerfið. Þetta hlutverk námsefnis helst stundum í hendur við 

námskrár, einkum þegar þær tiltaka ákveðin markmið eða hæfniviðmið sem 

tengjast viðurkenndri þekkingu. Námsefni á einnig að skilgreina umfang 

efnis, þ.e. skilgreina hvað á að kenna og birta það á einum stað. Þannig 

nálgast námsefnishöfundar efni víða að og setja saman þannig að úr verði 

heildstætt námsefni sem hentar vel til kennslu (Þorsteinn Helgason, 2012).  

Hvað varðar námsefni er markhópurinn nokkuð vel skilgreindur og eitt af 

hlutverkum námsefnis er einmitt að laga þekkingu að viðeigandi markhópi, 

eða nemendum á tilteknum aldri. Höfundar námsefnis verða því alltaf að 

taka tillit til þroska og aldurs nemenda.  

Að lokum er mikilvægt að nefna að hlutverk útgefinna námsgagna felst 

einnig í að tryggja gæði. Hér á landi sér Námsgagnastofnun um útgáfu nær 

alls námsefnis sem notað er í grunnskólum í samræmi við lög um námsgögn 

(2007). Í slíkri útgáfu er innbyggt ferli sem á að tryggja gæði þess námsefnis 

sem er gefið út. Námsefnishöfundar þurfa að fylgja tilteknum gátlistum og 

efni, sem er gefið út, þarf að standast tilteknar kröfur auk þess sem þörf 

þarf að vera fyrir það. Helstu viðmið, sem nú er stuðst við, eru 

grunnskólalög (2008) og aðalnámskrár. Kenningar og hugmyndir um nám og 

kennslu hafa einnig áhrif á námsefnisgerð (Aldís Yngvadóttir, 2008). 
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3.3 Útgáfa námsefnis 

Markmið laga um námsgögn (2007) er að tryggja framboð og fjölbreytni. 

Þar segir ennfremur að ábyrgð og stuðningur ríkisins varðandi útgáfu 

námsefnis felist meðal annars í rekstri Námsgagnastofnunar sem sér 

grunnskólum fyrir námsgögnum. Útgáfa kennslufræðilegs námsefnis fyrir 

grunnskóla er því aðallega í höndum Námsgagnastofnunar. Þó hafa fáeinir 

aðrir útgefendur farið inn á þennan markað eins og Skólavefurinn en sú 

útgáfa er þó afar takmörkuð.  

Samkvæmt grunnskólalögum (2008) og lögum um námsgögn (2007) eiga 

nemendur í grunnskólum að fá námsgögn til afnota sér að kostnaðarlausu í 

þeim námsgreinum sem aðalnámskrá grunnskóla kveður á um (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2012). Námsgagnastofnun ber ábyrgð á útgáfu, 

framleiðslu og dreifingu námsgagna sem hún framleiðir. Námsgagnastofnun 

á jafnframt að sjá um þróun námsgagna og hafa frumkvæði að því að 

rannsóknir séu gerðar á notkun og gerð námsgagna (Lög um námsgögn, 

2007). Sem dæmi um slíkar rannsóknir má nefna að sumarið 2012 voru 

gerðar tvær rannsóknir á vegum Námsgagnastofnunar, annars vegar um 

opið menntaefni á Íslandi (Nói Kristinsson, 2012) og hins vegar um stöðu 

námsbóka Námsgagnastofnunar gagnvart hinum sex grunnþáttum 

menntunar (Erla Karlsdóttir, 2012). Æskilegt væri að slíkar rannsóknir á 

vegum stofnunarinnar væru mun fleiri til að aukin vitneskja fáist um ólíka 

þætti útgefins námsefnis.  

Útgáfa Námsgagnastofnunar er nokkuð viðamikil enda gefur stofnunin 

út margs konar námsgögn og á annað hundrað höfundar texta og mynda 

vinna árlega fyrir stofnunina. Árið 2011 voru til að mynda gefnar út 143 

frumútgáfur af prentuðu efni, forritum, vefefni, hlustunarefni og fræðslu-

myndum. 157 höfundar texta og myndefnis, þýðendur, lesarar og forritarar 

unnu að þeim verkefnum (Námsgagnastofnun, 2012a).  

Námsgagnastjórn ákveður hvaða námsefni er gefið út. Tillögur um hvað 

skuli gefið út koma oftast frá ritstjórum stofnunarinnar, kennurum og 

öðrum sérfræðingum, auk þess sem stuðst er við niðurstöður kannana sem 

gerðar hafa verið. Jafnframt hafa starfshópar sem fjalla um tilteknar 

námsgreinar eða námssvið komið með tillögur að hentugu námsefni. Einnig 

kemur fyrir að Námsgagnastofnun berist fullbúin handrit sem höfundar óska 

eftir að gefin verði út. Árlega dreifir stofnunin 800 til 900 þúsund eintökum 

af ýmiss konar námsefni til um 45 þúsund grunnskólanema (Námsgagna-

stofnun, e.d.a).  

Námsefnisútgáfa þarf að vera í stöðugri þróun. Vaxandi þrýstingur er á 

að námsefni endurspegli raunverulegar aðstæður og komi sífellt betur til 
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móts við einstaklingsbundnar þarfir og óskir. Í þjónustu- og viðhorfskönnun, 

sem Námsgagnastofnun lét gera í febrúar árið 2011, meðal þeirra sem 

skráðir eru á póstlista stofnunarinnar, kom í ljós að þeir eru almennt 

ánægðir með hvernig Námsgagnastofnun sinnir því verkefni sínu að sjá 

grunnskólum fyrir námsefni en 88-89% svarenda svöruðu að þeir væru því 

frekar eða mjög sammála. 84-85% svarenda töldu stofnunina gefa út 

fjölbreytt námsefni og 95-96% svarenda voru frekar eða mjög sammála því 

að stofnunin gefi út vandað námsefni (Námsgagnastofnun, 2012a). Þessar 

niðurstöður gefa til kynna að Námsgagnastofnun sinni hlutverki sínu afar 

vel.  

Miðað við mannfjölda hér á landi er útgáfa stofnunarinnar talsverð hvað 

námsefni varðar. Hins vegar virðist lítil áhersla lögð á kannanir og 

rannsóknir á námsefni á vegum stofnunarinnar þrátt fyrir að lög geri ráð 

fyrir að Námsgagnastofnun hafi frumkvæði að slíkum rannsóknum (Lög um 

námsgögn, 2007). Í ljósi umfangsmikillar útgáfu Námsgagnastofnunar á 

námsefni fyrir grunnskóla þyrftu rannsóknir á þessu sviði að vera mun fleiri 

og umfangsmeiri en reyndin er. Þannig virðist t.d. lítið hafa verið gert til að 

afla upplýsinga um hvort og hvernig útgefið námsefni er notað eða hvernig 

það hefur nýst við nám og kennslu. Þá má einnig velta fyrir sér hvort að rétt 

sé að sú stofnun sem sér um útgáfu námsefnis eigi að hafa frumkvæði að 

rannsóknum á því. Til að öðlast betri sýn á það námsefni, sem notað er í 

skólum, er mikilvægt að rannsóknir á námsefni séu fleiri og ítarlegri hver svo 

sem sér um að framkvæma þær. Jafnframt er æskilegt að niðurstöður 

rannsókna um námsefni séu kynntar sem víðast, því að þær geta og ættu að 

hafa áhrif á framtíðar námsefni og gæði þess. 

Útgefið námsefni er misjafnt að gæðum enda eru margir þættir sem taka 

þarf tillit til. Leiki hins vegar vafi á að námsgögn fullnægi gæðakröfum eða 

samrýmist markmiðum aðalnámskrár er það í verkahring mennta- og 

menningarmálaráðuneytisins að meta hvort viðkomandi námsgögn eru hæf 

til notkunar í kennslu (Lög um námsgögn, 2007). 

3.4 Hvaða kröfur á að gera til góðs námsefnis? 

Að öllu fyrr sögðu má sjá að námsefni getur verið af ólíkum uppruna og 

gerð. En hvaða kröfur á að gera til námsefnis og hvað einkennir gott 

námsefni? Mikilvægt er að kennarar geti svarað slíkum spurningum til að 

það námsefni, sem þeir nota, skili árangri. Val á námsefni byggist á ýmsum 

ólíkum þáttum eins og námsmarkmiðum, nemendahópum, kennurum, 

kennsluháttum, aðstöðu og notagildi. 
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Fjölmargir hafa haldið því fram að val á námsefni skuli haldast í hendur 

við þau námsmarkmið og þann námsárangur sem ætlað er að ná fram (sjá 

t.d. Dowling og Harland, 2001; Wang og Reeves, 2003). Í aðalnámskrá 

grunnskóla, almennum hluta segir að vinnubrögð, kennsluaðferðir og 

námsgögn, sem notuð eru í skólum, eigi að taka mið af skilgreindum 

hæfniviðmiðum og útfærsla þessara þátta eigi að stuðla að því að hámarka 

möguleika nemenda til hins ýtrasta. Kennarar þurfa því að gæta þess að það 

námsefni, sem notað er, stuðli að því að nemendur nái tilteknum 

námsmarkmiðum. Þeir þurfa einnig að hugleiða hvernig tengja má 

námsmarkmið við þær kennsluaðferðir sem taldar eru æskilegar til að ná 

markmiðunum. Framsetning og fræðilegir þættir skipta líka máli, sem og að 

námsefnið falli að kennsluferlinu. Námsgögn, sem notuð eru í grunnskólum, 

þurfa að höfða til nemenda, vera áhugaverð og aðlaðandi, sett fram á 

skipulegan hátt og efni þeirra skýrt. Auk þess þarf efnið að taka mið af 

forþekkingu nemenda eða því sem ætla má að nemendur hafi tileinkað sér 

áður (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012).  

Persónuleg einkenni, bæði kennara og nemenda, hafa áhrif á hvaða 

námsefni hentar. Aldur, kyn, viðhorf og reynsla eru allt þættir sem geta haft 

áhrif á hvaða námsefni hentar best. Í anda hugsmíðahyggju er einnig 

æskilegt að taka tillit til forþekkingar nemenda en erfitt getur verið að finna 

námsefni sem tekur á ólíkri getu nemenda. Ekki má gleyma inntaki náms-

efnis en gæði inntaks hafa veruleg áhrif á gæði námsefnis. Inntak eða 

innihald alls námsefnis þarf að vera við hæfi nemenda, læsilegt og hvetjandi 

(Radovan, 2011). Að sama skapi þurfa námsgögn, með tilkomu nýrrar 

aðalnámskrár, að taka tillit til grunnþátta menntunar, þ.e. læsis, lýðræðis og 

mannréttinda, sköpunar, heilbrigðis og velferðar, jafnræðis og menntunar 

til sjálfbærni. 

Sigrún Jóhannesdóttir, sérfræðingur hjá Fræðslumiðstöð atvinnulífsins 

og stundakennari við Listaháskóla Íslands, hefur skrifað töluvert um 

fullorðinsfræðslu en margt sem hún fjallar um á almennt við um nám og 

kennslu ekki síst hvað varðar námsgögn. Það sem hún telur að einkenni gott 

námsefni er að inn í það séu felldir þættir sem örva nám samkvæmt 

nútímahugmyndum um árangursríkt nám. Að hennar mati þarf gott 

námsefni því að;  

 samrýmast þörfum nemenda  

 virkja nemendur og ýta undir sjálfseflingu 

 fela í sér fjölbreytta nálgun 

 vera sveigjanlegt, bæði hvað varðar skipulag og aðferðir 

 ýta undir sköpun og frumkvöðlahugsun 
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 styðja við styrkleika hvers nemanda 

 auðvelda nám 

 vera vandað að allri framsetningu 

 vekja áhuga, forvitni og gleði 

 stuðla að jákvæðum samskiptum 

 tengjast veruleikanum og raunverulegum aðstæðum. 

Hlutverk námsefnishöfunda og kennara felst í að skapa líflegt námsumhverfi 

þar sem hvatt er til náms og nemendur geta unnið með öðrum í því að 

skapa sína eigin merkingu, þekkingu, færni eða gildismat. Jafnframt verður 

framsetning námsefnis að mótast af því markmiði að því er ætlað að 

auðvelda nemendum að læra með öllum hugsanlegum ráðum (Sigrún 

Jóhannesdóttir, 2007). Allir þessir þættir eiga vel við þegar fjallað er um 

gæðanámsefni fyrir grunnskólanemendur. 

Engar kennslubækur eru fullkomnar eða henta öllum kennurum eða 

námshópum enda er það alls ekki nauðsynlegt til að hægt sé að nota þær á 

árangursríkan hátt. Kennarar og nemendur ákveða hvernig og hvenær á að 

nota kennslubækur og hversu góðar þær eru. Gæði kennslubóka ráðast því 

oft af því hversu góðar kennarar og nemendur gera þær (McDonough og 

Shaw, 2003). Erfitt er að sjá fyrir sér að kennslubækur fyrir nemendur taki á 

öllum þeim þáttum sem Sigrún telur upp þar sem nemendur eru ólíkir og 

þeim hentar ólík nálgun. Með aðstoð kennsluleiðbeininga má hins vegar 

ímynda sér að betur megi koma til móts við fjölbreyttan hóp nemenda. 

Kennsluleiðbeiningar geta aðstoðað kennara til dæmis með hugmyndum 

um hvernig hægt sé að laga námsefnið að þörfum ólíkra nemenda, hvernig 

nýta megi fjölbreytta nálgun og jafnvel hvernig best sé að virkja nemendur í 

náminu.  

Hvernig sem kennarar nota námsgögn mótar notkun þeirra þá kennslu 

sem þeir stunda. Erlendar rannsóknir á kennurum á fyrstu árum þeirra í 

starfi benda til þess að þeir eyði óhemjumiklum tíma í að leita að námsefni 

sem hentar þörfum þeirra en ætla má að mikið og fjölbreytt námsefni sé í 

boði fyrir þá kennara. Almennt virðast nýútskrifaðir kennarar halda fast í 

það námsefni sem þeir þekkja. Þegar leit þeirra ber árangur nota þeir það 

námsefni óspart. En með tímanum og aukinni reynslu og þekkingu á 

fjölbreyttara námsefni og nemendum, gengur þeim betur að velja námsefni 

við hæfi. Útgefið námsefni og ekki síst kennsluleiðbeiningar gegna 

mikilvægu hlutverki fyrir kennara þegar þeir stíga sín fyrstu skref í starfi. 

Með kennsluleiðbeiningum fá þeir tæki sem leiðbeinir þeim í kennslunni í 

stað þess að þeir þurfi að finna upp hjólið í hvert sinn sem þeir kenna 
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eitthvað nýtt (Grossman og Thompson, 2008). Hins vegar skiptir miklu máli 

hvernig kennarar nýta þetta efni og að þeir geri það ekki gagnrýnislaust. Öll 

gagnrýnislaus notkun hefur áhrif á nám nemenda og getur takmarkað 

tækifæri þeirra. Vel samið, tæmandi og leiðbeinandi námsefni getur verið 

verðmæt auðlind bæði fyrir nýútsprungna og reynda kennara. 

Til eru fjölmargir erlendir matslistar sem auðvelt er að finna á netinu og 

nota má til að meta námsefni. Á íslensku er kannski ekki um auðugan garð 

að gresja en áður hefur þó verið minnst á listann sem Ingvar Sigurgeirsson 

íslenskaði eftir dr. Michael Eraut prófessor við Sussex háskóla (Ingvar 

Sigurgeirsson, 1999) en Þorsteinn Helgason, dósent við Menntavísindasvið, 

hefur líka sett saman slíka lista. Þeir geta reynst gagnlegir við að meta kosti 

og galla námsefnis miðað við þarfir sérhvers kennara.  

3.5 Kennsluleiðbeiningar 

Kennsluleiðbeiningar eru ein tegund námsgagna, svokallað kennaraefni. Um 

tvenns konar tegundir kennsluleiðbeininga er að ræða. Annars vegar er það 

námsefni sem er sérstaklega skrifað fyrir kennara í þeim tilgangi að hjálpa 

þeim að skipuleggja og bæta eigin kennslu. Sem dæmi um þess konar 

kennsluleiðbeiningar má nefna bókina Nám fyrir alla sem kom út hér á landi 

árið 2012. Eins og fram kemur í þeirri bók er henni ætlað að „hjálpa 

kennurum að útfæra námskrá og kennslu fyrir eins breiðan nemendahóp og 

mögulegt er.“ (Ferguson, o.fl., 2012:bakhlið). Þar má m.a. finna lýsingar á 

aðferðum sem henta vel við kennslu fjölbreyttra nemendahópa. Hins vegar 

er um að ræða kennsluleiðbeiningar sem fylgja tilteknu námsefni og eru 

sérstaklega ætlaðar þeim sem kenna það námsefni. Slíkt námsefni má kalla 

nemendaefni en kennsluleiðbeiningar, sem því fylgja, er kennaraefni. 

Kennsluleiðbeiningar eru t.d. bækur, greinar, bæklingar, vefsíður eða hvað 

annað sem fylgir námsbókum og hefur þann kennslu- og uppeldisfræðilega 

tilgang að hjálpa kennurum að skipuleggja eigin kennslu. Nú er nánast allt 

útgefið nemendaefni, hvort sem það er gefið út af Námsgagnastofnun eða 

öðrum, stutt kennsluleiðbeiningum. Í þessari rannsókn eru eingöngu 

skoðaðar slíkar kennsluleiðbeiningar, það er að segja leiðbeiningar sem 

styðja við tiltekið nemendaefni eða tilteknar kennslubækur eins og þær eru 

oft kallaðar í daglegu tali. 

Kennsluleiðbeiningar eru svo sannarlega fjölbreytt námsefni því að eðli 

málsins samkvæmt er ekki um eitt tiltekið viðfangsefni að ræða. 

Kennslubækur eru ólíkar og áherslur ólíkra námsgreina einnig. Sömu lögmál 

gilda þó um kennsluleiðbeiningar og önnur námsgögn að þau verða ávallt 

að vera í samræmi við gildandi lög og námskrár á hverjum tíma. 
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Kennslufræði tiltekins námsefnis, bæði hugmyndaleg og hagnýt, kristallast 

oft í þeim kennsluleiðbeiningum sem fylgja. Kennsluleiðbeiningar eru því 

leiðarvísir að tilteknu námsefni um leið og þær greina hugmyndagrundvöll 

og gera tillögur að kennslu og námsmati (Þorsteinn Helgason, 2007). 

Hérlendis, eins og þegar hefur verið getið, er Námsgagnastofnun 

langafkastamest í útgáfu námsefnis fyrir grunnskóla og þá einnig hvað 

útgáfu kennsluleiðbeininga varðar. Námsgagnastofnun gerir tilteknar kröfur 

um hvað þarf að koma fram í þeim kennsluleiðbeiningum sem stofnunin 

gefur út. Í öllum nýlegum kennsluleiðbeiningum er þess til að mynda gætt 

að sett séu fram markmið þess námsefnis sem þær fylgja og að greint sé frá 

hvernig uppbyggingu efnisins er háttað. Jafnframt skal ávallt gera grein fyrir 

tengslum námsefnis við námskrár (Námsgagnastofnun, 2012b).  

Ekki er hægt að gefa eina uppskrift af kennsluleiðbeiningum en þær 

fylgja þó oft tilteknum viðmiðum eða forskrift og í þeim endurspeglast alltaf 

fastir liðir sem mikilvægt er talið að þær innihaldi. Þannig má almennt gera 

ráð fyrir inngangi þar sem fjallað er um efni þeirra, tilgang og viðfangsefni. 

Afar algengt er að greint sé frá markmiðum með kennslu hvers efnisþáttar 

sem og að birtur sé fróðleikur og upplýsingar um ítarefni fyrir kennara. Þar 

sem það á við eru lausnir og svör við verkefnum í nemendabókum oft birt í 

kennsluleiðbeiningum. Tillögur að verkefnum, upplýsingar um kennslu-

fræðilega þætti, tengingar námsefnis við aðalnámskrár og tillögur varðandi 

námsmat, bæði varðandi loka- og leiðsagnarmat, er einnig algengt að sjá í 

kennsluleiðbeiningum en það er alls ekki algilt að svo sé (Þorsteinn 

Helgason, 2008). Þá má oft finna ábendingar um skipulagningu og tengsl við 

annað námsefni eða námsgreinar, hugmyndir um mismunandi náms- og 

kennsluaðferðir sem og vinnu- og verkefnablöð sem geta gagnast bæði 

kennurum og nemendum. Ennfremur er æskilegt að í kennsluleiðbeiningum 

sé að finna ábendingar um hvernig koma má til móts við nemendur sem 

þurfa á sérkennslu að halda hvort sem um er að ræða bráðgera eða 

seinfæra nemendur.  

Ávallt verður að hafa í huga að kennsluleiðbeiningar, eins og annað 

útgefið námsefni, þróast í takti við tíðarandann og þær kröfur, sem nú eru 

gerðar til útgefins námsefnis, eru ekki endilega þær sömu og gerðar voru 

fyrir tíu árum eða verða gerðar eftir tíu ár. Samanburður á námsefni, sem 

gefið er út á ólíkum tímum, getur því oft verið vandasamur. 

Útgáfa kennsluleiðbeininga hér á landi á sér afar langa sögu. Elstu 

íslensku kennsluleiðbeiningar, sem gefnar hafa verið út, eru sjálfsagt 

leiðbeiningar Steingríms Arasonar, sem komu út með Litlu gulu hænunni 

árið 1922 (Ingvar Sigurgeirsson, 1994). Útgáfu kennsluleiðbeininga fór þó 
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ekki að gæta að neinu ráði fyrr en eftir 1970 þegar hugmyndir um opna 

skólann og einstaklingsmiðað nám náðu fyrst fótfestu hér á landi. Eins og 

áður var getið, er nánast allt útgefið nemendaefni, nú stutt kennslu-

leiðbeiningum sem ýmist eru gefnar út í prentuðu formi eða sem vefefni. 

Árið 2011 voru frumútgáfur prentaðra kennsluleiðbeininga, hjá Námsgagna-

stofnun, átta talsins, tvær kennsluleiðbeiningar voru endurútgefnar, auk 

þess sem ein handbók fyrir kennara kom út. Þar var einkum um að ræða 

kennarabækur með stærðfræðiefninu Stiku og Sprota. Ennfremur voru tólf 

kennsluleiðbeiningar gefnar út á pdf-skjölum á vef Námsgagnastofnunar. 

Auk þessara kennsluleiðbeininga var fjöldinn allur af lausnarheftum og 

verkefnabönkum sem gagnast geta kennurum í sínu starfi, gefinn út árið 

2011 (Námsgagnastofnun, 2012a).  

Á síðustu árum hefur aðgengi kennara að kennsluleiðbeiningum breyst 

töluvert. Í ljósi þess að æ fleiri sækja námsefni á netið, er sífellt algengara 

að kennsluleiðbeiningar og lausnir við verkefnum úr nemendabókum birtist 

eingöngu á vef Námsgagnastofnunar. Slíkt auðveldar aðgengi kennara og 

annarra, eins og foreldra og nemenda, að leiðbeiningunum. Umfang nýrra 

kennsluleiðbeininga virðist einnig alltaf vera að aukast. Í mörgum tilvikum 

eru þær nú orðnar álíka margar blaðsíður eða fleiri en nemendabækurnar 

sem þær fylgja. Sem dæmi má nefna að nemendabókin Frá Róm til 

Þingvalla eftir Helga Skúla Kjartansson, sem kom út árið 2010, er 79 

blaðsíður en kennsluleiðbeiningar og söguramminn, sem henni fylgja eru 

samtals 76 blaðsíður og þá eru ótaldar blaðsíður sem geyma lausnir við 

verkefnum og vinnublöðum (Helgi Skúli Kjartansson, 2010).  

3.5.1 Tilgangur og hlutverk kennsluleiðbeininga 

Eins og gildir um annað námsefni gegna kennsluleiðbeiningar margþættu 

hlutverki. Þannig eiga þær að taka á fjölbreyttum hliðum náms og kennslu 

eins og bekkjarstjórnunar, uppeldis- og kennslufræðilegra þátta auk þess að 

tengja markmið og innihald ríkjandi námskráa. Námsgagnahöfundar, sem 

eiga að vera sérfræðingar á því sviði, setja fram formleg markmið með 

innihaldi námsefnis og hvaða hæfni hægt er að gera kröfur um í samræmi 

við það námsefni (Baratz og Hauptman, 2012). Kennsluleiðbeiningar eru 

nokkurs konar sjálfshjálpartól fyrir kennara og aðstoða þá við eigin kennslu í 

ljósi síbreytilegra markmiða og þarfa. Aðalmarkmiðið er að merkingarbært 

nám eigi sér stað í kennslustofunni. Einn megintilgangur kennslu-

leiðbeininga hlýtur alltaf að vera að styðja með ýmsum hætti við það 

námsefni, nemendaefni, sem þær fylgja. Því er mikilvægt að kennslu-

leiðbeiningar falli vel að því nemendaefni sem þeim er ætlað að þjóna. Þar 
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sem þess gerist þörf eiga kennsluleiðbeiningar jafnframt að styrkja eða auka 

þekkingu kennarans á viðkomandi námsefni með upplýsingum um ítarefni 

eða nánari upplýsingum um námsefnið. Oft getur reynst mikilvægt, ef ekki 

nauðsynlegt, að í kennsluleiðbeiningum komi fram ábendingar um 

fjölbreyttar leiðir til að kenna viðfangsefnið í margbreytilegum 

nemendahópum (Powell og Anderson, 2002). 

Hlutverk kennsluleiðbeininga felst í að efla sjálfstæði og fagmennsku 

kennara með því að tengja kennslufræðilega hugsun og uppeldislega þætti 

(Baratz og Hauptman, 2012). Kennsluleiðbeiningar þurfa að gegna tvíþættu 

hlutverki fyrir kennara. Annars vegar þurfa þær að veita þeim meiri 

upplýsingar um námsefnið en hins vegar að örva þá og hvetja til skapandi 

hugsunar. Kennarar verða að búa yfir víðtækri þekkingu á því viðfangsefni 

sem þeir kenna en einnig að búa yfir tiltekinni kennslufræðilegri þekkingu á 

námsefninu. Með öðrum orðum þá þurfa þeir að vita hvernig á að kenna 

viðkomandi námsefni (Shulman, 1986). Samþætting þekkingar er afar 

mikilvæg fyrir kennara. Þeir þurfa að geta tengt saman hugmyndir, komið 

fram með nýjar hugmyndir um námsefnið og kennsluaðferðir sem og að 

gera sér í hugarlund hvernig nemendur muni spyrja og hvaða aðrar 

hugmyndir geti komið fram í kennslustundum. Kennarar eiga síðan að nota 

eigin þekkingu og fagmennsku á sveigjanlegan hátt til að taka skjótar 

ákvarðanir við ólíkar aðstæður (Ball og Bass, 2000). Á mörgum þessara sviða 

geta kennsluleiðbeiningar reynst árangursríkt verkfæri. 

Námsgagnahöfundar og kennarar hafa ekki alltaf sömu væntingar til 

kennsluleiðbeininga. Þær eru þó einkum sá miðill sem námsgagnahöfundar 

nýta til að koma á framfæri skilaboðum og tillögum um hvernig þeir telja 

best að viðkomandi námsefni sé kennt. Þannig geta kennsluleiðbeiningar 

hjálpað kennurum að skilja af hverju tilteknar kennsluaðferðir eða nálganir 

eru taldar æskilegar (Shkedi, 1995; Powell og Anderson, 2002; Davis og 

Krajcik, 2005; Remillard, 2000). Kennsluleiðbeiningar eru því mikilvægt 

samskiptatæki milli námsgagnahöfunda og kennara. Í raun má segja að oft 

brúi þær bilið milli námskráa og námsefnis og þess hvernig nemendur nota 

námsefnið í kennslustofunni (Lin, Chang og Cheng, 2010). Þó að 

kennsluleiðbeiningar séu skrifaðar og ætlaðar kennurum tengjast þær þó 

nemendum einnig, þar sem þær leggja kennurum til leiðir við nám og 

kennslu (Baratz og Hauptman, 2012).  

Grossman og Thompson (2008) telja að kennsluleiðbeiningar verði að 

uppfylla fjögur viðmið til að gagnast kennurum og nemendum. Fyrsta 

viðmiðið snýr að umfangi efnisins með tilliti til innihalds. Flestar náms-

greinar eru afar yfirgripsmiklar en hér er átt við það efni sem ratar inn í 
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kennslubækur og kennsluleiðbeiningar. Almennt gildir, að því umfangsmeira 

sem efnið er, því líklegra er að einhver hluti þess gagnist kennurum við 

kennslu. Annað viðmiðið felur í sér hversu víðtækar leiðbeiningarnar eru 

með tilliti til kennslufræðilegra hugmynda. Eru til að mynda gefnar ólíkar 

hugmyndir að kennsluaðferðum og námsmati? Ef svo er, hversu víðtækar 

eru þær? Þetta viðmið snýst að töluverðu leyti um hvort kennurum gefast 

tækifæri til að efla fagmennsku sína. Að mati Grossman og Thompson 

(2008) hafa kennarar yfir öflugra tóli til að efla fagmennsku að ráða ef 

kennsluleiðbeiningar eru víðtækar. Í þriðja viðmiðinu er áhersla lögð á 

sveigjanleika. Kennsluleiðbeiningar geta bæði verið afar formfastar og 

krafist þess að þeim sé fylgt algjörlega eða sveigjanlegar og leiðbeinandi. 

Form kennsluleiðbeininga hefur áhrif á hvernig kennarar nota þær og 

viðhorf kennara til þeirra. Ef um er að ræða kennsluleiðbeiningar, sem eru 

sveigjanlegar og opnir valkostir eru í boði, finna kennarar til öryggis með því 

að nota einn eða fleiri slíkra valkosta. Hins vegar ef um er að ræða 

kennsluleiðbeiningar, sem eru formlegar og fræðandi, eiga kennarar 

erfiðara með að beita sveigjanleika miðað við þær tillögur sem eru settar 

fram (Kingen, 2000). Sveigjanlegar kennsluleiðbeiningar gefa kennurum 

fleiri tækifæri til að matreiða nemendaefnið á þann hátt að það gagnist 

nemendum sem best. Það má t.d. gera með fjölbreyttum verkefnum og 

ólíkum hugmyndum að nálgun. Að lokum er fjórða viðmiðið en það tekur til 

þess stuðnings sem kennarar þarfnast. Þar má til dæmis spyrja hvort 

kennsluleiðbeiningar styðji við sjálfræði kennara t.d. með námsefni eða 

ítarefni tengt námsefninu sem er sérstaklega ætlað kennurum til að styrkja 

eigin þekkingu eða með viðbótarefni eins og áætlunum og vinnublöðum.  

Vel samdar og hannaðar kennsluleiðbeiningar ættu alltaf að stuðla að 

auknum samskiptum í kennslu og bættri kennslumenningu. Ball og Cohen 

(1996) tilgreina nokkur hlutverk sem námsefni og kennsluleiðbeiningar geta 

gegnt til að stuðla að betra skólasamfélagi. Í fyrsta lagi telja þau að 

kennsluleiðbeiningar geti hjálpað kennurum að skilja og túlka hver 

forþekking nemenda á námsefninu er. Í kennsluleiðbeiningum þurfa því að 

koma fram hugmyndir að mögulegum svörum við þeim spurningum sem 

settar eru fram, ýmist í nemendaefninu eða kennsluleiðbeiningum, ásamt 

athugasemdum um hvað slík svör þýða með tilliti til forþekkingar nemenda. 

