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ÚTDRÁTTUR!
 

Sköpun er áberandi orð í námskrám og í umræðu um menntamál. Því er mikilvægt að 

kanna hvað felst í merkingu orðsins og því hvað það merkir að nálgast kennslu á 

forsendum sköpunar. 

 Þessi rannsókn fjallar um verkefni sem fór fram sem áfangi í tónlistarsköpun 

með grunnskólanemendum á aldrinum 11-14 ára. Nemendur voru í þremur hópum, 

heildarfjöldi nemenda var 27, en kynjahlutfall var 14 stelpur á móti 13 strákum. 

Verkefnið fór fram í tveimur skólum í Reykjavík, en kennslustundir fóru fram vikulega 

yfir 15 vikna tímabil.  

 Autoetnógrafíu er beitt sem aðalrannsóknaraðferð til að komast að því hvaða 

áskorunum kennari mætir sem leggur sköpun til grundvallar starfi sínu út frá strangri 

skilgreiningu á hugtakinu. Auk autoetnógrafíu er varpað ljósi á viðfangsefnið með 

greiningu á upptökum og viðtölum við nemendur. 

 Í rannsókninni er unnið með skýrt afmarkaða skilgreiningu á 

sköpunarhugtakinu. Til rannsóknar eru þær áskoranir sem kennari þarf að takast á við 

þegar sköpun, í þeim skilningi sem hér er lagður í hugtakið, er í kjarna kennslunnar. 

Auk þess er til umfjöllunar í rannsókninni sú áhersla sem lögð er í verkefninu á að 

stýring sé í lágmarki. Markmið verkefnisins er að varpa ljósi á þessar áskoranir og 

hvernig má takast á við þær í þeim tilgangi að komast að því hvernig má stunda 

skapandi starf sem kennari. 

 Að takast á við stýringu var ein af stærri áskorunum verkefnisins, því mikilvægt 

var að kennari stýrði ekki ferðinni í gegnum sköpunarferlið heldur nemendur sjálfir. 

Framkvæmd þess og óttaleysið sem það krefst var mikil áskorun.  

 Óáreiðanleiki eigin upplifunar er lærdómur sem draga má af þessu verkefni. 

Með notkun annarra rannsóknaraðferða auk autoetnógrafíu kom í ljós mynd af vinnunni 

sem var mjög ólík eigin upplifun.  

 Þá kom í ljós að tímanýting nemenda var mjög góð og að kennarastýring virtist 

hafa mjög letjandi áhrif á frumkvæði nemenda til að taka þátt í skapandi vinnu. Þó kom 

í ljós að stýring hafði jákvæð áhrif við að ákveða sameiginlegt markmið. 
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ABSTRACT!
 

Creativity is a prominent word in curriculums and in discussion on education. Therefore 

it is important to explore the meaning of the word and what it means to approach 

teaching based on creativity. 

 The research is on a project, based around making music with students aged 11-

14. There were three groups of students, the total number was 27, 14 girls and 13 boys. 

The project took place in two schools in Reykjavík and there were weekly classes over 

a period of 15 weeks. 

 Autoethnography is used as the main research method to find out which are the 

challenges faced by a teacher, who works with creativity by a strict definition of the 

term, as a foundation. In addition to using autoetnographical research, recordings were 

analyzed and students were interviewed to shed further light on the subject. 

 The research uses a strict definition of the concept of creativity. The challenges 

that a teacher faces when creativity, by this definition, is used as a foundation are 

researched. The research also looks at teacher control, which is kept at minimum in the 

project. The aim of the project is to shed light on these challenges and how they may be 

met for the purpose of finding out how to do creative work as a teacher. 

 Dealing with control was one of the bigger challenges of the project, because it 

was important that the teacher would not control the way through the creative process 

but the students themselves. The implementation of that idea and the fearlessness it 

requires was a big challenge. 

 The unreliability of my own experience is a lesson learned from the project. By 

using other research methods in addition to autoetnography a picture appeared which 

was very different from my own experience. 

 It was found that students were very time efficient and teacher control seemed to 

drastically reduce the students´ initiative to participate in creative work. However 

teachers control had a positive impact when determining a common goal. 

!
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INNGANGUR!
 

Vorið 2013 lenti ég í krísu í námi mínu við listkennsludeild Listaháskóla Íslands. Þessi 

krísa var mjög gagnleg og lærdómsrík og þegar ég kom út úr henni hafði eitthvað 

breyst. Ég var búinn að finna hvað það er sem brennur á mér að gera sem kennari, hvað 

það er sem mér finnst verða að gerast í skólakerfinu - og ég fann sterkt fyrir því að ég 

gæti haft hlutverk í þeirri atburðarás. Krísan hófst þegar ég áttaði mig á því að ég og 

samnemendur mínir í listkennsludeildinni værum ekki endilega skapandi einstaklingar, 

og þar af leiðandi ekki endilega á leiðinni að verða skapandi kennarar, þótt við hefðum 

stundað nám í ýmsum listgreinum og kölluðum okkur listamenn. Við töluðum um 

okkur sjálf sem skapandi og kennarar sögðu okkur að við værum skapandi. Mér fannst 

ég heyra þetta orð út um allt, upp um alla veggi - og það var eitthvað sem truflaði mig 

við það. Ástæðan var sú að það var greinilegt að þetta væri mikilvægt hugtak en mér 

fannst það notað á of léttvægan og merkingarlausan hátt. Allt í einu fannst mér eitthvað 

vera bogið við það hvernig sköpunarhugtakið var notað, og það gæti haft áhrif á það 

hversu vel er unnið með það í skólakerfinu. Í miðri krísunni áttaði ég mig á því að meira 

að segja starfandi listamenn eru heldur ekki endilega skapandi - enginn er skapandi 

vegna starfsheitis eða stöðu - til þess að vera skapandi þyrfti maður að vera 

raunverulega skapandi. Og hvað þýðir það? 

 Leitinni að svarinu við þessari spurningu fylgdi mikið grúsk í verkum ýmissa 

fræðimanna sem rannsakað hafa sköpunarhugtakið, sérstaklega þeirra sem fjallað hafa 

um hlutverk hennar í menntakerfinu. Ég mátaði hugmyndir fræðimanna við minn 

bakgrunn og framtíðarsýn mína sem kennari. Við þessa samsuðu flögraði hugsun í 

höfuðið á mér sem mér fannst spennandi að kanna betur: Getur verið að þær 

vinnuaðstæður sem ég er vanur - að búa til tónlist í hóp - sem ég hef mikla trú á sem 

skapandi lærdómsumhverfi, geti staðið á styrkum fótum fræðilega og í framkvæmd? 

Þetta vildi ég kanna með því að stunda tónlistarsköpun með grunnskólanemendum þar 

sem sköpun væri í forgrunni. Ég fékk að prófa þetta í vettvangsnámi í grunnskóla og í 

menntaskóla og varð alveg heillaður af því að fylgjast með þessum hugmyndum verða 

að veruleika. Þegar undirbúningsvinna hófst fyrir lokaverkefni var ég ekki í vafa um 

hvað ég vildi gera. Ég vildi kanna hvað myndi gerast þegar sköpunin væri algjört 

aðalatriði og hefði forgang gagnvart öllum öðrum atriðum kennslunnar, bæði efnislegu 
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innihaldi eins og því að læra ákveðin lög, laglínur og fleira í þeim dúr, sem og 

skipulagstengdum atriðum eins og kennsluáætlunum og agastýringu. Einnig vildi ég 

hafa nægan tíma til að vinna með nemendum yfir lengra tímabil en ég hafði áður reynt. 

Það vildi ég gera til þess að kynnast nemendum, eiginleikum hópanna og til þess að 

þróa vinnuna lengra en mögulegt er yfir styttra tímabil. 

 

Haustið 2013 var ég svo heppinn að vera boðið á kennarafund hjá stórum og 

gamalgrónum tónlistarskóla, meðal annars til að ræða hugmyndir mínar um sköpun í 

skólastarfi. Það var ómetanleg reynsla sem hjálpaði mér mjög mikið við að skerpa á sýn 

minni á sköpun í samhengi við kennslu. En það sem hafði mest áhrif á mig var 

athugasemd frá skólastjóra tónlistarskólans, sem sagðist hafa fengið kennara á 

skrifstofuna til sín eftir fundinn sem væru mjög ósáttir við það sem hefði komið fram í 

minni tölu. Þessir kennarar sögðu að ég hefði sagt frá hugmyndum en ekki kynnt neina 

aðferð, að ég hefði bara sagt að sköpun væri góð í tónlistarnámi en ég hefði ekki sagt 

hvernig ætti að gera það. Mér fannst frábært að erindi mitt hefði vakið upp þessar 

vangaveltur en best fannst mér að fá þessa spurningu og þurfa að svara henni: Hvernig 

er hægt að gera þetta? Þessari spurningu fylgdu fleiri spurningar: Hvernig á að koma 

einhverju í verk ef stýring er í lágmarki? Hverjar eru áskoranirnar við að vinna með 

sköpun sem kjarna í tónlistarkennslu? Hvaða kröfur gerir það til kennarans? Ég gerði 

rannsóknina til að svara þessum spurningum. 

 

Í fyrsta hluta rannsóknarinnar er farið yfir hugmyndir um sköpunarhugtakið og þá 

skilgreiningu á hugtakinu sem unnið var út frá í verkefninu. Það var mikið 

grundvallaratriði að vinna þá úttekt á skýrum grunni, því allt verkefnið hvílir á því 

hvaða skilningur er lagður í hugtakið. Þá er farið yfir hlutverk sköpunar og það skoðað 

frá þremur sjónarhornum: samfélaginu, einstaklingnum og tónlistarkennslu.  

 Í öðrum hluta er farið yfir aðferðirnar sem notaðar voru við rannsóknina, 

rannsóknargögnum er lýst og hvernig unnið var með þau. Autoetnógrafía á þar sem 

aðalrannsóknaraðferð stóran hluta, en hún er nýleg og spennandi aðferð sem snýst um 

persónulega frásögn rannsakanda af upplifun sinni. Til þess að rannsaka hverjar 

áskoranir kennara eru í svona verkefni er persónuleg reynsla rannsakanda mikilvæg 

uppspretta upplýsinga, en hún var skjalfest í gegnum dagbækur og kennsludagbækur. 
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Upp úr þeim var síðan unninn autoetnógrafískur texti. Til þess að fá víðara sjónarhorn 

en mitt eigið, til þess að skilja betur það sem fram fór, fóru fram viðtöl við nemendur. 

Einnig voru allar kennslustundir hljóðritaðar til að fanga annað sjónarhorn á 

viðfangsefnið. Í kaflanum er því lýst hvernig autoetnógrafía er notuð sem 

aðalrannsóknarðaferð og hvernig öðrum rannsóknaraðferðum er beitt til að margprófa 

þá mynd sem autoetnógrafían birtir af viðfangsefninu.  

 Í þriðja hluta er verkefninu lýst, hvernig hugmyndafræðinni sem kemur fram í 

fyrsta hluta er hrint í framkvæmd. Þar má einnig finna helstu upplýsingar um 

nemendahópana, tímarammann og hvernig vinnunni var háttað. 

 Fjórði hluti verkefnisins er autoetnógrafían, þar sem ég lýsi minni upplifun af 

tilurð og framkvæmd verkefnisins í stílfærðri línulegri frásögn sem styðst við önnur 

rannsóknargögn, s.s. dagbækur og upptökur. Frásögnin er sett fram í 11 stuttum köflum 

þar sem farið yfir verkefnið og aðdraganda þess, þau viðfangsefni sem koma upp á 

meðan á því stendur, vangaveltur um fræðilegan grunn þess og þróun viðhorfs míns til 

kennarastarfsins frá æsku. 

 Í fimmta hluta eru öll gögn rannsóknarinnar dregin saman í heildarmynd og 

niðurstöður teknar saman í ljósi hugmyndafræðinnar sem kynnt er í fyrsta hluta. Þar 

koma fram þær áskoranir sem ég mæti í verkefninu, sem kennari sem leggur sköpun til 

grundvallar starfi sínu og hefur stýringu í lágmarki. Einnig koma þar fram hvaða hlutar 

vinnunnar reyndust vera auðveldari en áætlað var og hvaða möguleikar eru til staðar í 

tónlistarkennslu sem byggir á sköpun.   

 Í sjötta hluta eru niðurstöður ræddar og lærdómur sem draga má af þeim tekinn 

saman. Þar er bent á veikleika í framkvæmd verkefnisins og einnig bent á hluti sem vert 

væri að skoða í þessu samhengi. Þar legg ég líka fram hugmyndir um hvernig ég myndi 

framkvæma sambærileg verkefni í framtíðinni og er það gert í þeirri von að lærdómur 

minn af verkefninu geti gagnast öðrum. 
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1. SKÖPUN!

 

Sköpun er mikilvægt hugtak í menntun, en hugtakið má finna í nær öllum námskrám 

sem gefnar eru út í heiminum í dag. Aðalnámskrá grunnskóla frá árinu 2011 er engin 

undantekning, en þar segir að „sköpun sé nauðsynlegur þáttur í allri menntun og [nái] 

þannig til allra annarra grunnþátta.” Þar er vísað til þeirra sex grunnþátta sem mynda 

kjarna menntastefnu námskrárinnar (Aðalnámskrá grunnskóla, 2011, 16). Þar segir 

ennfremur að sköpun sé „mikilvægur grunnur að því að horfa til framtíðar og móta sér 

framtíðarsýn, taka þátt í mótun lýðræðissamfélags og skapa sér hlutverk innan þess” 

(Aðalnámskrá grunnskóla, 2011, 22). Höfundar námskrárinnar og ábyrgðaraðilar eru 

greinilega fylgjandi þeirri skoðun að sköpunarhugtakið sé mikilvægt og er því ærin 

ástæða til að skoða það nánar. 

 

Í almennri umræðu er hugtakið notað á mjög ólíkan hátt eftir því um hvað er rætt, sem 

gerir merkingu þess víða og endurspeglar vissulega hversu umfangsmikið hugtakið er. 

Glíman við sköpunarhugtakið er stór og því er eðlilegt að umræða um það sé ekki 

einföld. Ungverski sálfræðingurinn Mihaly Csikszentmihalyi segir að hugtakið sköpun 

eins og það sé almennt notað sé of víðfeðmt. Það vísi í of margar áttir og valdi þannig 

miklum ruglingi (Csikszentmihalyi, 1996). Viðleitni til að skerpa á skilningi á 

hugtakinu má m.a. finna í verkum bandaríska eðlisfræðingsins Davids Bohms (2004), 

bandaríska menntunarfræðingsins Elliots Eisners (2002), breska menntunarfræðingsins 

Kens Robinsons (2010, 2011), auk áðurnefnds Csikszentmihalyis. 

 

Það er viðamikið verkefni fyrir kennara að átta sig á sköpunarhugtakinu sem svo mikil 

áhersla er lögð á í almennri umræðu sem og í öllum námskrám, sem starfsmenn skóla 

nota við skipulagningu og mat á sínum störfum. 

 Hér er farið yfir fræðilega skilgreiningu á hugtakinu, fjallað er um hlutverk 

sköpunar og um viðfangsefni kennara sem hyggst leggja ígrundaðan skilning á 

sköpunarhugtakinu til grundvallar í starfi sínu. Leiðarljósið í þessari rannsókn er 

spurningin: Hverjar eru áskoranir kennara sem leggur sköpun samkvæmt strangri 

skilgreiningu til grundvallar starfi sínu? Áskoranirnar við að hrinda þessum 
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hugmyndum í framkvæmd eru kannaðar sem og möguleikarnir sem verða til þegar 

tekist er á við þessar áskoranir. 

 

 

1.1 Sköpun sem fræðilegt hugtak.!

 

Til eru ótal skilgreiningar á sköpunarhugtakinu. Víða er stuðst við tvíþætta 

skilgreiningu á sköpunarhugtakinu, þar sem lykilþættir sköpunar eru frumleiki og 

áhrifamáttur Runco og Jaeger, 2012). Til eru fræðimenn sem vilja fjarlægja áhrifamátt 

úr skilgreiningunni og halda eingöngu frumleika inni, en aðrir vilja bæta við undrun (e. 

surprise) við sem þriðja þættinum (Runco og Jaeger, 2012). Einnig eru til skilgreiningar 

á sköpun sem skoða hugtakið út frá birtingarmyndum frekar en innri eiginleikum. Í 

grein sinni Rethinking Creativity heldur listkennslufræðingurinn Kerry Freedman því 

fram að sköpun þurfi alltaf að rannsaka í menningarlegu samhengi, s.s. sköpun sem 

lærdómsferli, sköpun sem samfélagslegar athafnir (e. social activity) og sköpun í 

stjórnunarháttum (Freedman, 2010). 
 

Ungverski sálfræðingurinn Mihaly Csikszentmihalyi varpar áhugaverðu ljósi á sköpun í 

bók sinni Creativity (1996), þar sem hann skiptir sköpunarhugtakinu í tvennt út frá gildi 

og greinir í sundur creativity með stóru og litlu C-i. Í litla-c flokknum eru þeir sem eru 

skapandi í sínu persónulega lífi eða í nærsamfélagi sínu, en í stóra-C flokknum eru 

eingöngu einstaklingar sem hafa breytt sínu fagi og þar með haft áhrif á heiminn með 

verkum sínum (Csikszentmihalyi, 1996). Í rannsókn sinni beinir Csikszentmihalyi 

sjónum sínum eingöngu að eintaklingum í stóra-C flokknum, en hann gerir það til þess 

að ganga úr skugga um að gildi verka þessara einstaklinga sé óvéfengjanlegt (1996). 

Hann rannsakar sköpun út frá kerfismódelinu (e. systems model) sem skilgreinir 

sköpunarkerfi sem samanstendur af sviði (e. domain), vettvangi (e. field) og persónu 

(1996). Nálgun Csikszentmihalyis við sköpunarhugtakið er hér höfð til hliðsjónar en þó 

er ekki stuðst við hana nema að takmörkuðu leyti.  

  

Breski menntafræðingurinn Ken Robinson hefur í verkum sínum sett fram skilgreiningu 

á sköpun sem greina má í þrennt: hugmynd, framkvæmd og gildi. Í skapandi ferli er 
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alltaf hugmynd til staðar, hugmyndina þarf að framkvæma og framkvæmd hugmynd 

þarf að hafa gildi (Robinson, 2011). Robinson hefur rannsakað sköpun í skólastarfi um 

árabil og því á skilgreining hans vel við í því samhengi og er því stuðst að mestu við 

skilgreiningu hans á sköpunarhugtakinu í þessari rannsókn. Kostir skilgreiningar 

Robinsons eru ekki síst að hún er bæði einföld og skýr.  

 

Csikszentmihalyi rannsakar sköpunarhugtakið í gegnum skapandi einstaklinga en 

Robinson skoðar hugtakið sem slíkt. Umfjöllunarefni verka þessara tveggja fræðimanna 

eru þau sömu en nálganir þeirra eru ólíkar. Munurinn á þessum tveimur nálgunum er 

þónokkuð veigamikill, því Csikszentmihalyi virðist gera ráð fyrir því að sumir séu 

meira skapandi en aðrir, en Robinson leggur mikla áherslu á að allir hafi sömu 

möguleika á því að vera skapandi (2009, 2011).  

 Hér fyrir neðan er fjallað nánar um áðurnefnda þrjá þætti sköpunar samkvæmt 

þeirri skilgreiningu á hugtakinu sem lögð er til grundvallar í verkefninu. 

 

 

1.1.1 Hugmyndin í sköpunarferlinu!

 

Samkvæmt skilgreiningu úr skýrslunni All Our Futures: Creativity, Culture and 

Education, sem einnig má finna í grunnþáttahefti Menntamálaráðuneytisins er sköpun 

„ferli sem byggist á ímyndunaraflinu og niðurstaðan er í senn frumleg og hefur gildi" 

(NACCCE, 1999; Ingibjörg Jóhannsdóttir, Elísabet Indra Ragnarsdóttir og Torfi 

Hjartarson, 2012). Ólíkar skilgreiningar á sköpunarhugtakinu fela í sér mismunandi 

áherslur, en flestar eru þær sammála um mikilvægi hugmyndarinnar og 

ímyndunaraflsins í ferlinu. Hugmyndavinna, eða skipulögð nýting ímyndunaraflsins, er 

grundvallaratriði í sköpunarferlinu. Við erum öll með ímyndunarafl, sem við notum 

mismikið og á mjög ólíkan hátt (Robinson, 2011). 

 

Hugmyndum er oft skipt í tvo flokka, annars vegar hugmyndir sem eru lausnarmiðaðar 

(e. problem solving) og hinsvegar hugmyndir sem spretta úr margbreytilegri hugsun (e. 

divergent thinking) (Csikszentmihalyi, 1996; Robinson, 2011). Margbreytileg hugsun 

felst í því að koma auga á mörg svör við einni spurningu með því að endurskilgreina 
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spurninguna, en til að skapa er nauðsynlegt að hafa slíka hugsun á valdi sínu (Robinson, 

2011). Robinson heldur því fram að mikil færni í margbreytilegri hugsun sé öllum 

börnum meðfædd, en skólakerfið svipti þau síðan þeirri færni með því að einblína á leit 

að einu réttu svari í allri menntun (Robinson, 2011). Færni í báðum þessum leiðum til 

að fá hugmyndir, lausnarmiðaðri og margbreytilegri hugsun, er hægt að þjálfa upp með 

ýmsum leiðum. Fræðimenn nefna til dæmis aðferðir eins og hugstormun, hugarflæði og 

aðrar æfingar sem þjálfa hugann í að búa til hugmyndir (Csikszentmihalyi, 1996). 

 Hugmyndir eru nauðsynlegur hluti sköpunar, en eins og áður segir, þá þarf að 

hrinda þeim í framkvæmd. Ken Robinson orðar þetta mjög skýrt: 

Ímyndunarafl er ekki það sama og sköpun. Sköpun lyftir 
ímyndaraflinu á hærra stig. Mín skilgreining á sköpun er „það ferli 
að fá hugmyndir sem hafa gildi." Ímyndunaraflið getur verið 
alfarið innra með manni. Þú getur notað ímyndunaraflið allan 
daginn án þess að nokkur taki eftir því. En þú getur aldrei sagt að 
sú manneskja sé skapandi ef hún gerði aldrei neitt. Til að vera 
skapandi þarftu að gera eitthvað. Það felur í sér að virkja 
ímyndunaraflið til að búa til eitthvað nýtt, að leysa vandamál, eða 
að láta sér detta í hug ný vandamál eða spurningar. (Robinson og 
Aronica, 2009, 67) 

 
Þannig er hugmyndin ein og sér ekki nóg til að skapa, hún þarf líka að hafa gildi - og til 

þess að hún hafi það þá þarf að framkvæma hana. 

 

 

1.1.2 Framkvæmdin í sköpunarferlinu!

 

Hugmyndavinna, eða skipulögð nýting ímyndunaraflsins, er grundvallaratriði í 

sköpunarferlinu. En hugmyndir einar og sér búa ekki til neitt nýtt. Ímyndunaraflið þarf 

að komast í snertingu við raunveruleikann, hugmyndirnar þurfa að ná snertifleti við 

handverkið, framkvæmdina (Robinson og Aronica, 2009).  

 Sköpun felur alltaf í sér einhverja framkvæmd. Það er ómögulegt að vera 

skapandi án þess að gera eitthvað, sköpun felur alltaf í sér að eitthvað er gert (Robinson, 

2011). Í listsköpun felur framkvæmd alltaf í sér nýtingu á einhverskonar miðli - leir, 

olíumálningu, nótum, tölum og orðum svo eitthvað sé nefnt. Sköpunarferlið er sjaldnast 

þannig að manneskja setjist niður og fái hugmynd og standi svo upp að því loknu og 
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framkvæmi hana. Oftast er einhver vísir kominn að endanlegri útkomu 

sköpunarferlisins þegar miðillinn er nýttur til að þreifa sig áfram með efnið, prófa 

mismunandi leiðir, til þess að fikra sig í áttina að því að framkvæma hugmyndina, á 

sama tíma og hugmyndin sjálf er fullkláruð (Robinson, 2011). 

 Að vera óhræddur og læra af mistökum sínum er hluti af 

framkvæmdarhlutanum. Að prófa sig áfram, að gera tilraunir, að gera mistök til þess að 

læra eitthvað nýtt er eitthvað sem mikill samhljómur er um að sé mikilvægur hluti af 

sköpunarferlinu (Robinson, 2011; Eisner, 2002; Csikzentmihalyi, 1996). 

 Í bók sinni On Creativity segir bandaríski eðlisfræðingurinn David Bohm að 

þegar eitthvað sé gert, þá komi í ljós munurinn á hugmyndinni og því sem gerist í raun 

og veru. Munurinn á þessu tvennu breyti þá fyrri þekkingu og leiðir til nýrrar skynjunar 

eða nýrrar hugmyndar. Hann bendir á að það sem hindrar okkur í að fara í gegnum þetta 

ferli, sem hann segir að sé nauðsynlegt í öllu námi, sé ótti við mistök (Bohm, 2004). 

 

 

1.1.3 Gildið í sköpunarferlinu!

 

Fræðimenn eru nokkuð sammála um mikilvægi gildis í skilgreiningu á 

sköpunarhugtakinu, en finna má ólíkar skilgreiningar á gildinu sjálfu. Robinson talar 

um þrískipt stig gilda: persónulegt gildi fyrir þær manneskjur sem búa verkið til; gildi 

fyrir nærsamfélag þeirra sem búa verkið til; og svo gildi fyrir mannkynið í heild sinni 

(2011). Hann bendir í þessu samhengi á að þegar menntun ungmenna er til umræðu sé 

ekki búist við af nemendum að verk þeirra hafi gildi fyrir mannkynið (2011). Því er hér 

ekki fjallað um þau gildi sem Robinson setur í þriðja flokkinn, ekki frekar en þá sem  

Csikszentmihalyi setur í stóra C-flokkinn, þar sem það myndi gera óhóflegar kröfur til 

nemenda. Það eru því aðeins tvö stig gildis, hið persónulega og hið nærsamfélagslega, 

sem eru hér til umfjöllunar.  

 

Frumleiki er mikilvægt hugtak þegar gildi sköpunar er til umræðu. Talað er um 

frumleika þegar nýjar tengingar á milli hugmynda skapa nýja og óþekkta og jafnvel 

óvænta útkomu (Robinson, 2011). Robinson talar um að til þess að hafa þetta á valdi 

sínu þurfi maður að vera opinn fyrir því að gera mistök og koma auga á hið óvænta. 
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Bohm og Csikszentmihalyi tala báðir mikið um muninn á því að búa eitthvað til vegna 

ytri hvatningar, eins og til dæmis að græða peninga, og því að skapa vegna innri þarfar. 

Báðir taka skýrt fram að ef innri hvatningin er ekki til staðar þá tapast hæfileikinn til að 

sjá eitthvað nýtt og til þess að gera eitthvað frumlegt (Bohm, 2004; Csikszentmihalyi, 

1996). 

 

Gildi sköpunar er ekki eingöngu metið þegar sköpun er lokið, heldur hefur það líka 

virkt hlutverk á meðan sköpuninni stendur. Hugmyndavinna er samspil þess að fá 

hugmyndir og meta þær og þótt þetta samspil geti farið fram á alla mögulega vegu, þá 

eru þessi atriði alltaf til staðar: uppspretta hugmynda og mat á gildi þeirra. Að koma 

auga á samspil þessara þátta og nýta sér það er þungamiðja í námi sem snýst um sköpun 

(Robinson, 2011). 

 

 

1.2 Hlutverk sköpunar!

 

Í aðalnámskrá grunnskóla segir að sköpun sé „mikilvægur þáttur í öllu námi og starfi, 

ekki einungis í listmenntun” (Aðalnámskrá grunnskóla, 2011, 16). 