Ekki nægir að segja að búast megi við ólíkum svörum því að nemendur séu 

ólíkir. Kennsluleiðbeiningar verða að geta hjálpað kennurum að auka 

skilning þeirra á hvernig forhugmyndir nemenda eru tilkomnar og hvernig 

best sé að koma til móts við þær. Í öðru lagi geta kennsluleiðbeiningar stutt 

við þekkingu kennara á viðkomandi námsefni eða tilteknu viðfangsefni. 

Þannig er æskilegt að í kennsluleiðbeiningum sé bent á aðra möguleika við 
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framsetningu námsefnis, sem og að settar séu fram ábendingar um 

fjölbreyttar hugmyndir að viðfangsefnum sem gætu komið upp í vinnu 

nemenda og gott væri að kennari hefði kynnt sér áður. Slíkt fyrirkomulag 

gæti tryggt betri yfirsýn kennara yfir námsefnið og gerði kennara oft á 

tíðum móttækilegri fyrir hugmyndum nemenda. Þriðja tillaga Ball og Cohen 

felur í sér að í kennsluleiðbeiningum komi fram hugmyndir um hvernig 

kennarar geta náð fram samfellu í námi og kennslu, bæði innan hvers 

skólaárs en einnig milli skólastiga. Í kennsluleiðbeiningum væri því t.d. 

æskilegt að sjá tillögur um inntak námsefnis og kennsluaðferðir sem henta 

sérstaklega vel í upphafi skólaárs þegar áhersla er alltaf lögð á að efla 

bekkjarandann og skólaumhverfið. Hugmyndir og leiðir varðandi 

samþættingu námsgreina eru einnig mikilvægar hvað varðar samfellu. Í 

fjórða lagi ættu kennsluleiðbeiningar að varpa ljósi á uppeldisfræðilegt gildi 

námsins. Í kennsluleiðbeiningum má almennt sjá að áhersla er lögð á 

tiltekna framsetningu námsefnis og tilteknar kennsluaðferðir en sjaldan 

fjallað um kosti eða galla slíkra leiða. Uppeldis- og kennslufræðilegar 

kenningar, sem liggja þar að baki, eru því ekki aðgengilegar kennurum. Ef 

fjallað væri um undirliggjandi námskenningar gætu kennarar oft skipulagt 

betri kennslu. Auk þess að veita upplýsingar um undirliggjandi markmið og 

hlutverk námsefnis gæfist kennurum tækifæri til að efla sjálfstæði sitt og 

hæfni til að nota námsefnið. Þess vegna nægir ekki að í kennslu-

leiðbeiningum komi bara fram hugmyndir að kennsluaðferðum. Fimmta 

hlutverk kennsluleiðbeininga til að stuðla að bættri kennslu er því að efla 

kennslufræðilega hæfileika kennara og getu þeirra til að nýta persónulegar 

auðlindir með stuðningi frá námsefninu. Þannig ættu kennarar að nýta 

kennslufræðilega hæfileika sína til að nota námsefnið markvisst í stað þess 

að nota það á tilviljanakenndan hátt eða alls ekki.  

Að nokkru leyti er samhljómur í hugmyndum Grossman og Thompson 

(2008) um hvað kennsluleiðbeiningar þurfa að innihalda til að gagnast bæði 

kennurum og nemendum og hugmyndum Ball og Cohen (1996) um hvernig 

kennsluleiðbeiningar geta stuðlað að bættu skólasamfélagi. Þannig skiptir 

miklu máli að kennarar fái þekkingarfræðilegan stuðning í gegnum 

kennsluleiðbeiningar sem og kennslufræðilegar hugmyndir. Fleiri fræði-

menn styðja þessa nálgun en einnig er stundum nauðsynlegt að kennslu-

leiðbeiningar gangi aðeins lengra í viðleitni sinni til að styðja við það efni 

sem nemendum er ætlað. Í stuttu máli má segja að góðar kennslu-

leiðbeiningar fjalli um tilgang þess námsefnis sem þær fylgja og lýsi 

forsendum þeirra. Góðar kennsluleiðbeiningar þurfa ávallt að efla kennslu-

fræðilega hæfni kennara og skilning þeirra á námsefninu. Auk þess eiga þær 

að vera leiðbeinandi um hvernig best sé að nota námsefnið með tilliti til 
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tungumáls og þeirrar menningar sem við lifum og hrærumst í (Hemsley, 

1997). 

Nemendanámsefni og kennsluleiðbeiningar eru auðvitað misjöfn að 

gæðum og henta ólíkum nemendum misvel. Hlutverk kennara skiptir því 

gríðarlega miklu máli við val og kennslu námsefnis. Í ljósi vaxandi umræðu 

um einstaklingsmiðaða kennslu er mikilvægt að kennarar hugi að þeim 

málefnum og hvernig námsefni hentar ólíkum nemendum. Því er 

athyglisvert að í rannsókn O‘Connell (2001) kom fram að almennt virðast 

allir nemendur fá sams konar bækur en einstaklingsmiðun námsefnis kemur 

einkum fram í kennsluleiðbeiningum. Þar er sú nálgun algengust að 

nemendur séu flokkaðir í þrjá flokka, nemendur undir meðallagi hvað getu 

varðar, bráðgera nemendur og loks tvítyngda nemendur. Afar fátítt virðist 

vera að námsefni sé einstaklingsmiðað hvað varðar sundurgreiningu eða 

flokkun viðfangsefna. Allur gangur er á hvernig kennarar nýta kennslu-

leiðbeiningar og miðað við þá nálgun er erfitt að sjá fyrir sér að einstaklings-

miðun í framtíðinni geti eingöngu orðið í gegnum kennsluleiðbeiningar í 

stað nemendabókanna sjálfra. 

3.5.2 Notkun kennara á kennsluleiðbeiningum 

Íslenskar rannsóknir á námsefni eru þó nokkrar. Hérlendis hafa rannsóknir á 

námsgögnum helst beinst að því að skoða hvernig námsefni í tilteknum 

greinum fylgir markmiðum aðalnámskrár og hvernig námsefnið hefur þróast 

gegnum tíðina (sjá t.d. Sigurbjörgu K. Schiöth, 2008; Ágúst Benediktsson, 

2010; Kristín Bjarnadóttir, 2009 og 2010). Í námsritgerðum virðist 

ennfremur aðeins hafa verið kannað hver viðhorf kennara eru til tiltekins 

námsefnis (sjá t.d. Tinna Ósk Þorvaldsdóttir, 2010; Helena Steinþórsdóttir 

og Margrét Rósa Haraldsdóttir, 2008) en afar fáar rannsóknir hafa beinst að 

kennsluleiðbeiningum. Hvað varðar viðhorf kennara til kennsluleiðbeininga 

og hvernig notkun þeirra er háttað virðist nær ekkert hafa verið rannsakað á 

síðustu árum. Þá virðist sem lítil áhersla hafi verið lögð á að kanna 

sjónarmið eða skoðanir þeirra sem kennsluleiðbeiningar eru ætlaðar, það er 

að segja kennara. En eins og áður sagði hafa nokkrar rannsóknir verið 

gerðar á skólastarfi í íslenskum grunnskólum og í sumum þeirra hefur verið 

fléttað inn rannsóknum á kennsluleiðbeiningum. Sú var einmitt reyndin í 

rannsókn Ingvars Sigurgeirssonar (1994) þar sem hann rannsakaði notkun 

námsefnis í 10-12 ára bekkjum grunnskóla og viðhorf kennara og nemenda 

til þess námsefnis. Einn þáttur rannsóknar Ingvars fólst í því að kanna að 

hve miklu leyti kennarar 12 ára barna notuðu kennsluleiðbeiningar. Í 

niðurstöðum hans kom fram að 12,5% þeirra kennara sem svöruðu, treystu 
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verulega á kennsluleiðbeiningar en 6,9% notuðu þær einkum með námsefni 

sem þeir voru að kenna í fyrsta sinn. Um 65% kennara svöruðu því til að þeir 

notuðu kennsluleiðbeiningar með sumu námsefni. Athyglisvert var að í 

rannsókn Ingvars slepptu um 20% kennara (21 af 93) að svara öllum 

spurningum um kennsluleiðbeiningar. Þessar niðurstöður Ingvars gefa þó til 

kynna að tiltölulega fáir kennarar reiða sig verulega á kennsluleiðbeiningar. 

Í niðurstöðunum má einnig sjá að tæplega 70% svarenda voru sammála 

(mjög sammála (11%) eða sammála (59%)) því að gildi kennsluleiðbeininga 

væri mismikið eftir námsgreinum. Að sama skapi voru 88% kennara 

sammála (mjög sammála (36,5%) og sammála (51,4)) því að kennslu-

leiðbeiningar væru mikilvægar með nýju námsefni og um 92% voru 

ósammála (59,5% ósammála og mjög ósammála (32,4)) því að ekki væri þörf 

á að gefa út kennsluleiðbeiningar.  

Að svipaðri niðurstöðu kemst Shkedi (1995) en hann rannsakaði notkun 

og viðhorf 43 ísraelskra grunnskólakennara til kennsluleiðbeininga. 

Niðurstöður hans sýndu að 47% kennara nota kennsluleiðbeiningar og telja 

sig þurfa þær í sinni kennslu, en 33% sögðust ekkert nota þær. 20% 

þátttakenda svöruðu stundum eða sjaldan. Yfir 50% kennara í þessari 

rannsókn sögðust því nota kennsluleiðbeiningar sjaldan eða aldrei. Hvað 

varðar ólíkt gildi kennsluleiðbeininga eftir námsgreinum notuðu aðeins 33% 

þeirra stærðfræði- og raungreinakennara, sem þátt tóku, kennslu-

leiðbeiningar en sambærilegt hlutfall tungumálakennara var 64%. Í 

rannsókn Ingvars (1994) var einnig skoðað hvernig kennarar í ólíkum 

námsgreinum notuðu kennsluleiðbeiningar. Þar kom einmitt fram að 

stærðfræðikennarar notuðu viðkomandi kennsluleiðbeiningar langminnst 

en 33% svarenda sögðust aldrei nota leiðbeiningarnar og rúmlega 51% nota 

þær lítið. Einnig kom fram að kennarar nota kennsluleiðbeiningar í íslensku 

sáralítið en hins vegar voru kennsluleiðbeiningar í dönsku (48%) og ensku 

(52%) töluvert notaðar. Mest reyndist notkun kennsluleiðbeininga vera með 

nýrri kennslubók í sögu eða rétt tæp 64%.  

Rannsókn, sem var gerð meðal norrænna sögukennara (409 kennarar 

tóku þátt) á árunum 2006-2007 um viðhorf þeirra til námsefnis í sögu, leiddi 

hins vegar í ljós að eingöngu rúmlega 31% þeirra sögukennara sem svöruðu, 

notaði kennsluleiðbeiningar oft, 22% stundum en 47% lítið eða aldrei (22% 

lítið og 25% aldrei). Margir norrænir sögukennarar virðast þannig treysta á 

eigin hugmyndir og leiðir við notkun námsefnis en rannsóknin sýndi þó að 

kennslubækur væru mikið notaðar en 77% þeirra sem svöruðu sögðust nota 

þær mikið (Vinterek, 2010).  
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Eins og fyrrgreindar rannsóknir sýna, að notkun kennara á kennslu-

leiðbeiningum er ólík eftir námsgreinum, þá hafa rannsóknir einnig sýnt að 

kennarar nota kennsluleiðbeiningar ólíkt eftir því á hvaða námsstigi þeir 

kenna. Kennurum á miðstigi finnst t.d. að þeir fái meiri stuðning gegnum 

kennsluleiðbeiningar en kennurum á efsta stigi. Kennarar á miðstigi virðast 

því líklegri til að nota leiðbeiningar en kennarar á efsta stigi (Lin, o.fl., 2010). 

Hversu mikið kennarar nota kennsluleiðbeiningar virðist því bæði vera háð 

námsgreinum og námsstigum en fleiri þættir hafa líka áhrif, til að mynda 

virðast konur frekar styðjast við kennsluleiðbeiningar en karlar (Ingvar 

Sigurgeirsson, 1994). 

Fyrrnefndar rannsóknir sýna allar að kennarar nota kennsluleiðbeiningar 

talsvert þótt þeir láti þær ekki stjórna kennslunni. Kennurum virðist finnast 

gott að kennsluleiðbeiningar séu til taks, þó að þær séu ekki alltaf notaðar. 

Því er ekki að undra að nú eru nær allar kennslubækur studdar 

kennsluleiðbeiningum. Þessi aukna útgáfa kennsluleiðbeininga og aukið 

aðgengi að þeim, t.d. í gegnum netið, hefur væntanlega stuðlað að aukinni 

notkun þeirra á síðustu árum. Þó nokkrar eldri, erlendar rannsóknir sýna 

nefnilega að kennarar notuðu kennslubækur og kennsluleiðbeiningar mun 

meira áður fyrr en nýlegri rannsóknir gefa til kynna. Í þekktri bandarískri 

rannsókn frá 1978, sem var gerð á lestrar- og bókmenntakennslu hjá 61 

kennara, kom meðal annars fram að 90% þeirra notuðu kennslu-

leiðbeiningar oftast eða alltaf (Rosecky, 1978). Fæstar aðrar rannsóknir frá 

þessum tíma sýna jafn mikla notkun þótt almennt virðast kennarar nota 

kennsluleiðbeiningar umtalsvert. Á áttunda áratug síðustu aldar virðast 

kennarar helst sækja spurningar og skrifleg verkefni í kennsluleiðbeiningar 

(Durkin, 1984) en víkja samt verulega frá þeim tillögum sem þar koma fram 

(Stodolsky, 1989).  

Niðurstöður eldri rannsóknir sýna að kennsla á þessum tímum hafi verið 

afar námsefnismiðuð. Eins og fram hefur komið hafa rannsóknir einnig 

ítrekað sýnt að kennsla í íslenskum skólum hafi einkennst af námsefnis- og 

kennaramiðaðri kennslu. Þannig leiddi rannsókn Hafsteins Karlssonar (2008) 

á kennsluháttum í íslenskum og finnskum skólum í ljós að ríkjandi 

kennsluhættir, bæði hjá íslenskum og finnskum kennurum, væru afar 

hefðbundnir. En með hefðbundnum kennsluháttum er átt við að nemendur 

sitji við borð sín eftir tilteknum reglum og vinni verkefni tengd námsbókum, 

og/eða -blöðum eða skrifi niður eftir fyrirmælum kennara. Við þess konar 

kennsluhætti geta kennslubækur verið afar stýrandi. Finnsku kennararnir 

virtust þó beita fjölbreyttari kennsluaðferðum en þeir íslensku. Að sama 

skapi notuðu þeir kennsluleiðbeiningar talsvert en íslensku kennararnir 

studdust mun síður við þær. Miðað við þær niðurstöður Hafsteins má ef til 
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vill álykta sem svo að kennsluleiðbeiningar hafi stuðlað að fjölbreyttari 

kennsluaðferðum hjá finnskum kennurum en íslenskum, án þess þó að það 

hafi sérstaklega verið rannsakað. 

Í áður nefndum rannsóknum, bæði Ingvars (1994) og Shkedi (1995), kom 

einnig fram að kennarar nota helst kennsluleiðbeiningar þegar þeir kenna 

tiltekið námsefni í fyrsta sinn, til dæmis ef um nýtt námsefni er að ræða og 

þegar þekkingu þeirra á viðfangsefninu er ábótavant. Því kemur töluvert á 

óvart að í niðurstöðum Shkedi (1995) mátti sjá jákvæða fylgni milli 

starfsreynslu kennara og notkunar þeirra á kennsluleiðbeiningum. Ef til vill 

má rekja þá niðurstöðu til þess hve fáir kennarar voru í úrtaki 

rannsóknarinnar.  

Í niðurstöðum Shkedi (1995) voru helstu ástæður þess að kennarar nota 

frekar kennsluleiðbeiningar með námsefni, sem þeir kenna í fyrsta sinn, 

þær, að þeir öðlast dýpri þekkingu á námsefninu, fá betri heildarsýn yfir 

námsefnið og upplýsingar um markmið og hvaða leiðir æskilegt er að fara til 

að ná þeim ef þeir nota leiðbeiningar. Notkun kennara á kennsluleiðbein-

ingum virðist einkum felast í að sækja hugmyndir um inntak og 

kennsluaðferðir. Þær hugmyndir hafa síðan mikil áhrif á hvaða kennslu-

aðferðir kennarar ákveða að nýta sér í skólastofunni. Kennarar fylgja því 

almennt ekki kennsluleiðbeiningum í blindni, heldur velja tilteknar 

hugmyndir og laga þær að eigin þörfum (Shkedi, 2009). Er það í samræmi 

við þær gömlu rannsóknir sem áður var greint frá, þar sem kennarar víkja 

verulega frá þeim hugmyndum sem fram koma í kennsluleiðbeiningum. 

Niðurstöður Ingvars (1994) voru á svipuðum nótum en þar flokkaði hann 

notkun kennara í fjóra flokka. Fyrst voru það kennarar sem háðastir eru 

kennsluleiðbeiningum og fylgja þeim alveg í þaula en fáir kennarar 

viðurkenndu að þeir notuðu kennsluleiðbeiningar með þeim hætti. 

Algengast var að kennarar völdu úr það sem þeim fannst hentugt, eins og 

fyrrnefndar rannsóknir leggja áherslu á. Aðrar leiðir, sem kennarar fóru, 

voru annars vegar, að lesa einu sinni yfir leiðbeiningarnar án þess að nota 

þær neitt meira og hins vegar var um það að ræða að kennarar leituðu í 

kennsluleiðbeiningar þegar aðrir möguleikar þrutu, t.d. þegar þeir fundu 

hvergi viðeigandi verkefni fyrir nemendur.  

Kennarar virðast nokkuð tregir til að viðurkenna að þeir noti kennslu-

leiðbeiningar og ítreka almennt að þeir láti þær yfirleitt ekki stjórna 

kennsluaðferðum sínum. Flestum kennurum finnst þó mikilvægt að hafa 

þær til stuðnings og leiðbeiningar þegar þess er þörf. Kennsla byggist á eigin 

sannfæringu og því sem kennarar telja viðeigandi hverju sinni. Hlutverk 

eiginlegra kennslubóka, nemendabóka, er oft mun stærra en leiðbeining-
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anna sem þeim fylgja (Shkedi, 2009). Notkun kennsluleiðbeininga er því 

ekkert lögmál fyrir kennara. Nokkur vissa er fyrir því að flestir ef ekki allir 

geta kennt án þess að styðjast við kennsluleiðbeiningar og 83% kennara í 

rannsókn Shkedi (1995) voru þeirrar skoðunar. Þeir töldu að mikilvægi 

kennsluleiðbeininga væri háð gæðum nemendabóka þar sem kennslu-

leiðbeiningar væru ekki taldar eins mikilvægar og jafnvel ónauðsynlegar ef 

nemendabækur væru góðar. Leiðbeiningarnar væru hins vegar ennþá 

mikilvægari ef kennslubækurnar væru lélegar. Þrátt fyrir þessi viðhorf má 

telja að gagnsemi góðra kennsluleiðbeininga verði þó seint ofmetin.  

3.5.3 Viðhorf kennara til kennsluleiðbeininga 

Stundum hefur því verið haldið fram að höfundar námsefnis búi ekki yfir 

þeirri þekkingu sem nauðsynleg er til að skrifa kennsluleiðbeiningar þannig 

að þær henti og sannfæri markhóp þeirra, kennara, um gildi þeirra 

(Westbury, 1993). Almenn trú skólafólks var oft á tíðum sú að 

árangursríkara væri fyrir kennara að hanna sitt eigið námsefni og sniðganga 

kennsluleiðbeiningar og annað námsefni sem námsefnishöfundar hafa 

samið. Eingöngu á þann hátt væri hægt að komast hjá því að skerða 

sjálfræði og fagmennsku kennara í kennslustofunni (Ball og Feiman-Nemser, 

1988; Shkedi, 1995). Þótt slík viðhorf séu á undanhaldi er gífurlega krefjandi 

að semja góðar kennsluleiðbeiningar sem taka á öllum þeim þáttum sem 

kennarar vilja sjá í kennsluleiðbeiningum enda hefur umfang þeirra vaxið 

mikið á undanförnum árum. 

Í langtímarannsókn um undirbúning kennara, sem gerð var í 

Bandaríkjunum á árunum 1982-1984, kom fram að í kennaranámi fengu 

kennaranemar þau skilaboð að góðir kennarar fylgi hvorki kennslubókum né 

noti kennsluleiðbeiningar. Nýbakaðir kennarar töldu því að til að verða 

góðir kennarar ættu þeir hvorki að fylgja námsbókum né styðjast við 

kennsluleiðbeiningar heldur væri þar eingöngu um bjargir að ræða. Þar var 

lögð mikil áhersla á að kennarar semdu sjálfir þau námsgögn sem þeir töldu 

hæfa nemendum sínum. Skilaboðin, sem nemarnir fengu, voru þau að 

kennslubækur væru afar takmörkuð auðlind. Góðir kennarar ættu ávallt að 

treysta eigin fagvitund og nemendum varðandi námsefni en ekki á 

utanaðkomandi aðila eins og höfunda námsefnis. Fagmennska þeirra, 

þekking og hugmyndir áttu að vera betri uppspretta til náms en allar 

nemendabækur og kennsluleiðbeiningar. Þegar nemarnir fóru sjálfir að 

kenna var þeim hins vegar almennt gert skylt að nota tilteknar 

kennslubækur en höfðu oft hvorki þekkingu né þjálfun til þess. Jafnvel kom í 

ljós að þeir höfðu ekki einu sinni nógu góðan skilning á viðfangsefninu til að 
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nota kennsluleiðbeiningar. Þrátt fyrir alla gagnrýni á innihald, hlutdrægni og 

þær óbeinu skoðanir, sem gjarnan birtast í kennslubókum, er oft 

nauðsynlegt og jafnvel æskilegt að nota þær. Í ljósi þessara niðurstaðna 

töldu rannsakendur mikilvægt að í kennaranámi væri kennt hvernig nálgast 

skuli og nota kennsluleiðbeiningar (Ball og Feiman-Nemser, 1988). Þó að 

viðhorf kennara til námsefnis og kennsluleiðbeininga séu harla ólík og hafi 

væntanlega breyst talsvert mikið síðan rannsókn Ball og Feiman-Nemser var 

gerð, er sú afstaða að jafnvel þurfi að kenna kennurum að nálgast og 

umgangast kennsluleiðbeiningar sem og annað námsefni, umhugsunarverð 

enn í dag.  

Eins og sjá mátti t.d. í kaflanum hér að framan er notkun 

kennsluleiðbeininga með ýmsum hætti og hlýtur að kalla á ólíkar skoðanir á 

hvers konar kennsluleiðbeiningar kennarar vilja. Í títtnefndri rannsókn 

Ingvars Sigurgeirssonar (1994), kom t.d. fram, að kennarar vilja fá 

kennsluleiðbeiningar sem eru hæfilegar að lengd, hnitmiðaðar og 

markvissar. Í því felst að höfundar námsefnis eiga að forðast óþarfa 

málalengingar en koma sér beint að efninu sem og að markmið séu skýrt 

fram sett. Ennfremur þarf efnið að vera aðgengilegt og auðvelt verður að 

vera að leita fanga í því. Í annan stað kom fram að æskilegt væri að 

kennsluleiðbeiningar væru raunhæfar og hagnýtar en þar komi jafnframt 

fram fjölbreyttar hugmyndir og ábendingar um mismunandi verkefni og 

kennsluaðferðir. Í þriðja lagi telja kennarar mikilvægt að þar megi finna 

ábendingar um lesefni bæði fyrir nemendur og kennara. Í fjórða lagi ætlast 

kennarar til að í kennsluleiðbeiningum megi finna svör við þeim spurningum 

og verkefnum sem eru í nemendabókum. Á sömu línu eru þátttakendur í 

rannsókn Shkedi (1995) en þeir nefndu 12 atriði sem talin voru einkenna 

góðar kennsluleiðbeiningar. Í töflu 2 má sjá alla þá þætti og hve stór hluti 

þátttakenda nefndi hvern þeirra. 
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Tafla 2. Einkenni góðra kennsluleiðbeininga samkvæmt rannsókn Shkedi(1995) 

 

Í rannsókn Baratz og Hauptman (2012) meðal kennara í ísraelskum 

grunnskólum lögðu þátttakendur til að í kennsluleiðbeiningum væri 

sérstaklega hugað að þremur þáttum. Í fyrsta lagi þyrfti að fjalla um 

námskenningar. Í öðru lagi þarf að huga að kennslufræðilegum þáttum, þar 

með talið að skilgreina heildarmarkmið, megintilgang og þemu. Einnig ættu 

kennsluleiðbeiningar að innihalda spurningar sem nota má sem grundvöll 

fyrir umræður nemenda og upplýsingar um aðferðir sem henta kennslunni 

almennt. Í þriðja lagi töldu þær mikilvægt að námsefninu væri skipt í 

undirflokka þar sem kennslufræðileg markmið væru sett fram fyrir hvern 

flokk. Ennfremur var lagt til að leiðbeiningar um fjölbreytt verkefni væru 

birtar, tillögur að verkefnum sem má vinna í skólanum sem og heima-

verkefnum og hvernig megi stuðla að kennslu þessa námsefnis á sem 

fjölbreyttastan hátt. Mikilvægt var talið að vísað væri í bjargir og ítarefni auk 

þess sem settar væru fram tillögur að samþættingu við aðrar námsgreinar. Í 

þessari rannsókn þótti þátttakendum jafnframt mikilvægt að minna á að 

alltaf væri nauðsynlegt að hafa í huga að kennsluleiðbeiningar eru fyrst og 

fremst hjálpartæki og það sé alltaf í höndum kennara að meta hvað hentar 

nemendum best hverju sinni. 

Viðhorf kennara til kennsluleiðbeininga eru af ýmsum toga. Þannig 

reyndust viðhorf raungreinakennara á miðstigi almennt jákvæðara en 

viðhorf slíkra kennara á unglingastigi gagnvart kennsluleiðbeiningum í 

rannsókn Lin, o.fl. (2010). Þar töldu þeir fyrrnefndu að hlutverk tiltekinna 

kennsluleiðbeininga væri að sjá þeim fyrir auðlindum til kennslu frekar en 

Hlutfall kennara sem nefndi

viðkomandi einkenni

Kynnir fjölbreytta möguleika, sem kennarar hafa val um 81%

Setur fram ólíkar hugmyndir fyrir kennara 58%

Bendir á uppeldisfræðilega þætti 58%

Greinir frá heildartilgangi námsefnis, uppbyggingu,

markmiðum og rökstuðningi fyrir námsefninu 35%

Upplýsingar um námsefnið (inntakið) 33%

Hnitmiðaðar og markvissar 26%

Settar fram á nothæfan og hagnýtan hátt 23%

Ábendingar um ítarefni 14%

Auðvelda innleiðingu námsefnis 14%

Tengja við ólíkar aðstæður 12%

Kynna forsendur aðferða sem settar eru fram 12%

Hugmyndir um kennslufræðilega þætti 12%

Einkenni góðra kennsluleiðbeininga
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að hvetja þá til gagnrýninnar hugsunar um námsefnið. Helstu kostir 

kennsluleiðbeininga, að mati bæði mið- og unglingastigskennara, voru að 

þær veittu aðgang að fjölbreyttum upplýsingum og ítarlegri þekkingu 

varðandi nemendaefnið. Algengt er að kennarar líti á kennsluleiðbeiningar 

sem uppsprettu hugmynda og hugmyndabanka að ólíkum verkefnum fyrir 

margvíslega nemendahópa eins og sjá má á fyrrgreindum rannsóknum.  

Námsefni er almennt samið með meðalnemandann í huga. Með 

kennsluleiðbeiningum gefst þó tækifæri til að setja fram hugmyndir að 

aðferðum og leiðum til að koma megi til móts við fjölbreyttari 

nemendahópa eins og þegar hefur verið fjallað um. Kennarar virðast þó ekki 

sammála um að kennsluleiðbeiningar hjálpi til við einstaklingsmiðun út frá 

ólíkum aðstæðum eða nemendum. 29% kennara í rannsókn Shkedi (1995) 

töldu svo ekki vera en 41% taldi kennsluleiðbeiningar gegna því hlutverki að 

einhverju leyti, þó að hlutverk kennara í þess konar útfærslu væri mun 

meira en kennsluleiðbeininganna. Það er í samræmi við hugmyndir Baratz 

og Hauptman (2012) og Aldísar Yngvadóttur (2008) um að við gerð 

námsefnis sé erfitt að taka tillit til ólíkra þarfa nemenda. 

Niðurstöður rannsóknar Ingvars Sigurgeirssonar (1994) gáfu til kynna að 

kennsluleiðbeiningar skipti kennara ekki ýkja miklu máli. Ýmislegt í þeirri 

rannsókn benti einmitt til þess að afar fáir kennarar noti þær í daglegu starfi 

þótt margir kennarar haldi því fram að kennsluleiðbeiningar eigi fullan rétt á 

sér. Um 62% þátttakenda tóku til að mynda ekki afstöðu til þeirrar 

fullyrðingar að flestir kennarar noti kennsluleiðbeiningar lítið. Eingöngu einn 

kennari var mjög ósammála þessari fullyrðingu. Hins vegar voru 90% 

kennara í rannsókninni ósammála því að ekki væri almenn þörf á að gefa út 

kennsluleiðbeiningar en eingöngu 7% voru því sammála. Viðbrögð og svör 

kennara benda til þess að þótt kennsluleiðbeiningar séu almennt lítið 

notaðar, fylgi því nokkurt öryggi að hafa þær tiltækar. 

Námsgagnahöfundar og kennarar hafa ekki alltaf sömu væntingar til 

kennsluleiðbeininga en kennarar hafa heldur ekki allir sömu væntingar eða 

viðhorf til kennsluleiðbeininga. Þrátt fyrir það benda niðurstöður allra 

þessara rannsókna til þess að það séu svipuð atriði sem kennarar vilja sjá í 

kennsluleiðbeiningum. Það veltur aðeins á því hversu ítarlegar þær eigi að 

vera en jafnframt þurfa þær að vera hnitmiðaðar og án allra málalenginga. 

Kennslufræðilegir þættir virðast alltaf skipta höfuðmáli hvað kennslu-

leiðbeiningar varðar sem og að fjölbreyttar hugmyndir og leiðir séu í boði 

fyrir kennara. Það sem gerir niðurstöður Baratz og Hauptman (2012) 

frábrugðnar öðrum niðurstöðum, sem hér hefur verið fjallað um, er áhersla 

þeirra á námskenningar. Þekking á námskenningum hefur áhrif á 
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fagmennsku kennara og því væri æskilegt að meiri áhersla væri lögð á þær í 

útgefnum námsgögnum. Telja má líklegt að aukin skrif um námskenningar 

veki áhuga einhverra kennara á þeim og auki þannig fagmennsku þeirra.    

3.6 Gagnrýni á námsefni og höfunda námsefnis 

Sjaldan má sjá formlega gagnrýni á námsefni eins og greiningar eða ritdóma 

en hún er þó til (sjá t.d. Bragi Guðmundsson, 2010; Kristín Snæland, 2006). 

Þrátt fyrir það er námsefni stundum gagnrýnt óformlega og þá einkum 

kennslubækur ekki síst meðal kennara. Námsefni hefur einnig aðeins verið 

rannsakað og í þeim rannsóknum er helstu gagnrýnina kannski að finna. 

Aðal gallinn við slíkar rannsóknir, hvað varðar gagnrýni á námsefni, er 

kannski sá að almennt er um langtímarannsóknir að ræða eða rannsóknir á 

námsefni sem komið er til ára sinna og jafnvel ekki lengur notað. Tækifæri 

til úrbóta eru því ekki alltaf fyrir hendi. 