 Rými til þess að gera tilraunir, prófa sig áfram og gera mistök er mikilvægur 

þáttur í skapandi vinnu. „Litið er á mistök sem tækifæri til að læra af reynslu,” segir í 

grunnþáttahefti aðalnámskrár um sköpun (Ingibjörg Jóhannsdóttir, Elísabet Indra 

Ragnarsdóttir og Torfi Hjartarson, 2012, 7). Leitin að möguleikum er sjálfsagður hlutur 

í skapandi vinnu. Sú leit er mjög ólík leitinni að einu réttu svari, en til þess að skapa 

eitthvað nýtt þarf maður að vera opinn fyrir þeim möguleika að hafa rangt fyrir sér 

(Robinson, 2011). Í umfjöllun sinni um hlutverk kennslustundarinnar, sagði bandaríski 

heimspekingurinn John Dewey að námi sem einblíni á efnislegt innihald megi líkja við 

vatnsgeymi sem taki við vatni í gegnum pípur og dæli því svo aftur út um aðrar pípur, 

en slíkt nám geri ráð fyrir því að hugurinn sé óvirkur (Dewey, 2000). Ennfremur sagði 

Dewey að hinn endanlegi hvati til náms, til vitsmunalegs starfs komi innan frá. „Það 

verður að vera löngun, andleg jafnt sem líkamleg, því til eru bæði vitsmunalegt og 

líkamlegt hungur og þorsti" (Dewey, 2000, 309). Nám sem hvetur til sköpunar nýtir 

hungrið sem Dewey talar um og fagnar mistökum sem vörðum á leiðinni að frábæru 
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svari, en ekki hinu eina rétta svari. Bandaríski listkennslufræðingurinn Elliot Eisner 

tekur í sama streng, en hann heldur því fram að „kennslu, eins og þekkingu, sé ekki 

hægt að ferja, pumpa, eða senda eins og sendibréf inn í höfuð nemenda. Í vissum 

skilningi er lítið annað sem kennarar geta gert en að framkalla suð í umhverfinu” 

(Eisner, 2002, 47). 
 

Í skýrslu Anne Bamford, List- og menningarfræðsla á Íslandi, kemur fram að misræmi 

sé á milli skilgreiningar samfélagsins annars vegar og menntakerfisins hinsvegar á list 

(2009). Bamford bendir á að skilgreining fólks á Íslandi á menningu og listum sé víð, en 

í skólakerfinu sé hún mun þrengri og sé að miklu leyti bundin við nám í handbragði, 

sérstaklega á sviði textíls og málm- og trésmíði (2009). Hún segir að leggja þurfi 

áherslu á sköpun í skólum í gegnum skapandi nálganir í námi. Ennfremur segir hún að 

það vanti að gera greinarmun á listfræðslu, skapandi fræðslu og menningarfræðslu og 

að leggja þurfi meiri áherslu á samþættingu skapandi náms á öllum sviðum 

námskrárinnar (2009). 

 

 

1.2.1 Hlutverk sköpunar í samfélaginu og í lífi einstaklingsins!
 

Sálfræðingurinn Mark A. Runco heldur því fram að sveigjanleiki sé eitt af því sem 

einkennir skapandi einstaklinga, og setur sköpun því fram sem gagnlega leið til þess að 

takast á við margbreytileg og flókin tengsl innan samfélagsins og lýsir henni sem einu 

af þeim öflum sem keyra áfram menningarlega þróun (Runco, 2004). Þannig má færa 

rök fyrir því að aðkallandi sé að sinna sköpun af samfélagslegum ástæðum. 

Einstaklingar sem eru sveigjanlegir, sem leita ekki að einu réttu svari heldur sjá marga 

möguleika, eru mikilvægir í samfélagi framtíðarinnar. Rúnar Sigþórsson lýsir í 

doktorsritgerð sinni svipuðum sveigjanleika í samhengi við sterkt sjálfstraust. Hann 

bendir á að trú á eigin getu hafi áhrif á líf einstaklinganna og hvernig þeir nálgast 

viðfangsefni sín: 

 
Sterkt sjálfstraust eykur líkur á árangri og vellíðan á margvíslegan 
hátt. Einstaklingar sem búa að slíkri sannfæringu taka erfiðum 
viðfangsefnum sem áskorun sem þarf að takast á við fremur en 
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ógnun sem ber að forðast. Með slíkum hugsunarhætti efla þeir innri 
áhuga sinn, setja sér krefjandi markmið, sökkva sér ofan í verkefni 
og vinna að þeim af þrautseigju. Þeir taka ósigrum með 
jafnaðargeði og eru fljótir að jafna sig eftir þá. Þeir hafa nægilega 
sterka sjálfsmynd til að læra af mistökum sínum og stælast við 
mótlæti (Rúnar Sigþórsson, 2008, 60). 

 
 
Í skýrslunni All Our Futures: Creativity, Culture and Education eru atriði á borð við 

þau sem Rúnar nefnir sett í samhengi við nám í listgreinum og skapandi greinar. Þar 

kemur meðal annars fram að þegar nám fer fram á skapandi hátt eiga nemendur kost á 

að tjá tilfinningar sínar og þroska sjálfsmynd sína (NACCCE, 1999, 79). 

 

Með því að kenna börnum að leita að einu réttu svari erum við að loka á eðlileg 

skapandi vinnubrögð, sem felast í því að skoða margar mögulega réttar lausnir og að 

vera óhrædd við að gera mistök (Robinson, 2011). Þessi vinnubrögð eru börnum 

eðlislæg en með því að kenna þeim að líta á heiminn út frá þessu sjónarhorni, þar sem 

allt á sér einn farveg og eitt rétt svar, þá tapa þau sambandinu við sköpunargáfuna. Þau 

hætta að treysta því að hún gagnist þeim og þau fara á mis við að komast að því hvar 

þeirra styrkleikar liggja (Robinson og Aronica, 2009; Robinson, 2011). 

 

Sköpun er á færi allra - allir geta verið skapandi. Robinson og Eisner tala báðir um að 

sköpun sé virkjun ímyndunaraflsins. Allir eru með ímyndunarafl og þess vegna standa 

allir jafnfætis gagnvart því að skapa (Robinson og Aronica, 2009; Eisner, 2002). Það 

sem getur reynst hverjum einstaklingi snúið er að komast að því á hvaða sviði 

hæfileikar hans liggja þegar kemur að því að framkvæma hugmyndir.  

 Robinson heldur því fram að beint samband sé á milli sköpunar og greindar. 

Hann setur þá hugmynd fram í samhengi við fjölgreindarkenningu Gardners, en 

samkvæmt henni er greind fólks ekki mismikil heldur liggi greind fólks á mismunandi 

sviðum, og rökstyður þannig að allir séu skapandi. Því sé það lykilatriði fyrir hvern og 

einn að skilja hvar og hvernig greind hans liggur (Robinson og Aronica, 2009). Hann 

tekur einnig fram að mikilvægt sé að gera skýran greinarmun á greind og námsfærni, 

því víða sé of mikil áhersla lögð á námsfærni en of lítil áhersla lögð á 

einstaklingsbundna greind hvers og eins (2011). Þannig getur það til dæmis verið 

nauðsynlegt fyrir nemanda með mikla hreyfigreind að fá að dansa á meðan hann les 

líffræðiverkefni eða leysir stærðfræðiþrautir (Robinson og Aronica, 2009). Það hefur 
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áhrif á sjálfsmynd og hegðun slíks nemanda að vera í aðstæðum sem leyfa honum ekki 

að njóta sín, en algengt er að skapandi einstaklingar finni sig knúna til að vera í mótþróa 

við skólayfirvöld (Kim og VanTassel-Baska, 2010). Með því að nýta skapandi hugsun í 

skólastarfi og hafa til hliðsjónar hvar og hvernig gáfur og geta nemenda liggur mætti 

auðveldlega þjóna slíkum einstaklingum mun betur (Robinson og Aronica, 2009). 

 

 

1.2.2 Hlutverk sköpunar í námi á sviði tónlistar!
 

Tónlistarmenntunarfræðingurinn Janet Mills heldur því fram að tónlist 

þurfi að kenna á forsendum tónlistar. Hún segir að nemendur verði að öðlast 

raunverulega reynslu af því að leika tónlist en ekki eingöngu af því að læra um tónlist 

(Mills, 2005). Hún segir að börn geti frá unga aldri fengist við að semja eigin lög og 

„þroskað skapandi hugsun sína með því að fást á beinan hátt við tónsmíðar með því að 

semja lög sem sungin eru jafnóðum og þau eru samin” (Mills, 2005, 18). Verkefni sem 

byggja á sköpun geta auk þess gefið nemendum færi á að læra á áreynslulausan hátt 

ýmislegt sem telja má sem grundvallarfærni á sviði tónlistar. Dæmi um slíkt verkefni er 

að biðja nemendur að ímynda sér hljóð, sem æfir þá í að hugsa í hljóðum (Hickey og 

Webster, 2001). 

 Samhljóm við þessar hugmyndir má sjá í myndlíkingu Deweys um 

vatnsgeyminn og pípurnar og hinn óvirka huga. Að líta á mistök sem tækifæri til að 

læra af reynslu, eins og hvatt er til í grunnþáttahefti aðalnámskrár um sköpun, er ekki 

síður mikilvægt í tónlistarnámi. Mills bendir á að kennari geti nálgast sama 

viðfangsefnið á marga ólíka vegu, en samkvæmt henni geta kennarar slökkt áhuga 

nemenda sinna með því að stunda kennslu eins og upplýsingaveitu. Að sama skapi geti 

kennarar kveikt áhuga nemenda með því að veita þeim rými til sköpunar með því að 

gera námið skemmtilegt og að vera opinn fyrir þeirra hugmyndum. Grundvallaratriðið í 

augum Mills er að gera ekki greinarmun á þeim sem eru „músíkalskir” og þeim sem eru 

„ekki músíkalskir.” (Mills, 2005). Líkt og Robinson, sem gerir ráð fyrir því að allir séu 

skapandi, gerir Mills ráð fyrir því að allir séu músíkalskir. 
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2. AÐFERÐAFRÆÐI!
 

Viðfangsefni rannsóknarinnar er reynsla kennara sem vinnur með sköpun samkvæmt 

þeirri skilgreiningu sem lögð hefur verið til grundvallar og skilgreind er hér að framan. Í 

þessum kafla er gerð grein fyrir þeim aðferðum sem beitt er við rannsóknina. Einnig er 

fjallað um öflun gagna og úrvinnslu þeirra.  

 

 

2.1 Rannsóknaraðferðir og öflun gagna!
 

Autoetnógrafíu er í þessari rannsókn beitt sem aðalrannsóknaraðferð til að komast að 

niðurstöðu með tilliti til rannsóknarspurningarinnar: Hverjar eru áskoranir 

tónlistarkennara sem leggur stranga skilgreiningu á sköpun til grundvallar í starfi sínu? 

Autoetnógrafía er persónuleg frásögn sem byggir á heimildum sem safnað var á meðan 

verkefninu stóð. Margprófun (e. triangulation) er svo beitt við að skoða innra réttmæti 

autoetnógrafíunnar. Margprófun er beitt með því að skoða rannsóknarefnið einnig frá 

öðrum sjónarhornum, í þessu tilviki með aðferðafræðilegri margprófun (e. 

methodological triangulation). Til að varpa ljósi á rannsóknarefnið með þessari aðferð 

er upplifun nemenda skoðuð, en upplýsingum um hana var aflað með 

einstaklingsviðtölum. Auk þess var efnið rannsakað með greiningu á hljóðupptökum af 

kennslustundum. Hér er þannig mismunandi aðferðum beitt til að safna gögnum um 

sama efnið og með því að leitast við að svara rannsóknarspurningu frá ólíkum 

sjónarhornum í þeim tilgangi að kanna innra réttmæti rannsóknarinnar (Guion, Diehl og 

McDonald, 2011).  

 Fræðimenn eru þó ekki á einu máli um nauðsyn margprófunar í samhengi við 

autoetnógrafískar rannsóknir, en því er haldið fram að autoetnógrafía eigi að geta staðið 

ein og sér og að dregið sé úr vægi hennar með því að byggja rannsókn á öðrum gögnum 

og þar með að notast við margprófun (Wijayatilake, 2012).  
 

Doktorsritgerð Claire Wijayatilake um reynslu sína af því að starfa sem æfingakennari 

og sem skólastjóri í tveimur alþjóðlegum skólum á Sri Lanka hefur verið valin sem 

fyrirmynd hvað varðar vinnubrögð og nálgun við autoetnógrafíuna sem 

rannsóknaraðferð. Stuðst hefur verið við rannsókn hennar, sem hentar mjög vel vegna 
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þess hve stór hlutur upplifun hennar sjálfrar er af rannsóknarefninu. 

 Eins og Wijayatilake treysti ég ekki á að mín eigin reynsla, án margprófunar 

sem styðst við gögn sem safnað er með ólíkum aðferðum, myndi varpa nógu skýru ljósi 

á rannsóknarefnið. Því er stuðst við aðrar rannsóknaraðferðir til að varpa kastljósi á 

viðfangsefnið úr öðrum áttum og niðurstöður svo dregnar saman í heildarmynd.  
 

Margprófun aðferða þykir tímafrek, sem gjarnan er nefnt sem ókostur þess að beita 

henni og hún henti því ekki í öllum tilvikum (Guion, Diehl og McDonald, 2011). Í 

rannsókninni var mikilla gagna aflað, sem krafðist mikillar úrvinnslu, sem vissulega var 

tímafrek. Í ljósi þessa voru valdar tímasparandi leiðir við úrvinnslu gagna. 

 

Við rannsóknina voru sjálfræðisreglan og skaðleysisreglan hafðar að leiðarljósi hvað 

varðar siðferðileg atriði. Sjálfræðisreglan felur í sér að þátttakendur veiti upplýst og 

óþvingað samþykki og viti hvað felist í þátttökunni, skaðleysisreglan kveður á um að 

rannsókn megi ekki fela í sér ónauðsynlega áhættu fyrir þátttakendur (Sigurður 

Kristinsson, 2003). Eigindlegar rannsóknir geta krafist sérstakrar nálgunar varðandi 

siðferðisviðmið. Til dæmis hefur verið bent á að krafa um skriflegt samþykki geti 

skapað vantraust og spillt sambandi rannsakanda og þátttakanda (Sigurður Kristinsson, 

2003). Þannig geta eigindlegar rannsóknaraðferðir reynt á þagmælsku, trúnað og 

varkárni rannsakandans, en við slíkar aðstæður þarf að viðhafa sérstaka varúð varðandi 

meðferð persónuupplýsinga (Sigurður Kristinsson, 2003). 

 Reynt var eftir fremsta megni að fara eftir þessum viðmiðum við framkvæmd 

rannsóknarinnar. Sérstök áhersla er lögð á siðferðisviðmið autoetnógrafíu, sem verður 

fjallað um í kafla 2.1.1.4. 

 

 

2.1.1 Autoetnografía!
 

Autoetnógrafía er rannsóknaraðferð sem leitast við að lýsa í rituðu máli persónulegri 

reynslu og greina hana á kerfisbundinn hátt (Ellis, Adams og Bochner, 2010). 

Autoetnógrafíski textinn gegnir tveimur hlutverkum í þessari rannsókn, bæði felst í 

honum ferli og afurð (Ellis, Adams og Bochner, 2010). Annars vegar er hann afurð 

rannsóknarferlis þar sem stuðst er við rannsóknargögn til að safna saman upplýsingum 
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sem notaðar eru sem efniviður í frásögn sem skrifuð er í þeim tilgangi að komast að 

niðurstöðu um hverjar áskoranir kennara eru í verkefni sem byggir á strangri 

skilgreiningu á sköpun. Hins vegar er autoetnógrafíski textinn rannsóknargagn sem rýnt 

er til þess að varpa ljósi á upplifun kennarans í verkefninu. Mismunandi er í hverri 

rannsókn hver áherslan er hvað þetta varðar. 

 

 

2.1.1.1 Hvað er autoetnógrafía?!
 

Í autoetnógrafíu sameinast eiginleikar sjálfsævisögu (e. autobiography) og etnógrafíu 

(Ellis, Adams og Bochner, 2010; Anderson, 2006). Hefðbundin etnógrafía er 

rannsóknaraðferð sem á uppruna sinn í mannfræði, þar sem „rannsakaður er hópur, og 

einstaklingar innan hópsins, af rannsakanda sem eyðir tíma með hópnum en gætir sín á 

því að verða ekki að verða hluti af hópnum” (Wijayatilake, 2012, 105). Munurinn á 

etnógrafíu og autoetnógrafíu er sá að í autoetnógrafíu er hugmyndin um „hinn hlutlausa 

utanaðkomandi aðila” ekki viðurkennd (Wijayatilake, 2012, 106). Í autoetnógrafíu er 

rannsakandinn viðfang rannsóknarinnar og því er gert ráð fyrir því að hann hafi áhrif á 

rannsóknarferlið, auk þess sem horfst er í augu við áhrif rannsóknarinnar á hann sjálfan 

og gildismat hans (Ellis og Bochner, 1996; Wijayatilake, 2012). Í hefðbundinni 

etnógrafíu eru viðfangsefni rannsökuð utanfrá, þar eru rannsakandi og viðfang 

rannsóknarinnar aðskilin á skýran hátt. Sá sem fæst við hefðbundna etnógrafíu túlkar 

menningu „annarra” fyrir meðlimi síns menningarsamfélags, en sá sem fæst við 

autoetnógrafíu túlkar sína „heimamenningu” fyrir „aðra” (James, 2012).  

 

Flestir fræðimenn á sviði autoetnógrafíu eru sammála um þessa stöðu rannsakandans, 

en mjög skiptar skoðanir eru um skilgreiningar á rannsóknaraðferðinni að öðru leyti. 

Dr. Sarah Wall skilgreinir autoetnógrafíu sem eigindlega rannsóknaraðferð sem sprettur 

úr póstmódernískri heimspeki, þar sem yfirráð hefðbundinna rannsóknaraðferða eru 

dregin í efa og nýjar aðferðir innleiddar (2008). Hluti af skilgreiningu Carolyn Ellis, 

sem er einn þekktasti fræðimaður á sviði autoetnógrafíu, felur í sér að autoetnógrafíski 

textinn þurfi meðal annars að vera áhrifaríkur (e. evocative) (Ellis, Adams, Bochner, 

2010). Ellis nálgast autoetnógrafískar rannsóknir sem pólitíska, félagslega réttláta og 

félagslega meðvitaða athöfn (2010).  
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Dr. Leon Anderson kýs að nota hugtakið greinandi (e. analytic) autoetnógrafía, 

sem hann skilgreinir sem rannsókn þar sem rannsakandi er fullgildur meðlimur hópsins 

eða aðstæðunum sem rannsakaðar eru, hann er sýnilegur sem slíkur í útgefnum 

ritverkum, og leggur sig fram við þróun fræðilegs skilnings á félagslegum fyrirbærum 

(2006). Jafnfram nefnir hann 5 megineinkenni autoetnógrafíu sem rannsóknaraðferðar, 

en eitt þeirra er að lesandi sjái og finni fyrir rannsakanda í frásögninni (2006). Anderson 

varar við róttækri nálgun Ellis vegna þess hversu margar aðrar gerðir autoetnógrafíu 

rúmast ekki innan hennar skilgreiningar og færir rök fyrir því að með opnari 

skilgreiningu á autoetnógrafíu megi nýta þær á fleiri sviðum eigindlegra rannsókna 

(2006).  

 

Gagnrýnendur autoetnógrafíu sem rannsóknaraðferðar halda því fram að það sé 

sjálfhverft að setja sjálfan sig í miðju rannsóknar og að slíkar frásagnir standist ekki 

akademískar kröfur (Wijayatilake, 2012). Því er haldið fram að áhrifarík (e. evocative) 

autoetnógrafía geti aldrei staðist hefðbundnar vísindalegar kröfur um akademísk 

vinnubrögð en greinandi (e. analytic) autoetnógrafía eigi möguleika á að standast þær 

(McIlveen, Beccaria, Preez og Patton, 2010).  

 Eins og nálganir við autoetnógrafíu eru misróttækar er gagnrýni á autoetnografíu 

sem rannsóknaraðferð svarað með misróttækum aðferðum. Annars vegar er henni 

svarað með aðferðafræðilegum röksemdafærslum fyrir því að autoetnógrafía sé 

samanburðarhæf við aðrar eigindlegar rannsóknaraðferðir (Anderson, 2006). Hins vegar 

er henni svarað með því að benda á kosti aðferðarinnar fram yfir galla, á eigin 

forsendum frekar en forsendum hefðbundnari rannsóknaraðferða og gangast þar með 

ekki við því kerfi sem sem viðurkennir frásögn ekki sem áreiðanlega rannsóknaraðferð 

(Wijayatilake, 2012). Kostirnir við autoetnógrafíu sem Wijayatilake nefnir í því 

samhengi er forskot innherjans (e. insider) fram yfir utanaðkomandi rannsakendur, 

aðgang rannsakanda að sjálfinu, sem samkvæmt henni er alltaf viðfangsefni 

autoetnógrafíu, auk þess sem autoetnógrafísk frásögn er oft auðlesin vegna persónulegs 

stíls rannsakanda (Wijayatilake, 2012). 

 

Autoetnógrafía gegnir alltaf tveimur hlutverkum í rannsóknum, því rannsakandi þarf 

bæði að gera autoetnógrafíu og skrifa hana, sem gerir það að verkum að autoetnógrafía 

er bæði rannsóknarferli og afurð rannsóknar (Ellis, Adams og Bochner, 2010). Sem 

rannsóknarferli gerir autoetnógrafía þær faglegu kröfur til rannsakanda, að hann nýti 
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aðferðina í vísindalegum tilgangi og notist við aðferðafræðileg verkfæri og fræðiefni til 

að greina reynslu sína (Ellis, Adams og Bochner, 2010). Sem afurð gerir autoetnógrafía 

aðrar kröfur til rannsakanda sem lúta að ritfærni og stíl, en samkvæmt Ellis leitast 

fræðimenn sem fást við autoetnógrafíu við að skrifa fagurfræðilegar og áhrifaríkar 

lýsingar á persónulegri reynslu (Ellis, Adams og Bochner, 2010). 
 

Autoetnógrafía er notuð á mjög ólíkan hátt til rannsókna. Flestir sem fengist hafa við 

autóetnógrafíu eru sammála um að hún eigi að geta staðið ein og sér sem persónuleg 

frásögn og sé fullgild rannsóknaraðferð. Aðrir leggja áherslu á að margprófun, hvort 

sem hún fer fram í gegnum gögn, rannsakendur, kenningar, aðferðir eða umhverfi, sé 

mikilvæg til að auka áreiðanleika autoetnógrafískra rannsókna. Wijayatilake segir í 

ritgerð sinni að í fyrstu autoetnógrafíu sinni hafi hún stuðst við margprófun því hún 

treysti ekki á að smíði eigin frásagnar væri áreiðanleg rannsóknaraðferð, en við gerð 

annarrar autoetnógrafíu sinnar hafi hún treyst meira á eigin frásögn og minna á 

margprófun (2012). Þannig geta mismunandi nálganir átt við um ólíkar aðstæður.  

 

 

2.1.1.2 Ástæður fyrir vali á autoetnógrafíu sem rannsóknaraðferð!
 

Autoetnógrafía hefur ýmsa kosti og galla sem þurfti að vega og meta áður en hún var 

valin sem rannsóknaraðferð. Að mörgu leyti hentaði hún mjög vel vegna ýmissa 

eiginleika sem ríma vel við þær hugmyndir um sköpun sem verkefnið byggir á, auk 

þeirra viðfangsefna kennarans sem tengjast því að vinna með þær hugmyndir. Að 

mörgu leyti reyndist autoetnógrafía henta fullkomlega, þótt hún sé ekki  gallalaus. 

 

Þátttaka kennarans í vinnu nemendahópanna er mikilvægt atriði í hugmyndafræði 

verkefnisins, sem gerir ráð fyrir því að sköpunarvinnan fari fram á jafningjagrundvelli 

með takmarkaðri stýringu. Það er því mikilvægt að kennarinn sé opinn fyrir því að gera 

það sem þarf að gera hverju sinni, spila, syngja, semja, stjórna, og hann þarf að vera 

opinn fyrir þvi að gera mistök. Kennarinn þarf með öðrum orðum að vera á staðnum, í 

núinu, og veita því sem á sér stað alla sína athygli, en eins og bent hefur verið á krefst 

skapandi starf fullrar og óskiptrar athygli (Csikszentmihalyi, 1996). Í gegnum allt 

rannsóknarferlið er ég - kennarinn, viðfangsefni rannsóknarinnar - í miðju 

atburðarásarinnar og tek fullan þátt í vinnu hópanna. Í þessari rannsókn sem beinist að 
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reynslu kennarans sem jafnframt er rannsakandinn, og rannsakandi er auk þess í 

hlutverki þátttakanda, hentar autoetnógrafía vel sem rannsóknaraðferð, þar sem hún 

viðurkennir þátttöku rannsakanda og áhrif hans á rannsóknina, sem og áhrif 

rannsóknarinnar á hann sjálfan. Í ljósi áherslunnar á stöðu og hlutverk kennarans í 

þessari rannsókn er autoetnógrafía valin sem leið til að varpa ljósi á eigin reynslu, áhrif 

og upplifun af verkefninu. 

 

Wijayatilake bendir á að skortur sé á autoetnógrafískum rannsóknum á sviði menntunar, 

þar sem stuðst er að mestu leyti við hefðbundnar eigindlegar og megindlegar 

rannsóknaraðferðir, og hvetur rannsakendur á sviði menntavísinda til að nýta sér 

aðferðina (Wijayatilake, 2012). Árið 2008 hafði ein autoetnógrafísk rannsókn verið 

gerð á sviði menntunar samkvæmt Wijayatilake en síðan þá hafa þónokkuð margir 

kennarar skrifað autoetnógrafíur til að rannsaka eigið starf (Wijayatilake, 2012). Þar 

sem aðferðin er nýleg, sérstaklega á sviði menntunar, er líklegt að hún varpi öðru ljósi á 

viðfangsefni sem rannsökuð hafa verið fram að þessu með öðrum aðferðum. 

 

Sjá má tengsl á milli þeirra eiginleika autoetnógrafíu sem hér hafa verið reifaðir við 

starfendarannsóknir kennara. Þegar Eisner fjallar um aukna fagmennsku segir hann að 

„við þurfum að nálgast kennslu eins og persónulegar rannsóknir” (Eisner, 2002, 56). Í 

grein sinni Kennarinn sem rannsakandi færir Dr. Hafþór Guðjónsson rök fyrir því að 

með því að rannsaka eigið starf efli kennarar sig sem fagmenn og stuðli að betri 

skilningi á skólastarfi (2011). Eins og Wijayatilake nefnir hann forskot innherjans sem 

kost rannsóknar sem beinist að eigin starfi. Hann bendir auk þess á að tilgangur 

starfendarannsókna kennara sé að þróa starfshætti sína og því geti þær „ekki nema að 

takmörkuðu leyti fylgt forskriftum akademískra rannsókna” (2011). Þetta kallast á við 

þær efasemdir sem hér hafa verið nefndar um stöðu autoetnógrafískra rannsókna. 

 

Einn ókostur sem nefna má við að notast við autoetnógrafíu sem rannsóknargagn í 

þessu verkefni er hversu skammur tími leið á milli þess sem frásögn mín var skrifuð 

þangað til unnið var úr henni. Wijayatilake segir frá því í ritgerð sinni að tvö ár hafi 

liðið frá því hún skrifaði textann um sína reynslu af því verkefni sem er til umfjöllunar í 

hennar rannsókn, þangað til hún vann úr textanum (Wijayatilake, 2012). 

Autoetnógrafíski textinn hér var því í smíðum á sama tíma og greining annarra gagna 

var hafin, en við það myndaðist einhver óþægileg spenna. Það stangast á einhvern hátt á 
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við heiðarleikann sem er innbyggður í autoetnógrafíu sem rannsóknaraðferð að hafa 

þann möguleika að geta lagað autoetnógrafíska textann að eftirsóttum niðurstöðum.  