Rannsakendur hafa ítrekað komist að þeirri niðurstöðu að kennslubækur 

séu ekki endilega góðar og geti hamlað þroska kennara og haft neikvæð 

áhrif á fagmennsku þeirra (Ball og Feiman-Nemser, 1988; Woodward og 

Elliott, 1990). Hins vegar hafa rannsóknir einnig leitt í ljós að kennslubækur 

geta ýtt undir fagmennsku kennara og stuðlað að auknum þroska þeirra 

sem kennarar. Kennslubækur og kennsluleiðbeiningar innihalda oft þætti 

sem styðja við kennsluna og geta eflt áhuga og getu kennara (Remillard, 

2000). Mikilvægt er þó að huga að því, að eins og kennslubækur fyrir 

nemendur eru ætlaðar nemendahópum, þurfa kennsluleiðbeiningar að vera 

skrifaðar með kennara í huga. Þannig þurfa höfundar námsefnis oft að vera 

nákvæmari varðandi tilgang og markmið inntaks og/eða tilteknar aðferðir 

sem bent er á að æskilegt sé að beita við kennsluna. Með slíkum 

upplýsingum fá kennarar tækifæri til að taka upplýstar ákvarðanir um 

hvernig best sé að nota viðkomandi kennslubækur, en jafnframt er þeim 

veitt tiltekið faglegt svigrúm (Remillard, 2000).  

Kennslubækur eru helst gagnrýndar vegna inntaks, óraunhæfra 

forsendna um nám og kennslu auk þess sem þar gætir stundum félagslegrar 

og menningarlegrar mismununar. Gagnrýni á kennsluleiðbeiningar snýr 

einkum að því að þær séu ruglingslegar og kennslutillögur þeirra óljósar 

(Ball og Feiman-Nemser, 1988). Notendur námsbóka hafa ekki alltaf getu 

eða þekkingu til að átta sig á þeim ágöllum sem þar er að finna. Námsbækur 

kunna ennfremur að vera þannig úr garði gerðar að þær falli ekki að 

námsmarkmiðum kennara eða þeim námskenningum sem þeir aðhyllast. 

Meðal annars vegna þeirrar gagnrýni og hinnar miklu áherslu, sem lögð er á 

námsbækur í kennslu, hafa þó nokkrar rannsóknir sýnt, eins og fjallað hefur 
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verið um, að æskilegra sé að kennarar hanni sjálfir eigin námsgögn þar sem 

tekið er mið af þörfum nemenda og þeim námsmarkmiðum sem kennarinn 

stefnir að (Prawat, 1993). Margir kennarar telja því að námsbækur og 

kennsluleiðbeiningar eigi eingöngu að nota til að afla hugmynda að leiðum 

sem henta þeim námsmarkmiðum sem ætlað er að ná. Algengt er að 

kennarar, sem aðhyllast slíkar skoðanir, semji sitt eigið námsefni (Ball og 

Feiman-Nemser, 1988). Reynslan sýnir samt að þrátt fyrir góðan vilja 

kennara til að semja eigið námsefni sé það óraunhæft og þeir endi oft á að 

nota námsbækur sem eru þeim aðgengilegar og þar kemur margt til. Hefðin 

innan skóla, varðandi þær leiðir sem farnar eru og hvaða kennslubækur eru 

notaðar, er oft gríðarsterk og nýjungagjörnum kennurum getur reynst erfitt 

að fara gegn henni. Ennfremur er álag á kennara oft afar mikið þótt 

námsefnisgerð bætist ekki við en oft skortir þá líka þekkingu og getu til að 

hanna gott námsefni (Davis, 2006). Mikilvægt er að kennarar skilji hvað þeir 

kenna, hvort sem þeir nota kennslubækur eða ekki, enda er það nátengt 

fagmennsku þeirra.  

Kennsluleiðbeiningar hafa reynst þeim kennurum vel sem hafa átt erfitt 

með að skilja námsefnið. Þær gegna oft hlutverki vinnupalla (e. scaffolding), 

þar sem þekkingarmyndun er eins og byggingarvinna þar sem vinnupallar og 

verkfæri eru innan seilingar. Gæði niðurstöðunnar ráðast mikið til af 

gæðum vinnupallanna og verkfæranna sem notuð eru. Þannig geta 

kennsluleiðbeiningar hjálpað kennurum að skilja betur námsefnið eða 

tiltekið viðfangsefni og hvernig best er að nálgast það. Þegar kennarinn 

hefur öðlast nægilega þekkingu og hæfni til að kenna námsefnið á 

áhrifaríkan hátt má fjarlægja vinnupallana og verkfærin. Með öðrum orðum 

kennarinn getur hætt að nota kennsluleiðbeiningar (Ball og Feiman-Nemser, 

1988). Slíkt fyrirkomulag getur einnig hjálpað kennurum að nota 

kennslubækur og kennsluleiðbeiningar án þess að láta þær stjórna 

kennslunni. Þessu tengt má minna á það sem þegar hefur verið fjallað um 

eða þá gagnrýni að víða erlendis sé kennaranemum ekki kennt að nota 

kennslubækur og kennsluleiðbeiningar. Þannig sé kennaranemum til að 

mynda hvorki bent á ólíkar tegundir kennsluleiðbeininga né þeim kennt 

hvernig best er að nálgast þær og nýta í eigin kennslu (Ball og Cohen, 1996; 

Baratz og Hauptman, 2012). Óhætt er að fullyrða að sú er heldur ekki raunin 

hérlendis.  

Vel samið námsefni býr yfir miklum kostum. Það er tiltölulega auðvelt að 

semja kennsluleiðbeiningar sem geyma tiltekinn hugmyndabanka fyrir 

kennara. Hins vegar er mun erfiðara að hjálpa kennurum að tengja þær 

hugmyndir, sem þar koma fram, við aðrar hugmyndir og enn erfiðara að 
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hjálpa þeim að nota eigin fagmennsku og þekkingu til að takast á við 

námsefnið og kennsluna (Davis og Krajcik, 2005).  

Davis og Krajcik (2005) halda því fram að það séu einkum þrír þættir sem 

hamla því að kennarar nýti námsefni eins og skyldi. Í fyrsta lagi verður það 

námsefni, sem lagt er upp með og kennarinn hefur valið að kenna, að vera 

gæðaefni, bæði hvað varðar inntak og uppeldis- og kennslufræðilega 

byggingu. Í öðru lagi takmarkast (eða eykst) árangurinn af hæfileikum 

kennarans, eins og þekkingu hans, skoðunum og hvaða hugmyndir hann 

hefur varðandi ígrundun og eflingu eigin fagmennsku (Collopy, 2003; 

Remillard, 1999). Það er afar ólíklegt að kennsluleiðbeiningar geti stutt og 

aukið þekkingu allra kennara en þær geta áreiðanlega gagnast einhverjum 

til að efla eigin þekkingu. Í þriðja lagi gerir námsefni, sem er notað án 

stuðnings við annað, lítið gagn. Rannsóknir sýna að fjölbreyttar auðlindir 

eru árangursríkari en ein og þannig skipta bjargir gríðarlega miklu máli við 

að stuðla að bættri kennslumenningu (t.d. Smith og Ingersoll, 2004). Tveir 

aðrir þættir eru einnig taldir mikilvægir hvað varðar námsefnisnotkun 

kennara. Annars vegar hversu ítarlegar kennsluleiðbeiningar eiga að vera og 

hins vegar hversu nákvæmar og stýrandi þær eiga að vera til að gagnast 

ólíkum kennurum. Tími kennara er takmarkaður. Fæstir kennarar hafa tíma 

til að lesa gríðarlegt magn námsefnis hversu gagnlegt sem það kann að vera. 

Því er afar umdeilt hversu ítarlegt námsefni og kennsluleiðbeiningar eiga að 

vera. Mjög ítarlegar leiðbeiningar geta fælt einhverja kennara frá því að lesa 

þær en aðrir þrífast á að þekkja rökin bak við allar hugmyndir sem þar koma 

fram (Davis og Krajcik, 2005).  

En hversu nákvæmar og stýrandi eiga kennsluleiðbeiningar að vera? 

Kennslu hefur stundum verið líkt við skurðaðgerð (Stigler og Hiebert, 1999). 

Þar sem við viljum ekki að skurðlæknar noti nýjar aðferðir í hvert sinn sem 

þeir framkvæma skurðaðgerð, gerum við heldur ekki ráð fyrir því að kenn-

arar noti nýjar kennsluaðferðir í hvert sinn sem þeir kenna nýtt viðfangsefni. 

Líkt og skurðlæknar, sem þurfa að nota staðlaðar aðferðir með ýmsum 

hætti á ólíka sjúklinga, því að hver einstaklingur er einstakur, þurfa kennarar 

að nota hefðbundnar aðferðir til að koma til móts við ólíka nemendur við 

ólíkar aðstæður. Hluti af fagmennsku kennara felst í að vita hvernig og á 

hvaða hátt slíkt skuli gert (Davis og Krajcik, 2005). Þegar kennslu-

leiðbeiningar bjóða of marga möguleika, getur það orðið til þess að 

kennslan verði ekki eins markviss og frekast er kostur (Remillard, 1999). 

Hins vegar ef leiðbeiningar eru of stýrandi og einhæfar getur það haft áhrif 

á sjálfræði kennara til að meta aðstæður og nýta námsefnið sem best. 
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Kennarar eru jafn ólíkir og þeir eru margir og því fyrirfinnst auðvitað ekki 

ein uppskrift kennsluleiðbeininga sem hentar öllum. Reyndir kennarar og 

kennarar, sem eru nýir í starfi, nálgast kennsluleiðbeiningar eflaust á ólíkan 

hátt. Óreyndir kennarar búa, t.d. ekki yfir þeim reynsluheimi sem reyndir 

kennarar gera og þeir geta almennt ekki séð fyrir hvernig tilteknar 

kennsluaðferðir ganga upp í skólastofunni. Kennsluleiðbeiningar, sem henta 

kannski best óreyndum kennurum, fela í sér einfaldar hugmyndir sem styðja 

við og auka þá kunnáttu sem þeir búa yfir bæði kennslufræðilega og á 

námsefninu. Kennsluleiðbeiningar fyrir reynda kennara felast ef til vill meira 

í krefjandi hugmyndum sem og hugmyndum sem stuðla að samþættingu 

námsgreina (Collopy, 2003; Remillard, 2000; Davis og Krajcik, 2005).  

Hér hefur lítið verið fjallað um viðhorf kennara til námsgagnahöfunda 

enda hefur það lítið verið rannsakað. Í margnefndri rannsókn Shkedi (1995) 

kom þó fram að 50% kennara töldu að námsgagnahöfundar hefðu neikvætt 

álit á kennurum. Þar segir meðal annars að kennurum hafi fundist að 

námsefnishöfundar treystu ekki fagmennsku þeirra. Kennararnir töldu 

jafnframt að höfundarnir væru almennt ekki í tengslum við það sem 

raunverulega fer fram í kennslustofum. Þeir væru einnig of fastir í 

fræðunum og því að reyna að selja sem flestar kennslubækur. 

Þátttakendum fannst að oft væru kennsluleiðbeiningar allt of stýrandi og 

með því væri gert lítið úr þekkingu þeirra. Í þessari rannsókn birtist berlega 

tiltekið virðingarleysi milli kennara og námsgagnahöfunda (Shkedi, 1995). 

Meðal annars þess vegna þarf að huga betur að aukinni þátttöku kennara í 

námsefnisgerð. Remillard (2000) telur til dæmis mikilvægt að námsefni sé 

þannig úr garði gert að það höfði til kennara en að þeir séu ekki eingöngu 

miðlarar slíks efnis. Að hennar mati er slíkt þó eingöngu gerlegt ef kennarar 

taka þátt í að móta námskrár og námsefni.  
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4 Námskenningar 

Í allri kennslu eiga kennarar að þekkja til þeirra námskenninga og þeirrar 

hugmyndafræði sem býr að baki þeim aðferðum eða því námsefni sem þeir 

velja að nota. Slíkt er að sjálfsögðu hluti af fagmennsku kennara. Þó að 

kennarar átti sig ekki alltaf á því til fulls, þá er ekki hægt að kenna án þess 

að byggja kennsluna á kenningum um nám og kennslu (Handal og Lauvås, 

1987). Kennarar eiga að geta skýrt tilgang og markmið þeirra aðferða sem 

þeir beita og af hverju þeir nota tiltekið námsefni en ekki annað. Því er afar 

mikilvægt að kennarar skilji og geri sér grein fyrir þeim námskenningum sem 

liggja að baki því námsefni sem þeir hyggjast nota.  

Námskenningar auka skilning á námi og geta hjálpað okkur að skapa 

auðugt námsumhverfi. Þær gera einnig auknar kröfur til miklu fjölþættara 

skipulags náms. Rannsóknir síðustu áratugi hafa leitt í ljós að kenningar um 

það hvernig nemendur læra geta leiðbeint okkur um hvernig við eigum að 

kenna og hvers vegna. Námskenningar byggjast á mismunandi sýn á 

þekkingu, með hvaða hætti nemendur tileinka sér þekkingu og í hvaða 

umhverfi nám fer fram. Helstu námskenningar eru atferlishyggja, 

gagnavinnsla, hugsmíðahyggja og félagsleg hugsmíðahyggja (MacDonald, 

2003).  

Frá 1970 hafa hugmyndir um að nemendur eigi að vera í aðalhlutverki í 

skólastofunni verið að ryðja sér til rúms. Samkvæmt þeirri nálgun eru 

nemendur mun mikilvægari en bæði kennarinn og námsefnið. Þannig þurfi 

nám og kennsla að vera mun nemendamiðaðri en áður þekktist. Í kjölfar 

þessara hugmynda hefur hugmyndafræði Carol Ann Tomlinson og fleiri um 

einstaklingsmiðað nám t.d. átt miklu brautargengi að fagna.  

4.1 Hugsmíðahyggja 

Hugsmíðahyggja hefur átt vaxandi fylgi að fagna undanfarna þrjá áratugi 

meðal fræðimanna á sviði kennaramenntunar. Rætur hugsmíðahyggju liggja 

víða. Upphaflega má rekja þær til heimspekingsins Immanuels Kant sem var 

uppi á 18. öld en hugmyndin þróaðist einkum í tengslum við kenningar Jean 

Piaget um vitsmunaþroska einstaklinga á fyrri hluta 20. aldar (Hafþór 

Guðjónsson, 2012). Hugtakið hugsmíðahyggja birtist þó ekki í rannsóknum 

fyrr en á áttunda áratug síðustu aldar (Bennett, 2003).  
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Hugsmíðahyggjan boðaði nýja sýn á hvernig fólk lærir og helsta einkenni 

hennar er að taka þarf tillit til forhugmynda nemenda. Hugsmíðahyggjan 

gerir ráð fyrir að nemendur komi með ákveðnar forhugmyndir í skólann. 

Nemendur hafa þróað með sér tilteknar hugmyndir um veruleikann og þær 

hugmyndir hafa áhrif á hvernig kennsla hentar þeim. Samkvæmt 

hugsmíðahyggju þarf hver og einn að byggja upp sína eigin þekkingu í 

samræmi við þroska sinn. Nemendur læra með því að afla upplýsinga og 

þróa aðferðir til að fást við ný viðfangsefni, ásamt því að íhuga líkamlegar, 

félagslegar og vitsmunalegar uppgötvanir (MacDonald, 2003). Þannig er 

nám hvers og eins einstakt þar sem öll ný reynsla er ólík og úrvinnsla hennar 

sömuleiðis. Af því leiðir að ekki er hægt að gera ráð fyrir að allir skilji sama 

hlutinn á sama hátt þar sem forhugmyndir nemenda eru ólíkar.  

Nám í anda hugsmíðahyggju byggist þannig á því að hver maður smíði 

sína eigin þekkingu á umheiminum þannig að úr verði sérstakt mynstur sem 

tengir sérhverja nýja reynslu eða nýjan skilning á einstaklingsbundinn hátt 

(Abbott og Ryan, 1999). Uppbygging þekkingar, eins og því er lýst hér, er 

ómeðvitað ferli sem á sér stað innra með manneskjunni og er 

einstaklingsbundið þar sem forþekking skiptir máli við aðlögun nýrrar 

þekkingar. Einstaklingar byggja síðan sífellt upp stærra og stærra 

þekkingarnet.  

Hugsmíðahyggjan lýsir því hvernig fólk lærir en segir ekkert til um 

hvernig kennslu skuli háttað. Ófáar rannsóknir hafa þó sýnt að tilteknar 

aðferðir eru heppilegri en aðrar til að ýta undir nám í anda hugsmíðahyggju 

(Bennett, 2003). Í anda þeirrar hyggju á kennarinn ekki að vera í hlutverki 

,,miðlarans” heldur sjá nemendum fyrir verkefnum og gögnum við hæfi 

hvers og eins (Moore, 2000). Til að slíkt sé gerlegt þurfa kennarar að huga 

mjög vel að öllu námsefni. Hugsmíðahyggja beinir athyglinni að hæfileikum 

einstaklinga til að hugleiða og móta hugmyndir. Hafþór Guðjónsson (2004) 

segir að kennsla í anda hugsmíðahyggju merki til dæmis að leggja rækt við 

umræður og hlusta eftir hugmyndum nemenda fremur en leggja eingöngu 

áherslu á að koma þekkingu til skila. Að mati Hafþórs hefur áhersla í kennslu 

hérlendis aðallega falist í að koma þekkingu til skila. 

Eins og svo margir aðrir fræðimenn aðhylltist John Dewey 

hugmyndafræði hugsmíðahyggju og við hann er oft kennt orðtakið 

,,learning by doing.” Í því felst að æskilegt er að leyfa nemendum að vinna 

sjálfir með viðfangsefnin til að þeir taki ábyrgð á eigin námi með stuðningi 

kennara (Dewey, 2000). Hlutverk kennara felst í að leggja viðfangsefni fyrir, 

fylgjast með vinnu nemenda, benda þeim á leiðir til að leita lausna og hvetja 

þá. Nemandinn verður þó alltaf að vera virkur í leit sinni að lausnum og bera 
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ábyrgð á eigin námi en kennarinn aðstoðar hann við námið og hjálpar til við 

að afla réttra gagna og heimilda (MacDonald, 2003).  

Á síðasta fjórðungi 20. aldar voru hugmyndir hugsmíðahyggjunnar 

töluvert gagnrýndar. Gagnrýnin beindist meðal annars að því að kenningar 

hugsmíðahyggjunnar væru eingöngu hugmyndafræðilegar og því 

óframkvæmanlegar. Einnig var gagnrýnt að hugmyndir hugsmíðahyggjunnar 

tækju ekki til kennslu en þó var gagnrýnin háværust vegna þeirra hugmynda 

að hugsmíð ætti sér aldrei stað í tómarúmi (Hafþór Guðjónsson, 2012). 

Hugsmíðahyggjan lítur á manninn einn að verki. Þannig fer hann sínu fram 

nánast óháð efnislegu, félagslegu og menningarlegu umhverfi þar sem hann 

er hverju sinni. Hugsmíðahyggjan er mörkuð einstaklingshyggju og 

athyglinni er beint að einstaklingum þannig að umhverfið fellur í skuggann 

og verður eingöngu máttlítil umgjörð (Hafþór Guðjónsson, 2012). 

Frá þessari gagnrýni þróaðist svo hugmyndin um félagslega 

hugsmíðahyggju eða aðstæðuviðhorf eins og Hafþór Guðjónsson (2012) kýs 

að kalla hana. Hafþór telur að sé hugsmíð félagsleg, sé hún um leið 

aðstöðubundin, þ.e. háð félagslegum aðstæðum eins og tungumálinu og 

menningunni. 

4.2 Félagsleg hugsmíðahyggja/aðstæðuviðhorf 

Félagsleg hugsmíðahyggja leggur áherslu á mikilvægi félagslegra samskipta í 

tengslum við nám. Fjölmargar rannsóknir hafa verið gerðar um gildi 

félagslegra samskipta í námi. Almennt sýna þær að mikilvægt sé að gera ráð 

fyrir að maðurinn sé félagsvera og menningin sem hann býr við hafi áhrif á 

hvernig hann túlkar heiminn (Þuríður Jóhannsdóttir, 2009).  

Rætur félagslegrar hugsmíðar er meðal annars að finna í hugmyndum 

Deweys um samspil og víxlverkun einstaklingsins við umhverfið sem hann 

býr í og þær athafnir sem hann tekur þátt í. Hvernig við lærum, hugsum og 

hegðum okkur ræðst af þessu samspili einstaklings og umhverfis: fólki sem 

við umgöngumst, hlutum sem við notum, athöfnum sem við tökum þátt í og 

þeirri menningu sem við búum við (Hafþór Guðjónsson, 2012).  

Hugmyndir Lev Vygotskys um menninguna og tungumálið eru einnig 

grunnstoðir hugmyndafræðinnar. Vygotsky lagði mikla áherslu á menning-

una og talshætti og taldi að málið eða talið í nánasta umhverfi einstaklings 

hefði megináhrif á vitsmunalegan þroska hans (Vygotsky, 1978). Kenning 

Vygotskys um nám sem félagslega hugsmíði gerir ráð fyrir að innbyrðis 

samvinna barna gegni ekki síður mikilvægu hlutverki í námi en samvinna 

barna og fullorðinna. Ein af lykilhugmyndunum er svokallað „mögulegt 

þroskasvæði“ (e. zone of proximal development) sem er svæðið milli þeirrar 
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getu eða þroska sem nemandinn getur náð á eigin spýtur og þess þroska- 

eða getustigs sem nemandinn getur náð með aðstoð annarra, ýmist 

kennara eða annarra nemenda. Það sem nemandi getur nú með hjálp 

annarra nemenda getur hann hjálparlaust á morgun og þannig færist hann 

sífellt inn á ný svæði þar sem hann á kost á að ná betri árangri með 

samvinnu við aðra (Rúnar Sigþórsson, 2003). Náið samspil og víxlverkun við 

umhverfið, hvort sem það er félagslegt, efnislegt eða menningarlegt, hefur 

afgerandi áhrif á hugsun einstaklingsins, nám hans og gerðir (Vygotsky, 

1978; Putnam og Borko, 2000).  

Í anda félagslegrar hugsmíðahyggju þarf námsumhverfið að vera auðugt, 

námshvetjandi og sem líkast raunverulegu umhverfi. Öll nauðsynleg náms-

gögn verða að vera fyrir hendi og virkni nemandans sjálfs er lykilatriði í 

uppbyggingu þekkingar. Þar skiptir miklu máli áhugi nemandans á viðfangs-

efninu og að hann sjái tilgang í að læra það sem þarf til að geta leyst 

viðfangsefnin. Verkefni í anda skapandi og sjálfstæðra verkefna, þar sem 

samvinnu nemenda er krafist, er mjög í anda félagslegrar hugsmíðahyggju 

(Þuríður Jóhannsdóttir, 2009). 

Markmið kennslu í anda félagslegrar hugsmíði, að mati Bruner (1996), 

felst í að hjálpa nemendum að sjá hlutina frá mörgum ólíkum sjónarhornum 

en sjónarhorn nemenda ræðst oft af þeirri menningu sem þeir búa við. 

Meðal annars má ná þeim markmiðum með ólíkum og fjölbreyttum 

námsgögnum og kennsluaðferðum. Bruner leggur mikla áherslu á félagslegt 

nám, umræður, samvinnu nemenda og að stöðugt sé hvatt til rökræðna.  

4.3 Einstaklingsmiðað nám 

Hugtakið einstaklingsmiðað nám er ekki nýtt af nálinni. Í gegnum tíðina 

hefur mikið verið skrifað og rætt um sjálft hugtakið en það hefur valdið 

töluverðum ágreiningi hér á landi. Skólafólk, sem og aðrir, eru ekki á einu 

máli um hvað átt er við þegar talað er um einstaklingsmiðað nám. Þannig 

telur Hafþór Guðjónsson, (2005) að hugtakið sé villandi og jafnvel ruglandi. 

Það er þó ekki að undra þar sem hugmyndir um einstaklingsmiðað nám hafa 

þróast á ólíkan hátt og rætur þeirra liggja víða. Þannig eru til hugmyndir um 

einstaklingsmiðað nám sem má rekja til atferlisstefnunnar og síðan aðrar 

sem má rekja til mannúðarsálfræðinnar. Einnig má rekja slíkar hugmyndir til 

kenninga um hugsmíðahyggju (Ingvar Sigurgeirsson, 2005). Eflaust hafa 

þessir ólíku straumar haft áhrif á hve ólíkur skilningur skólafólks á hugtakinu 

er. Hér verður þó eingöngu stuðst við skilgreiningar og hugmyndafræði 

Carol Ann Tomlinson á einstaklingsmiðuðu námi. 
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Tomlinson er einn frumkvöðla hugmynda um einstaklingsmiðað nám en 

hún skilgreinir það sem heimspekilega hugleiðingu um nám og kennslu sem 

fylgi tilteknum reglum. Kennarar þurfa að hafa skýr og gild námsmarkmið, 

sjá til þess að margar leiðir séu færar og að stuðningsnet sé fyrir hendi til að 

hægt sé að hámarka möguleika hvers nemanda til að ná þessum 

merkingarbæru og mikilvægu markmiðum. Að læra að vinna þannig krefst 

þess að kennarar endurhugsi og ígrundi vinnu sína í skólastofunni 

(Tomlinson, 2005; Tomlinson og Imbeau, 2010). Einstaklingsmiðun felst 

einfaldlega í að sinna námsþörfum hvers nemanda eða hóps nemenda 

fremur en það, sem algengast hefur verið, þ.e. að kenna öllum bekknum 

eins og að allir einstaklingar séu í meginatriðum eins. Þannig þurfa 

kennarar, sem aðhyllast einstaklingsmiðað nám, að vera sveigjanlegir til 

dæmis varðandi kennsluaðferðir, námstíma, verkefni og námsefni 

(Tomlinson og Allan, 2000). Einstaklingsmiðað nám snýst þó ekki bara um 

kennsluna, heldur einnig um námsumhverfið, gæði námskrár, námsmat og 

sveigjanleika í stjórnun. Allir þessir þættir eru mikilvægir í einstaklings-

miðuðu námi (Tomlinson, 2010). 

Í einstaklingsmiðuðu námi þarf að bjóða nemendum fjölbreyttar leiðir til 

að afla sér þekkingar, öðlast skilning og sýna hvað þeir hafa lært 

(Tomlinson, 2001). Í skólastofu, sem tekur mið af einstaklingsmiðuðu námi, 

huga kennarar að stöðu nemenda í stað þess að ganga eingöngu út frá 

námskrám. Þeir gera ráð fyrir að nemendur séu ólíkir og að þeir þurfi að 

nálgast þá á ólíkan hátt í kennslunni. Kennarar, sem vinna samkvæmt 

einstaklingsmiðun, tryggja að nemendur keppi við sig sjálfa til að ná auknum 

þroska fremur en að bera sig saman við aðra í hópnum. Nemendur eiga að 

geta kafað í efni eða farið hratt yfir og námsferill eins nemanda er ekki 

endilega eins og annars nemanda í hópnum. Slíkir kennarar gera miklar 

kröfur til nemenda og vilja að námið ögri þeim til að ná lengra en þeir sjálfir 

halda að sé mögulegt. Slíkt nám krefst dugnaðar, áhættu og persónulegra 

sigra. Kennarar í einstaklingsmiðaðri skólastofu eru sveigjanlegir hvað 

varðar tímastjórnun, nota fjölbreyttar kennsluaðferðir og læra sífellt af 

nemendum sínum (Tomlinson, 1999).  

Hugmyndir Tomlinson um einstaklingsmiðað nám byggjast á kenningum 

hugsmíðahyggjunnar en rætur þeirra liggja þó víðar. Hugmyndafræðin 

gengur mun lengra og tekur bæði til náms og kennslu. Með hugmynda-

fræðinni er reynt að finna hagnýtar leiðir sem allir geta nýtt sér og sýnt 

hefur verið fram á að skila árangri. Í einstaklingsmiðuðu námi gerir 

kennarinn ráð fyrir að nemendur hafi ólíkar þarfir, býður fjölbreyttar leiðir í 

náminu og eykur þannig líkur á að ná til fleiri nemenda. Einstaklingsmiðað 

nám snýst um að auka gæði náms en ekki magn þess sem lært er. Nemandi, 
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sem hefur náð færni í einhverju viðfangsefni ætti ekki að fá fleiri slík heldur 

verkefni sem auka þá kunnáttu enn frekar. Val á réttu námsefni, sem 

byggist á hugmyndafræði Tomlinson um einstaklingsmiðað nám, getur því 

verið vandasamt. 

4.4 Námskenningar, kennsla og námsefni 

Þó að þær námskenningar, sem hér hefur verið fjallað um, hafi notið 

gríðarlegra vinsælda meðal skólafólks á síðustu árum og áratugum, er ekki 

þar með sagt að kennarar í grunnskólum landsins þekki til þeirra kenninga 

eða styðjist við þær í kennslu sinni. 

Hugmyndir hugsmíðahyggjunnar hafa víða verið kynntar hér á landi, 

bæði í ræðu og riti og kennarar virðast almennt aðhyllast þær (Ragnar F. 

Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, 2009). Þrátt fyrir það er óvíst hversu mikið 

og á hvaða hátt má sjá þær hugmyndir í kennslu og námsgögnum. 

Ennfremur hafa erlendar rannsóknir leitt í ljós að bæði nemendur og 

kennarar telja að allt námsefni eigi (að minnsta kosti að einhverju leyti) að 

byggjast á hugmyndum hugsmíðahyggju (Mazgon og Stefanc, 2012). Bruner 

(1996) heldur því fram að skólastarf hafi einkennst af því að koma þekkingu 

til skila, þ.e. yfirfærslu þekkingar. Slík kennsla snýst um að koma því sem 

vitað er, upplýsingum og staðreyndum, áfram til nemenda. Nám merkir þá 

að taka við þeim upplýsingum. Þó að mörgum hugnist ekki sú sýn, virðist 

hún vera nokkuð ráðandi í skólastarfi, bæði hér á landi og erlendis (Hafþór 

Guðjónsson, 2012). 

Skólar mynda tiltekin samfélög og innan þeirra gilda tilteknar starfshefðir 

og sértök orðræða er við lýði. Því er oft erfitt að innleiða nýjan 

hugsunarhátt og aðferðir innan skólasamfélagsins. Ef slík innleiðing gengur 

eftir er víst að hún tekur mjög langan tíma (Hafþór Guðjónsson, 2012). 

Þannig komst Hafþór Guðjónsson (2004) að því í doktorsrannsókn sinni að 

kennsla kennaranema, þótt þeir aðhylltust hugmyndir hugsmíðahyggjunnar 

og töldu sig vera að kenna í anda hennar, var kennslan ekki í samræmi við 

þá hugmyndafræði. Hvað eftir annað hefur einmitt verið talað um að 

námskrár og námsefni stjórni þeim kennsluháttum sem viðhafðir eru. 

Þannig stjórnist kennsla alloft af því að það þurfi að komast yfir sem mest 

efni og þá fer magn upplýsinga að skipta meira máli en gæði náms (Hafþór 

Guðjónsson, 2004; Ingvar Sigurgeirsson, 1994). Enn og aftur sjáum við að 

námsefni hefur umtalsverð áhrif á allt skólastarf. 

Á sama hátt hafa hugmyndir um einstaklingsmiðað nám náð töluverðri 

útbreiðslu og flestir virðast sammála um að mikilvægt sé að hugað sé að því, 

að allir nemendur fái nám við hæfi. Fjölbreytni í nemendahópum hefur 
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aldrei verið meiri en nú. Kennurum reynist því sífellt erfiðara að horfa fram 

hjá því hversu ólíkir nemendur þeirra eru. Margir þættir hafa áhrif á það 

hversu fjölbreyttur nemendahópurinn er, eins og menning, kynþáttur, kyn, 

tungumál, fjárhagur, reynsla, hvati til að ná árangri, þroskafrávik, 

afburðarhæfni, persónuleg áhugamál, væntingar til náms og hvort nemandi 

nýtur stuðnings fullorðinna (Tomlinson og McTighe, 2006).  

Ýmsar alþjóðlegar samþykktir, eins og Barnasáttmáli Sameinuðu þjóð-

anna sem var fullgiltur af alþjóðaþingi Sameinuðu þjóðanna árið 1989 og 

hér á Íslandi árið 1992 (Barnasáttmáli Sameinuðu þjóðanna, e.d.) og 

Salamanca-yfirlýsing Sameinuðu þjóðanna frá árinu 1994, sem lagði áherslu 

á að skólar ættu að taka við öllum börnum, hver sem líkamleg, félagsleg eða 

námsleg staða þeirra væri, hafa m.a. leitt til þess að fjölbreytni í nemenda-

hópum hefur aukist. Í yfirlýsingunni er m.a. áréttað að börn séu ólík að 

minnsta kosti hvað varðar áhuga, hæfileika og þarfir og taka þarf tillit til 

þess við skipulag kennslu (Menntamálaráðuneytið, 1995). Að sama skapi 

hefur yfirlýsingin um menntun fyrir alla, þar sem áréttað er að stefnt skuli 

að því að öll börn ljúki góðri grunnskólamenntun þar sem námsþörfum 

þeirra er mætt, sem samþykkt var á alþjóðlegri ráðstefnu Menningarmála-

stofnunar Sameinuðu þjóðanna árið 2000, haft áhrif á skólastarf (Mennta-

málaráðuneytið 2002). Báðar þessar yfirlýsingar sem og Barnasáttmálinn 

hafa haft áhrif á lagasetningu og reglugerðir víða um heim og Ísland er þar 

engin undantekning. Í grunnskólalögunum frá 2008 segir til dæmis í 13. 

grein: „Allir nemendur grunnskóla eiga rétt á kennslu við sitt hæfi í 

hvetjandi námsumhverfi í viðeigandi húsnæði, sem tekur mið af þörfum 

þeirra og almennri vellíðan ...“ (Lög um grunnskóla, 2008). Erfitt er að skilja 

þetta á annan hátt en að allir nemendur eigi að fá kennslu við hæfi og því 

þurfi að taka tillit til þeirrar fjölbreytni sem þar býr.  

Í aðalnámskrá segir jafnframt: „Á hverju skólastigi er stefnt að 

fjölbreyttum viðfangsefnum og starfsháttum til að koma til móts við 

mismunandi námsþarfir ólíkra einstaklinga og stuðla að alhliða þroska, 

velferð og menntun hvers og eins.“ (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2012:10). Jafnrétti til náms er þannig grundvallarmarkmið í stefnu 

skólayfirvalda en með jafnrétti í þessu tilviki er ekki átt við sömu úrræði fyrir 

alla heldur að komið sé til móts við mismunandi einstaklinga á ólíkan hátt. 

Einnig segir í aðalnámskránni: 

Grunnskólum er skylt að mennta öll börn á árangursríkan hátt. 

Samkvæmt lögum eiga allir nemendur rétt á námi við hæfi í 

grunnskólum, bæði bóklegu námi, verk- og listnámi og 

sveitarfélögum er skylt að sjá nemendum fyrir viðeigandi 
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námstækifærum hvernig sem á stendur um atgervi þeirra til 

líkama og sálar, félagslegt og tilfinningalegt ásigkomulag eða 

málþroska. Þetta á við um öll börn, fötluð og ófötluð, langveik, 

afburðagreind og börn með þroskaröskun, börn úr afskekktum 

byggðarlögum og börn úr minnihlutahópum sem skera sig úr 

hvað varðar mál, þjóðerni eða menningu (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2012:31). 

Einstaklingsmiðuð kennsla er ein þeirra leiða sem hefur verið valin í skólum 

þar sem fjölbreytni nemenda er mikil enda má vera ljóst að ofansögðu að 

bæði lög og reglugerðir krefjast þess að komið sé til móts við ólíkar þarfir 

allra nemenda. En hvaða námsgögn og bjargir eru í boði fyrir kennara til að 

einstaklingsmiða sína kennslu? Almennt er námsefnið samið með meðal-

nemandann í huga og því má leiða líkur að því að kennurum geti reynst 

erfitt að finna námsefni sem hentar öllum. 

Í grein sinni Einstaklingsmiðað námsefni, tilraun til skilnings og 

skilgreiningar, reynir Aldís Yngvadóttir, (2008) meðal annars að skilgreina 

hvað sé átt við með einstaklingsmiðuðu námsefni. Hún kemst að þeirri 

niðurstöðu að erfitt sé að finna skýra skilgreiningu á hugtakinu og að sitt 

sýnist hverjum. Það er í anda þess að hugtakið einstaklingsmiðað nám er 

nokkuð óljóst og orðræðan um það hefur verið talsvert misvísandi eins og 

þegar hefur verið nefnt. Að sama skapi er heldur engin einföld skilgreining á 

því hvað námsefni er. Aldís telur þó að með einstaklingsmiðuðu námsefni sé 

átt við „námsbók eða námsefni sem er þannig úr garði gert að það henti og 

höfði til nemenda með ólíkar og fjölbreytilegar þarfir.“ Í grein Aldísar kemur 

ennfremur fram að töluvert sé til af námsefni hér á landi sem telja má 

einstaklingsmiðað en kennarinn gegni þó alltaf lykilhlutverki við val á 

námsefni (Aldís Yngvadóttir, 2008). Gott og fjölbreytt námsefni, þar með 

talið góðar og ítarlegar kennsluleiðbeiningar, getur þó sannarlega hjálpað til 

og auðveldað kennurum að bjóða upp á fjölbreytt og vandað námsefni og 

sveigjanlegar kennsluaðferðir. 
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5 Aðferðafræði 

Eins og fram kom í fyrsta kafla eru rannsóknarspurningarnar fjórar: 

 Hver eru viðhorf kennara á miðstigi til kennsluleiðbeininga?  

 Hvernig nota miðstigskennarar kennsluleiðbeiningar? 

 Hvað vilja miðstigskennarar helst hafa í kennsluleiðbeiningum? 

 Hvernig endurspeglast vinsælar námskenningar eins og 
hugsmíðahyggja, félagsleg hugsmíðahyggja og einstaklingsmiðað 
nám í kennsluleiðbeiningum sem miðstigskennarar eru ýmist 
ánægðir eða óánægðir með? 

Til að svara þeim er nauðsynlegt að notast við fleiri en eina aðferð við 

gagnaöflun. Þannig er notast við blandaðar aðferðir (e. mixed methods) við 

gagnasöfnunina. Með blönduðum aðferðum er ólíkum rannsóknarhefðum 

blandað saman og stuðst bæði við megind- og eigindlegar aðferðir, enda 

geta þær vegið hvor aðra mjög vel upp. Blandaðar aðferðir felast almennt í 

því að bæði niðurstaðan og ferlið er skoðað (Lichtman, 2013).  

Í þessari rannsókn var byrjað á að leggja spurningalista fyrir starfandi 

miðstigskennara en í eigindlega hlutanum voru tekin viðtöl við fjóra 

miðstigskennara, bæði til að fá nánari upplýsingar um það sem fram kom í 

spurningakönnuninni og einnig annarskonar og fjölbreyttari upplýsingar en 

mögulegt er að afla með spurningakönnun. Ennfremur var notast við 

tiltekna tegund orðræðugreiningar eða gagnagreiningar, þar sem skoðað 

var hvernig valdar kennsluleiðbeiningar endurspegla fyrirfram ákveðnar 

námskenningar sem nú njóta vinsælda. 

5.1 Rannsóknarsnið 

Það snið, sem hér er notað, er margprófunarsnið (e. triangulation designs) 

þar sem megindlegum gögnum var fyrst safnað og eigindlegum gögnum 

safnað strax í kjölfarið. Með þeim hætti má öðlast betri og dýpri skilning á 

þeim niðurstöðum sem eingöngu hefðu fengist með megindlegri 

rannsóknarhefð. 

Megindleg rannsóknarhefð byggist á söfnun tölulegra gagna. Þær henta 

vel til að afla upplýsinga um viðhorf eða hegðunarmynstur. Megindleg 

nálgun byggist á að finna tölfræðilegar upplýsingar, sem og að finna tengsl 
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milli hópa og ólíkra breytiþátta innan þess hóps sem er rannsakaður 

(Sigurlína Davíðsdóttir, 2003). Spurningakannanir eru ein algengasta 

aðferðin sem notuð er þegar megindlegum gögnum er safnað. 

Spurningakannanir eru árangursríkar þegar rannsóknarspurningar beinast 

að einstaklingsmiðuðum skoðunum og viðhorfum og/eða þegar spurt er um 

marga hluti samtímis. Á sama hátt eru þær handhægt verkfæri til að ná til 

stórra hópa þátttakenda á tiltölulega skömmum tíma (Þórólfur Þórlindsson 

og Þorlákur Karlsson, 2003). Innra réttmæti rannsóknarinnar er meðal 

annars fólgið í réttmæti spurningakannana því að sterk tengsl eru milli þess 

sem fólk segist gera eða upplifa og þess sem það gerir eða upplifir í raun 

(Þorlákur Karlsson, 2003). 

Markmið eigindlegra rannsókna geta verið ólík. Oftast er þó ætlunin að 

kynna sér gildi, viðhorf og sjónarhorn þátttakenda (McMillan, 2012). Í 

eigindlegum rannsóknum spyrja rannsakendur sig gjarnan, hvernig og af 

hverju. Þeir lýsa, leggja skilning í og túlka þau gögn sem safnað er. Eigindleg 

rannsóknarhefð byggist á aðleiðslu og heildrænni nálgun. Hún býður upp á 

ólíkar leiðir og er mjög breytileg og sveigjanleg í framkvæmd (Lichtman, 

2012). Almennt er hægt að öðlast dýpri skilning á aðstæðum og reynslu 

fólks þegar beitt er eigindlegum aðferðum. Rannsakendur reyna að setja sig 

í spor viðmælenda en þurfa þó fyrst og fremst að leggja sig fram við að skilja 

viðmælendur á þeirra eigin forsendum (Esterberg, 2002). Viðtöl eru 

algengasta aðferð eigindlegra rannsókna (Lichtman, 2012). Ekki er ætlunin 

að alhæfa um niðurstöður slíkra rannsókna, heldur frekar að öðlast dýpri 

skilning á viðfangsefninu. Þannig má gera ráð fyrir skýrari niðurstöðum í 

kjölfar ólíkra gagna og gagnasöfnunar. 

5.2 Gagnasöfnun 

Gagnasöfnun er almennt ólík eftir því hvaða rannsóknaraðferð er notuð 

enda ólíkur tilgangur gagnanna. Í þessum kafla verður greint nokkuð 

ítarlega frá því hvernig gagnasöfnunin fór fram og hvaða aðferðir voru 

notaðar við hana.  

5.2.1 Spurningakönnun  

Hinn megindlegi hluti rannsóknarinnar fólst í spurningakönnun. Rafrænn 

spurningalisti var hannaður gegnum síðuna www.surveymonkey.com. 

Forprófun listans var þannig háttað, að spurningalistinn var sendur til 

nokkurra miðstigskennara sem rannsakandi þekkir og áður höfðu samþykkt 

að taka þátt í forprófuninni. Að forprófun lokinni var hannaður endanlegur 
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spurningalisti, þar sem tillit var tekið til þeirra athugasemda sem fram 

komu.  

Spurningalistinn (sjá viðauka A) fólst í 16 spurningum, þar af fimm 

bakgrunnsspurningum. Spurningalistinn skiptist í þrjú þemu: tíðni, notkun 

og viðhorf. Hvað varðar tíðnina var lagt upp með að kanna hve mikið 

kennarar nota kennsluleiðbeiningar. Í notkunarhlutanum var skoðað 

hvernig þátttakendur nota helst kennsluleiðbeiningar og að lokum hvað 

varðar viðhorfið var rannsakað hvaða skoðanir kennarar hafa á 

kennsluleiðbeiningum. Í því fólst að reynt var að afla upplýsinga um hvað 

kennarar telja vera góðar og slæmar kennsluleiðbeiningar, sem og hvernig 

þeir vilja helst að kennsluleiðbeiningar séu, bæði hvað varðar inntak og 

form. Bakgrunnsupplýsingar voru kyn, starfssvæði, menntunarstig, 

umsjónarbekkur og starfsaldur. Svarmöguleikar í könnuninni voru bæði 

opnir og lokaðir. Í fimm spurningum var um að ræða svarmöguleika þar sem 

stuðst var við fimm stiga Likertkvarða en þá þurfa þátttakendur að taka 

afstöðu til tiltekinna fullyrðinga með því að staðsetja sig á fyrirfram 

ákveðnum kvarða. 

Tölvupóstur, þar sem fram kom slóð inn á könnunina, var sendur á valda 

miðstigskennara eins og fjallað er um í kafla 5.3.1. Upphaflega stóð til að 

senda tölvupóstinn út í lok janúar en vegna óviðráðanlegra aðstæðna var 

hann ekki sendur fyrr en 5. febrúar 2013. Fyrsta ítrekun var síðan send 

rúmlega viku síðar eða 13. febrúar og lokaítrekun hinn 25. febrúar, þar sem 

jafnframt var tilkynnt að könnunin yrði opin til 1. mars. Könnunin var því 

opin frá 5. febrúar til 1. mars.  

5.2.2 Viðtöl 

Eigindlegi hluti þessarar rannsóknar er í raun tvíþættur. Í fyrsta lagi var 

stuðst við viðtalsformið en viðtöl henta vel til að kanna hugmyndir 

viðmælanda til tiltekinna viðfangsefna. Í slíku formi er umræðuefnið skýrt 

en innihald samræðna ekki (Helga Jónsdóttir, 2003.) Viðmælendur voru 

fjórir starfandi miðstigskennarar með mikla reynslu af kennslu en nánari 

lýsingu á þeim má finna í kafla 5.3.2.  

Viðtölin voru hálf-stöðluð. Þannig var stuðst við ákveðinn spurninga-

ramma en rannsakandi var ekki bundinn af því að spyrja allra spurninganna 

eða fá svör við þeim öllum. Spurningaramminn var byggður upp af nokkrum 

þemum, meðal annars: notkun, námskenningum, viðhorfum og þróun. Í 

viðtölunum var lagt upp með að leita eftir nánari og ítarlegri upplýsingum 

en fram komu í spurningakönnuninni en einnig að fá annars konar 
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upplýsingar sem gætu varpað frekari ljósi á skoðanir og hvernig 

miðstigskennarar nota kennsluleiðbeiningar. 

Öll viðtölin voru tekin upp og afrituð, orð fyrir orð, eins og venja er í 

eigindlegum rannsóknum. Í samræmi við hefðina voru einnig skrifaðar 

hugleiðingar fyrir viðtölin þar sem reifað var hvað þótti áhugavert við 

viðtökurnar og viðmót viðmælandans fyrir viðtal. Í lok viðtals voru skrifaðar 

hugleiðingar um hvernig viðtalið gekk og hvað var einkum áhugavert við 

það sem viðmælandinn hafði fram að færa. 

Í eigindlegum rannsóknum er nærvera rannsakandans augljós. Hann 

tekur viðtölin, greinir og túlkar gögnin. Nærvera hans hefur óhjákvæmilega 

einhver áhrif í viðtölunum. Hann getur ekki dregið sig í hlé og skilið sjálfan 

sig frá rannsókninni og skrifum sínum enda á hann ekki að gera það. Hann 

verður hins vegar að gæta þess að verða ekki of fyrirferðarmikill. Reynsla 

hans, viðhorf og gildi fylgja honum í viðtölunum eins og annars staðar. 

Rannsakandinn verður því að kappkosta að koma niðurstöðum á framfæri á 

eins heiðarlegan hátt og honum er unnt. Hann veit af nálægð sinni og 

vinnur með hana af skynsemi (Bryman og Bell, 2007).  

Rannsakandi kannast við alla viðmælendur meðal annars í gegnum nám 

sitt við Menntavísindasvið HÍ. Slíkt getur vissulega haft áhrif á viðmót 

viðmælenda og viðbrögð þeirra gagnvart rannsakanda. Rannsakandi reyndi 

að eyða öllu óöryggi með góðum tengslum t.d. með því að leitast við hafa 

viðtölin meira í formi spjalls en formlegra viðtala. Við slíkar aðstæður 

skapast oft afslappaðra andrúmsloft og viðmælendur verða rólegri.  

5.2.3 Orðræðugreining 

Seinni hluti eigindlegu rannsóknarinnar er orðræðugreining. Orðræðu-

greining er hluti af eigindlegri rannsóknarhefð en með orðræðugreiningu er 

átt við margvíslegar og ólíkar aðferðir við að rannsaka texta. Mikilvæg 

forsenda orðræðugreiningar er sú sannfæring að orðræða sé mikilvæg og 

hún verði að vera miðlæg til að móta og skapa félagslegan veruleika (Gill, 

2000). Með orðræðugreiningu er almennt reynt að skýra út eða sýna 

hvernig hlutir eru settir fram eða tjáðir (Kristín Björnsdóttir, 2003). Í þessari 

rannsókn er ekki lagst í umfangsmikla orðræðugreiningu en sú 

hugmyndafræði er notuð til að skoða texta tiltekinna kennsluleiðbeininga 

með tilliti til hugmynda um námskenningar. Sú krafa er gerð til okkar sem 

fagfólks að við kynnum okkur nýjustu þekkingu og þær hugmyndir sem eru 

taldar skila árangri um hvernig mæta megi þörfum ólíkra einstaklinga. Hins 

vegar gerum við oft ráð fyrir að slíkar hugmyndir séu sjálfsagðar í þeim 

gögnum sem við nýtum okkur. Með orðræðugreiningu drögum við fram 
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tengsl og aðstæður. Oft er litið á slíka greiningu sem faglega sjálfskoðun 

með því að greina mótsagnir í því sem við tileinkum okkur sem sjálfsagðan 

hlut (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 2006b). 

Þegar niðurstöður spurningakönnunarinnar og viðtalanna lágu fyrir voru 

tilteknar kennsluleiðbeiningar, sem þar höfðu annaðhvort fengið afar 

slæma eða jákvæða umsögn, valdar til orðræðugreiningar. Ástæða þess að 

þær voru valdar, voru einkum þær, að hér var sannanlega um kennslu-

leiðbeiningar að ræða sem höfðu verið notaðar eða verið var að nota. 

Ennfremur skipuðu þær kennsluleiðbeiningar ólíkan sess í huga þátttakenda 

hvað gæði þeirra varðar. Því var áhugavert að rannsaka hvort á einhvern 

hátt mætti tengja þær hugmyndir við inntak kennsluleiðbeininga með tilliti 

til námskenninga. 

5.3 Þátttakendur og val á gögnum 

Við val þátttakenda og viðmælenda var reynt að ná til fjölbreytts hóps 

miðstigskennara. Í megindlegum rannsóknum er talið sérstaklega mikilvægt 

að þátttakendur endurspegli þýðið, þannig að niðurstöðurnar verði sem 

áreiðanlegastar, ekki síst ef ætlunin er að alhæfa út frá niðurstöðunum. Í 

þessari rannsókn er þýðið miðstigskennarar á Íslandi og því ætti úrtakið að 

endurspegla það. 

Viðmælendur í eigindlega hlutanum voru hins vegar valdir með 

hentugleikaúrtaki (e. convenience sampling). Hentugleikaúrtak auðveldar 

rannsakanda að ná til þátttakenda, en eins og þegar hefur verið nefnt, 

kannaðist rannsakandi við alla viðmælendur sína. Með hentugleikaúrtaki er 

varasamt að alhæfa um þýðið enda er það almennt ekki tilgangurinn þegar 

eigindleg aðferðafræði er notuð. Niðurstöðurnar geta hins vegar gefið 

sterkar vísbendingar um viðhorf miðstigskennara til kennsluleiðbeininga og 

hvernig þeir nota þær. 

5.3.1 Þátttakendur í spurningakönnun 

Grunnskólakennarar á Íslandi eru rúmlega 4.700 (Hagstofa Íslands, 2012). 

Ætlunin var alls ekki að ná til allra þeirra en eins og ítrekað hefur komið 

fram var sjónum beint að miðstigskennurum og í þessari rannsókn var litið 

svo á að miðstig næði til 4.-7. bekkjar. Til að fá áreiðanlegri mynd af 

viðhorfum og upplýsingar um hvernig kennarar nota kennsluleiðbeiningar 

var talið mikilvægt að ná til sem flestra og af sem flestum landssvæðum. Í 

grunninn var úrtakið unnið út frá gömlum lista yfir grunnskóla á Íslandi sem 

fékkst af vefnum (Listi yfir grunnskóla á Íslandi, 2007). Á þeim lista eru 198 

skólar en þegar farið var að rýna betur í listann kom í ljós að sumir skólar 
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voru ekki lengur til, meðal annars vegna þess að skólar hafa verið 

sameinaðir á síðustu misserum, en einnig hafa nokkrir nýir verið stofnaðir. 

Þrátt fyrir þessa annmarka var unnið út frá listanum og honum breytt í ljósi 

nýrra upplýsinga. Í kjölfarið voru vefsíður skólanna á listanum skoðaðar, þ.e. 

þeirra skóla sem höfðu vefsíður sem reyndust vera langflestir. Í nokkrum 

tilvikum voru fámennir skólar með sameiginlegar vefsíður og stundum mátti 

finna upplýsingar um fámenna grunnskóla á vefsíðum sveitarfélaga þar sem 

þeir eru staðsettir. Á vefsíðum skólanna var leitað eftir upplýsingum um 

umsjónarkennara á miðstigi. Ef starfsmannalistar sýndu ekki hvaða 

kennarar voru umsjónarkennarar á miðstigi, voru innkaupalistar skólaársins 

fyrir þá árganga jafnvel skoðaðir, en þar mátti oft sjá nöfn umsjónar-

kennara. Ef upplýsingar um umsjónarkennara á miðstigi voru tiltækar urðu 

þeir kennarar hluti af úrtakinu. Að lokum var úrtakið 501 kennari frá 91 

skóla, allt frá einum kennara til 14 kennara frá sama skólanum. Eins og 

gefur að skilja voru flestir kennarar í úrtakinu af höfuðborgarsvæðinu, eða 

271 (54%) en fæstir á Vestfjörðum, aðeins 17 kennarar (4%) eins og sjá má á 

mynd 1. Af þessum 501 kennara voru 54 karlar (11%) en 447 konur (89%). 

 

Mynd 1. Hlutfallsleg skipting úrtaks eftir landssvæðum 
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Alls opnuðu 226 þátttakendur spurningalistann og svöruðu honum að öllu 

eða einhverju leyti. Við forgreiningu reyndust tveir þátttakendur eingöngu 

hafa svarað einni eða tveimur spurningum og svör þeirra voru því 

ófullnægjandi. Rétt er að nefna að líklegt er að þeir, sem þátt tóku í 

könnuninni, hafi almennt meiri áhuga á kennsluleiðbeiningum en þeir sem 

slepptu því að taka þátt og slíkt getur vissulega haft áhrif á niðurstöður 

rannsóknarinnar.  

Lokaniðurstaðan varð sú að nothæf svör komu frá 224 þátttakendum 

þannig að svarhlutfallið var um 45%. Svarhlutfall eftir landssvæðum má sjá á 

mynd 2. Nokkurt samræmi er milli úrtaksins og þátttakenda hvað varðar 

landssvæði. Miðstigskennarar á Norður- og Vesturlandi virðast hafa verið 

hlutfallslega duglegastir að taka þátt í könnuninni á kostnað kennara á 

höfuðborgarsvæðinu og á Austurlandi. 

 

Mynd 2. Hlutfallsleg skipting þátttakenda eftir landssvæðum (N=224) 

Hlutfall kvenna sem þátttakenda varð rúmt 91%, þannig að hlutfallslega 

voru þær duglegri að svara en karlkyns kennarar en eins og áður sagði voru 

þær 89% af heildarúrtakinu. 217 þátttakendur svöruðu spurningunni um í 

hvaða árgangi þeir væru umsjónarkennarar þetta skólaárið og í töflu 3 má 

sjá að flestir þátttakendur eru umsjónarkennarar í 6. bekk en munur milli 

árganga er óverulegur. 
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Tafla 3. Umsjónarkennarar árganga 

  

 

 

 

 

 

 

Átta (tæp 4%) þátttakendur höfðu ekki réttindi sem grunnskólakennarar en 

þar af voru tveir (1%) sem voru með réttindi framhaldsskólakennara. Mikill 

meirihluti þátttakenda er því með réttindi grunnskólakennara eða 96%. 

Einnig var áhugavert að skoða starfsaldur þátttakenda en eins og sjá má í 

töflu 4 var hann nokkuð hár. Af þeim 221 þátttakanda sem svaraði þessari 

spurningu höfðu 62 (28%) lengri en 15 ára starfsaldur í grunnskólum og 

rúmlega 80% þátttakenda höfðu yfir 5 ára starfsreynslu í grunnskólum. 

Tafla 4. Starfsaldur þátttakenda 

 

 

 

 

 

 

 

Að fyrr sögðu má sjá að um nokkuð fjölbreyttan hóp þátttakanda er að 

ræða. Stór hluti þeirra hefur mikla kennslureynslu og því má gera ráð fyrir 

að þekking þeirra á námsefni, þar með talið kennsluleiðbeiningum, sé 

nokkuð góð sem og reynsla þeirra hvað námsefnisþróun varðar. 

5.3.2 Viðmælendur 

Samkvæmt eigindlegri rannsóknarhefð er vísað í þátttakendur eigindlega 

hluta rannsóknarinnar sem viðmælendur. Allir viðmælendur í rannsókninni 

voru kvenkyns kennarar með grunnskólakennararéttindi. Flestir þeirra eru 

miklir reynsluboltar í kennslu og enginn þeirra er nýgræðingur á því sviði. 

Viðmælendur hafa fengið nöfnin Anna, Gerður, Helga og Sigga sem eru 

að sjálfsögðu tilbúin nöfn. Kennararnir starfa í þremur ólíkum skólum. Tveir 
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4. bekkur 43

5. bekkur 52
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1-5 ár 32 14%
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Hærri en 15 ár 62 28%

Alls 221 100%
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þeirra eru á höfuðborgarsvæðinu en þriðji skólinn er staðsettur á Norður-

landi. Viðtöl við tvo af þeim þremur kennurum, sem starfa á höfuðborgar-

svæðinu, fóru fram í skólunum þar sem þeir starfa. Eitt viðtal fór fram í 

heimahúsi þar sem veikindi hrjáðu einn viðmælanda. Viðtalið við 

kennarann, sem býr á Norðurlandi, fór hins vegar fram í gegnum Skype. 

Lengd viðtala var frá 40 mínútum upp í rúma klukkustund. Öll viðtölin fóru 

fram í lok febrúar og byrjun mars. Hér á eftir er viðmælendum lýst nánar. 

 

Anna er umsjónarkennari í 7. bekk í skóla á höfuðborgarsvæðinu. Anna er á 

fimmtugsaldri og hefur eins og aðrir viðmælendur mikla reynslu af 

skólastarfi. Anna brautskráðist sem grunnskólakennari árið 1992 með 

íslensku og kristinfræði sem kjörsvið. Síðan þá hefur hún starfað við 

kennslu. Þrjá vetur kenndi hún í leikskóla en öll hin árin hefur hún stundað 

kennslu á miðstigi og yngsta stigi. Anna hefur bæði starfað á 

höfuðborgarsvæðinu og úti á landi.  

 

Gerður er yngsti viðmælandi minn eða rétt rúmlega þrítug og með stystu 

starfsreynsluna. Gerður brautskráðist með B.Ed. gráðu af yngri barna sviði 

frá Kennaraháskóla Íslands árið 2005 og hóf þá störf í þeim grunnskóla sem 

hún starfar enn við. Sá grunnskóli er í úthverfi höfuðborgarsvæðisins. 

Gerður hefur aðallega kennt á miðstigi, mest í 4. bekk en nú er hún 

umsjónarkennari í 6. bekk. 

 

Helga er umsjónarkennari í 4. bekk í skóla á höfuðborgarsvæðinu. Hún er á 

fimmtugsaldri og mikill reynslubolti. Þetta skólaárið er Helga að kenna 4. 

bekk í fyrsta skipti í langan tíma en oftast kennir hún í 5.–7. bekk. Helga 

hefur starfað í sama grunnskóla allan sinn starfsferil eða í 17 ár og verið 

umsjónarkennari allan þann tíma. Kjörsvið Helgu í kennaranáminu var 

myndmennt. Hún hefur mikinn áhuga á skólamálum og endurmenntun og 

leggur nú stund á M.Ed nám við Háskóla Íslands, samhliða starfi.   

 

Sigga er umsjónarkennari í 4. bekk í skóla á Norðurlandi. Hún er sextug og 

hefur mikla og víðtæka reynslu af skólastarfi. Kennslureynsla hennar liggur 

aðallega á sviði yngri barna en hún býr þó yfir afar fjölbreyttri reynslu. Hún 

kenndi lengi vel í tónlistarskóla áður en hún menntaði sig sem grunnskóla-

kennari. Á þessu ári er hún á 16. ári í starfi í sama grunnskólanum. Sigga 

hefur einnig mikinn áhuga á öllu sem tengist kennslu og námi og stundar nú 

MA nám í náms- og kennslufræðum við Háskóla Íslands. 
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Að fyrr sögðu má sjá að flestir viðmælanda hafa mikla reynslu af kennslu og 

skólastarfi. Þó að rannsakandi hafi kannast við alla kennarana, hafði hann 

enga hugmynd um afstöðu þeirra til kennsluleiðbeininga eða námsefnis. 

Það að tveir viðmælenda stunda framhaldsnám um þessar mundir getur þó 

haft áhrif á þekkingu og áhuga þeirra á þessum málaflokki en slíkt er þó ekki 

sjálfgefið. Miklu frekar var verið að horfa til kennslureynslu og 

fjölbreytileika við val á viðmælendum. Eina skilyrðið var að þeir kenndu á 

miðstigi á þessu skólaári.  

Kennsla er fjölbreytt starf og síbreytilegt. Samfélagið, námsefni, kennslu-

aðferðir, nemendur og skólaumhverfið taka stöðugum breytingum og 

kennarar þurfa því að vera viðbragðsnjallir og sveigjanlegir. Með ítarlegri 

reynslu öðlast kennarar þekkingu og færni til að meta og velja viðeigandi 

námsefni og leiðir sem henta síbreytilegum nemendahópum.   

5.3.3 Val á gögnum til orðræðugreiningar 

Í spurningakönnuninni voru þátttakendur beðnir að nefna kennslu-

leiðbeiningar sem að þeirra mati væru vel heppnaðar og af hverju þeim 

fyndist það. Á sama hátt voru þeir beðnir að nefna leiðbeiningar sem að 

þeirra mati væru ekki eins vel úr garði gerðar og af hverju þeir töldu svo 

vera. Niðurstöður þessara spurninga réðu töluverðu um hvaða kennslu-

leiðbeiningar voru notaðar til orðræðugreiningar. Einnig var þó tekið tillit til 

ummæla viðmælenda og reynslu þeirra af tilteknum kennsluleiðbeiningum. 

Þær kennsluleiðbeiningar sem völdust í rannsóknina eru kennarabókin með 

Stiku 2a og kennsluleiðbeiningar sem fylgja námsefninu Auðvitað 3 sem 

margir töldu vel heppnaðar kennsluleiðbeiningar. Kennsluleiðbeiningar með 

Geisla 3 voru líka rannsakaðar. Í viðtölunum kom fram nokkur ánægja með 

þær leiðbeiningar sem fylgja Geisla, þó að niðurstöður spurningakönnun-

arinnar sýndu ítrekað að kennarar væru óánægðir með þær. Ákveðið var því 

að rannsaka þær með tilliti til námskenninga. Eins og nánar er fjallað um í 

kafla 7, komu kennsluleiðbeiningar með kristnifræðibókum á miðstigi afar 

illa út í spurningakönnuninni og því var áhugavert að rannsaka þær enn 

frekar. Kennsluleiðbeiningar með bókinni Brauð lífsins eru ítarlegastar í 

þessum bókaflokki og urðu því fyrir valinu. Alls voru því fjórar kennslu-

leiðbeiningar rannsakaðar með orðræðugreiningu. 