 

Einnig fann ég fyrir sömu sjálfsréttlætingu og Wijayatilake minnist á í ritgerð sinni, þar 

sem þörf sjálfsins til þess að gera sig að „góða gæjanum” kemur í ljós. Hún styðst auk 

rannsóknargagna við minni sitt, sem hún viðurkennir að sé óáreiðanlegt (2012). Hér 

birtist mín eigin sjálfsréttlæting sem tilraun til að laga frásagnir af kennslustundum að 

hugmyndafræðinni sem kennslan átti að byggja á. Frásögnin af liðnum atburði blandast 

þannig við hugmyndina um hvernig hann átti að verða.  

 

Gera má ráð fyrir að smíði autoetnógrafískrar frásagnar krefjist æfingar og að ná megi 

framförum á því sviði ef meðvitund er til staðar um þessa tilhneigingu sem og aðra 

vankanta aðferðarinnar. Eins og Wijayatilake tekur fram í ritgerð sinni treysti hún meira 

á margprófun við gerð fyrstu autoetnógrafíu sinnar en við gerð næstu autoetnógrafíu. Þá 

hafði hún kynnt sér aðferðina betur og hafði öðlast reynslu af því að beita henni og 

reiddi sig í kjölfarið meira á eigin upplifun og studdist minna við önnur gögn (2012). 

 

Vegna þess hve nýleg aðferðin er og ekki síst vegna þess að ég hef aldrei beitt henni 

áður taldi ég því rétt að fara að fyrrnefndu fordæmi Wijayatilakes og notast við 

margprófun til að  kanna réttmæti hennar. 

 

 

2.1.1.3 Rannsóknargögn við gerð autoetnógrafíunnar!
 

Dagbókin og kennsludagbókin eru þau rannsóknargögn sem autoetnógrafían byggir á. Í 

dagbókina skrifaði ég hjá mér hugmyndir, skráði hjá mér heimildir og formleg og 

óformleg samtöl um efni ritgerðarinnar. Einnig notaði ég hana til að halda utan um efni 

funda með leiðbeinanda og til að skrá tímafjölda og til þess að halda utan um minn 

eigin vinnutíma. Einnig hélt ég kennsludagbók, sem ég skrifaði í að lokinni hverri 

kennslustund til þess að fanga það sem var mér efst í huga, auk þess sem ég skráði þar 

niður texta eða lagaform sem varðveita þurfti vegna vinnu hópanna. Þannig þjónaði 

kennsludagbókin tveimur hlutverkum í verkefninu. Annars vegar var hún notuð til að 

skrásetja mína upplifun, hins vegar var hún notuð sem vinnutæki í tónlistarsköpun með 
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nemendum. 

 Báðar dagbækurnar varpa ljósi á mína upplifun af verkefninu og þjóna auk þess 

því hlutverki að halda utanum þróun hugmyndafræðinnar frá því að fyrstu fræjum 

verkefnisins var sáð þangað til því var lokið. Þær varpa mjög ólíku ljósi á 

viðfangsefnið, upplifun mína í gegnum vinnuferlið, vegna þess að ein er persónuleg 

dagbók sem er skrifuð heima við þegar tími gefst til hugleiðinga, en færslur í 

kennsludagbókina eru alltaf gerðar jafnóðum, þegar atburðir hverrar kennslustundar eru 

nýskeðir og eru mér ennþá í afar fersku minni. 

 Dagbókinni og kennsludagbókinni var báðum ætlað að hjálpa mér að halda utan 

um mína reynslu og mína upplifun af verkefninu, en þegar upp var staðið þjónaði aðeins 

kennsludagbókin því hlutverki á beinan hátt. Dagbókin var nær því að virka eins og 

almennur upplýsingagrunnur, sem var ekki hægt að greina með sömu aðferðum og 

önnur gögn, en var nauðsynleg til að skerpa minnið þegar kom að því að rifja upp þróun 

hugmyndafræðinnar, viðhorfsbreytingar og einstök atvik sem áttu sér stað í kennslunni. 

Þannig nýttist persónulega dagbókin mjög vel við gerð autoetnógrafíunnar en hún hafði 

óbeinni virkni en kennsludagbókin sem rannsóknargagn. 

 

 

2.1.1.4 Siðferðisviðmið!
 

Almenn siðferðisviðmið eru ekki til innan autoetnógrafíu, en fræðimenn hafa fjallað um 

ákveðin atriði í þeim tilgangi að skoða hvernig heimfæra má siðferðisviðmið annarra 

greina og hvað í þessari aðferð er sérstaklega krefjandi að þessu leyti. Þau 

grundvallarsiðferðisviðmið sem finna má í verkum fræðimanna um þetta efni eru annars 

vegar samþykki þátttakenda og hins vegar virðing við einkalíf þeirra (Tolich, 2010; 

Wijayatilake, 2012).  

 Wijayatilake nefnir í doktorsritgerð sinni að við gerð autoetnógrafíu þurfi að 

huga að mörgum mikilvægum siðferðilegum þáttum og tekur fram að oft geti það verið 

flóknara á því sviði en við notkun annarra rannsóknaraðferða því þótt höfundur skrifi út 

frá eigin reynslu koma fjöldamargir við sögu, hvort sem þeir gegna mikilvægu hlutverki 

eða ekki (2012). Martin Tolich bendir á mikilvægi þess að höfundur autoetnógrafíu 

afhjúpi hvorki aðra né sjálfan sig á þann hátt að það geti skaðað þá sem koma fram í 

textanum, hvorki nú né í framtíðinni. Hann ráðleggur höfundum að skrifa frásagnir 



 29 

sínar með það í huga að allir sem koma fram í þeim geti lesið þær og verið sáttir við þær 

(2010). Höfundar autoetnógrafíu velja ýmsar leiðir til að virða einkalíf þeirra sem koma 

fram í textum þeirra. Ein leið sem Wijayatilake nefnir sem dæmi um hvernig verja megi 

einkalíf fólks sem kemur fram í autoetnógrafískum rannsóknum er að sameina 

persónueinkenni, þ.e. búa til nýja persónu úr nokkrum raunverulegum persónum. Hún 

fór þó ekki þá leið (2012). Hér er valin sama nálgun og Wijayatilake beitir og nöfnum 

þátttakenda er breytt en ekki lýsingum á persónueinkennum þeirra. 
 

Allir þátttakendur rannsóknarinnar, nemendur þriggja hópanna, auk skólastjórnenda 

beggja skóla, voru beðnir um leyfi fyrir hljóðupptökum í hóptímum vegna verkefnisins. 

Í samráði við skólastjórnendur var ákveðið að veita leyfi munnlega. Allir þátttakendur 

voru meðvitaðir um að auk þess að taka upp væri gögnum safnað fyrir verkefnið með 

færslum í kennsludagbók eftir kennslustundir og með einstaklingsviðtölum. 

Skólastjórnendur voru auk þess beðnir að lesa autoetnógrafíutextann og þeim boðið 

gera athugasemdir ef eitthvað í honum gæti að þeirra mati skaðað nemendur eða aðra 

þátttakendur verkefnisins. Engar athugasemdir voru gerðar við textann. 

 

 

2.1.2 Viðtöl!
 

Í síðustu kennslustund verkefnisins fór fram stutt kynning á verkefninu, hvaða 

hugmyndafræði það byggði á og að rannsóknarefnið hefði verið áskoranir mínar sem 

kennara. Að kynningu lokinni fóru fram einstaklingsviðtöl með hverjum og einum 

nemanda. Viðtölin voru hálfopin (e. semi-structured), en slík viðtöl eru gjarnan notuð 

við eigindlegar rannsóknir. Þau eru byggð á fyrirfram ákveðnum spurningum sem mega 

gefa af sér fleiri spurningar og býður þessi tegund viðtala þannig upp á samræður 

(Whiting, 2008).  

 Til þess að geta betur greint hvort skilningur á umræðuefninu væri til staðar var 

notast við hálfopnar (e. open-ended) spurningar. Lokaðar spurningar krefjast einfaldra 

já eða nei svara, en spyrjandi getur með því móti ekki vitað hvort viðmælandi hefur 

skilið spurninguna. Hálfopnar spurningar krefjast lengri svara og þarf viðmælandi því 

að skilja umræðuefnið (Grindsted, 2005). Af þessum ástæðum, vegna mikilvægis þess 

að nemendur skildu þau hugtök sem spurt var um, var að mestu stuðst við hálfopnar 
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spurningar. Spurningarnar sem viðtölin byggðu á fylgja í viðauka 1.  

 

Við gerð rannsóknarsniðsins blasti við að ákjósanlegt hefði verið að taka 

einstaklingsviðtöl sex mánuðum eða ári eftir lok áfangans, en til þess að geta 

samtvinnað viðtölin við matssamtal voru þau framkvæmd strax að áfanganum loknum. 

Þessi leið þjónaði vel þeim tilgangi að virkja dómgreind nemenda í samhengi við eigin 

verk, sem gagnast nemendum á annan hátt en einhliða umsögn frá kennara. Þannig voru 

viðtölin tengd námsmati en tilgangur viðtalanna ekki síst sá að nemendur myndu læra af 

þeim. Því er bæði hægt að tala um leiðsagnarmat og sjálfsmat til að lýsa þeim og 

tilgangi þeirra. 

 Tilgangur viðtalanna var einnig að búa til umsögn fyrir nemendur, sem væri mat 

sem byggðist á minni upplifun af þátttöku þeirra og framlagi í áfanganum sem og 

upplifun þeirra sjálfra. Skólastjórnendur fengu skýringu á tilgangi viðtalanna sem 

rannsóknaraðferð og einnig sem matstæki. Þeir veittu samþykki fyrir viðtölum bæði 

munnlega og í tölvupósti. 

 

Eins og fram hefur komið er margprófun beitt við söfnun og úrvinnslu gagna. Einn 

ókosta aðferðarinnar sem bent hefur verið á er að hún sé tímafrek, en í 

gagnasöfnunarferlinu kom það skýrast í ljós við framkvæmd viðtalanna. Sú ákvörðun 

að framkvæma einstaklingsviðtöl hafði í för með sér 27 samtöl, en tíminn var 

takmarkaður, svo hvert viðtal þurfti að vera stutt. Því var takmarkað hversu náið var 

hægt að ræða við nemendur um verkefnið og upplifun þeirra af því. Þetta er ókostur 

margprófunar og hafði í þessu tilviki áhrif á framkvæmd gagnaöflunar. Kostir þess að 

skoða upplifun nemenda og skoða réttmæti rannsóknarinnar frá því sjónarhorni vógu þó 

mun þyngra en ókostirnir. 

 

 

2.1.3 Upptökur!
 

Hver kennslustund var hljóðrituð í heild á lítið upptökutæki (Zoom H4n). Að hverri 

kennslustund lokinni var upptöku hlaðið í tölvu.  

 Hljóðupptökur eru í þessari rannsókn notaðar við margprófun. Farið er með þær 

sem skrásetningu á vinnu og upplifun þátttakenda verkefnisins og unnið með þær sem 
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hljóð en ekki sem efnivið í texta. Því er ekki skrifaður texti upp úr upptökunum til að 

skrá það sem fer fram heldur er notast við þær sem sjálfstæða aðferð. Unnið með 

upptökurnar á sjónrænan hátt við greiningu (sjá 2.2.3). Sambærilega notkun á 

hljóðupptökum og sjónrænum gögnum má sjá víða í eigindlegum rannsóknum, en sú 

tæknilega þróun sem átt hefur sér stað síðastliðin ár í vinnslu á stafrænu efni hefur 

skapað nýja möguleika hvað varðar rannsóknaraðferðir (Knoblauch, Baer, Laurier, 

Petschke og Schnettler, 2008). Einnig er því haldið fram að merking geti tapast við að 

skrifa upp eftir hljóðupptökum eða sjónrænum gögnum og að ekki beri að nota 

uppskrift sem einu mögulegu leið til að vinna með slík rannsóknargögn, heldur eigi 

rannsakendur að hafa opin augu fyrir því hvað tæknin veitir þeim færi á að gera á 

hverjum tímapunkti (Markle, West og Rich, 2011). Með þessi atriði til hliðsjónar var 

ákveðið að nýta þá möguleika sem eru fyrir hendi í stafrænni hljóðvinnslutækni, ekki 

síst vegna sjónrænna eiginleika hennar, í þeim tilgangi að vinna með upptökurnar á 

þann hátt sem myndi varpa sem skýrustu ljósi á viðfangsefnið.  

 

Líkt og kennsludagbókina, notaði ég upptökurnar ekki bara til að safna upplýsingum, 

heldur notaði ég þær líka sem vinnutæki við tónlistarsköpunina með nemendum. Þær 

gáfu mér færi á að hlusta með nemendum á það sem samið var í fyrri kennslustundum, 

til upprifjunar og greiningar, í þeim tilgangi að þróa verkin.  

Sem rannsóknargögn voru upptökurnar notaðar til að skoða reynslu rannsakanda 

með öðrum hætti, úr meiri fjarlægð, og bera saman við eigin framsetningu á þeirra 

reynslu í autoetnógrafíska textanum. 

  

Hljóðupptökurnar verða ekki notaðar að neinu leyti fyrir utan þessa rannsókn og ekki 

birtar eða fluttar á neinn hátt. Rannsakandi útskýrði tilgang þeirra og hvernig þær yrðu 

nýttar. Eins og áður hefur verið tekið fram veittu skólastjórnendur og nemendur 

munnlegt samþykki fyrir upptökunum. 

 

 

2.2 Úrvinnsla gagna!
 