5.4 Skráning og greining gagna 

Gagnagreining fór fram samhliða gagnaöfluninni og að henni lokinni. 

Gögnin úr megindlega hluta rannsóknarinnar, spurningakönnuninni, voru 

flutt í Excel og þar var unnið frekar með þau. Stuðst var bæði við lýsandi 
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tölfræði og ályktunartölfræði. Lýsandi tölfræði er notuð til að lýsa 

eiginleikum tölulegra gagna en þá gegna myndir og töflur lykilhlutverki við 

að sýna niðurstöður (Amalía Björnsdóttir, 2003). Ályktunartölfræði er hins 

vegar notuð til að draga ályktanir um þýði á grundvelli úrtaka (McMillan, 

2012). Í þeim marktektarprófum, sem gerð voru, var alltaf miðað við 

marktæknistigið p < 0,05. 

Unnið var úr viðtölunum á nokkuð hefðbundin hátt. Við eftirritun voru 

settar inn athugasemdir rannsakenda. Þær fólust einkum í ábendingum um 

áhugaverð tilsvör, samsvörun við fræðin og ábendingum um hvað hefði 

mátt gera betur eða þarfnast jafnvel frekari skoðunar. Gögnin voru síðan 

kóðuð, þemu fundin, þau dregin út og viðtölin borin saman. Notast var við 

svokallaða opna kóðun (e. open coding), þar sem lykilhugtök eru fundin og 

endurtekningar úr viðtölum. Því næst eru hugtökin flokkuð í ákveðin þemu 

(Lichtman, 2012). Greiningarflokkar voru ekki ákveðnir fyrirfram en 

þróuðust í greiningarvinnunni. Leitast var við að finna hvað var líkt og hvað 

var ólíkt með því sem viðmælendur höfðu að segja. Að endingu var 

niðurstaðan þrjú þemu: tímaskortur, markmið og reynsla eða reynsluleysi. 

Auk þessara þema var lögð áhersla á að rannsaka hver viðhorf viðmælenda 

væru til námskenninga og námsgagna og hvernig notkun þeirra sjálfra og 

skoðanir á kennsluleiðbeiningum samræmast niðurstöðum megindlega 

hlutans.  

Orðræðugreining er tiltekin gagnagreining. Greiningarrammi (sjá viðauka 

B) var hannaður utan um þær námskenningar sem valdar voru og hér hefur 

verið fjallað um. Greiningarramminn er hugsaður þannig að þær náms-

kenningarnar, sem hér er verið að rannsaka, voru skoðaðar ítarlega og 

fundið út hver helstu einkenni hverrar námskenningar eru. Að endingu var 

um að ræða sex lykilþætti í hverri námskenningu en þeir þættir mynda 

stoðir greiningarrammans. Út frá þeim var texti valinna kennsluleiðbeininga 

síðan rannsakaður og metið hvernig hann féll að þessum lykilþáttum 

hverrar námskenningar. Til að mynda er forþekking nemenda eitt 

mikilvægasta einkenni hugsmíðahyggju. Í kennsluleiðbeiningunum var því 

skoðað hvort fjallað væri um forþekkingu nemenda á einhvern hátt þótt 

ekki væri sérstaklega minnst á hana. Ef fjallað var um forþekkingu nemenda 

var skoðað hvernig það var gert og hvaða áherslur leiðbeiningarnar lögðu á 

forþekkingu nemenda, t.d. hvort mikilvægt væri talið að vitneskja um 

forþekkingu nemenda lægi fyrir. Þá var einnig skoðað hvernig kennslu-

leiðbeiningar leggja til að kennarar komi til móts við ólíka forþekkingu 

nemenda, hvort þær benda á ólíkar leiðir fyrir nemendur út frá mismunandi 

forþekkingu sem og hvert hlutverk kennara er í því að meta forþekkingu 

nemenda og laga námsefnið að henni. Á sama hátt var farið með allar stoðir 
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greiningarrammans. Ennfremur var skoðað hvort kennsluleiðbeiningarnar 

fjölluðu sérstaklega um námskenningar og mikilvægi þeirra.   

Greiningarramminn var því notaður til að máta valdar kennslu-

leiðbeiningar við námskenningar og út frá honum var síðan metið hversu vel 

þær falla að þessum kennslufræðilegu hugmyndum. Hvað varðar hugsmíða-

hyggju var lögð mest áhersla á að skoða hvernig tekið er tillit til 

forþekkingar nemenda, eins og áður var fjallað um, þroska þeirra og hvaða 

áhersla er lögð á að stuðla að sjálfstæðum vinnubrögðum nemenda. 

Félagsleg hugsmíðahyggja leggur hins vegar mikla áherslu á samskipti og 

samvinnu og það var helsti útgangspunkturinn í greiningarrammanum hvað 

þá námskenningu varðar, sem og aðgengi nemenda að æskilegu náms-

umhverfi og námsefni. Hlutverk kennara gegnir einnig lykilhlutverki í 

þessum kenningum og myndar því eina stoðina. Því var einnig skoðað hvaða 

hugmyndir um það komu fram í kennsluleiðbeiningunum. Einstaklingsmiðað 

nám í anda hugmynda Tomlinson felst einkum í því að fjölbreytni og 

sveigjanleiki séu í boði þannig að kennsluleiðbeiningar og það námsefni, 

sem þær fylgja, þurfa að henta ólíkum nemendum með fjölbreyttar náms-

þarfir. Sú nálgun myndar þær stoðir í greiningarrammanum sem snúa að 

einstaklingsmiðuðu námi, sem og stoðir varðandi áhugasvið nemenda og 

námsgrunn. 

Greiningarrammanum var beitt á þær fjórar kennsluleiðbeiningar sem 

valdar voru og þegar hefur verið fjallað um. Niðurstöður þessara rannsókna 

voru síðan metnar út frá þeim niðurstöðum sem fengust í spurninga-

könnuninni og úr viðtölunum. 

5.5 Siðferðileg álitamál 

Allar rannsóknir eiga að standast siðferðilegar kröfur og rannsakendur þurfa 

að gera sér grein fyrir ábyrgð sinni og þeim siðferðilega vanda sem þeir geta 

staðið frammi fyrir. Í þessari rannsókn eru einkum tvær reglur siðfræðinnar 

sem þarf að skoða og taka afstöðu til en þær eru sjálfræðisreglan og 

skaðleysisreglan. 

Sjálfræðisreglan er ein af höfuðreglum siðfræðinnar en hún felst í að 

þátttakendur séu ekki þvingaðir til þátttöku og þeir upplýstir um hvað 

þátttaka þeirra felur í sér. Þátttaka í rannsóknum á að vera valfrjáls og 

óþvinguð. Í öðru lagi er um að ræða skaðleysisregluna. Hún felst í að 

rannsóknir megi ekki fela í sér ónauðsynlega áhættu fyrir þátttakendur 

(Sigurður Kristinsson, 2003).   

Ekki er vitað um neinar neikvæðar afleiðingar af þátttöku í þessari 

rannsókn. Siðferðileg álitamál í þessari rannsókn snúa því fyrst og fremst að 
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því að tryggja að þátttakendur séu vel upplýstir um tilgang rannsóknarinnar 

og að þeim sé algjörlega ljóst að þeir gátu valið að taka þátt í henni eða 

hafnað því. Þannig voru þátttakendur í megindlega hlutanum, upplýstir 

bæði í tölvupóstinum sem þeir fengu og í upphafi könnunar, um að þátttaka 

væri valfrjáls, bæði hvað varðaði könnunina í heild sinni sem og einstaka 

spurningar.  

Haft var samband við þátttakendur í eigindlega hlutanum með tölvupósti 

og þar var einnig ítrekað margoft að þátttaka væri valfrjáls, auk þess sem 

tilgangi og markmiðum rannsóknar var lýst. Allir viðmælendur gáfu 

góðfúslega leyfi fyrir þátttökunni í svarpósti til rannsakanda. Í upphafi hvers 

viðtals var síðan ítarlega greint frá markmiðum og tilgangi rannsóknarinnar. 

Í rannsókn, sem þessari, skiptir miklu máli að halda trúnað gagnvart 

þátttakendum og viðmælendum sem og að gæta þagmælsku. 

Þátttakendum í spurningakönnuninni var lofað að ekki yrði hægt að rekja 

svör til einstakra þátttakenda enda var um nafnlausa könnun að ræða. Því 

var farið með öll gögn sem trúnaðarmál, hvort sem um var að ræða 

niðurstöður spurningakönnunar, upptökur eða afrit viðtala. Með notkun 

gervinafna, ásamt því að nafngreina ekki þá skóla þar sem viðmælendur 

starfa, tel ég að vel hafi verið gætt að þagmælsku og trúnaði gagnvart öllum 

viðmælendum.  
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6 Niðurstöður megindlegrar greiningar 

Niðurstöður rannsóknarinnar eru margþættar, en miða að sjálfsögðu að því 

að svara þeim rannsóknarspurningum sem settar voru fram í fyrsta kafla. Í 

þessum kafla verða kynntar niðurstöður spurningakönnunarinnar en í næsta 

kafla verður fjallað um niðurstöður eigindlegu rannsóknarvinnunnar. 

6.1  Notkun kennara og viðhorf til kennsluleiðbeininga 

Kennsluleiðbeiningar virðast vera námsgögn sem eru mikið notuð eins og 

sjá má á mynd 3. Þannig sýndu niðurstöður að mikill meirihluti þeirra 

miðstigskennara, sem þátt tók í rannsókninni notar kennsluleiðbeiningar. 

Einungis 3% þátttakenda nota þær sjaldan eða aldrei. Hins vegar nota 

tæplega 60% miðstigskennara kennsluleiðbeiningar oft og 7% alltaf, að því 

gefnu að þær fylgi nemendaefninu.  

 
Mynd 3. Hve oft þátttakendur nota kennsluleiðbeiningar (N=224) 

Þegar skoðað var hvort marktækur munur væri á því hversu oft kvenkyns og 

karlkyns kennarar nota kennsluleiðbeiningar reyndist svo ekki vera 

(t(22)=0,8, p=0,43). Einnig var kannað hvort munur væri á hversu oft 

kennsluleiðbeiningar eru notaðar eftir því á hvaða landssvæði kennararnir 
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starfa, sem og hvort starfsreynsla hefði áhrif hvað það varðar. Í ljós kom að 

ekki var marktækur munur á hversu oft kennarar nota leiðbeiningarnar eftir 

því hvar á landinu þeir starfa, (F(6,214)=0,52, p=0,8), en eins og fram kom í 

fimmta kafla voru þátttakendur flokkaðir eftir sjö landssvæðum.  

Sömu niðurstöður fengust þegar bornar voru saman upplýsingar um 

hversu oft annars vegar kennarar í Reykjavík nota leiðbeiningarnar og hins 

vegar kennarar á landsbyggðinni. Þannig reyndist ekki vera marktækur 

munur á hve oft kennarar nota kennslueiðbeiningar eftir því hvort kennarar 

starfa í Reykjavík eða úti á landi (t(216)=-0,2, p=0,84). Hins vegar var 

marktækur munur á hve oft kennara nota kennsluleiðbeiningar eftir 

starfsaldri (F(4,216)=3,7, p=0,006). Þannig kom í ljós munur milli kennara 

með 5–10 ára starfsaldur og kennara annars vegar með 1–5 ára starfsaldur 

og hins vegar með meira en 15 ára starfsaldur.  

Niðurstöðurnar gefa til kynna að þátttakendur telja mikilvægt að 

kennsluleiðbeiningar fylgi öllu nemendanámsefni. Einungis einn þátttakandi 

taldi það ekki mikilvægt, en 97% þátttakenda töldu það ýmist mjög 

mikilvægt (61%) eða frekar mikilvægt (36%). Hér reyndist heldur ekki vera 

marktækur munur á viðhorfum karla og kvenna (t(23)=0,35, p=0,73). 

Tæp 50% þátttakenda voru hvorki sammála né ósammála þeirri 

fullyrðingu að kennarar noti kennsluleiðbeiningar lítið eins og sjá má á 

mynd 4. Töluvert stærri hluti (33%) var þó ósammála þeirri fullyrðingu en 

sammála (18%).  
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Mynd 4. Viðhorf þátttakenda til fullyrðingarinnar: Kennarar nota 

kennsluleiðbeiningar lítið 

Hins vegar voru 67% þátttakenda sammála þeirri fullyrðingu að viðhorf 

kennara til kennsluleiðbeininga væru almennt jákvæð, en eingöngu 5% 

þeirra voru því ósammála.  

Þó að langstærsti hluti þátttakenda noti kennsluleiðbeiningar að öllu eða 

einhverju leyti, er notkun þeirra ekki eins. Til að skoða nánar hvernig 

þátttakendur nota kennsluleiðbeiningar voru þeir beðnir að svara hverjar af 

tilgreindum staðhæfingum lýstu best notkun þeirra. Þátttakendur máttu 

merkja við fleiri en eina staðhæfingu. Langflestir (199) svöruðu því til að 

notkun þeirra væri háð því hvaða námsefni ætti í hlut. Afar fáir sögðust hins 

vegar nota kennsluleiðbeiningar lítið eða ekkert (9) og þeir voru líka 

tiltölulega fáir (19) sem sögðu að besta lýsingin á því hvernig þeir notuðu 

kennsluleiðbeiningar, væri að þeir treystu verulega á kennsluleiðbeiningar 

ef þær væru á annað borð til. Mun fleiri (35) sögðust nota kennslu-

leiðbeiningar fyrst og fremst með námsefni sem þeir væru að kenna í fyrsta 

sinn. Nokkrir þátttakendur tiltóku ennfremur að gæði kennsluleiðbeininga 

hefðu mikið að segja um hvort þeir notuðu þær. Gildi námsgreina virðist því 

hafa veruleg áhrif á hvort kennsluleiðbeiningar eru notaðar, en ekki var 

spurt nánar um í hvaða námsgreinum kennsluleiðbeiningar væru einkum 

notaðar. Til að leggja áherslu á þessar niðurstöður varðandi notkun kennara 

á kennsluleiðbeiningum má sjá á mynd 5 að þátttakendur, óháð því hvernig 

þeir sjálfir nota kennsluleiðbeiningar, voru almennt sammála því að gildi 

kennsluleiðbeininga væri mismunandi eftir námsgreinum. Tæplega 80% 

töldu svo vera, en eingöngu 11% þátttakenda voru ósammála þeirri 

1%

17%

49%

29%

4%

0%

5%

10%

15%

20%

25%

30%

35%

40%

45%

50%

Mjög
sammála

Frekar
sammála

Hvorki
sammála né
ósammála

Frekar
ósammála

Mjög
ósammála



 

76 

fullyrðingu. Hér eins og fyrr reyndist ekki vera marktækur munur á 

viðhorfum karla og kvenna (t(20)=0,44, p=0,66). Ekki reyndist heldur 

marktækur munur á viðhorfum kennara eftir starfsaldri (F(4,216)=1,7, 

p=0,16) eða hvort þeir starfa í Reykjavík eða á landsbyggðinni (t(218)=-0,51, 

p=0,61). 

Mynd 5. Viðhorf þátttakenda gagnvart fullyrðingunni um að gildi kennslu-    
 leiðbeininga sé mismunandi eftir námsgreinum. 

Í ljósi fyrri niðurstaðna þarf ekki að koma á óvart að þátttakendur töldu afar 

mikilvægt að kennsluleiðbeiningar fylgi nýju námsefni en 97% svarenda 

voru sammála þeirri fullyrðingu.  

Hvað varðar ánægju kennara með þær kennsluleiðbeiningar, sem þeir 

nota, voru niðurstöðurnar líka nokkuð afgerandi en 77% svarenda sögðust 

vera mjög eða frekar ánægðir með þær kennsluleiðbeiningar sem þeir nota. 

Enginn var mjög óánægður, en 4% svarenda voru frekar óánægð. Um 20% 

sögðust hins vegar hvorki vera ánægðir né óánægðir.  

Eins og fram hefur komið eru kennsluleiðbeiningar almennt taldar 

mikilvægar. Hvað framsetningu þeirra varðar var spurt hvort nægjanlegt 

væri að kennsluleiðbeiningar birtust eingöngu á netinu. 38% svarenda töldu 

svo vera en 18% voru ósammála því. 42% töldu hins vegar að útgáfa á 

netinu væri nægjanleg í sumum tilvikum en alls ekki öllum en 2% sögðust 

ekki hafa skoðun á því. 
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6.2 Inntak kennsluleiðbeininga 

Kennsluleiðbeiningar eru jafn ólíkar og þær eru margar. Þær gegna þó 

tilteknu hlutverki og hafa tiltekin markmið. Námsgagnastofnun gerir til 

dæmis afar ítarlegar kröfur um hvað eigi að koma fram í þeim 

kennsluleiðbeiningum sem hún gefur út og hvernig þær eiga að líta út. Á 

síðustu árum hefur aðgengi að kennsluleiðbeiningum einnig breyst og netið 

orðið æ stærri vettvangur hvað þær og annað stuðningsefni varðar.  

Í rannsókninni voru þátttakendur beðnir að taka afstöðu til mikilvægis 

ólíkra þátta í kennsluleiðbeiningum. Flestir töldu mikilvægast að 

leiðbeiningarnar innihéldu hugmyndir að ólíkum kennsluaðferðum eða um 

98% þátttakenda, eins og sjá má í töflu 5. Ennfremur var talið mikilvægt 

(96%) að lausnir og svör fylgdu verkefnum og spurningum en eins og sjá má 

í töflunni voru flestir sem völdu þann þátt sem mjög mikilvægan eða 79%. 

Niðurstöðurnar sýna þó að öll atriðin, sem talin voru upp í 

spurningalistanum, eru álitin mikilvæg í kennsluleiðbeiningum. 

Tafla 5. Afstaða þátttakenda til mikilvægi ólíkra þátta í kennsluleiðbeiningum 

 

Þegar hver tillaga var skoðuð, kom í ljós að af þeim þrettán tillögum töldu 

flestir mjög mikilvægt að níu þeirra kæmu fram í kennsluleiðbeiningum. 

Minnst áhersla var lögð á að kennsluleiðbeiningum fylgi leiðbeiningar með 

hverri síðu nemendabóka en þó telja rúm 40% þátttakenda það mikilvægt. 

Vísun í þær námskenningar, sem kennsluefnið byggist á, er sá þáttur sem 

þátttakendur telja næst minnst mikilvægan en þrátt fyrir það telja 56% 

þeirra það mikilvægt.  

Ef tekið er saman hlutfall þátttakenda, sem taldi sérhvern þátt 

mikilvægan (mjög mikilvægan eða frekar mikilvægan), kemur í ljós að af 

Mjög Frekar Hvorki né Ekki Alls ekki N

Tillögur að innihaldi kennsluleiðbeininga mikilvægt mikilvægt mikilvægt mikilvægt

Almennar leiðbeiningar með námsefninu 56% 39% 4% 0% 0% 224

Hugmyndir að leiðum við námsmat 61% 33% 5% 1% 0% 222

Hugmyndir að ólíkum kennsluaðferðum 69% 29% 1% 1% 0% 224

Lausnir við verkefnum og spurningum 79% 17% 3% 0% 1% 224

Leiðbeiningar með hverjum kafla 44% 44% 11% 1% 0% 221

Leiðbeiningar með hverri síðu 10% 31% 32% 22% 5% 221

Leiðbeiningarum heildstæða kennsluaðferð 36% 40% 20% 4% 1% 224

Skýringar á hvaða markm. námskrár á að ná 56% 33% 9% 2% 1% 223

Upplýsingar um ítarefni 45% 42% 11% 2% 0% 224

Viðbótarfræðsla um námsefni fyrir kennara 30% 46% 19% 5% 0% 224

Vísun í námskenningar sem kennsluefnið byggir á 20% 36% 29% 12% 2% 223

Sérkennsluleiðbeiningar 44% 35% 16% 5% 1% 222

Orðskýringar 42% 39% 13% 5% 0% 224
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þessum þrettán atriðum velja yfir 75% þátttakenda ellefu þeirra sem 

mikilvæga. Eingöngu þeir tveir þættir, sem þegar hefur verið fjallað um, 

leiðbeiningar með hverri síðu og vísun í námskenningar, ná ekki jafn háu 

hlutfalli. 

6.3 Góðar og ekki svo góðar kennsluleiðbeiningar 

Það er vandaverk að semja gott námsefni enda eru kröfur til þess miklar og 

það á svo sannarlega við þegar fjallað er um kennsluleiðbeiningar. Í töflu 5 

mátti sjá fjölda atriða sem miðstigskennarar, sem þátt tóku í rannsókninni, 

töldu mikilvægt að kennsluleiðbeiningar innihéldu. Greinilegt er að væri 

ítarlega fjallað um alla fyrrnefnda þætti í kennsluleiðbeiningum yrði það 

gríðarlega kostnaðarsamt og leiðbeiningarnar yrðu afar fyrirferðarmiklar en 

slíkt er þó einmitt meðal þess sem notendur kennsluleiðbeininga hafa 

gagnrýnt.  

Þátttakendur nefndu fjöldann allan af kennsluleiðbeiningum þegar þeir 

voru beðnir að nefna vel samdar kennsluleiðbeiningar. Alls voru nefndar 69 

kennsluleiðbeiningar en þær leiðbeiningar sem fylgja stærðfræðiefninu 

Sprota og Stiku voru langoftast taldar dæmi um góðar kennsluleiðbeiningar. 

Sproti og Stika eru nýlegt stærðfræðiefni sem Námsgagnastofnun gefur út 

fyrir yngsta- og miðstig grunnskóla. Það, sem þátttakendur voru ánægðir 

með í þeim leiðbeiningum var t.d.: 

 sýna fjölbreyttar kennsluhugmyndir 

 eru aðgengilegar og auðveldar í notkun 

 afar ítarlegar 

 mjög myndrænar 

 fagleg uppsetning 

 hnitmiðaðar  

 góð verkefni og hugmyndir 

 eru heildstæðar 

 innihalda lausnir 

Að mati þátttakenda voru aðrar góðar kennsluleiðbeiningar t.d. 

leiðbeiningar með Auðvitað bókunum sem eru þrjár; Auðvitað 1, 2 og 3 og 

fjalla um eðlis-, efna- og jarðfræði. Þær eru ætlaðar nemendum í 5.-7. bekk.  
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Hér reyndist helst ánægja með eftirtalda þætti: 

 skýrar og hóflega langar 

 innihalda lausnir 

 skýra frá tengingum við markmið aðalnámskrár  

 einfaldar en hnitmiðaðar 

 vísa í ítarefni 

 fjalla um hvaða markmiðum er ætlað að ná í hverjum hluta 

Fleiri kennsluleiðbeiningar voru líka nefndar. Til að mynda var töluverð 

ánægja með bókaflokkinn Komdu og skoðaðu en hann er einkum ætlaður til 

náttúru- og samfélagsfræðikennslu í 1.-4. bekk. Þar er fjallað um ólík 

viðfangsefni eins og bílinn, himingeiminn, líkamann og eldhúsið. Sumum 

Komdu og skoðaðu bókunum fylgja kennsluleiðbeiningar en einnig tengist 

bókaflokknum afar ítarlegur kennsluvefur sem Námsgagnastofnun vann í 

samvinnu við níu rannsóknarstofnanir. Þar má finna kennsluleiðbeiningar, 

leikjahugmyndir, gagnvirk verkefni, ítarefni og margt fleira (Námsgagna-

stofnun, e.d.b). Í tengslum við Komdu og skoðaðu bókaflokkinn var mikið 

talað um góðar hugmyndir að skapandi verkefnum. Þær voru jafnframt 

taldar einfaldar, skipulegar og almennar leiðbeiningar taldar mjög góðar. 

Nokkrir þátttakendur töldu kennsluleiðbeiningar með Vanda málinu, 

heildstæðu námsefni í íslensku fyrir miðstig eftir Baldur Hafstað, sem 

Skólavefurinn gefur út, afar góðar, sem og leiðbeiningarnar með Snorra-

sögu eftir Þórarin Eldjárn. Þær leiðbeiningar voru t.d. taldar innihalda gott 

ítarefni, sniðug umræðuefni og margvíslega nálgun, auk þess sem þær voru 

taldar aðgengilegar og vel upp settar. 

Athygli vakti að 52 þátttakendur, eða um fjórðungur, svöruðu ekki þeim 

spurningum sem tengdust vönduðum kennsluleiðbeiningum. 

Þegar athugað var hvaða kennsluleiðbeiningar þátttakendur töldu á 

einhvern hátt ekki vel gerðar, voru leiðbeiningar sem flestir nefndu sem 

góðar kennsluleiðbeiningar, eins og leiðbeiningarnar með Stiku og Auðvitað, 

einnig nefndar. Auðvitað var gagnrýnt fyrir að um gamalt efni væri að ræða, 

þar vanti hugmyndir að námsmati og þær efli ekki þekkingu kennarans. 

Gagnrýni á kennsluleiðbeiningarnar með Stiku fólust meðal annars í því að 

betri leiðbeiningar þyrfti um hvernig best væri að leggja inn nýjar aðferðir, 

bækurnar væru of dýrar og textinn of mikill.  

Þær kennsluleiðbeiningar, sem flestir voru óánægðir með, voru 

leiðbeiningarnar með Geisla. Geisli er íslenskur námsefnisflokkur í 

stærðfræði fyrir miðstig grunnskóla. Athyglisvert í þessu samhengi er að 
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nefna að höfundar Geisla hlutu Íslensku menntaverðlaunin árið 2011 fyrir 

Geislanámsefnið (Háskóli Íslands, 2011). Það sem helst var talið Geisla til 

foráttu var: 

 of ítarlegt og flókið 

 vantar skýr og einföld sýnidæmi 

 erfitt að skilja, ekki á mannamáli 

 ekki aðgengilegt, illa flokkað 

 námsefnið í heild ekki gott 

 vantar fleiri kennsluhugmyndir 

 of almennt 

 próf þurfa að fylgja (helst hverjum kafla) 

 of margar villur 

Einnig reyndist vera mikil óánægja með kennsluleiðbeiningar með mörgum 

kristinfræðibókum sem kenndar eru á miðstiginu. Nefndar voru bækur eins 

og Birtan, Brauð lífsins og Ljós heimsins. Þessar bækur voru einkum 

gagnrýndar fyrir eftirfarandi: 

 vantar ítarefni  

 vantar fleiri hugmyndir að úrvinnslu verkefna 

 of ítarlegar 

 of mikið trúboð 

 gamlar og þreyttar 

 vantar fjölbreytni 

 ómarkvissar  

 of yfirgripsmiklar 

Talsvert færri kennsluleiðbeiningar voru nefndar hér sem illa heppnaðar 

eða 32 miðað við þau 69 dæmi sem þátttakendur nefndu um vel heppnaðar 

kennsluleiðbeiningar. 25 þátttakendur sögðust ekki muna eftir neinum 

kennsluleiðbeiningum sem væru ekki nægjanlega góðar og meira en 

helmingur eða 133 þátttakendur svöruðu ekki spurningunni. Ennfremur var 

nokkuð um að kennsluleiðbeiningar í íslensku væru sagðar illa heppnaðar 

án þess að sérstakt námsefni eða -bækur væri tilgreint.  

Fleiri atriði, sem talin voru einkennandi fyrir slakar kennsluleiðbeiningar, 

voru þættir eins og: of fræðilegar, ófrumlegar, of stýrandi, óraunhæfar eða 

að ekki væru settar fram hugmyndir að leiðum til samþættingar. 
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6.4 Samantekt 

Helstu niðurstöður sýna að kennsluleiðbeiningar eru mikið notaðar og 

kennarar vilja hafa kennsluleiðbeiningar. Gildi námsgreina virðist ennfremur 

hafa áhrif á hvernig kennarar nota kennsluleiðbeiningar og mikill meirihluti 

þátttakenda telur þær afar mikilvægar með nýju námsefni. Að sama skapi 

eru kennarar almennt ánægðir með þær kennsluleiðbeiningar sem þeir nota 

en 77% þátttakenda voru ýmist ánægðir eða mjög ánægðir með þær.  

Kennarar á miðstigi vilja sjá fjölmörg atriði í kennsluleiðbeiningum en 

helst vilja þeir þó fá svör og lausnir við verkefnum og spurningum. 

Þátttakendur nefndu 69 kennsluleiðbeiningar sem vel heppnaðar. Það sem 

helst einkenndi slíkar kennsluleiðbeiningar var t.d. að þær voru skýrar og 

aðgengilegar sem og að þær innihéldu lausnir og fjölbreyttar kennslu-

hugmyndir. Nefndar voru 32 kennsluleiðbeiningar þegar spurt var um 

kennsluleiðbeiningar sem væru ekki nægjanlegar góðar. Það sem helst var 

talið þessum kennsluleiðbeiningum til foráttu var t.d. að þær byðu ekki upp 

á ítarefni auk þess sem í þær vantaði kennsluhugmyndir og fjölbreytni.  
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7 Niðurstöður eigindlegrar greiningar 

Eins og fram kom í aðferðakaflanum var bæði stuðst við viðtöl við starfandi 

miðstigskennara og orðræðugreiningu á kennsluleiðbeiningum í þessum 

hluta. Byrjað verður að fjalla um helstu niðurstöður viðtalanna og í kjölfarið 

greint frá niðurstöðum orðræðugreiningarinnar fyrir hverja kennslu-

leiðbeiningu fyrir sig. Í lokin verður svo reynt að samþætta þessar 

niðurstöður. 

Við greiningu á viðtölum endurspegluðu þau, eins og þegar hefur komið 

fram, þrjú meginþemu, tímaskort, markmið og reynslu eða reynsluleysi. Þó 

að þessi þemu hafi gengið eins og rauður þráður í gegnum viðtölin og hafi 

vissulega lykiláhrif á hvernig kennarar nota kennsluleiðbeiningar, var 

rannsakanda uppálagt að skoða fleiri þætti varðandi notkun kennslu-

leiðbeininga. Í raun má segja að tilgangurinn hafi verið að fá viðmælendur til 

að ígrunda aðeins eigin skoðanir og notkun námsefnis og þá sérstaklega 

varðandi kennsluleiðbeiningar. Tengsl kennsluleiðbeininga við þær 

nemendabækur, sem þær fylgja, eru nánast órjúfanleg. Umræðu um 

kennsluleiðbeiningar hljóta því alltaf að fylgja umræður um annars konar 

námsefni og þá ekki síst kennslubækur eða nemendaefni. Viðmælendum 

varð því oft tíðrætt um hlutverk nemendabóka þó að áhersla umræðna væri 

lögð á kennsluleiðbeiningar. Einnig var lítillega skoðað hvert væri náms-

kenningalegt baksvið viðmælanda ef í kjölfarið væri hægt að sjá tengsl milli 

þess og hvernig viðmælendur nota kennsluleiðbeiningar. 

7.1 Kennarar og kennsluleiðbeiningar 

Allir viðmælendur nota kennsluleiðbeiningar í einhverjum mæli. Að eigin 

sögn nota þeir allir slíkar leiðbeiningar frekar sjaldan og alls ekki með öllu 

námsefni. Þannig sagði Anna til dæmis að hún notaði kennsluleiðbeiningar 

lítið og þær stjórnuðu alls ekki kennslunni hjá henni. Viðhorf Önnu 

endurspegluðu viðhorf allra viðmælanda hvað varðar notkun kennslu-

leiðbeininga. Við nánari skoðun, kom hins vegar í ljós að væru 

kennsluleiðbeiningar til með því námsefni sem þeir notuðu, voru þær alltaf 

skoðaðar, bæði við skipulagningu námsins á haustin og svo aftur þegar kom 

að námsþættinum síðar á skólaárinu. Notkunin fólst hins vegar ýmist í því 

að kennararnir rétt skönnuðu leiðbeiningarnar til leita að áhugaverðum 

hugmyndum en þær voru síðan jafnvel ekkert notaðar eftir það eða að þeim 
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var nánast fylgt frá A-Ö. Allir viðmælendur sögðust nota kennslu-

leiðbeiningar mikið með námsefni í stærðfræði, hvort sem það var Stika, 

Sproti eða Geisli. Aðeins Anna notaði Geisla og var afskaplega ánægð með 

þær kennsluleiðbeiningar sem honum fylgja, en aðrir viðmælendur töldu 

þær misheppnaðar og oft til lítils gagns. Þeir notuðu hins vegar 

kennsluleiðbeiningar með Sprota og Stiku og voru ánægðir með þær þó að 

auðvitað mætti finna ýmsa hnökra á þeim. 

Greinilegt var að hvernig og hvort sem kennsluleiðbeiningar voru 

notaðar eða ekki fór ekki bara eftir gæðum kennsluleiðbeininganna heldur 

réðu námsgreinar miklu þar um. Enginn viðmælenda notaði til dæmis 

kennsluleiðbeiningar í íslensku en eins og áður sagði voru þær mikið 

notaðar í stærðfræði. Í öðrum greinum, eins og náttúru- og samfélagsfræði, 

voru kennsluleiðbeiningar oft notaðar en almennt á annan hátt en í 

stærðfræði. Þannig var mun líklegra að kennarar fylgdu þeim kennslu-

fræðilegu hugmyndum sem þar er að finna en í stærðfræðinni. Einnig var 

líklegra að þar leituðu þeir að hugmyndum og kveikjum, jafnvel í þeim 

tilgangi að skoða hugmyndir sem kveikja svo aðrar. Hugmyndir að kveikjum 

voru svo sem einnig sóttar í kennsluleiðbeiningar með stærðfræðiefni en 

þar leituðu viðmælendur þó frekar eftir upplýsingum til að efla sjálfa sig og 

sína nálgun. 

Af viðmælendum mátti ráða að þeir væru almennt mjög ánægðir með 

þær kennsluleiðbeiningar sem þeir nota. Þegar þeir voru inntir eftir því 

hvort einhverjar kennsluleiðbeiningar, sem þeir notuðu eða hefðu notað, 

væru lélegar varð lítið um svör. Kennsluleiðbeiningarnar með Geisla og 

Einingu voru þó nefndar en almennt töldu þeir að slakar leiðbeiningar væru 

bara ekki notaðar. Slíkt þjónaði engum tilgangi. Gerður nefndi þó að algengt 

væri að sömu hugmyndirnar væru settar fram aftur og aftur í kennslu-

leiðbeiningum og það væri náttúrlega ekki spennandi. 

Viðmælendur töldu algengast að þeir notuðu kennsluleiðbeiningar til að 

finna hugmyndir, ýmist að fjölbreyttum kennslufræðilegum leiðum eða 

verkefnum en hugmyndir þeirra voru ólíkar hvað varðar aðra þætti sem 

kennsluleiðbeiningar ættu helst að innihalda. Anna vildi t.d. sjá bakgrunns-

upplýsingar um námsþáttinn sem gæti gagnast kennurum og útfærslu-

hugmyndir að aukaverkefnum. Henni, eins og hinum þremur, fannst afar 

þægilegt að hafa svör í kennsluleiðbeiningum. Sigga vildi hins vegar helst fá 

leiðbeiningar með stikkorðum, styttri útgáfu af lengri kennsluleiðbeiningum, 

sem væri hægt að hafa á borðinu til að minna á tiltekna hluti tengda 

námsefninu. Helga taldi afar brýnt að kennsluleiðbeiningar tækju tillit til 

mismunandi getu nemenda og því væri æskilegt að þær innihéldu tillögur 
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að þrískiptu námsefni þar sem tekið væri tillit til meðalnemandans, þeirra 

sem eru bráðgerir og svo þeirra sem eiga erfiðara með nám. Gerður lagði 

einnig mikla áherslu á að markmið væru sýnileg, bæði fyrir námsefnið í heild 

sem og hvern námsþátt og að fram kæmu upplýsingar um ítarefni. 

Viðmælendur mínir voru almennt þeirrar skoðunar að kennarar noti 

kennsluleiðbeiningar að einhverju marki en þó áreiðanlega minna en meira. 

Þannig þarf Sigga ítrekað að leita að kennsluleiðbeiningum þegar hún ætlar 

að nota þær þar sem hver kennari á ekki sitt eintak. Viðmælendur mínir 

voru hins vegar ekki alveg sammála um viðhorf kennara til kennslu-

leiðbeininga. Flestir töldu þó að kennarar væru frekar jákvæðir en að þeirra 

mati tjá kennarar sig almennt lítið eða bara alls ekkert um kennslu-

leiðbeiningar. Sjálfir höfðu þeir sjaldan eða aldrei orðið varir við skoðana-

skipti eða umræður um kennsluleiðbeiningar og því fannst þeim frekar erfitt 

að ráða í viðhorf annarra. Þrátt fyrir það töldu þeir allir að kennslu-

leiðbeiningar væru afar mikilvægar og gott væri að hafa þær við höndina. 

7.1.1 Tímaskortur kennara 

Tímaskortur var eitt af því sem viðmælendum varð tíðrætt um. Þegar Sproti 

var til umræðu, en Sprota fylgja mjög umfangsmiklar leiðbeiningar, sagði 

Sigga að hún hefði bara ekki tíma til að lesa þetta allt en það væri samt ekki 

kennsluleiðbeiningunum að kenna. 

Það er bara tímaleysi. Maður gefur sér ekki tíma. Það er alltaf 

þessi þrýstingur að maður ætlar að reyna að klára, þetta, þetta 

og þetta fyrir áramót í 4. bekk og þetta og þetta eftir áramót og 

maður bara notar bara ekki kennsluleiðbeiningar eins mikið og 

þú ættir að gera ef þú færir bara hægar og krakkarnir væru 

meira samferða.  

Sigga sagði ennfremur að stundum rækist hún á eitthvað sniðugt í 

kennsluleiðbeiningum en hefði þá kannski engan tíma til að nýta sér það og 

hugsaði alltaf með sér að hún myndi gera það næst en yfirleitt færi það nú 

fyrir ofan garð og neðan. Að hennar mati þarf, til viðbótar við þessar 

hefðbundnu kennsluleiðbeiningar, að útbúa styttri útgáfur, þar sem fram 

koma einhvers konar stikkorð, eitthvað „stutt og sniðugt“ sem hægt væri að 

nota til að minna sig á ýmislegt. Sigga telur slíka útgáfu nauðsynlega ef 

kennarar ætla að nota kennsluleiðbeiningar því að enginn tími sé til að lesa 

þessa doðranta sem kennsluleiðbeiningar eru orðnar. Anna var sammála 

Siggu þó að hún talaði ekki um styttri útgáfu kennsluleiðbeininga en hún 
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talaði ítrekað um að það væri einfaldlega allt of lítill tími til undirbúnings og 

þannig lendi kennsluleiðbeiningar einhvern veginn til hliðar.  

Helga var sú eina sem hafði lagt í töluverða vinnu á þessu skólaári í að 

semja námsefni fyrir nemendur sína. Það kom til af því að hún og 

samstarfskennari hennar höfðu ákveðið að hætta með þessar hefðbundnu 

innfyllingarbækur í íslensku. Íslenskukennslunni var breytt í hringekjuvinnu, 

sem felst í því að nemendur vinna í hópum að fjölbreyttum viðfangsefnum á 

tilteknum stöðvum. Að þeirra mati, var lítið til af hentugu námsefni og því 

varð þetta niðurstaðan. Í kjölfarið þurfti að semja töluvert af nýju efni. Í 

tengslum við nám sitt og áhugasvið hafði Helga einnig nýtt mikinn tíma og 

vinnu, á síðustu tveimur mánuðum, í að leita að námsefni sem hægt væri að 

laga að námsgrunni nemenda í anda einstaklingsmiðunar Tomlinsons. 

Niðurstaða Helgu var sú eftir þennan stutta tíma að ógerlegt væri fyrir 

kennara, ef vel ætti að vera, að semja einstaklingsmiðað námsefni samhliða 

kennarastarfinu. Kennarar hefðu einfaldlega ekki tíma til að semja eigið 

námsefni eða leita úti um allt að námsefni sem hentar ólíkum þörfum 

nemenda eða eins og hún segir: „Kennarar hafa margt á sinni könnu og 

maður finnur að þegar dagurinn er búinn, þá eru allir soldið búnir.“ 

Tímaskortur bar einnig á góma þegar fjallað var um aðkomu kennara að 

námsefnisgerð. Viðmælendur voru almennt sammála um að það þyrfti að 

skerpa á aðkomu kennara að námsefnisgerð en vinnurammi kennara væri 

afar þröngur og byði varla upp á slíkt. Kennarar hefðu afar takmarkaðan 

tíma til að semja námsefni fyrir eigin nemendahóp og hvað þá að taka þátt í 

að semja námsefni fyrir stærri hópa. Þannig sagði Gerður að hún sæi 

aðkomu kennara að námsefnisgerð ekki fyrir sér á annan hátt en að þeir 

tækju námsleyfi.  

Hugmyndir komu þó einnig fram um opna fundi hjá námsgagna-

höfundum þar sem kennarar fengju tækifæri til að viðra hugmyndir sínar 

um væntanlegt námsefni. Anna taldi að hún hefði ekki áhuga á slíkum 

fundum nema þeir væru hluti af hennar vinnu og í vinnutíma hennar, en þá 

þyrfti hún jafnframt að fá meiri tíma í annan undirbúning. Sigga og Helga 

voru mun jákvæðari gagnvart þessari hugmynd og héldu að þær væru báðar 

reiðubúnar að leggja sitt af mörkum ef námsefnið væri tengt áhugasviði 

þeirra.  

Mikið vinnuálag og lítill tími til undirbúnings voru augljóslega þættir sem 

hafa áhrif á hvernig og hvort kennarar nota kennsluleiðbeiningar.  
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7.1.2 Markmið 

Í aðalnámskrám eru tiltekin markmið eða viðmið sem talið er æskilegt að 

nemendur hafi náð við lok hvers skólastigs eða í lok 4., 7. og 10 bekkjar. 

Hlutverk kennara er að stuðla að því að nemendur öðlist þekkingu, leikni og 

hæfni til að ná þeim markmiðum. Viðmælendur töldu allir að þau markmið 

stjórnuðu kennslu og kennslubækur og annað námsefni væri valið með það 

að leiðarljósi að ná þeim markmiðum eða eins og Helga sagði: „Það eru bara 

markmiðin sem stýra og þá notum við bækurnar eftir því hvað hentar 

markmiðunum hverju sinni.“ Þannig væri stundum hægt að halda því fram 

að kennsla væri kennslubókamiðuð því að tilteknum kennslubókum og/eða 

kennsluleiðbeiningum væri oft fylgt nákvæmlega en eingöngu af því að þær 

væru þá taldar fylgja vel markmiðum aðalnámskrár. Nálgun kennara væri þá 

að bjóða fjölbreytta kennsluhætti og sveigjanleika sem væri oft upplagið í 

kennsluleiðbeiningum. Að þeirra mati á slík nálgun ekki að vera undan-

tekning heldur regla í nútíma skólastarfi.  

Markmið voru Gerði sérstaklega hugleikin. Hún talaði ítrekað um að 

henni fyndist afar gott að hafa upplýsingar um markmið námsefnis og taldi 

að sín kennsla snerist eingöngu um markmið. Jafnframt fannst henni 

mikilvægt að nemendur þekktu þau markmið sem stefnt væri að. Gerður 

telur að kennsluleiðbeiningar hjálpi henni oft að ná utan um markmið hvers 

námsþáttar, þó að hún stjórni og ákveði endanlega að hvaða markmiðum 

skuli stefnt í kennslunni og hvernig þau eru sett fram. 

Anna útskýrði nokkuð vel hvað hún átti við þegar hún talaði um að 

markmið en ekki námsbækur eða kennsluleiðbeiningar stýrðu hennar 

kennslu: 

Til dæmis í íslenskunni hjá okkur hér, þá kemur örsjaldan fyrir 

að við opnum málræktarbókina. En við erum samt að kenna 

alla þættina í málræktarbókinni. Þannig að því leyti stýra 

kannski kennslubækur, af því að í kennslubókum eru 

náttúrulega þættir sem tengjast markmiðum. Við getum þá 

kannski frekar sagt að markmiðin stýri kennslunni.   

og svo bætti hún við:  

Einu sinni þá kenndi maður bækur, nú kennir maður námsefni. 

Helga var sammála Önnu að því leyti að hún taldi að kennsla hefði breyst 

töluvert á undanförnum árum. Það væri mikil gerjun í gangi í skólamálum og 
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margt að gerast víða. Í kjölfarið virðist meira tillit tekið til markmiða og 

hvernig megi koma til móts við hvern nemanda á þann hátt að hann nái 

sínum markmiðum. Hún taldi að margir skólar væru að snúa frá þessari 

áætlanavinnu sem hefði lengi verið ríkjandi. Þessi viðhorf Helgu 

endurspegluðust í máli Gerðar sem sagði að slíkt væri einmitt raunin í þeirra 

skóla. Þar væri markvisst verið að vinna í að útrýma allri áætlana- og 

vinnubókarvinnu. Það sem kæmi í staðinn væri vinna að markmiðum. 

Þannig væru allir nemendur nú að nota sama námsefnið en færu ólíkar 

leiðir að sömu markmiðum. Að mati þeirra tveggja, Gerðar og Helgu, var sú 

áætlana- og vinnubókavinna sem þekktist svo vel, afar stýrandi og 

kennslubókamiðuð en nú sé virkilega verið að reyna að breyta og finna 

aðrar leiðir sem setji nemendur í öndvegi.  

Helga talaði aðeins um aðra hlið á kennslu tengda markmiðum en 

kannski ekki jafn jákvæða. Að hennar sögn var kennslubókin Frá Róm til 

Þingvalla eftir Helga Skúla Kjartansson samin að ósk kennara til að mæta 

öllum markmiðum aðalnámskrár. Helga taldi að slíkt námsefni þjónaði 

afskaplega litlum tilgangi. Í þessu námsefni, nemendabók og kennslu-

leiðbeiningum, væri kennurum uppálagt að bruna yfir mikið efni á hálfgerðu 

hundavaði sem skilur lítið sem ekkert eftir sig hjá nemendum. Miklu nær 

væri, að mati Helgu, að leggja áherslu á að kenna mikið um lítið en ekki lítið 

um mikið. Það nám, sem eftir situr eftir slíka yfirferð og nemendum er 

boðið upp á eins og t.d. með Frá Róm til Þingvalla, sé afar takmarkað, ef þá 

nokkuð. 

Útgáfa Námsgagnastofnunar á námsefni var einnig töluvert til umræðu í 

tengslum við markmið. Allir viðmælendur báru talsvert traust til Náms-

gagnastofnunar eða eins og Helga nefndi: „... því maður veit einmitt að þar 

er ákveðinn faglegur rammi sem er auðvitað jákvætt.“ Þannig reiddu 

viðmælendur sig á að Námsgagnastofnun leggur upp með að útgefið náms-

efni sé ávallt í samræmi við markmið aðalnámskrár. Allir töldu þeir þó 

jákvætt ef úrval kennslubóka væri meira en bæði Anna og Sigga töluðu um 

að markaðurinn réði væntanlega ekki við það sökum fámennis og eins og 

staðan væri núna væri stöðugt verið að skera niður fjármagn til skólanna og 

það hjálpaði svo sannarlega ekki til. Á sama hátt ítrekuðu allir viðmælendur 

að óvíst væri að gæðin ykjust þótt fleiri kæmu að útgáfu námsefnis. Þannig 

lýsti Helga t.d. yfir mikilli óánægju með það efni sem aðgengilegt er á 

Skólavefnum en tók þó fram að hún hefði ekki kynnt sér námsefnið Vanda 

mál eftir Baldur Hafstað sem Skólavefurinn gefur út en að hennar sögn (og 

niðurstöður spurningakönnunarinnar sýna) hefur Vanda mál nokkuð gott 

orð á sér meðal kennara. 
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Allir viðmælendur voru sammála því að kennsluleiðbeiningar gegni afar 

mikilvægu hlutverki í framsetningu markmiða. Þannig telja þeir að þar verði 

að koma skýrt fram hver markmið námsefnis eru í heild sem og markmið 

hvers námsþáttar.  

7.1.3 Reynsla eða reynsluleysi 

Í öllum viðtölunum kom ítrekað fram að kennarar, sem eru að hefja störf og 

búa ekki yfir tiltekinni reynslu, þyrftu frekar á kennsluleiðbeiningum að 

halda en þeir kennarar sem hafa slíka reynslu. Þeir töldu að kennslu-

leiðbeiningar gætu aðstoðað þá kennara hvað varðar kennslufræðilega 

þætti, styrkt þá í viðfangsefninu og gefið þeim hugmyndir að verkefnum, 

kveikjum og ýmsu sem að gagni getur komið í kennslu.  

Helgu, Önnu og Gerði minnti að þær hefðu nýtt sér kennsluleiðbeiningar 

mun meira á sínum fyrstu árum í kennslu en þær gerðu núna. En þó að 

kennsluleiðbeiningar séu gagnlegar á fyrstu árum kennara í starfi, telja allir 

viðmælendur, að sá stuðningur, sem nýir kennarar hafa af leiðsagnar-

kennara sínum og samstarfsfólki, sé mun mikilvægari. Þannig geti kennslu-

leiðbeiningar aldrei komið í stað þess mannlega en séu svo sannarlega oft á 

tíðum góð viðbót.  

Sigga sagðist lítið hafa stuðst við kennsluleiðbeiningar þegar hún byrjaði 

að kenna. Á þeim tíma höfðu samstarfskennarar hennar helst áhrif á 

hvernig hún hegðaði sér í starfi. Þeir höfðu mikla reynslu og ákváðu að 

mestu hvað skyldi kennt og hvernig. Þrátt fyrir eigin reynslu telur Sigga að 

kennsluleiðbeiningar séu mikilvægar fyrir kennara sem eru að stíga sín 

fyrstu skref í starfi: 

Ég hef einmitt verið að hugsa með mér ef ég hefði lent í skóla 

þar sem væri bara ein bekkjardeild og þú værir bara eins og ein 

á eyðieyju að ég er hrædd um að ég hefði þá þurft að grípa í 

einhverjar kennsluleiðbeiningar eða áætlanir eða eitthvað 

svona sem hefði hjálpað mér. Ég hefði gripið í einhverjar og 

haldið fast.  

Þó að viðmælendur reki minni til að hafa notað kennsluleiðbeiningar á 

annan hátt í upphafi kennsluferilsins þá viðurkennir enginn að þeir hafi 

nokkurn tíma látið þær stjórna kennslu þeirra eða námsbækur yfirleitt. Þeir 

telja einnig að notkun þeirra sjálfra á kennsluleiðbeiningum breytist stöðugt 

og hún sé háð mörgum þáttum. Þannig hafi, auk eigin reynslu, þættir eins 
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og viðfangsefni, þekking, námsgreinar, straumar og stefnur í skólamálum og 

nálganir allt áhrif á hvernig kennsluleiðbeiningum er beitt.  

Gerður er yngsti kennarinn og hefur minnstu reynsluna. Hún hefur oft á 

undanförnum árum þurft að kenna nýtt námsefni og telur afar mikilvægt að 

kennsluleiðbeiningar fylgi því efni sem hún kennir í fyrsta sinn. Undir það 

taka allir viðmælendur. Með nýju námsefni telur Gerður að kennslu-

leiðbeiningar séu tiltekið hjálpartæki: „... sem í rauninni passar upp á að 

maður fari í raun yfir allt sem til er ætlast“.   

Hvort sem kennari býr yfir reynslu eða ekki, telja Sigga, Anna, Gerður og 

Helga, það algjörlega háð einstaklingnum sjálfum hvernig hann notar 

kennsluleiðbeiningar. Það sé í hans höndum hvort hann lætur þær stjórna 

sér eða ekki. Það sé eingöngu spurning um viðhorf. Sigga telur það afar 

hættulega þróun ef kennarar ríghalda sér í kennsluleiðbeiningar en segir þó: 

„En það er samt betra að halda í en að dingla í lausu lofti.“ 

7.2 Þróun og framtíð kennsluleiðbeininga 

Erfitt er að setja sig í spor spámanna en eins og fram hefur komið töldu þeir 

kennarar, sem rætt var við, að þeir yrðu nú varir við töluverða gerjun og 

breytingar á skólastarfi. Ný tækni er til að mynda að ryðja sér til rúms í 

skólunum í formi spjaldtölva. Gera má ráð fyrir að öll slík framþróun hafi 

bein eða óbein áhrif á námsgögn og kennsluleiðbeiningar. Undanfarin ár 

hafa kennsluleiðbeiningar með námsefni frá Námsgagnastofnun verið 

gefnar út á netinu í vaxandi mæli og eru þá aðgengilegar á vef Námsgagna-

stofnunar. Skoðanir viðmælanda voru skiptar hvað varðar það fyrirkomulag. 

Sigga vildi alls ekki að hætt yrði að gefa út kennsluleiðbeiningar á pappír en 

fannst þó líka þægilegt að hafa aðgang að þeim í gegnum netið:  

Sjálfri finnst mér betra að hafa bara bækur. Það er örugglega 

bara af því að ég er orðin svo gömul. Mér finnst þægilegra að 

hafa bara bækur í höndunum. En það er náttúrulega þægilegt 

að geta rúllað einhverju upp líka. 

Gerður og Helga voru sammála því að nóg væri að hafa aðgang að kennslu-

leiðbeiningum á vefnum. Þær töldu að það væri mun aðgengilegra að 

nálgast þær þar en í bókaformi. Anna tók líka undir það en taldi þó æskilegt 

að kennsluleiðbeiningar á netinu yrðu settar fram á einhvern annan hátt en 

í pdf-skjölum. Að mati Önnu myndi notagildi þeirra aukast til muna ef sú 

yrði raunin. Sú hugmynd kom einnig frá Önnu að með því að hafa kennslu-
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leiðbeiningar á netinu opnist möguleikar á umræður um þær og á því að 

kennarar hafi tækifæri til að koma með innlegg og ábendingar. 

Enginn viðmælenda taldi að það breytti miklu að hætt yrði að gefa út 

kennsluleiðbeiningar þótt þeir telji allir að þær skipti máli. Sigga taldi að 

meiri kröfur yrðu þá kannski gerðar til reyndari kennara og meira leitað til 

þeirra varðandi upplýsingar um námsefni og kennsluhætti. Hún sagðist 

ennfremur oft hafa hugsað hvort það svaraði í raun og veru kostnaði að 

gefa út kennsluleiðbeiningar. Anna taldi að kennsla yrði kannski frjálsari ef 

kennsluleiðbeiningar væru ekki til en Gerður taldi að notkun kennslu-

leiðbeininga væri svo einstaklingsbundin að ómögulegt væri að segja til um 

hvort það hefði nokkur áhrif. Helga tók að miklu leyti undir hugmyndir 

Gerðar þegar hún sagði: 

Ég er svolítið hrædd um að, hvað á maður að segja, að sumir 

kennarar myndu kenna jafn fjölbreytt og þeir eru að gera í dag 

en aðrir kannski mun einhæfara. Svo veit maður ekki, maður 

veit í rauninni ekki hversu mikið fólk leggst yfir kennslu-

leiðbeiningar og nýti sér þær. Ég hef samt trú á að þær skipti 

máli. Ég hef klárlega trú á að þær skipti máli.  

Sigga og Anna sáu litlar breytingar fyrir sér á kennsluleiðbeiningum í 

framtíðinni, eingöngu að netið yrði enn stærri miðill en nú er. Gerður taldi 

að í ljósi nýrrar aðalnámskrár, þar sem nú gætir meiri huglægni en oft áður, 

muni það örugglega skila sér í kennsluleiðbeiningar en Helga sagðist vona 

að þróunin verði í anda einstaklingsmiðunar þar sem í boði væru mis þung 

verkefni undir sömu markmiðum. 

Að lokum varðandi framtíð og þróun kennsluleiðbeininga er það kannski 

áhyggjuefni hversu lítið virðist vera rætt og fjallað um þær. Viðmælendur 

mínir töluðu allir um að það væri ánægjulegt að fá að ræða þessi mál. Þeir 

gerðu það aldrei og þessar umræður hefðu virkilega vakið þá til 

umhugsunar um tilgang og hlutverk kennsluleiðbeininga og námsefnis.   

7.3 Kennsluleiðbeiningar og námskenningar 

Það skiptist eiginlega í tvennt hvað viðmælendur varðaði, hvort þeir þekktu 

til frægra kennismiða og námskenninga. Sigga og Helga, sem leggja stund á 

framhaldsnám, vissu mun meira um námskenningar en Anna og Gerður sem 

gátu til að mynda ekki nefnt neinar námskenningar sem þær aðhylltust. 

Hvorug sagðist vera fræðileg en þær töldu samt að þær ynnu eftir ákveðinni 
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hugmyndafræði og ef þær læsu fræðin gætu þær staðsett sig í tilteknum 

kenningum. 

Þrátt fyrir ólíkan fræðilegan bakgrunn töldu allir viðmælendur að það 

væri gott að hafa upplýsingar um hvaða námskenningar liggja að baki 

námsefninu í kennsluleiðbeiningum. Samt sem áður endurspeglaðist í 

viðhorfum þeirra að það væri eitthvað sem skipti litlu máli því að 

kennsluleiðbeiningar sneru miklu frekar að framkvæmdahliðinni en þeirri 

fræðilegu. Þeir nýttu kennsluleiðbeiningar miklu frekar til að fá hugmyndir 

að kennsluaðferðum og verkefnum sem og uppgefin svör. Almennt töldu 

þeir að tíminn, sem færi til undirbúnings í þessu starfi, gæfi ekki tilefni til 

þess að kennarar gætu verið að hugsa um undirliggjandi kenningar eða 

tengja þær því námsefni sem notað er. 

Að hve miklu leyti sjá má nálgun námskenninga í kennsluleiðbeiningum 

er óvíst. Hér á eftir fylgja niðurstöður þeirrar greiningarvinnu sem fram fór á 

þeim fjórum kennsluleiðbeiningum sem valdar voru. Rétt er að nefna að þó 

að hver námskenning fái sinn undirkafla eru oft ekki skýr skil á milli þeirra 

þátta sem taldir eru tilheyra hverri kenningu. 

7.3.1 Stika 2a - Kennarabók  

Stika er nýtt námsefni fyrir 5.–7. bekk sem kom út hjá Námsgagnastofnun á 

árunum 2011 og 2012. Um er að ræða norskt námsefni sem kom fyrst út í 

Noregi árið 2007. Norskir höfundar sömdu allt námsefnið, sem tengist Stiku, 

kennsluleiðbeiningar, nemendabækur og verkefnahefti, en Hanna Kristín 

Stefánsdóttir þýddi og staðfærði. 

Stika 2 er aðallega ætluð nemendum í 6. bekk og felst í nemenda-

bókunum 2a og 2b, æfingaheftum 2a og 2b, kennarabókum 2a og 2b og 

verkefnaheftum 2a og 2b sem nálgast má á vef Námsgagnastofnunar 

(Alseth, Nordberg, Røsseland, 2012). Hér til umfjöllunar er kennarabókin 

Stika 2a. Kennarabókin, sem fylgir Stiku 2a, er afar ítarleg og í formála 

hennar er fjallað um þætti eins og markmið, uppbyggingu námsefnisins og 

grundvallarfærni. Þegar kennarabókin með Stiku 2a var greind með 

greiningarrammanum, komu í ljós margar tengingar og nálganir við þær 

námskenningar sem til skoðunar voru. 

7.3.1.1 Hugsmíðahyggja 

Forþekking er eitt af lykilatriðum hugsmíðahyggjunnar. Töluvert er fjallað 

um forþekkingu í kennarabókinni og þar kemur fram að hlutverk kennara 

felist m.a. í að meta forþekkingu og taka tillit til hennar hjá sérhverjum 

nemanda. Þannig segir á bls. 5:  
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Í inngangi þessarar kennarabókar er yfirlit, “Grunnurinn“, yfir 

hvaða færni er gert ráð fyrir að nemendur hafi á valdi sínu 

þegar þeir byrja í 6. bekk. Alltaf munu vera einhverjir 

nemendur sem hafa ekki þennan grunn á valdi sínu. Þess vegna 

þarf kennari að gæta vel að stöðu þessa nemenda (Alseth, 

Nordberg, Røsseland, 2012).  

Í lok hvers kafla eru próf sem eiga að hjálpa kennurum að greina hvaða 

nemendur þurfa á frekari þjálfun að halda. Fyrir þá nemendur, sem koma 

illa út úr prófunum, fylgja þrjár æfingasíður þar sem almenn færni þeirra í 

viðfangsefninu er þjálfuð. Ef nemendur hafa hins vegar átt í erfiðleikum 

með tiltekinn námsþátt er kennurum bent á að skoða í kennarabókinni 

tillögur að verkefnum sem ekki eru í nemendabókinni. Kennarabókin gefur 

kennurum þannig tiltekin verkfæri til að þjálfa nemendur í að byggja upp 

eigin þekkingu út frá þeirri forþekkingu sem þeir búa yfir (Alseth, Nordberg, 

Røsseland, 2012).  

Ítarlega er greint frá þeim atriðum sem æskilegt er að nemendur kunni 

við upphaf og lok 6. bekkjar sem og þeirri grundvallarfærni sem ætlast er til 

að nemendur búi yfir. Kennurum er sérstaklega bent á að þeir verði að 

fylgjast mjög vel með þeim nemendum sem standa illa að vígi varðandi þau 

atriði sem æskilegt er að þeir kunni við upphaf 6. bekkjar (Alseth, Nordberg, 

Røsseland, 2012).  

Hvað varðaði aðra þætti hugsmíðahyggju reyndist minni áhersla lögð á 

þá. Til að mynda var erfitt var að átta sig á hvernig virkni nemenda yrði 

tryggð á annan hátt en með fjölbreyttum verkefnum og sjálfstæði 

vinnubragða virðist ekki vera meiri í Stiku 2a en í öðru stærðfræðinámsefni. 

Það er þó sjálfsagt töluvert undir nemendum sjálfum komið, hversu duglegir 

þeir eru að halda sér að verki og vinna þau aukaverkefni sem möguleg eru. 

Engin umfjöllun er um námsmat en prófin í bókinni eru hefðbundin 

færnipróf. Ekki virðist því vera gert ráð fyrir mikilli fjölbreytni í námsmati. 

Um prófin segir að tilgangur þeirra sé ekki að raða nemendum á nokkurn 

hátt, heldur frekar að veita kennurum upplýsingar um nemendur sem þurfa 

ef til vill á frekari hjálp að halda (Alseth, Nordberg, Røsseland, 2012). 

7.3.1.2 Félagsleg hugsmíðahyggja 

Félagsleg hugsmíð snýr einkum að samvinnu og samstarfi, samræðum og 

notkun tungumálsins. Í hvert sinn sem nýr námsþáttur er kynntur til 

sögunnar í Stiku 2a má í kennarabókinni finna samræðuverkefni sem tengist 

svokallaðri samræðumynd í nemendabókinni og kennarar geta nýtt sér til 

að koma af stað umræðum og ígrundun meðal nemenda um viðfangsefnið. 
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Samræðumyndina má einnig tengja við verklegar æfingar. Jafnframt eru 

settar fram hugmyndir að spurningum sem hvetja til samræðna með 

fjölmörgum öðrum dæmum í bókinni.  