Rannsóknargögnin eru greind með flokkunarkerfi sem byggir á fræðilegum grunni 

rannsóknarinnar, hinnar þríþættu skilgreiningar á sköpunarhugtakinu. Auk þeirra 
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þriggja hugtaka sem sköpunarskilgreiningin samanstendur af eru flokkuð atriði sem 

tengjast nálgun við sköpun í kennslu, s.s. dæmis stýringu og tímanýtingu. Í fyrsta lagi 

var hugmyndavinna flokkuð í öllum gögnum. Þar er tekin saman öll vinna nemenda við 

að búa til hugmyndir til að nota í sköpunarferlinu, auk athugasemda minna og nemenda 

um þann hluta vinnunnar. Í öðru lagi var framkvæmd flokkuð, en þar voru teknar saman 

allar upplýsingar um tónlistarflutning, samspil og annað sem snertir framkvæmd 

hugmynda. Vegna áherslunnar á frelsi nemenda til að gera mistök var fylgst sérstaklega 

með kennarastýringu og því voru inngrip og athugasemdir um þau merkt sérstaklega í 

öllum tegundum gagna. Í þriðja lagi var gildi flokkað sérstaklega. Teknar voru saman 

samræður nemenda um gildi þeirra hugmynda sem þeir unnu með, ásamt upplifun 

þátttakenda af þeim hluta vinnunnar. Stýring var einnig mikilvægt atriði í tengslum við 

flokkun á því hvernig unnið var með gildishlutann í verkefninu vegna þess hve mikil 

áhersla er lögð á innri hvata og sjálfsaga í tengslum við gildi (sjá 1.1.3). Tímanýting var 

einnig til athugunar við greiningu á upptökum, þótt hún sé ekki hluti af 

rannsóknarefninu, en vegna tengingarinnar á milli stýringar og tímanýtingar þótti 

viðeigandi að hafa þetta atriði í huga. Auk þess bauð aðferðin sem beitt var til að greina 

upptökunar, miðillinn sjálfur (sjá 2.2.3), beinlínis upp á að skoða tímanýtingu 

sérstaklega. 

 

Öll rannsóknargögn eru þannig greind út frá lykilhugtökunum hugmynd, framkvæmd 

og gildi, auk stýringar og tímanýtingar sem tengjast lykilhugtökunum í gegnum nálgun 

við þau í kennslu. Vegna ólíkra eiginleika rannsóknaraðferðanna varpa gögnin ljósi á 

viðfangsefnið frá mismunandi sjónarhornum og því er ekki hægt að færa nákvæmlega 

sama stækkunargler á öll gögnin. Sem dæmi má nefna að í kennsludagbók er ef til vill 

minnst á gildi kennslustundar fyrir ákveðinn nemanda en hljóðupptakan sýnir 

mestmegnis hugmyndavinnu og framkvæmd. Gert var ráð fyrir að hljóðupptökur myndu 

nýtast best við að greina tímanýtingu á skipulagðan hátt, þ.e.a.s. til að sjá skýrt hversu 

mikill tími fer til spillis og hversu mikill tími nýtist í vinnu. Álitið var að slíkar 

upplýsingar kæmu ekki eins nákvæmlega í ljós í öðrum gögnum. Því eru gögnin greind 

og flokkuð eftir sama kerfi sem byggt er á áðurnefndum grunnatriðum. 

 

Eins og komið hefur fram var haft í huga við öflun gagna að margprófun yrði beitt við 

greiningu þeirra. Hér er tekið heilshugar undir þá nálgun Wijayatilakes, að skoða megi 

réttmæti autoetnógrafískrar rannsóknar með því að safna gögnum úr ólíkum áttum og að 
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með því sé ekki gert lítið úr autoetnógrafíunni. Það er því grundvallaratriði í þessari 

rannsókn að skoða upplifun kennarans frá fleiri sjónarhornum en hans sjálfs og bera að 

einhverju leyti saman þær myndir sem þannig birtast. Þannig er margprófun beitt á þann 

hátt að sama atriði er kannað með þremur ólíkum aðferðum. Eins og komið hefur fram 

er einn ókosta þess að beita margprófun sá að öflun og greining gagna getur orðið of 

tímafrek. Í úrvinnsluferlinu kom þetta skýrast í ljós við greiningu á upptökunum, en 

vegna magns gagna var nauðsynlegt að sníða stakk eftir vexti og takmarka fjölda 

kennslustunda sem greindar voru. 

 

Rýnt var í öll gögn með tilliti til rekjanleika. Þannig var engum óþarfa upplýsingum 

varpað fram eða neinum atriðum sem gætu sært þátttakendur verkefnisins nú eða í 

framtíðinni. Eingöngu er unnið úr gögnum sem nauðsynlegt var að nýta til þess að 

kanna rannsóknarefnið og þau birt á þann hátt að ekki væri hægt að rekja upplýsingar til 

einstaklinga eða stofnana. Þær upplýsingar um nemendur og viðkomandi stofnanir sem 

ekki nýttust afmörkuðu viðfangi rannsóknarinnar koma því ekki fram. 

Nemendahóparnir eru merktir A, B og C og nöfnum nemenda hefur verið breytt. Auk 

þess var autoetóngrafían, eins og áður hefur komið fram, borin undir skólastjórnendur í 

þeim tilgangi að ganga úr skugga um að ekkert væri þar að finna sem gæti sært 

þátttakendur á einhvern hátt.  

 

 

2.2.1 Autoetnógrafía!
 

Autoetnógrafíski textinn er unnin úr upplýsingum úr kennsludagbókinni og persónulegri 

dagbók minni, en þær nýttust á mjög ólíkan hátt. Kennsludagbókin var greind, eins og 

önnur gögn, út frá lykilhugtökum rannsóknarinnar, sem skerpti mjög á aðalatriðum og 

dró fram skýrt mynstur í samhengi fræðilegs grunns verkefnisins og upplifunar minnar 

á meðan á því stóð. Persónuleg dagbók mín nýttist meira sem stuðningsgagn til þess að 

halda utan um samband á milli fræðilegs grunns og nálgunar við kennsluna, auk þess 

sem þar er haldið utan um praktísk atriði tengd framkvæmd verkefnisins, en vegna 

þessara eiginleika hennar reyndist ómögulegt að greina hana eftir sömu aðferðum og 

beitt var á önnur gögn. Þannig er kennsludagbókin aðalrannsóknargagnið sem 

autoetnógrafían byggir á, en þótt persónulega dagbókin sé ekki notuð á eins beinan hátt 
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er hún mjög mikilvægt stuðningsgagn. 

 

Kennsludagbókin var flokkuð eftir litakerfi, þar sem hugmyndavinna var merkt með 

gulum lit, framkvæmdavinna var merkt með rauðum lit, atriði tengd jákvæðum og 

neikvæðum tilfinningum voru merkt með skærgrænum lit, stýring var merkt með 

bleikum lit og mat og umræður um gildi var merkt með grænum lit. Dæmi um 

litaflokkunarkerfið má sjá í viðauka 2. 

 

Greining gagnanna var unnin að fyrirmynd Wijayatilakes sem studdist við gróft 

flokkunarkerfi (t.d. jákvætt og neikvætt) sem varpar ljósi á mynstur og þemu, sem 

varpar ljósi á það sem sker sig úr (Wijayatilake, 2012). Þannig voru dagbókarfærslur 

sem voru oft flóknar, tilfinningaþrungnar og jafnvel samhengislausar, greindar og 

flokkaðar eftir þessu kerfi sem oft virtist of gróft til að ná utan um innihaldið. En 

flokkunarkerfið varpaði skýru ljósi á viðfangsefnið, sköpunina og nálgun kennarans við 

hana í kennslustofunni. Eins og Wijayatilake tekur fram í rannsókn sinni var sérstaklega 

gagnlegt að skoða það sem skar sig úr, stóð út úr þegar gögnin höfðu verið greind og 

flokkuð (Wijayatilake, 2012). 

 

Eins og áður segir gegnir autoetnógrafíski textinn tveimur hlutverkum í rannsókninni. 

Hann er niðurstaðan af þeirri rannsókn sem unnin var upp úr dagbókum og hér hefur 

verið rædd, en hann er einnig rannsóknargagn sem rýnt er í þegar niðurstöður eru teknar 

saman. Í því samhengi er upplifun kennarans eins og hún birtist þar borin saman við 

upplifun nemenda og upptökurnar. Sem rannsóknargagn var autoetnógrafíski textinn 

greindur út frá sama ramma og önnur gögn.  

  

 

2.2.2 Viðtöl!

 

Viðtölin þjónuðu því hlutverki að varpa ljósi á upplifun nemenda út frá lykilhugtökum 

rannsóknarinnar. Með margprófun eru upplýsingar um upplifun þeirra notaðar til að 

varpa ljósi á viðfangsefnið, áskoranir kennarans. 

 

Spurningalistinn sem stuðst var við í viðtölum við nemendur (sjá viðauka 1) er í grófum 
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dráttum byggður á sama flokkunarkerfi og beitt var við greiningu annarra gagna.  

Samkvæmt hugmyndinni um opin viðtöl voru nemendur spurðir ákveðinna spurninga 

sem leyft var að geta gefið af sér fleiri spurningar og þannig boðið upp á samræður. 

Svör nemenda voru flokkuð eftir lykilhugtökum rannsóknarinnar og kóðuð eftir þeim, 

en þannig mátti kanna hvort samhljómur væri um ákveðin atriði fremur en önnur og 

reyna að koma auga á mynstur. Kóðun fór því fram með því að koma lykilhugtökum 

fyrir í hinum fyrirfram ákveðnu spurningum og flokka svörin eftir þeim að viðtölum 

loknum.  

 

Viðtölin þjónuðu einnig hlutverki matssamtals, en námsmatshluti viðtalanna var 

kóðaður og ekki nýttur þar sem rannsóknin snéri ekki að honum.  

 

  

2.2.3 Hljóðupptökur!
 

Hljóðupptökum var hlaðið af minniskorti upptökutækisins inn í tölvu og unnið úr þeim í 

hljóðvinnsluforritinu Logic, sem gefur kost á því að skipta hljóðupptöku á margar 

hljóðrásir. Hver upptaka var opnuð í nýju skjali í forritinu og hún afrituð á 6 hljóðrásir 

vegna þess að litakóðunarkerfið skiptist í 6 hluta. Þá var hlustað á upptökurnar og þær 

flokkaðar á þann hátt að þegar ákveðinn hluti vinnunar er í gangi, t.d. hugmyndavinna, 

þá sést hljóðbylgjan á viðkomandi hljóðrás. Þegar hugmyndavinna er ekki í gangi sést 

hljóðbylgjan ekki. 

 

Vegna mikils magns af upptökum, samtals u.þ.b. 26klst, var ákveðið að greina ekki 

hverja einustu kennslustund. Þar sem kennslufyrirkomulagið var ekki eins hjá öllum 

hópunum var ekki mögulegt að velja sömu kennslustundir hjá þeim öllum. Því voru 

valdar þrjár kennslustundir hjá hverjum hópi sem áttu sér stað á svipuðum stað í 

vinnuferlinu. Þannig var valin til greiningar ein kennslustund í upphafi verkefnisins, ein 

í miðju og ein í lokin. Hjá hópum A og B voru kennslustundir 2, 5 og 9 greindar. Hjá 

hópi C voru kennslustundir 2, 4 og 7 greindar. 

 

Greining á upptökunum byggir á sömu flokkun lykilhugtaka og greining annarra gagna. 

Líkt og við greiningu kennsludagbókarinnar var notast við litakerfi, en þó ekki sömu 
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liti. Notast var við liti sem auðvelt væri að gera greinarmun á, því er grænn við hliðina á 

gulum, rauður við hliðina á bláum, svo dæmi séu tekin. Útkoma úr greiningu á 

upptökum er á sjónrænu formi, sem skjámyndir af flokkuninni sjálfri. Hugmyndavinna 

var merkt með rauðum lit, framkvæmdavinna með ljósbláum lit, mat og umræður um 

gildi með brúnum lit, inngrip kennara með skærgrænum lit, neikvætt óskilgreindur tími 

(sem fer til spillis) var merktur með gulum lit og jákvætt óskilgreindur tími (sem er 

gagnlegur) var merktur með dökkbláum lit. 

 Í dálkinum á vinstri enda myndarinnar má sjá hvað hver hljóðrás, sem hver hefur 

sinn lit, táknar samkvæmt flokkunarkerfinu, en þar sem það sést illa á smækkaðri mynd 

er það ítrekað hér: 

 

1. Hugmyndavinna 

2. Framkvæmd 

3. Gildi 

4. Inngrip 

5. Neikvætt óskilgreindur tími (sem fer til spillis) 

6. Jákvætt óskilgreindur tími (sem er gagnlegur) 

 

Sjá má greiningar á hljóðupptökum í viðauka 3. 

 

Í fyrstu virtist flokkunarkerfið of gróft fyrir upptökurnar og óljóst var á tímabili hvort 

greiningin væri nýtileg. En eins og Wijayatilake bendir á í ritgerð sinni, og fjallað hefur 

verið um í samhengi við greiningu kennsludagbókarinnar, þá er gagnlegt að greina út 

frá grófum viðmiðum (2012). Þetta kom skýrt í ljós við í greiningu þessara gagna, því 

þessi grófa flokkun gerði mér kleift að finna eitthvað annað en ég var búinn að ímynda 

mér að ég myndi finna. Þannig var þetta grófa flokkunarkerfi mjög gagnlegt.  

 

Með því að notast við þessa tækni náðist gagnlegt sjónarhorn við margprófun 

meginrannsóknaraðferðarinnar. Með þessum hætti má greina og flokka hljóðupptökur 

með tækni sem gerir rannsakanda auðvelt að virða fyrir sér efni þeirra. Sjónrænt fæst 

tilfinning fyrir tímahlutfalli og óþarfi er að skrifa efni þeirra upp eða nota annars konar 

mælistikur á það.  

 

Úrvinnsla á upptökunum fór fram að verkefninu loknu. Ef unnið hefði verið úr þeim 
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jafnóðum hefði upplifun mín líklega haft meiri áhrif á greininguna. En fjarlægðin sem 

skapaðist á þeim tíma sem leið á milli upplifunarinnar og greiningarinnar á upptökunum 

var dýrmæt. 
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3. FRAMKVÆMD!
 

Á vormánuðum 2013 leitaði ég til tveggja skólastjóra í Reykjavík og kynnti verkefnið 

fyrir þeim. Þeir ákváðu báðir að taka við því og komu mér því næst í samband við sitt 

aðstoðarfólk, sem kom verkefninu inn í stundartöflur og sáu um að öll skipulagsatriði 

gengu áreynslulaust fyrir sig. Í stuttu máli sagt sýndu þeir mér mikið traust, og gáfu mér 

svigrúm varðandi tímasetningar og skipulag áfangans, sem og efnislegt innihald og 

kennsluaðferðir.  