Þó að flest verkefni séu bókleg og óhlutbundin eru raunverkefni einnig í 

boði sem verkleg viðfangsefni utan nemendabókar. Almennt eru raun-

verkefnin þó erfiðari og henta því ekki öllum. Ramminn, sem námsefninu er 

búinn, er frekar stífur, nákvæm markmið og námsumhverfið því frekar 

niðurnjörvað og sköpun er alls ekki ráðandi. 

7.3.1.3 Einstaklingsmiðað nám 

Einstaklingsmiðað nám byggist að hluta til á hugmyndum hugsmíða-

hyggjunnar en sveigjanleiki og fjölbreytni er það sem einkennir helst 

hugmyndir Tomlinson.  

Hugmyndir að einstaklingsmiðun, að einhverju marki, eru sannarlega í 

boði í kennarabókinni. Á hverri síðu er kennurum bent á auðveld og erfið 

verkefni, auk raunverkefna. Í æfingaheftunum sem fylgja kennslubókunum, 

eru auk þess þyngdarskipt verkefni (Alseth, Nordberg, Røsseland, 2012). 

Ekki er þó sérstaklega hvatt til þess eða sýndar ólíkar leiðir hvað varðar 

úrvinnslu eða námsmat. Hvað varðar námssnið nemenda, þ.e. hvernig 

unnið er með námsstíla, greindarþætti, kyn og menningu, er ekkert fjallað 

um þá þætti en nemendabókin er þó afar sjónræn þar sem teikningar, 

myndir og litir eru áberandi.  

7.3.2 Kennsluleiðbeiningar Auðvitað - bók 3  

Eins og áður var greint frá er Auðvitað bókaflokkurinn þrjár náttúrufræði-

bækur fyrir 5.–7. bekk sem fjalla um eðlis-, efna- og jarðfræði. Þriðja og 

síðasta bókin í bókaflokknum kom út árið 2002 en hinar tvær árið áður. Við 

gerð bókanna var tekið mið af áherslum námskrár í náttúrufræði sem kom 

út árið 1999. Í bók 3 er m.a. lögð áhersla á vísindi í nútíð og framtíð, 

frumeindir, hitaþenslu og leysni, haf, vatnsföll og jökla (Helgi Grímsson, 

2002). Þessa dagana er verið að endurskoða þetta námsefni hjá 

Námsgagnastofnun og gert er ráð fyrir að því verki verði lokið fyrir upphaf 

næsta skólaárs. Endurskoðunin miðar að því að endurraða og létta efni 

nemendabókanna og efla kennsluleiðbeiningarnar til dæmis með því að 

flytja verkefni úr nemendabókunum yfir í þær (Námsgagnastofnun, 2013). 

7.3.2.1 Hugsmíðahyggja 

Ítarlegur inngangskafli er í kennsluleiðbeiningunum með Auðvitað 3. Þar má 

strax sjá að námskenningar um hugsmíðahyggju, félagslega hugsmíði og 

einstaklingsmiðað nám eru undirliggjandi þótt hvergi sé sérstaklega fjallað 



 

95 

um þær. Þannig er m.a. talað um að reynt sé að tengja viðfangsefni 

bókarinnar við reynslu- og hugmyndaheim 12 ára nemenda og að þekkt 

dæmi séu tekin úr íslensku umhverfi.  

Ekki er fjallað sérstaklega um forhugmyndir nemenda en þar segir þó að 

einstaklingar séu ólíkir og þurfi því að fá viðfangsefni eftir þroska, hæfni og 

áhuga. Þá er einnig fjallað töluvert um tvítyngda nemendur og hvernig best 

sé að koma til móts við þá.  

Virkni nemenda og sjálfstæði í vinnubrögðum er ætlað að þjálfa með 

markvissum athugunum og ályktunarhæfni. Einnig er reynt að kveikja 

eðlislæga forvitni nemenda með rannsóknarverkefnum sem nemendur vita 

ekki fyrirfram hvernig á að leysa. Á bls. 6 segir: „Reynt var að gera textann 

þannig úr garði að möguleiki væri á allnokkru sjálfsnámi nemenda og 

verkefni krefjist ekki mikils aðbúnaðar og aðstöðu.“  

Í leiðbeiningum er hvatt til fjölbreytts námsumhverfis, til að mynda að 

kennarar nýti sér margmiðlunarefni og myndbönd, en lista yfir æskilegt og 

tengt efni má finna í leiðbeiningunum. Einnig er talið mikilvægt að 

nemendur vinni verkefni og geri tilraunir til að þjálfa vísindaleg vinnubrögð, 

notað sé hópastarf og farið í vettvangsferðir. Mikilvægi útikennslu er einnig 

tíundað, þar sem æskilegt er talið að nemendur kynnist nánasta umhverfi 

sínu.  

Hvað varðar námsmat er áhersla lögð á margþætt námsmat og að hugað 

sé að því frá upphafi. Kennurum er bent á að setja upp töflu fyrir þau 

markmið sem þeir vilja ná og hvernig þeir vilja meta þau. Talið er mikilvægt 

að kennarar horfi til færni– og skilningsmarkmiða og meti þannig virkni, 

framfarir og frumkvæði. Í leiðbeiningum er ennfremur hvatt til sjálfsmats 

hópa og verklegs mats til að bæði sé lagt mat á ferlið og niðurstöðuna (Helgi 

Grímsson, 2002).  

7.3.2.2 Félagsleg hugsmíðahyggja 

Í kennsluleiðbeiningunum er því haldið fram að hópastarf sé mikilvægt í 

náttúrufræðinámi. Æskilegt er talið að verulegur hluti námsins fari fram í 

samvinnu nemenda í litlum hópum þar sem þeir vinna saman að öflun 

upplýsinga, mælingum, athugunum og úrvinnslu gagna.  

Í nemendabókunum eru gerðar töluverðar kröfur um lestrarfærni og 

lesskilning. Myndir, fjölbreytt verkefni og tilraunir eru þó taldar hjálpa 

nemendum að skilja viðfangsefnin betur. Jafnframt er talið mikilvægt að 

kennarar hjálpi nemendum og skapi aðstæður þannig að námið sé 

athafnamiðað. Sköpun er ekki einn af aðalþáttum námsefnisins en 

gagnrýnin hugsun er talin mikilvæg sem og að nemendur fái að glíma við 
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gátur úr hversdagslífinu. Mörg verkefni og margar tilraunir í nemenda-

bókinni og kennsluleiðbeiningunum krefjast gagnrýninnar og skapandi 

hugsunar nemenda.  

Í öllu þessu ferli er hlutverk kennarans margþætt. Hann er ýmist 

leiðbeinandi, matari eða stjórnandi. Yfirferð og innlögn námsefnis er 

væntanlega oft í formi mötunar. Uppsetning og framkvæmd margra 

verkefna og tilrauna krefst stjórnunar en að öðru leyti á kennarinn að vera í 

hlutverki leiðbeinandans (Helgi Grímsson, 2002). 

7.3.2.3 Einstaklingsmiðað nám 

Eins og áður sagði er texti nemendabókarinnar töluvert þungur og tilteknar 

kröfur eru gerðar varðandi lestrarfærni og lesskilning með námsefninu. Á 

vef Námsgagnastofnunar má hins vegar nálgast hljóðbók þar sem texti 

nemendabókarinnar er lesinn. Auk fjölmargra mynda og verkefna í 

nemendabókinni auðveldar það væntanlega einhverjum nemendum að 

skilja námsefnið. 

Það er í höndum sérhvers kennara að einstaklingsmiða námsferlið í 

Auðvitað. Í kennsluleiðbeiningunum er að finna viðbótarverkefni, fjölbreytt-

ar leiðir og leiki til að stuðla að innihaldsríkara námi. Fjölbreyttar leiðir eru 

taldar mikilvægar varðandi úrvinnslu. Tjáning, hvort heldur er leikræn eða 

myndræn, og hlustun er talin mikilvæg færni í náttúrufræði. „Með því að 

beita fjölbreyttari aðferðum við tjáningu fá fleiri nemendur tækifæri til að 

koma hugsunum sínum á áhrifaríkan hátt á framfæri auk þess sem 

fjölbreytni í tjáningu býður upp á möguleika á samþættingu.“ (Helgi 

Grímsson, 2002:6). 

Í kennsluleiðbeiningunum eru fjölmargar ábendingar um ítarefni, sem 

snýr ekki eingöngu að viðfangsefninu sjálfu, heldur líka að vinnubrögðum, 

ólíkum nemendum og kennsluháttum.  

7.3.3 Geisli 3 - Kennsluleiðbeiningar 

Geisli er námsefni í stærðfræði fyrir 5.–7. bekk en efnið kom út á árunum 

2002-2004. Á síðustu árum hefur hluti af efninu verið endurskoðaður og 

endurútgefinn. Námsefnið felst í nemendabókum og verkefnamöppum auk 

þemahefta, kennsluleiðbeininga og kennsluvefjar. Geislanámsefnið er 

sjálfstætt framhald af stærðfræðiefninu Einingu sem var víða notað á yngsta 

stigi en hefur nú almennt vikið fyrir Sprota námsefninu.  

Kennsluleiðbeiningarnar með Geisla 3 eru þær einu sem hér eru til 

umfjöllunar sem eingöngu eru aðgengilegar á vef Námsgagnastofnunar. 

Kennsluleiðbeiningarnar voru síðast uppfærðar árið 2006. Geisli 3 er 
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ætlaður nemendum í 7. bekk. Bókin er, eins og nánast allt námsefni, samið 

með hliðsjón af aðalnámskrá grunnskóla (Guðbjörg Pálsdóttir, Guðný Helga 

Gunnarsdóttir og Jónína Vala Kristinsdóttir, 2006).  

7.3.3.1 Hugsmíðahyggja 

Þó ekki sé fjallað sérstaklega um forþekkingu nemenda er minnst á að við 

lok miðstigs getur verið mikill munur á andlegum þroska og viðhorfum 

þeirra. Nemendur þurfi að tengja saman eigin stærðfræðiþekkingu við þá 

nýju stærðfræðilegu þætti sem þeir læra á hverju ári og læra að beita henni 

á viðfangsefni. Viðhorf nemenda eru líka talin hafa veruleg áhrif á hvernig 

þeir nálgast stærðfræðinámið og taka þátt í kennslu.  

Í nemendabókinni og kennsluleiðbeiningum er reynt að efla sjálfstæði 

nemenda, bæði í hugsun og í verki t.d. með því að láta þá æfa sig í að færa 

rök fyrir máli sínu og tala saman um atriði sem þeir eru óvissir um. 

Jafnframt eru verkefni í Geisla lausnamiðuð, þannig að nemendur fá opin 

viðfangsefni og eiga að vinna þau á eigin forsendum. 

Sérstök verkefnamappa fylgir Geisla 3 en þar má finna fjölda námsmats-

verkefna og lausna við þeim. Þar eru t.d. verkleg hópverkefni, hefðbundin 

útreikningspróf, sjálfsmatsblöð og paraverkefni. Auk þess er sérstök 

umfjöllun um fjölbreyttar leiðir við námsmat á Geislavefnum.  

Hlutverk kennarans í allri vinnu tengdri Geisla er augljóslega hlutverk 

leiðbeinandans og hann á alls ekki að mata nemendur að leiðum til lausna 

eða að tilbúnum lausnum. Eða eins og segir á bls. 6: „... nemendur þurfa 

sjálfir að leita leiða við lausn verkefna og áhersla er lögð á að nemendur 

byggi upp heildstæða þekkingu á völdum þáttum stærðfræðinnar.“ 

(Guðbjörg Pálsdóttir, Guðný Helga Gunnarsdóttir og Jónína Vala 

Kristinsdóttir, 2006). 

7.3.3.2 Félagsleg hugsmíðahyggja 

Í inngangskafla kennsluleiðbeininga Geisla 3 er sagt að nemendur þurfi að 

ræða um viðfangsefnin til að átta sig á skilningi sínum en þurfi einnig að 

geta komið hlutunum skilmerkilega til skila á skriflega hátt. Í leiðbeining-

unum er ekki lögð áhersla á fyrirlestra eða mötun kennara en heldur ekki á 

einstaklingsvinnu nemenda. Lagt er til að kennsluferlið sé skipulagt þannig 

að fyrst fái nemendur tækifæri hver fyrir sig til að velta vöngum og ígrunda 

vandamálin. Því næst deili nemendur hugmyndum sínum með 

bekkjarfélögum í pörum eða fámennum hópum og að lokum deili hver 

hópur niðurstöðum sínum með öllum bekknum en kennari heldur utan um 

umræður og hvetur nemendur til dáða (Guðbjörg Pálsdóttir, Guðný Helga 

Gunnarsdóttir og Jónína Vala Kristinsdóttir, 2006). 
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Samkvæmt þeirri hugmyndafræði sem Geisli aðhyllist er mikil áhersla 

lögð á að nemendur færi rök fyrir og tali saman um viðfangsefnin og 

vandamál til að þeir átti sig sjálfir á eigin skilningi. Á sama hátt er lögð 

áhersla á að nemendur ræði við fullorðið fólk um hvernig það notar 

stærðfræði og hvernig stærðfræðin tengist mörgum ólíkum störfum og 

daglegu lífi.  

Sköpun er ekki ráðandi þáttur í þeirri hugmyndafræði sem Geisli byggist 

á. Tjáning er þó afar mikilvægur hluti af námsefninu, sem og það að 

viðfangsefnin eru opin og nemendur fá tækifæri til að glíma við þau á eigin 

forsendum. 

7.3.3.3 Einstaklingsmiðað nám 

Í Geisla 3 er ekki að finna getuskipt verkefni, en leiðir að lausnum eiga að 

vera einstaklingsbundnar. Ítrekað er fjallað um að nemendur verði að fá að 

vinna að ólíkum verkefnum á eigin forsendum. Á sama hátt verði kennarar 

að gera ólíkar kröfur til nemenda en þó þannig að þeir ögri hverjum og 

einum.  

Að mestu virðist einstaklingsmiðun í Geisla afar takmörkuð. Langflest 

verkefnin eru skrifleg, lítið tillit virðist tekið til námsniðs og sama inntak er 

ætlað öllum. Þó er vert að nefna að með Geisla 3 fylgja þrjú þemahefti sem 

gætu nýst einhverjum nemendum sem áhugasviðsverkefni. Á sama hátt 

endurspegla kaflaheitin fjölbreytt viðfangsefni sem gætu vakið áhuga 

einhverra nemenda á þessum aldri. Þar má sjá viðfangsefni eins og: brot, 

þrautir, knattspyrnu, geisladiska og bíla. 

Nánast öll verkefni í Geisla 3 eru orðadæmi. Talsverð krafa er því gerð 

um lestrarfærni og lesskilning. Aftast bókinni má jafnframt finna lista yfir 

hugtök sem gætu auðveldað einhverjum að skilja viðfangsefnin. 

Kennsluhugmyndir eru gefnar fyrir hvern kafla og þær hugmyndir hvetja 

til umræðna og jafnvel hópvinnu. Þar má líka finna markmið hvers kafla og 

ítarlegar upplýsingar sem geta styrkt kennara í námsefninu en einnig 

ítarefni og námsgögn sem gagnast geta nemendum.  

7.3.4 Kristin fræði: Brauð lífsins – Handbók kennara 

Brauð lífsins er hluti af samfelldu námi í kristnifræði fyrir 5.–7. bekk. 

Nemendabókin Brauð lífsins er einkum ætluð nemendum í 5. bekk og kom 

fyrst út árið 1994 hjá Námsgagnastofnun. Höfundar eru Iðunn Steinsdóttir 

og Sigurður Pálsson. Um nær 20 ára gamalt efni er að ræða en eins og áður 

var nefnt, þá getur verið erfitt að bera saman námsefni frá ólíkum tímum 

þar sem námskrár og kröfur samfélagsins breytast ört. Hins vegar var 
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ákveðið að rannsaka þessar kennsluleiðbeiningar með tilliti til ólíkra 

námskenninga í ljósi þess að þátttakendur í spurningakönnuninni voru 

almennt afar ósáttir við þær. 

7.3.4.1 Hugsmíðahyggja 

Umræða um forþekkingu nemenda er umtalsverð í leiðbeiningunum. Það 

helgast helst af því að um nýjan námsbókaflokk var að ræða og bókin var sú 

fyrsta í flokknum. Höfundar voru því ekki vissir út frá hvaða forþekkingu þeir 

ættu að ganga þar sem til stóð að gefa út sambærilegt námsefni fyrir yngsta 

stig grunnskóla. Kennurum er þó bent á að þeir þurfi að finna leiðir til að 

kynna nemendum tiltekið námsefni til að þeir geti aflað sér þeirrar 

forþekkingar sem æskileg er fyrir þetta námsefni. 

Hvernig kennarinn tryggir virkni nemenda og sjálfstæði vinnubragða er 

alfarið í hans höndum og honum eru ekki gefin nein tól til þess í 

kennsluleiðbeiningum að öðru leyti en því að fjölbreytni er sögð skipta máli. 

Sama má segja um námsumhverfið en í kennsluleiðbeiningunum hefur efni 

nemendabókarinnar verið skipt niður á fjölda kennslustunda sem höfundar 

telja að náist á einu skólaári. Þó er bent á að samþætting, biblíusögur sem 

frásagnarefni og umræður séu kennsluaðferðir sem henta vel. 

Um hlutverk kennarans segir á blaðsíðu 8: „Kennarinn er fyrst og fremst 

fræðari. Hann á að miðla efninu á hlutlægan hátt þannig að það komist til 

skila á forsendum þess sjálfs.“ Jafnframt segir í leiðbeiningunum að kröfur 

til kennarans séu þær að hann þurfi að hafa þekkingu á efninu, sýna því og 

nemendum virðingu og umburðarlyndi, auk þess að búa yfir færni til að 

koma efninu til skila til ólíkra nemenda (Iðunn Steinsdóttir og Sigurður 

Pálsson, 1994). 

7.3.4.2 Félagsleg hugsmíðahyggja 

Töluverð áhersla er lögð á umræður meðal nemenda í leiðbeiningunum og á 

bls. 7 segir: „Umræður hafa ótvírætt gildi þegar verið er að fást við trúarleg 

og siðferðileg viðfangsefni. Þá er mikilvægt að nemendur læri að skiptast á 

skoðunum á heiðarlegan hátt og af virðingu hver fyrir öðrum og læri að 

hlusta hver á annan.“ (Iðunn Steinsdóttir og Sigurður Pálsson, 1994). Í 

nemendabókunum er að finna verkefni í lok hvers kafla, þar sem er ætlast 

til að nemendur ræði saman meðal annars um viðfangsefni kaflans á undan. 

Námsefnið er þannig uppbyggt að allir nemendur fá sama námsefnið en 

tengingar við raunveruleikann og heim nemenda, felast í siðferðilegum 

álitamálum sem reynt er að tengja reynsluheimi nemenda og þeim tíma 

sem nú er. Ein kennsluaðferð, sem mælt er með í kennsluleiðbeiningunum, 
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er samþætting. Þannig er hvatt til samþættingar í gegnum myndlist, tónlist 

og leiklist, þar sem sköpun getur gegnt stóru hlutverki. 

Engar hugmyndir eru gefnar um námsmat eða námsmatsleiðir og eins og 

áður gegnir kennarinn fjölda hlutverka. Hann þarf að stýra umræðum, 

fræða og miðla en ekki boða trú eða mata nemendur (Iðunn Steinsdóttir og 

Sigurður Pálsson, 1994).  

7.3.4.3 Einstaklingsmiðað nám 

Engar tillögur að einstaklingsmiðun má sjá í kennsluleiðbeiningunum. Á vef 

Námsgagnastofnunar er þó að finna hljóðbók þar sem texti nemenda-

bókarinnar er lesinn. Ábendingar um aukaverkefni eru nokkrar í kennslu-

leiðbeiningum en hvað varðar aðrar hugmyndir sem tengjast einstaklings-

miðun auk þeirra, sem þegar hefur verið getið, þ.e. að hvatt er til 

fjölbreytni, er fátt um fína drætti. 

7.3.5 Ólík áhersla kennsluleiðbeininga 

Tengsl kennara, kennsluleiðbeininga og námskenninga eru afar takmörkuð. 

Kennarar virðast almennt ekki hafa áhuga á námskenningum þrátt fyrir 

mikilvægi þeirra. Í máli Siggu kom fram að ef hún væri ekki námi myndi hún 

sjálfsagt lítið hugsa um námskenningar. Þrátt fyrir það sagði hún að í hennar 

skóla hefðu kennarar oft sagt að þá skorti þekkingu til að geta rökstutt 

gerðir sínar varðandi val sitt á námsefni og aðrar kennslufræðilegar athafnir. 

Því taldi Sigga að efla þyrfti almennt þekkingu kennara á námskenningum.  

Kennslu- og uppeldisfræðilegur grunnur kennsluleiðbeininga er afar 

ólíkur, eins og sést hér að framan og getur því haft veruleg áhrif á þær 

áherslur sem námsefnið býður. Þær námskenningar, sem hér voru til 

skoðunar, voru mest áberandi í kennsluleiðbeiningunum sem fylgja 

Auðvitað 3. Þar komu helst fram hugmyndir hugsmíðahyggju og félagslegrar 

hugsmíðahyggju. Einnig var þar nokkur áhersla lögð á einstaklingsmiðun.  

Í spurningakönnuninni voru kennsluleiðbeiningarnar með Geisla og 

Brauði lífsins ekki taldar eins góðar og margar aðrar. Samkvæmt 

niðurstöðum orðræðugreiningarinnar eiga þær það sameiginlegt að 

hugmyndir til einstaklingsmiðunar sem þar koma fram eru afar 

takmarkaðar. Þar sem hugmyndir um einstaklingsmiðun eru nú allsráðandi í 

skólastarfi og eins og allir viðmælendur tala um, að gerðar eru kröfur til 

þeirra um að einstaklingsmiða námsefni og kennsluhætti, þá hljóta 

kennarar að krefjast þess að slíkt endurspeglist í kennsluleiðbeiningum.  

Í svörum viðmælanda komu fram vísbendingar um viðhorf þeirra og 

hvað þeir væru að gera til einstaklingsmiðunar. Þó að Anna væri ekki 
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fræðileg, að eigin sögn, tók hún tillit til ólíkra námssniða nemenda í anda 

hugmynda Tomlinson þó að sú nálgun væri ekki alltaf mjög markviss. 

Gerður taldi hins vegar að það væri nær ógerlegt að einstaklingsmiða 

kennslu. Slíkt væri mjög erfitt í stórum og fjölbreyttum hópi nemenda þar 

sem framboð námsefnis er takmarkað og almennt ekki einstaklingsmiðað. 

Að hennar mati koma kennsluleiðbeiningar ekki að neinu gagni í því efni. Í 

þeim megi sjaldan eða aldrei finna verkfæri sem hægt er að nota, jafnvel 

ekki í leiðbeiningunum með Stiku, sem hér hefur þó verið fjallað um að taki 

að einhverju leyti tillit til ólíkra nemenda. Allir viðmælendur voru sammála 

því að í raun gagnist kennsluleiðbeiningar þeim lítið í tengslum við 

einstaklingsmiðun. Þar væri nánast aldrei hægt að finna verkefni fyrir 

bráðgera nemendur og mjög fá verkfæri væru einnig í boði fyrir þá slöku 

þótt þau væru eflaust fleiri en fyrir þá bráðgeru.  

7.4 Samantekt 

Viðmælendur töldu sjálfir að þeir notuðu kennsluleiðbeiningar frekar 

sjaldan. Þeim fannst þó öllum gott að hafa kennsluleiðbeiningar og mátti af 

máli þeirra ráða að þegar kennsluleiðbeiningar fylgja nemendaefni nota þeir 

þær allir að einhverju leyti. Viðmælendur voru almennt ánægðir með þær 

leiðbeiningar sem þeir nota og töldu að slæmar kennsluleiðbeiningar væru 

bara ekki notaðar. Námsgreinar réðu jafnframt miklu um hvort og hvernig 

kennararnir nota kennsluleiðbeiningarnar. Viðmælendur telja að notkun 

þeirra sjálfra á kennsluleiðbeiningum breytist stöðugt og sé háð þáttum eins 

og markmiðum, tímaskorti og reynslu. En einnig komi fleiri atriði til. Þannig 

hafi þættir eins og viðfangsefni, þekking, straumar og stefnur í skólamálum 

og nálganir allt áhrif á hvernig kennsluleiðbeiningum er beitt.  

Þó að viðmælendur teldu kennsluleiðbeiningar mikilvægar, voru þeir 

ekki vissir um að það hefði mikil áhrif á skólastarf þótt þeirra nyti ekki við. 

Að þeirra mati ræða kennarar nánast ekkert um kennsluleiðbeiningar og 

þess vegna fannst þeim m.a. erfitt að ráða í viðhorf annarra kennara til 

kennsluleiðbeininga.  

Mikilvægi námskenninga er óumdeilt en þekkingu kennara á 

námskenningum og því, sem þær standa fyrir, er kannski ábótavant. Hið 

sama má segja um þær völdu kennsluleiðbeiningar sem hér voru 

rannsakaðar. Þær tóku mismikið tillit til hugsmíðahyggju, félagslegrar 

hugsmíðahyggju og einstaklingsmiðaðs náms. Engin þeirra fjallaði 

sérstaklega um námskenningar og þær komu flestar að afar takmörkuðu 

leyti til móts við kennara hvað varðar aðlögun námsefnis að lykilþáttum 

viðkomandi kenninga.  
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8 Umræða 

Tími kennara er takmarkaður og kennarastarfið hefur breyst töluvert á 

undanförnum árum, eins og Ingólfur Ásgeir Jóhannesson (2006a) komst að 

og fjallað var um í öðrum kafla. Samhliða þeim breytingum virðist notkun 

kennara á námsgögnum hafa breyst. Að sama skapi hefur aukin umræða um 

fagmennsku kennara og mikla vinnubókavinnu í skólum landsins haft áhrif á 

vinnubrögð kennara. Þannig kom berlega í ljós í máli viðmælanda að 

kennslubækur og kennsluleiðbeiningar væru hættar að stýra kennslu þeirra 

en hefðu kannski gert það að einhverju leyti áður. Með tilkomu hugmynda-

fræði einstaklingsmiðaðs náms og skóla án aðgreiningar, töldu þeir að 

skólastarfið hefði sannarlega breyst. Í ljósi þeirrar hugmyndafræði þýði ekki 

lengur að kenna öllum það sama, heldur þurfi að hugsa meira út fyrir boxið, 

um ólíka nemendur og fjölbreytni í vinnubrögðum og slík vinna sé í höndum 

kennara.  

Þó að fagmennska kennara felist m.a. í að sjá til þess að þau námsgögn, 

sem notuð eru, henti nemendum kom bersýnilega í ljós að kennarar ráða 

ekki alltaf sjálfir hvaða námsgögn eru notuð. Viðteknar hefðir og venjur 

innan skólanna, auk skorts á fjármagni ráða oft hvaða kennslubækur eru 

notaðar. Á sama hátt virðist fagmennskunni oft takmörk sett með 

takmörkuðu framboði námsgagna. Helga, Anna, Gerður og Sigga kenna oft 

námsefni sem þær velja ekki sjálfar, heldur ræður tiltekin hefð í þeim 

skólum sem þær starfa að það efni skuli kennt. Að vísu má telja, a.m.k. 

vona, að sé námsefni notað árum saman sé eitthvað í það spunnið. Einnig 

kemur fyrir að hentug námsgögn eru ekki fáanleg og þá þarf að endurskoða 

markmið og tilgang. Í ljósi fagmennskuhugtaksins er einnig athyglisvert að 

viðmælendur höfðu aldrei notað greiningarlista til að meta það námsefni 

sem þeir nota. Að því leyti má kannski segja að þá skorti tiltekna hæfni en 

noti þess í stað eigin tilfinningar og reynslu við að meta námsefni. 

8.1 Notkun kennsluleiðbeininga og viðhorf kennara  

Niðurstöður megindlegu rannsóknarinnar sýndu ótvírætt að kennarar nota 

oft kennsluleiðbeiningar en það var ekki endilega það sem fram kom í 

orðum viðmælendanna. Rétt er þó að benda á að það var hvorki ætlunin né 

raunhæft að alhæfa út frá viðhorfum og skoðunum fjögurra viðmælenda. 

Hvernig kennarar nota kennsluleiðbeiningar er þó afar misjafnt. Svo virðist 
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sem kennarar noti kennsluleiðbeiningar oftast þannig að þeir velja úr þeim 

það sem þeir telja áhugavert. Það er í samræmi við niðurstöður Ingvars 

Sigurgeirssonar (1994). Þar segir að sú aðferð virðist „all algeng“ (bls. 114). 

Þetta var greinilega sú nálgun sem viðmælendurnir nota en að þeirra mati 

nota þeir kennsluleiðbeiningar sjaldan. Eflaust er það ólík túlkun varðandi 

hvað felst í því að nota kennsluleiðbeiningar oft eða mikið sem ræður hér 

för. Með því að nota kennsluleiðbeiningar oft felst ekki endilega að fylgja 

þeim frá A-Ö heldur miklu frekar að hafa þær innan seilingar og fletta upp í 

þeim til að sækja sér hugmyndir, leita að ítarefni, fá skýringar eða nánari 

upplýsingar um tiltekið viðfangsefni, leita eftir markmiðum og svo mætti 

lengi telja. Á sama hátt má gera ráð fyrir að þeir, sem segjast alltaf nota 

kennsluleiðbeiningar, láti þær ekki endilega stjórna sér, heldur finnist gott 

að hafa þær sér til halds og trausts. 

Eins og fram kom í niðurstöðunum hér að framan og nánast allar 

rannsóknir gefa til kynna (Ingvar Sigurgeirsson, 1994; Shkedi, 1995) nota 

kennarar kennsluleiðbeiningar með ólíkum hætti eftir því hvaða náms-

greinar eiga í hlut. Þessar niðurstöður voru styrktar í viðtölunum. Allir 

viðmælendur töldu áherslur sínar á kennsluleiðbeiningar og hvernig þeir 

notuðu þær ólíkar eftir því hvaða námsgreinar væri um að ræða. Þeir 

notuðu oftast þær kennsluleiðbeiningar sem fylgja námsefni í stærðfræði en 

þó ekki sama námsefninu. Það er algjörlega andstætt því sem fram kom í 

rannsókn Ingvars (1994) en þar voru kennsluleiðbeiningar með stærðfræði-

námsefni langminnst notaðar. Vonandi gefur það vísbendingar um að 

kennsluleiðbeiningar í stærðfræði hafi batnað og notagildi þeirra aukist 

síðan þá, en erfitt er þó að fullyrða um slíkt þar sem ástæðurnar geta verið 

aðrar og fleiri. 

Það er þó ekki bara hversu algengt er að kennarar noti kennslu-

leiðbeiningar sem er ólíkt milli námsgreina heldur líka hvernig þeir nota 

þær. Lausnir við dæmum og verkefnum sem og fræðileg og fagleg nálgun 

voru atriði sem viðmælendur nefndu að þeir leituðu gjarnan eftir í kennslu-

leiðbeiningum með stærðfræðiefni. Hins vegar var algengt að leitað væri að 

upplýsingum um markmið, hugmyndir að fjölbreyttum og skapandi kennslu-

aðferðum og umræðuverkefnum hvað varðar kennsluleiðbeiningar í 

samfélags- og náttúrufræði. Athyglisverð var sérstaða kennsluleiðbeininga í 

íslensku. Þar sögðust fjölmargir þátttakendur í spurningakönnuninni og allir 

viðmælendur að þeir notuðu aldrei kennsluleiðbeiningar. Þeir, sem héldu 

því fram, töldu að engar nothæfar kennsluleiðbeiningar væru til með 

námsefni í íslensku á miðstigi. Niðurstöður rannsóknar Ingvars Sigur-

geirssonar (1994) hvað varðar notkun kennsluleiðbeininga með námsefni í 
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íslensku eru samhljóða þeim sem hér hefur verið greint frá. Í stuttu máli 

sagt virðast íslenskukennarar nota kennsluleiðbeiningar sáralítið. 