 

 

3.1 Framkvæmd verkefnisins!
 

Verkefnið fór fram í tveimur grunnskólum í Reykjavík. Ekki verður vísað til skólanna 

tveggja, enda er samanburður á þeim ekki hluti af rannsóknarefninu.  

Nemendahóparnir voru 3, en hér verður fjallað um þá sem hópa A, B og C. Hóparnir 

voru allir svipaðir að stærð. Í hópi A voru 9 nemendur, 5 stelpur og 4 strákar. Í hópi B 

voru 10 nemendur, 2 strákar og 8 stelpur. Í hópi C voru 8 nemendur, 1 stelpa og 7 

strákar. 

 Hvern hóp hitti ég vikulega yfir tímabilið, með undantekningum vegna jóla og 

óvæntra skipulagsbreytinga. 

 Samkvæmt eðli verkefnisins var engin kennslustund annarri lík að uppbyggingu 

eða efnislegu innihaldi. Lagt var upp með notkun kennsluáætlana og leiða hópana 

þannig í gegnum sömu viðfangsefni, án þess að hefta frelsi þeirra til sköpunar. Þannig 

að í allra fyrstu kennslustundunum var reynt að nota sama form á alla hópana, til dæmis 

að vinna í textagerð eða að semja baráttulag, en mjög snemma í ferlinu var hætt við það 

vegna þess að það stangaðist á við hugmyndafræðilegan grunn verkefnisins. 
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3.2 Mín nálgun!
 

Sú fræðilega skilgreining á sköpun sem hér hefur verið kynnt var höfð til hliðsjónar í 

allri framkvæmd verkefnisins. Það á við um vinnu nemenda og nálgun mína við starfið. 

Sköpunarferlið, samkvæmt þeirri skilgreiningu sem unnið er út frá í verkefninu, átti 

alltaf að hafa forgang gagnvart öðrum viðfangsefnum. Í ljósi kenninga um gagnsemi 

innri hvatningar í gildishluta sköpunarferlisins (Csikszentmihalyi, 1996; Bohm, 2004) 

var leitast við að hafa stýringu í lágmarki. Því var lagt upp með að vinnan færi fram á 

jafningjagrundvelli, en sú nálgun ógnar í eðli sínu stjórn og valdi kennarans. Verkefni 

nemendanna var að leggja sitt af mörkum í hugmyndavinnu, leika á hljóðfæri eða 

syngja og taka þátt í umræðum. Þeir máttu haga sér eins og þeir vildu, svo lengi sem 

þeir gætu sinnt þessum verkefnum. Mótun samskipta var að mestu leyti sett í þeirra 

hendur svo þeir gætu hjálpast að við að ná árangri.  

 

 

3.2.1 Hugmynd - hvernig á ramminn að vera?!
 

Hugmyndavinna fór fram á ólíkan hátt í hópunum þremur. Hópur B leitaði í að semja 

texta, sem ég skrifaði upp eftir þeim á töfluna, og oftar en ekki myndskreyttu þau 

textann á töflunni. Þegar textinn og strúktúr lagsins var nokkurnveginn kominn á hreint, 

byrjuðum við að spila lagið. Í þessu tilviki voru þau í essinu sínu í hugmyndavinnunni, 

en ég þurfti að teyma þau svolítið áfram í gegnum framkvæmdina. Það sást líka 

greinilega að styrkleikar hópsins lágu þar sem hann naut sín, í spennandi strúktúr og 

skemmtilegri og hugmyndaríkri textasmíð. En þegar kom að því að spila og syngja 

verkið, var það gert af hálfum hug og útkoman því ekki eins góð og hún hefði getað 

verið. Hópur A var með þessi tvö atriði í öfugum hlutföllum. Áhugi á hugmyndavinnu 

var sáralítill og þess vegna var engin þolinmæði fyrir því að hanga yfir henni, að “gera 

ekki neitt”. Þessi hópur var í essinu sínu þegar við unnum eiginlega enga 

hugmyndavinnu og fórum beint í það að spila á hljóðfæri. 

 

Unnið var útfrá hugmyndinni um stillansa í tónlistarspuna, þar sem ramminn sem 

kennari gefur nemendum er hugsaður sem stuðningsgrind, eins og stillansar utan um 

hús í smíðum. Stillansarnir þurfa að vera sterkari á meðan nemendur eru að fóta sig en 
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svo má létta á þeim eftir því sem færni þeirra eykst og þegar tónlistarmenn eru orðnir 

fullþroskaðir má sleppa þeim alveg (Sawyer, 2008).  

 Hlutverk rammans ræðst af því hver markmiðin eru. Í þessu verkefni var 

markmiðið að leiða nemendur inn á braut tónlistarsköpunar. Markmiðið var ekki að allir 

væru vel spilandi á rafmagnsgítara eða gætu sungið eftir nótum eða klappað saman í 

pólíryþmum, heldur að sem flestir nemenda hefðu trú á sjálfum sér sem 

tónlistarsköpurum eftir námskeiðið. Að semja baráttulag er dæmi um ramma sem 

nemendum var gefinn - allt sem flokka mátti sem efni í baráttulag fór í verkið, annað 

ekki. Dæmi um ramma sem nemendur settu sjálfum sér var að gera lag um árið. Einnig 

prófuðu þeir að ákveða ekkert og spila „bara eitthvað.” Þannig kynntust nemendur 

muninum á því ferli að skapa innan tiltölulega þröngs ramma og því að skapa án 

nokkurs sýnilegs ramma. 

 

 

3.2.2 Framkvæmd - hvað eigum við að gera?!
 

Ýmsar ólíkar leiðir voru prófaðar til að fara inn í framkvæmdarhlutann með nemendum. 

Sumar kennslustundir hófust á spjalli, en aðrar hófust á samspili áður en nokkrar 

samræður áttu sér stað. Yfirleitt völdu nemendur sér hljóðfæri sjálfir, en ég prófaði líka 

að ákveða hljóðfæri fyrir þá. 

 

Spuni var markvisst notaður til að opna strax á framkvæmdarhluta sköpunarferilsins. 

Nemendur léku á hljóðfæri frá byrjun og ég spilaði með þeim. Með því að fá nemendur 

til að spinna vildi ég sýna þeim fram á að þeir þyrftu ekki að kunna neitt til að búa til 

hljóð - og það er þröskuldur sem hefur mikla þýðingu að komast yfir. Með því að 

spinna var hópurinn að spila verk sem enginn kunni betur en annar. Þannig vildi ég 

koma þeirri hugmynd á framfæri að við værum á sama plani, að kennarinn væri ekki 

valdhafi að veita þeim aðgang að þekkingu, heldur væri hlutverk hans að leiðbeina þeim 

inn á eigin braut á þeirra eigin forsendum. Spuni er líka góð leið til að koma 

hugmyndavinnu af stað og til að tengja þannig saman hugmyndavinnu og framkvæmd. 

Rachel Whitcomb, höfundur greinarinnar Teaching improvisation in elementary general 

music: Facing fears and fostering creativity orðar þetta á skýran hátt: 
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Kennarar geta nært sköpun í kennslustofunni með því að búa til 
ferli sem byggja á spuna, með því að skapa öruggt og opið 
umhverfi sem virðir hugmyndir nemenda, og gefur þeim færi á að 
spinna hryn og laglínur í fjölbreyttum tegundum tónlistar 
(Whitcomb, 2013, 44). 
  

 
Þannig getur spuni nýst kennurum til að skapa umhverfi sem gerir nemendum auðvelt 

fyrir að skapa. Þessi nálgun, að nýta spuna á þennan hátt, var nýtt til þess að koma 

sköpunarferlinu af stað. 

 

 

3.2.3 Gildi - til hvers erum við að þessu?!
 

Gildi verka nemenda vafðist á mjög náttúrulegan hátt inn í vinnu þeirra, þar sem þau 

mátu gæði vinnu sinnar jafnóðum og einbeittu sér að því sem þau höfðu á valdi sínu að 

gera vel, eins og allir listamenn gera. Einnig var gildi verka rætt, bæði til að leysa 

vandamál - oft þurfti að ræða eiginleika verka þangað til það kom í ljós að þau væru 

ekki nógu góð til þess að halda áfram að vinna í þeim, og við byrjuðum upp á nýtt, frá 

grunni - og til þess að fikra okkur áfram í vinnunni, þreifa á verkunum, kynnast 

eiginleikum þeirra á meðan þau eru að verða til. Þannig mat á gildi kom fram í beinum 

ákvörðunum og í hálfskipulögðum umræðum. 

 

Hlutverk lokaafurðar er mikilvægt við mat á gildi, bæði gagnvart kennara og 

nemendum. Eins og Elliot Eisner bendir á er algjör aðskilnaður á milli ferlis og 

lokaafurðar tilbúningur, því lokaafurð sé í stærra samhengi varða á lengri leið 

nemandans (Eisner, 2002). Reynt var að fá nemendur til að taka afstöðu gagnvart 

lokaafurð sinni og hafa áhrif á hver hún gæti orðið. Hóparnir fengu því að velja hvernig 

þeir kynntu vinnu sína fyrir öðrum, en afstaða þeirra til þess verkefnis var mjög ólík.  

Þegar það lá fyrir að hópar A og B vildu leika á tónleikum skipulagði ég, í samstarfi við 

aðstoðarskólastjóra, hvenær og hvernig slíkir tónleikar myndu fara fram. Á næstsíðasta 

kennsludegi verkefnisins myndu hópar A og B leika fyrir hver annan í fyrri tímanum og 

í seinni tímanum myndu hóparnir svo leika á tónleikum í aðalbyggingu skólans fyrir 

nemendur í 1. - 3. bekk. Það var alfarið í höndum hópanna sjálfra að ákveða hvað yrði 

spilað. Nemendur fóru yfir upptökur af verkum vetrarins og voru svo beðnir að velja 
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hvað þeir myndu vilja flytja á tónleikunum. Báðir hóparnir ákváðu að „bulla bara 

eitthvað.” Þá tók við sú vinna að vita hvað tónlistarmenn þurfa að hafa á hreinu þegar 

þeir ákveða að „bulla bara eitthvað.” Það fól í sér margar og ólíkar áskoranir. 

Hópur C ákvað að spila í matssalnum í næstsíðustu kennslustund verkefnisins, fyrir 

hvern þann sem myndi vera á ferli. Þegar kom að þessum tíma vildu nemendur ekki 

gera það. Þannig að hópur C fór ekki í gegnum neitt lokaafurðarferli. 

 

 

3.2.4 Stýring, ótti og agi!
 

Í kennslustundum var gengið út frá því að hafa kennarastýringu í lágmarki, en 

aganálgun mín byggði á þeim kenningum sem gera ráð fyrir því að nemendur hafi tök á 

því að stjórna eigin hegðun og að hægt sé að útkljá öll vandamál með samræðum og 

lausnaleit á jafningjagrundvelli (Pšunder, 2005). Þannig var reynt að forðast inngrip ef 

vandamál komu upp og nemendur gerðir meðvitaðir um hegðun sína. Eina reglan sem 

var sett var að nemendur þyrftu að geta tekið þátt í því verkefni sem unnið var að hverju 

sinni. Einnig byggði ég nálgun mína gagnvart aga á sjálfstjórnarkenningu (e. choice 

theory), sem miðar að því að efla sjálfsaga nemenda án þess að beita ytri aga með 

tilheyrandi umbunum eða refsingum (Erwin, 2003). Eins og fram hefur komið er 

samband á milli innri hvatningar og hæfileikans til að sjá eitthvað nýtt og gera eitthvað 

frumlegt (Bohm, 2004; Csikszentmihalyi, 1996). Því var lögð áhersla á að efla innri 

hvatningu og forðast ytri aga. 

 Þegar ytri agi var ekki til staðar þurfti ég að takast á við óttann sem vaknaði við 

að vera ekki með stjórn á aðstæðum í hefðbundnum skilningi. Þetta þurfti ég að hafa í 

huga fyrir hverja kennslustund, hvort sem það var kvöldið fyrir eða að morgni dags. Ég 

gerði þetta með því að hugleiða þegar kostur gafst, kanna hug minn, hvort ég væri 

stressaður fyrir kennslustundina sem var í vændum. Ef eitthvað sérstakt olli mér 

áhyggjum þá kannaði ég hvort ástæðan fyrir þeim væri raunveruleg, þ.e.a.s. hvort 

áhyggjurnar væru ástæðulausar og ég væri að stressa mig yfir engu, eða hvort 

raunveruleg viðfangsefni lægju fyrir sem ég gat þá tekið fyrir og unnið í áður en kennsla 

hæfist. Þegar þetta gekk vel gat ég í kjölfarið mætt óttalaus í kennslustundina, hæfur til 

þess að veita nemendum fulla athygli, fær um að vera ég sjálfur, með hugann eingöngu 

við líðandi stund - hæfur til þess að stunda skapandi vinnu. 
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3.3 Námsmat!
 

Námsmat er byggt á sameiginlegu mati mínu og nemenda sjálfra á þátttöku sinni og 

frammistöðu. Einstaklingsviðtölunum sem ég átti við nemendur í lok verkefnisins var 

ætlað að gefa mynd af upplifun þeirra, en viðtölin höfðu einnig þann tilgang að safna 

upplýsingum um mat nemenda á sjálfum sér og þjónuðu því einnig hlutverki 

matssamtals. Tilgangurinn með matssamtölunum var ekki að dæma um árangur 

nemenda heldur að þeir myndu læra af þeim. Vegna þess hve mikilvægt hlutverk 

persónulegt gildi fyrir nemendur leikur í skapandi vinnu fannst mér ótækt að meta þau 

óháð þeirra upplifun, heldur fannst mér eðlilegra að nota þessa aðferð til að setja saman 

námsmat í sameiningu með nemendum. Þessi nálgun er byggð á hugmyndum Elliots 

Eisners, sem hefur talað um takmarkað gildi einhliða dóms kennara um verk nemenda 

(2002).  