Notkun kennsluleiðbeininga ræðst af fleiri þáttum en bara námsgreinum. 

Þannig höfðu atriði eins og markmið, reynsla og tímaskortur mikil áhrif á 

hvernig Helga, Anna, Gerður og Sigga notuðu kennsluleiðbeiningar. 

Markmið eru oft þeir þættir sem eru ráðandi varðandi val á námsefni. Eins 

og Baratz og Hauptman (2012) halda fram verða námsgagnahöfundar að 

vera sérfræðingar á því sviði og tryggja að sett markmið í kennslu-

leiðbeiningum hæfi því námsefni sem þær fylgja. Á sama hátt verða 

kennarar að gæta að því að það námsefni sem þeir kjósa að nota sé alltaf í 

samræmi við þau námsmarkmið sem ætlunin er að ná (Dowling og Harland, 

2001; Wang og Reeves, 2003; Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2012). Aðeins á þann hátt geta kennsluleiðbeiningar orðið það verkfæri sem 

þeim er ætlað eða að tryggja að árangursríkt nám eigi sér stað. 

Kennsluleiðbeiningar með nýju námsefni eða námsefni, sem kennarar 

kenna í fyrsta sinn, virðast vera sérstaklega mikilvægar. Það kom 

bersýnilega í ljós bæði í spurningakönnuninni og viðhorfum viðmælenda. 

Kennsluleiðbeiningar með efni, sem kennarar kenna í fyrsta sinn, veita 

kennurum að einhverju leyti upplýsingar um hvernig höfundar námsefnis 

hugsa og hvernig þeir telja mikilvægt að námsefninu sé komið á framfæri. 

Kennsluleiðbeiningar eru besta tækið sem námsefnishöfundar hafa til að 

sýna hvernig þeir telja best að nálgast og kenna viðfangsefnið (Shkedi, 1995; 

Powell og Anderson, 2002; Davis og Krajcik, 2005; Remillard, 2000). Kannski 

má segja að kennsluleiðbeiningar gegni helst því hlutverki að miðla 

viðhorfum námsefnishöfunda til kennara þegar um er að ræða efni sem 

kennarar kenna í fyrsta sinn. Hvað viðvíkur endurtekinni kennslu námsefnis 

fer fyrri kennslureynsla með tímanum að skipta meira máli og gegnir þá ef 

til vill stærra hlutverki en því sem kennsluleiðbeiningum er ætlað. 

Þó að þeir kennarar sem hér var rætt við noti kennsluleiðbeiningar á 

svipaðan hátt getur árangur af kennslunni verið mjög ólíkur og þær 

hugmyndir og verkefni sem þeir ákveða að nota verið ólík frá einum 

kennara til annars. Það er afar einstaklingsbundið hvernig kennarar nota 

kennsluleiðbeiningar og önnur námsgögn. Eflaust láta sumir kennarar 

kennsluleiðbeiningar og annars konar námsgögn stýra sér en almennt 

virðist það vera á undanhaldi, kannski ekki síst í ljósi aukinnar teymisvinnu 

kennara ef marka má skoðanir Helgu, Siggu, Gerðar og Önnu. Sú áhersla, 

sem víða er lögð á að nemendur (eða kennarar) setji sér áætlun um hve 

mikið þeir ætla að vinna í hverri viku, virðist stuðla að of einhæfum 
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vinnubrögðum en slík áætlunarvinna er einmitt kennslubókarmiðuð kennsla 

(sjá t.d. Ingvar Sigurgeirsson, 1992, 2000 og 2003). 

Niðurstöður rannsóknarinnar á þeim þáttum, sem kennarar vilja sjá í 

kennsluleiðbeiningum, eru að nokkru leyti í samræmi við niðurstöður 

rannsóknar Shkedi (1995) en jafnframt í anda þess sem Powell og Anderson 

(2002) setja fram um hvað æskilegt sé að kennsluleiðbeiningar innihaldi. 

Niðurstöðurnar benda til þess að kennarar vilji að sem flest, sem viðkemur 

kennslu og því námsefni sem kennsluleiðbeiningarnar fylgja, komi fram í 

þeim. Þátttakendur töldu að nánast allir þættir, sem taldir voru upp, væru 

mikilvægir. Þó er ýmislegt fleira sem kennarar telja að æskilegt sé að fram 

komi í kennsluleiðbeiningum. Helga talaði til dæmis mikið um þríþyngdar-

skipt efni eða efni þar sem hugmyndir um einstaklingsmiðun eru í fyrirrúmi. 

Þá má einnig velta fyrir sér hvort slík einstaklingsmiðun eigi ekki frekar eða 

líka heima í nemendabókum til að fleiri en kennarar hafi aðgengileg 

verkfæri til einstaklingsmiðunar. Slíkt fyrirkomulag gæti stuðlað að auknu 

sjálfstæði og virkni margra nemenda. Aukin útgáfa kennsluleiðbeininga á 

netinu bætir þó aðgengi að þeim. 

Viðhorf kennara til kennsluleiðbeininga voru afar áhugaverð. Stór hluti 

(67%) þátttakenda taldi að viðhorf kennara til kennsluleiðbeininga væru 

jákvæð en tæp 50% þátttakenda voru hvorki sammála né ósammála þeirri 

fullyrðingu að kennarar noti kennsluleiðbeiningar lítið. Á sama hátt 

endurspegluðu viðhorf þeirra kennara, sem rætt var við, litla þekkingu á 

viðhorfum og skoðunum annarra kennara varðandi kennsluleiðbeiningar. 

Niðurstöður allra viðtalanna voru skýrar. Kennarar ræða aldrei saman um 

kennsluleiðbeiningar. Þær niðurstöður eru í fullu samræmi við niðurstöður 

Ingvars Sigurgeirssonar (1994) en þar voru 62% þátttakenda sem svöruðu 

sömu fullyrðingu með hvorki sammála né ósammála. Ingvar dregur þær 

ályktanir að þótt margir kennarar viðurkenni að kennsluleiðbeiningar eigi 

fullan rétt á sér noti fáir þeirra leiðbeiningarnar í daglegu starfi. Niðurstöður 

þessarar rannsóknar benda þó til annars. Almennt má ráða af 

niðurstöðunum að notkun kennsluleiðbeininga sé afar almenn en þær 

stjórni ekki kennslunni. Hins vegar er nokkur hætta falin í því að kennarar 

skuli ekki ræða saman um kennsluleiðbeiningar. Námsgögn gegna 

mikilvægu hlutverki í öllu skólastarfi og það er því afar brýnt að rætt sé um 

þau. Öll gagnrýnislaus notkun námsgagna er afar slæm, þar sem hún getur 

haft neikvæð áhrif á skólastarf og þau markmið sem þar er unnið að. 

Ef til vill endurspeglar þessi gagnrýnislausa notkun lágt svarhlutfall 

þátttakenda við því hvaða kennsluleiðbeiningar þeir töldu annars vegar vera 

góðar og hins vegar slæmar eða gagnslausar. Ómögulegt er þó að segja 
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hvort það ítreki enn frekar þetta „skoðanaleysi“ varðandi kennslu-

leiðbeiningar eða hvort kennarar þekkja bara og nota fáar kennsluleið-

beiningar. Í ljósi frekar hás starfsaldurs þátttakenda er það þó ólíklegt. 

Líklegra verður að telja að þátttakendur hafi ekki haft áhuga og/eða ekki 

gefið sér tíma til að ígrunda spurninguna og svara henni. Á sama hátt má 

gera ráð fyrir að þeir, sem þó svara slíkum spurningum, séu áhugasamari 

um kennsluleiðbeiningar en þeir sem ekki svara. Slíkt getur vissulega haft 

áhrif á niðurstöður.  

Námsgögn og kennsluleiðbeiningar hafa breyst töluvert og aðlagast 

breyttum aðstæðum undanfarin ár en betur má ef duga skal. Enn þann dag í 

dag tengja flestir hugtökin námsgögn og námsefni við útgefnar bækur og 

lesefni en mikilvægt er að átta sig á að námsefni leynist víða. Heimurinn er í 

skólastofunum. Nú á tímum hafa allir aðgang að netinu og upplýsinga-

magnið þar er auðvitað ótæmandi. Því má jafnvel spyrja hvort notagildi 

kennsluleiðbeininga sé orðið of takmarkað? Kennsluleiðbeiningar eru 

óaðskiljanlegur þáttur þeirra nemendabóka sem þær fylgja. Kannski væri 

æskilegra að kennsluleiðbeiningar væru yfirgripsmeiri og taki jafnvel til fleiri 

þátta en þeirra námsbóka sem þær fylgja? Þannig má hugsa sér 

kennsluleiðbeiningar fyrir stærðfræðikennslu á miðstigi, þar sem kennslu-

fræðilegar hugmyndir og verkefni eru sett fram auk tenginga við náms-

kenningar og markmið. Slíkar kennsluleiðbeiningar fylgdu ekki tilteknum 

kennslubókum, heldur væri frekar unnið eftir markmiðum þar sem 

ábendingar um viðeigandi og æskilegt námsefni kæmu fram í leiðbeining-

unum. Kennsla í samræmi við markmið er einmitt það sem allir 

viðmælendur telja mikilvægt og að þeirra mati eru það markmiðin sem 

stjórna allri kennslu. 

Fyrst og fremst tel ég þó að við þurfum að huga að því hvernig megi auka 

rannsóknir og áhuga kennara á námsgögnum, þar á meðal kennslu-

leiðbeiningum. Umfjöllun og ritdómar um námsefni eru sjaldséðir og nánast 

óþekktir hvað kennsluleiðbeiningar varðar. Á sama tíma ræða kennarar 

nánast ekkert um kennsluleiðbeiningar. Mikilvægt er að taka upp þá 

umræðu. Með auknum rannsóknum og víðtækari umfjöllun um námsefni og 

námsgögn í fjölmiðlum má ef til vill auka áhuga á námsgögnum. Þau gegna 

lykilhlutverki í öllu skólastarfi og áhrifa þeirra gætir jafnvel víða eða eins og 

Johnsen (1992) heldur fram hefur námsefni þjóðfélagslegt hlutverk og hefur 

því áhrif á það samfélag sem við búum í.  
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8.2 Kennsluleiðbeiningar og námskenningar 

Baratz og Hauptman (2012) segja að hlutverk kennsluleiðbeininga felist í að 

efla sjálfstæði og fagmennsku kennara með því að tengja saman uppeldis-

fræðilega þætti og kennslufræðilega hugsun. Á viðmælendum mátti skilja 

að námskenningar og hugmyndir að baki því námsefni, sem þeir nota, er 

þeim almennt ekki ofarlega í huga eða mikið rætt. Þeir tveir viðmælendur, 

sem ekki leggja stund á framhaldsnám, tóku báðir sérstaklega fram „að þeir 

væru ekki fræðilegir“ og þekktu t.d. ekki hugmyndir um hugsmíðahyggju 

þegar þeir voru spurðir út í þau fræði. Að sjálfsögðu kenna allir kennarar í 

anda einstaklingsmiðaðs náms, eða eins og einhverjir vildu frekar kalla það 

„nám við hæfi“ en fóru ólíkar leiðir í kennslunni. Allir voru þó sammála því 

að kennsluleiðbeiningar væru gagnslitlar þegar kæmi að einstaklingsmiðun 

námsefnis. Að sömu niðurstöðu komust Shkedi (1995), Aldís Yngvadóttir 

(2008) og Baratz og Hauptman (2012) þar sem þau töldu að erfitt væri að 

taka tillit til ólíkra þarfa nemenda við námsefnisgerð og því væri hlutverk 

kennara mun stærra en kennsluleiðbeininga þegar kemur að því að 

einstaklingsmiða námsefni. Eflaust er þó æskilegt, eins og Helga bendir á, 

þrátt fyrir afgerandi hlutverk kennara að mun lengra verði gengið í að 

einstaklingsmiða námsefni og kennsluleiðbeiningar. 

Greinilegt var að kennsluleiðbeiningar byggjast, að einhverju leyti, á 

tilteknum námskenningum. Kennsluleiðbeiningum er ætlað að koma til 

móts við lykilþætti þeirra kenninga, en telja má líklegt að gagnsemin sé þó 

afar takmörkuð, þar sem nánari útfærslur virðist oft skorta. Þannig virðast 

kennarabókin, sem fylgir Stiku 2a og kennsluleiðbeiningarnar með Auðvitað 

3, byggjast á kenningum um hugsmíðahyggju, einkum hvað varðar for-

hugmyndir nemenda. Að hluta til má segja það sama um einstaklingsmiðun 

þar sem margar útfærslur eða hugmyndir voru settar fram um þyngd 

verkefna. Að öðru leyti virtist einstaklingsmiðun takmörkuð. Lítið tillit virðist 

vera tekið til ólíkra námsniða nemenda og í Stiku var einhæfni í námsmati 

áberandi. Þó höfundar námsefnis reyni að semja námsefni sem að einhverju 

leyti kemur til móts við námskenningar er óvíst að það dugi til og spurningin 

er hvort sú viðleitni sé nógu markviss. Til að kennarar geti betur skilið og 

túlkað forþekkingu nemenda sinna, eins og fram kemur hjá Ball og Cohen, 

(1996) þurfa kennsluleiðbeiningar að innihalda sýnishorn af hugsanlegum 

svörum nemenda við tilteknum spurningum auk athugasemda um hvað slík 

svör þýða með tilliti til forþekkingar nemenda. Í öllum þeim 

kennsluleiðbeiningum, sem til skoðunar voru, var því aldrei að skipta. 

Þannig má kannski segja að þrátt fyrir góða viðleitni í inngangsköflum 

kennsluleiðbeininga eru verkfærin oft ekki til staðar.   
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Á svipaðan hátt gildir að þótt kennsluleiðbeiningar mæli fyrir um að 

námsmat eigi að vera fjölbreytt, eru sjaldnast nefnd dæmi um hvernig megi 

útfæra slíkt námsmat. Stundum eru þó taldar upp ólíkar námsmatsaðferðir 

en þá er ekki tilgreint nánar hvernig má nýta þær í kennslu.  

Að öllu fyrrnefndu þarf þó fyrst og fremst að vekja áhuga kennara á 

námskenningum og hugmyndum eins og hugsmíðahyggju til að þeir skilji 

mikilvægi þeirra lykilþátta sem hún byggist á. Slíkt má jafnvel gera í 

inngangskafla kennsluleiðbeininga. Kennurum er kunnugt um marga þætti 

þessara kenninga og vinna oft í þeirra anda þótt þeir viti ekki endilega hvað 

þær heita eða hvar rætur þeirra liggja eins og glögglega kom fram í máli 

bæði Gerðar og Önnu. En eins og Handal og Lauvås (1987) bentu á er ekki 

hægt að kenna án þess að byggja kennslu á kenningum um nám og kennslu.  

Margar hugmyndir og ábendingar má að sjálfsögðu finna í kennslu-

leiðbeiningum um hvernig best sé að gera hitt og þetta miðað við tilteknar 

forsendur. Hins vegar þarf alltaf að hafa í huga að það er kennarinn sem 

ákveður hvað, hvenær og hvernig eitthvað er gert. Kennsluleiðbeiningar eru 

eingöngu verkfæri sem geta hjálpað kennurum að bæta eigin kennslu. Þó að 

kennsluleiðbeiningar séu taldar góðar leysa þær aldrei kennarann af hólmi 

hvort sem það varðar að meta forþekkingu nemenda, bjóða sveigjanlegt 

námsumhverfi, tryggja fjölbreytni í námsmati svo að nokkuð sé nefnt. En 

góðar kennsluleiðbeiningar geta og eiga að hjálpa kennurum að verða betri 

kennarar og stuðla að betri kennslu og árangursríkara námi. Því má ekki 

vanmeta gildi kennsluleiðbeininga. 
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9 Lokaorð 

Í upphafi fjallaði ég stuttlega um fjölmargar rannsóknir sem á undanförnum 

árum hafa leitt í ljós að kennslubækur stjórna oft kennslu í íslenskum 

grunnskólum. Niðurstöður slíkra rannsókna voru almennt á þeim nótum að 

slíkt væri ekki rétt eða árangursríkt. Í sjálfu rannsóknarferlinu fór ég að efast 

um að það væri í raun þannig. Eigum við ekki að treysta þeim aðilum, sem 

stjórna útgáfu námsefnis og semja það námsefni sem við notum, til að búa 

til gott og viðeigandi námsefni fyrir alla? Af hverju ætti það námsefni, sem 

einstaka kennarar semja að vera eitthvað betra en það námsefni sem þegar 

er til staðar? Vissulega má færa rök fyrir því að kennarar miði námsefni sitt 

við sinn nemendahóp en ef námsefni er vel samið og tekur tillit til 

einstaklingsmiðunar ætti ekki að skipta máli þótt það sé ekki samið 

sérstaklega fyrir tiltekinn hóp.  

Í töflu 1 (bls. 22) voru settir fram rannsóknarþættir tengdir námsgagna-

gerð og í kjölfarið var fjallað um ímynd og hlutverk námsefnis. Öll sú 

umfjöllun sýnir svo að ekki verður um villst að það að semja námsefni er 

gríðarlega flókið og viðamikið verk og ætti alls ekki að vera í höndum hvers 

sem er. En jafn mikilvægt er að námsefnishöfundar og þeir, sem sjá um 

útgáfu námsefnis, viti hvað fram fer í skólastofum og hvaða kröfur eru 

gerðar til námsefnis á hverjum tíma. Því tel ég að það skipti gríðarlega miklu 

máli að þeir, sem semja námsefni og sjá um útgáfu á því, rannsaki hvernig 

notkun á því er háttað og hver viðhorf til útgefins námsefnis eru. Þó að 

Námsgagnastofnun standi sig vel á mörgum sviðum tel ég að hún, sem og 

aðrir hagsmunaaðilar, gætu gert miklu betur hvað varðar rannsóknir á 

námsgögnum. Ég held að það hljóti að vera afar mikilvægt fyrir þá, sem 

vinna við námefnisgerð, að vita hvað almennum notendum, bæði kennurum 

og nemendum, finnst um námsefni og kennsluleiðbeiningar. Öll endurgjöf 

skiptir máli. Ef slíkar rannsóknir væru mun reglulegri en hingað til hefur 

verið, tel ég, að gæði námsefnis myndu aukast. Í kjölfarið trúi ég að við 

fengjum betri skóla og áhugasamari og virkari nemendur.  

Með auknu samstarfi námsgagnaútgefenda, námsgagnahöfunda, 

kennara og nemenda tel ég að við fengjum námsgögn sem henta flestum 

kennurum og nemendum. Í slíkum kennsluleiðbeiningum væri fjölbreytni 

ríkjandi, þar sem áhersla væri lögð á hugmyndir um hvernig megi sem best 

koma til móts við sem flesta nemendur, auk þess sem ítarlega væri greint 
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frá markmiðum sem eru í samræmi við námskrár. Jafnframt væri öllum ljóst 

hvaða námskenningar eða uppeldis- og kennslufræðilegar hugmyndir liggja 

að baki námsefninu. Með slíkum námsgögnum fengist kannski meiri sátt um 

kennsluhætti og vonandi myndi enginn fetta fingur út í ef slík námsgögn 

væru talin stjórna kennslu. Námsgögn, líkt og kennarar, eru misgóð, en því 

betri sem þau eru, því líklegra er að nám verði árangursríkt. Námsefni getur 

svo sannanlega verið nemendamiðað, en miðað við niðurstöður þessarar 

rannsóknar, virðist of lítið vera til af slíku námsefni og við því þarf að 

bregðast. 

Ábyrgð á góðu námsefni á ekki bara að vera í höndum námsefnis-

höfunda. Kennarar verða að gagnrýna allt kennsluefni og þar með talið 

kennsluleiðbeiningar. Ég tel að markvissari notkun kennara á matslistum 

myndi skila sér í betri námsgögnum inn í skólana. Kennarar eiga ekki og 

mega ekki notast við hvaða námsgögn og kennsluleiðbeiningar sem er, án 

þess að tryggja að hægt sé að ná þeim námsmarkmiðum sem stefnt er að 

með þeim gögnum. 

Niðurstöður þessarar rannsóknar leiða í ljós að kennarar á miðstigi nota 

kennsluleiðbeiningar mikið. Þær eru því mikilvægt námsgagn eins og 

nemendabækur. Í rannsókninni kom einnig fram hvað kennarar vilja sjá í 

kennsluleiðbeiningum og sá listi getur vonandi hjálpað höfundum námsefnis 

að átta sig á hvað það er sem kennarar vilja og hvað þeir telja að henti þeim 

og nemendum þeirra. Höfundar námsefnis þurfa þó ávallt að beita þeim 

aðferðum og þeirri stefnu sem þeir eru sáttir við eins og að tengja 

námsefnið við námskenningar, þó að kennarar virðist hafa fremur lítinn 

áhuga á því.  

Ég tel að hlutverk kennsluleiðbeininga sé óumdeilt. Þær geta auðveldað 

kennurum starfið, a.m.k. hvað varðar inntak og kennsluaðferðir eða eins og 

Anna sagði: „Þær geta verið góðar ef þær eru góðar.“ Kennarar verða hins 

vegar sjálfir að meta hvað er gott og hvað er slæmt og hvað hentar þeim 

hverju sinni. Kannski er mikilvægt, eins og Ball og Feiman-Nemser (1988) 

bentu á, að kenna þurfi kennaranemum hvernig nota skuli kennslu-

leiðbeiningar, þannig að kennarar, notendur kennsluleiðbeininga, fái þjálfun 

og öðlist öryggi í notkun þeirra. Góðar kennsluleiðbeiningar bæta við og 

auðga það námsefni sem þeim er ætlað að styðja. Enda eins og með margt 

annað er notkun kennsluleiðbeininga lærð hegðun. 

Saga kennsluleiðbeininga er löng en eins og áður sagði hafa þær þrátt 

fyrir það lítið verið rannsakaðar. Miklu lengra þarf að ganga í að skoða 

hvernig kennarar nota kennsluleiðbeiningar og annað námsefni. 

Rannsóknir, sem tengjast því hvernig kennarar nálgast þær hugmyndir sem 
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settar eru fram í kennsluleiðbeiningum, til dæmis hvað varðar 

námskenningar, kennsluaðferðir og námsmat, eru að mínu mati afar 

áhugaverðar. Ég vona svo sannarlega að þessi rannsókn mín hvetji fleiri til 

að leggjast í rannsóknir á námsefni. Hlutverk námsefnis í öllu skólastarfi er 

afar mikilvægt og það má ekki gleymast í allri umræðunni um skóla án 

aðgreiningar.  
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Viðauki A – Spurningakönnun 

Kæru kennarar, 
 
eins og fram kom í tölvupóstinum, þá skiptir miklu máli fyrir rannsókn mína 
að sem flestir svari könnuninni. Hins vegar finnst mér rétt að ítreka að 
þátttaka í könnuninni er valfrjáls sem og svörun við einstökum spurningum. 
Að lokum vil ég einnig minna á að um nafnlausa könnun er að ræða og svör 
verða ekki rakin til einstakra þátttakenda. 
 
Með fyrirfram þökkum, 
Sirrý Hrönn Haraldsdóttir 
shh12@hi.is 
 

1. Hversu algengt er að þú styðjist við kennsluleiðbeiningar þegar þú 
undirbýrð þína kennslu? 

 
Alltaf 

 
Oft Stundum 

 
Sjaldan 

 
Aldrei 

 

Ef þú svaraðir spurningu 1 með Aldrei, þá vinsamlegast svaraðu næst 
spurningu 3. 

 

2. Hversu ánægð(ur)/óánægð(ur) ert þú almennt með þær 
kennsluleiðbeiningar sem þú notar? 

Mjög ánægð(ur) 

Frekar ánægð(ur) 

Hvorki ánægð(ur) / né óánægð(ur) 

Frekar óánægð(ur) 

Mjög óánægð(ur) 
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3. Hversu mikilvægt finnst þér að kennsluleiðbeiningar fylgi því námsefni 
sem þú kennir? 

Mjög mikilvægt 

Frekar mikilvægt 

Hvorki né 

Ekki mikilvægt 

Alls ekki mikilvægt 
 

4. Hverjar eftirfarandi setninga lýsa best hvernig þú notar 
kennsluleiðbeiningar? (Vinsamlegast merkið við allt sem á við). 

Treysti verulega á kennsluleiðbeiningar ef þær eru á annað borð til 

Styðst við kennsluleiðbeiningar með sumu námsefni (notkun háð      
hvaða námsefni er um að ræða) 

Nota kennsluleiðbeiningar yfirleitt lítið eða ekkert 

Nota kennsluleiðbeiningar fyrst og fremst með námsefni sem ég er 
að kenna í   fyrsta skipti 

Annað, hvað?  
 

5. Hér fyrir neðan eru fimm staðhæfingar um gildi og notkun 
kennsluleiðbeininga. Hversu sammála eða ósammála ertu þessum 
staðhæfingum? 

 
Mjög 

sammála 
Frekar 

sammála 

Hvorki 
sammála 

né 
ósammála 

Frekar 
ósammála 

Mjög 
ósammála 

Gildi kennslu-
leiðbeininga er mjög 
mismunandi eftir 
námsgreinum 

     

Kennsluleiðbeiningar 
eru afar mikilvægar 
með nýju námsefni 

     

Flestir kennarar nota 
kennsluleiðbeiningar      
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Mjög 

sammála 
Frekar 

sammála 

Hvorki 
sammála 

né 
ósammála 

Frekar 
ósammála 

Mjög 
ósammála 

lítið 

Almennt er ekki þörf 
á kennslu-
leiðbeiningum 

     

Viðhorf kennara til 
kennsluleiðbeininga 
eru almennt jákvæð 

   

       

 
  

 

6. Vinsamlega taktu afstöðu til hversu mikilvægt þér finnst að neðangreint 
sé hluti af kennsluleiðbeiningum. 

 
Mjög 

mikilvægt 
Frekar     

mikilvægt 
Hvorki   
né 

Ekki 
mikilvægt 

Alls 
ekki 

mikilvægt 

Almennar leiðbeiningar 
með námsefninu      

Hugmyndir að ólíkum 
kennsluaðferðum      

Hugmyndir að leiðum 
við námsmat      

Lausnir við verkefnum 
og spurningum      

Leiðbeiningar með 
hverjum kafla      

Leiðbeiningar með 
hverri síðu      

Leiðbeiningar um 
heildstæða 
kennsluaðferð, t.d. 
söguaðferðina 

     

Orðskýringar      

Sérkennsluleiðbeiningar      
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Mjög 

mikilvægt 
Frekar     

mikilvægt 
Hvorki   
né 

Ekki 
mikilvægt 

Alls 
ekki 

mikilvægt 

Skýringar á hvaða 
markmiðum námskrár 
námsefninu er ætlað að 
ná 

     

Upplýsingar um ítarefni      

Vísun í námskenningar 
sem kennsluefnið 
byggir á 

     

Viðbótarfræðsla um 
námsefni fyrir kennara      

 

7. Vinsamlega nefndu dæmi um kennsluleiðbeiningar sem að þínu mati 
eru vel heppnaðar.  

 
 

8. Hvað er það sem þér finnst sérstaklega gott við þær 
kennsluleiðbeiningar sem þú nefndir í spurningu 7? 

 
 

9. Vinsamlega nefndu dæmi um kennsluleiðbeiningar sem að þínu mati 
eru að einhverju leyti illa heppnaðar. 
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10. Hvað er það einkum við þær kennsluleiðbeiningar sem þú nefndir í 
spurningu 9, sem má bæta? 

 
 

11. Finnst þér nægjanlegt að kennsluleiðbeiningar séu eingöngu 
aðgengilegar á vefnum? 

Já 

Nei 

Í sumum tilfellum 

Veit ekki / hef ekki skoðun 
 

12. Hvert er kyn þitt? 

Karl 

Kona 
 

13. Hvað hefurðu starfað lengi sem grunnskólakennari? 

Er á 1. ári í starfi 

1-5 ár 

5-10 ár 

10-15 ár 

Meira en 15 ár 
 

14. Í hvaða bekk ert þú umsjónarkennari núna? (Vinsamlegast merkið við 
allt sem við á.) 

4. bekk 

5. bekk 

6. bekk 

7. bekk 
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Er ekki umsjónarkennari 

Annað, hvað?  
 

15. Ert þú með grunnskólakennararéttindi? 

Já 

Nei 

Nei, en ég er með framhaldsskólakennararéttindi 

Veit ekki / vil ekki svara 
 

16. Hvar á landinu starfar þú? 

Á höfuðborgarsvæðinu 

Á Suðurnesjum 

Á Vesturlandi 

Á Vestfjörðum 

Á Norðurlandi 

Á Austurlandi 

Á Suðurlandi 
 

Kærar þakkir fyrir þátttökuna. Ef þú hefur einhverjar athugasemdir við 
könnunina í heild, ákveðnar spurningar hennar eða hefur áhuga á að fá 
upplýsingar um niðurstöður rannsóknarinnar að henni lokinni, þá 
vinsamlegast hafið samband við Sirrý Hrönn Haraldsdóttur, shh12@hi.is. 
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Viðauki B – Greiningarrammi 

Greiningarlisti fyrir kennsluleiðbeiningar

Kennsluleiðbeiningar

Hugsmíðahyggja með/námsefni
- er tekið tillit til forþekkingar nemenda og ólíks þroska þeirra

        ef svo er á hvaða hátt (einst. býr til sína eigin þekkingu)

- virkni nemenda

        hvernig er reynt að tryggja virkni nemenda

- hvernig er reynt að stuðla að sjálfstæðum 

        vinnubrögðum nemenda (virk þátttaka og ábyrgð nemenda)

- námsumhverfið 

        lausnamiðuð verkefni, leitarnám eða vinnubókarvinna, umræður

- námsmat og vinnulag

        sjálfsmat, leiðsagnarmat eða lokamat

- hlutverk kennarans

        hvert er framlag hans (leiðbeinandi eða mötun)

Félagsleg hugsmíðahyggja

- er leitast við að efla samvinnu og samskipti nemenda

        ef svo er á hvaða hátt

- hvernig séð til þess að allir nemendur fái viðeigandi

        námsefni

- samhengi við raunveruleikann

        eru verkefnin tilbúin eða tengjast þau raunverulegum aðstæðum

- námsumhverfið (opið og frjálst eða niðurnjörvað)

        stíf og nákvæm markmiðasetning eða markmið nemandans sem ráða

- sköpun og sýnilegur námsárangur

        er lögð áhersla á skapandi verkefni og hvernig er námsárangur metinn

- hlutverk kennarans

        hvert er framlag hans (leiðbeinandi eða stjórnandi)

Einstaklingsmiðað nám (Tomlinson)

-inntakið

        hvernig er viðfangsefnið kynnt fyrir nemendum

- ferlið

        er boðið upp á mism. erfiðleikastig, val o.s.frv.

- afurð/árangur

        er um fjölbreyttar leiðir að ræða varðandi úrvinnslu, námsmat o.fl.

- námsgrunnur nemenda (tónjafnarinn)

        hvernig er tekið tillit til forþekkingu og byggt ofan á hana

- áhugi nemenda

        hvernig er unnið með styrkleika, reynslu, þarfir og bakgrunn

- námsnið

        hvernig er unnið með námsstíla, greindarþætti, kyn og menningu