 Eisner hefur fjallað um gagnsemi ýmissa gerða námsmats, s.s. hópyfirferða (e. 

crit) og leiðsagnarmats (2002). Leiðsagnarmat fór fram sem hluti af verkefninu á ýmsan 

hátt. Í kennslustundum fór fram óformlegt leiðsagnarmat, þar sem ég sagði nemendum 

til með sköpunarvinnuna og hljóðfæraleik. Einnig fóru fram mjög óformlegar málstofur 

þar sem rætt var við nemendur um sköpunarferlið og hvernig þeir upplifðu vinnuna. 

Markmið málstofanna var að nemendur hefðu vitund um hvað þeir væru að fást við. 

Málstofunum var ætlað að gegna hlutverki leiðsagnarmats í verkefninu. 

 Í lok verkefnis fengu nemendur umsögn sem samanstóð af kennaramati annars 

vegar og hins vegar sjálfsmati nemenda, sem komið var á framfæri í matssamtalinu.  

Lokaafurð er, eins og áður hefur komið fram, hluti af lærdómsferlinu. Því er vægi 

lokaafurðar í lokaumsögn mjög lítið. Það hefur áhrif á lærdóm nemenda hvort þeir 

upplifa það eða ekki að bera sköpun sína á borð fyrir aðra, með tilheyrandi undirbúningi 

og frágangsvinnu, eins og kemur skýrt fram í rannsókninni. En varðandi námsmat var 

meðvitund um að leggja áherslu á vinnuferlið og að halda því lifandi og að leggja litla 

áherslu á lokaafurð. Af þeim ástæðum er vægi hennar lítið í lokamati. 

 Ekki þótti ákjósanlegt að notast við einkunnir vegna virkni þeirra sem 

agastýringartækis, en eins og Rúnar Sigþórsson bendir á í doktorsritgerð sinni geta 

einkunnir virkað hvetjandi sem umbunartæki en minnkað áherslu á starfsánægju og 

árangur nemenda (2008). 
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4. AUTOETNÓGRAFÍA:  

EKKERT HRÆÐILEGT GERÐIST!

!

4.1 Upphaf!
 

Maður tekur að sér hlutverk og leikur það til enda þótt það ætli 

gjörsamlega að ganga af manni dauðum. 

    - 1983, Eiríkur Guðmundsson 

 

Ég er tónlistarmaður. Sá skilningur sem ég legg í þá fullyrðingu er sá að ég hef gaman 

af því að spila og búa til tónlist - ég hef meira gaman af því en nokkru öðru. Það eru 

ótrúlega margar leiðir sem liggja frá þessum upphafspunkti - manneskja sem hefur 

þennan grunnáhuga getur orðið óperusöngvari, upptökustjóri, trommari, semballeikari, 

tónskáld, forritari, osfv. Það sem ég gerði var að spila og semja tónlist á fiðlu, píanó og 

gítar, ég hef spilað í hljómsveitum síðan ég var þrettán ára, lært raftónlist og tónsmíðar. 

Ég hef lengst af litið á þetta sem aðskilinn hluta lífsins - tónlistarmaðurinn ég er á 

leiðinni í eina átt og ég hef reynt að láta hann passa við aðra hluta lífsins, fjölskyldu, 

peninga, bara allt lífið fyrir utan akkúrat það sem tónlistarmaðurinn er að gera. 

 

Þegar ég var 7 ára hóf ég nám í fiðluleik við Tónmenntaskóla Reykjavíkur. Ég þurfti að 

æfa mig daglega, sem mér fannst mjög erfitt, og nokkrum sinnum yfir veturinn kom ég 

fram á tónleikum, sem mér fannst mjög stressandi. Ég man aðallega eftir því hvað 

fiðlunámið var erfitt og stressandi. Ég var 7 ára. Ef til vill fannst mér mjög gaman, en 

nú 26 árum síðar situr það í mér hversu erfitt mér fannst að ná tökum á þeim 

vinnubrögðum sem nauðsynleg voru til þess að læra að spila vel á þetta magnaða 

hljóðfæri. Að ári liðnu var ég búinn að leggja fiðlunni og byrjaður að læra á píanó. Ég 

þurfti líka að æfa mig mikið á píanóið, en það var ekkert erfitt. Ég gat setið endalaust 

við það og spilað, ég æfði verk allan daginn og samdi mín eigin lög. Reyndar voru þau 

lög oft og tíðum ansi lík verkunum sem mér hafði verið sett fyrir að æfa fyrir 

píanótímana, en ég var þó byrjaður að fikra mig í áttina að því að búa til mína eigin 

tónlist, þá tónlist sem ég vildi heyra en var ekki til. Og ég var byrjaður að stunda 

ákveðin vinnubrögð, sem kröfðust þess að prófa sig áfram, skrifa niður hugmyndir, 
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breyta og bæta, snúa á hvolf, og klára verkið. Mörkin á milli tónlistar eftir Beethoven, 

Mozart, Bartok ofl. og minnar eigin tónlistar voru stundum óljós - ég lagaði 

millikaflann í Für Elise til dæmis mjög mikið að mínum hugmyndum um það hvernig 

hann ætti að vera, lengdi hann og spilaði eins hátt og ég gat (ég sleit meira að segja 

streng í píanóinu) og mér fannst ég eiga svolítið mikið í þessu verki, þótt það hefði 

verið samið í Þýskalandi fyrir 200 árum. 

 Munurinn á fiðlunáminu og píanónáminu var í mínum huga sá að fiðluna átti 

einhver kona sem ég hitti í Tónlistarskólanum einu sinni í viku, en píanóið átti ég með 

húði og hári. Ég átti það, því úr því kom tónlist sem ég bjó til. Þar með var ég orðinn 

minn eigin herra með mitt eigið eignarhald á tilverunni - þetta átti ég og enginn annar. Í 

þessum heimi réð ég öllu og gat ákveðið framvindu mála að öllu leyti. 

 Til að gera langa sögu stutta þá lærði ég á píanó í nokkur ár til viðbótar, byrjaði 

svo að læra á klassískan gítar, byrjað að spila í rokkhljómsveitum, og áður en ég vissi af 

voru lagasmíðar, textagerð, útsetningar, upptökur, æfingar og tónleikar daglegt brauð. 

Einhverntíma um það leyti sem þetta var allt saman í fullum gangi, í kringum 14-15 ára 

aldur, byrjaði ég að sjá nokkuð skýrt fyrir mér hvað ég vildi gera. Réttara væri að segja 

að ég heyrði það fyrir mér, nokkuð skýrt. Ég heyrði tónlist sem var ekki til og ég varð 

að búa hana til. 

 

Um tvítugt hafði ég 6-7 ára reynslu af því að spila í hljómsveitum, ég hafði verið 

trommuleikari, bassaleikari, gítarleikari og ýmislegt fleira. Ég var búinn að læra allt sem 

mér datt í hug að ég gæti lært. Mögulega fannst mér líka að ég væri búinn að fullkanna 

möguleikana sem sjálfstætt tónlistarstarf hefði upp á að bjóða og sá enga fýsilega 

framtíð innan tónlistarheimsins. Mér hafði ekki gengið nógu vel að finna tónlistina 

mína, það sem ég heyrði í hausnum á mér, en það skipti mig langmestu máli. Þá ákvað 

ég að segja þetta gott og hætti að spila tónlist. Þetta gekk ekki betur en svo að skömmu 

síðar var ég kominn í nýja hljómsveit og byrjaður í Tónlistarskólanum í Reykjavík, þar 

sem ég stundaði nám í píanóleik og tónfræðigreinum. Þar hóf ég nám á gjörólíkum 

forsendum en ég hafði þekkt áður: þarna stóð til boða nám í greinum sem gætu gert mig 

að betri tónlistarmanni, ég ætlaði að hrifsa þá þekkingu til mín, á mínum forsendum, á 

minn hátt. Það hrinkti örlítið í kerfinu, þar sem ég ákvað hvaða tíma ég ætlaði að sækja 

og hvaða tíma þóknaðist mér ekki að sækja, krafðist þess að vera metinn á annarprófi, 

því ég ætlaði að fá þessa þekkingu, sama hvað kennurum, skólastjórum, foreldrum eða 

hverjum sem er fyndist um það. Ég hóf nám á mínum forsendum. Ég hefði mátt gera 
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það á örlítið settlegri hátt og verið kurteisari við fólk, en eftir stendur að þarna náði ég 

eignarhaldi ekki bara á tónlistinni heldur líka menntuninni, leiðinni að því að geta bætt 

mig sem tónlistarmaður, sá tónlistarmaður sem ég vildi verða. Ég fékk aftur trú á eigin 

sköpunargetu og komst nær því að geta framkvæmt það sem ég heyrði í hausnum á mér. 

En þrátt fyrir allar þessar opinberanir var ég ennþá fálmandi í myrkrinu og fann ekki 

það sem ég var að leita að. Veturinn eftir þetta fór ég til Hollands í raftónlistarnám, sem 

fór alveg með mig og svipti mig allri sköpunargleði. Það hefur aldrei verið eins 

leiðinlegt að búa til tónlist. Mér fannst allt vera bannað nema vísindapælingar, helst 

framsæknar forritunaraðferðir, og allt sem var nálægt því að hljóma eins og taktur, 

laglína eða tónáferð þótti gamaldags og glatað. Ég týndist alveg og í annað skiptið á 

ævinni fann ég fyrir sterkri þörf fyrir að hætta að búa til tónlist. Ég gafst alveg upp, 

núllstillti mælinn, endurræsti mig, og þá fyrst fór ég að sjá glitta í það sem ég vildi 

raunverulega gera. Og ég fór hægt og rólega að sjá fyrir mér hvernig ég gæti 

framkvæmt þessar hugmyndir, og ég varð að kýla á það. Eftir leitina miklu, 

tilvistarkreppuna sem hófst á unglingsaldri, þegar ég vissi að ég vildi gera eitthvað en 

viss ekki hvað, var ég kominn með svarið fyrir framan mig. Það sem kom mér á óvart 

var að svarið fólst ekki í því hvernig tónlist ég ætti að gera og hvernig ég ætti að fara að 

því að búa hana til, heldur fólst svarið í opinberunarmætti sköpunarferlisins: Ég sá 

raunverulegan mátt þess einfalda ferlis að fá hugmynd, framkvæma hugmyndina, og 

ekki síst að framkvæma hana á þann hátt að hún komi sem best út, eignist bestu 

mögulegu framtíð, og hafi þannig raunverulega merkingu, eða gildi í víðum skilningi 

þess orðs. Þegar maður hefur kynnst því hversu öflugt þetta ferli er, hversu mikinn 

aðgang það veitir manni að eigin draumum, og eignarhaldið sem það gefur manni á 

eigin tilveru, þá kemur það mjög illa til greina að sóa dýrmætum tíma sínum í aðrar 

síðri vinnuaðferðir. 

 

Ég vissi hvað ég vildi gera þegar ég kom frá Hollandi. Ég samdi stutt popplög með 

stuttum skýrum textum, tiltölulega einföldum útsetningum, en það sem ég var 

spenntastur fyrir var formið. Form laganna voru frjáls og óregluleg en nákvæm og ég 

upplifði mjög sterkt að í gegnum þau væri ég að segja það sem bjó mér í brjósti. Ég veit 

ekki hvernig er hægt að útskýra þessa furðulegu tilfinningu, en í formunum, í 

uppbyggingu laganna, takttegundaskiptum, lá það sem mér fannst öllu máli skipta. Ég 

tók upp sex lög, gaf út á geisladiski sem var gefinn út í 30 eintökum í viðaröskju. Þegar 

ég gaf út diskinn þurfti ég að búa til nafn á tónlistarmanninn. Á síðustu stundu ákvað ég 
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að setja nafnið Benni Hemm Hemm á límmiðann sem fór á viðaröskjuna. 

 Stuttu eftir að þessi diskur kom út var ég beðinn að spila á tónleikum, og þá 

þurfti ég að búa til hljómsveit. Ég fékk þá flugu í höfuðið að reyna að safna saman 

öllum málmblásurum sem ég gæti, auk trommara. Annað væri aukaatriði, en 

málmblásararnir og trommurnar, það var samsetning sem ég heyrði skýrt fyrir mér. 

Hljómsveitin æfði í Klink & Bank og spilaði þar á sínum fyrstu tónleikum 1. maí árið 

2004. Næstu þrjú árin spilaði hljómsveitin mín útum allar trissur, í Bretlandi, 

Norðurlöndunum, Japan, Bandaríkjunum og við fórum í margar tónleikaferðir um 

Evrópu, og á þessu tímabili gáfum við út nokkrar plötur og spiluðum auk þess mikið á 

Íslandi. 

 Ástæðan fyrir því að ég hafði svigrúm til að sinna hljómsveitinni þegar hún var 

að byrja var sú að ég var kominn í tónsmíðanám við Listaháskóla Íslands. Eftir reynslu 

mína af Hollandi var ég harðákveðinn í því að ég hefði engan áhuga á menntun, en 

reynslan af Tónlistarskólanum hafði hins vegar sýnt mér að hægt væri að nálgast nám á 

ólíkum forsendum. Þannig að ég skráði mig í tónsmíðanámið til þess að fá frið frá 

öllum leiðindunum sem lífið var að reyna að þröngva upp á mig - ég held að mér hafi í 

alvörunni liðið þannig í þungri og alvarlegri síðgelgju og sjálfhverfu á mjög háu stigi - 

og ég gat huggað mig við að það sem ég þyrfti að eyða tíma í fyrir skólann myndi þó 

fjalla um tónlist, þannig að þetta gæti ekki verið svo slæmt. Í stuttu máli sagt skráði ég 

mig í nám, ekki til að sinna því, heldur til þess að hafa tíma til að sinna minni eigin 

tónlist. Og þá var ég búinn að koma hlutverkaskiptingunni á nýtt og flóknara stig, því 

nú var tónlistarmaðurinn ekki að takast á við önnur hlutverk, heldur var 

tónlistarmaðurinn búinn að skipta sér í tvennt - tónskáld og popptónlistarmann -  og 

byrjaður að takast á við sjálfan sig. 

 

Þegar ég var kominn svolítið áleiðis í tónsmíðanáminu fékk ég smá vísbendingu um að 

þessi hlutverkaskipting væri skökk sýn á þetta allt saman. Ég var þá á fullu með mína 

eigin hljómsveit, að gera akkúrat það sem ég vildi gera. Hljómsveitin spilaði mín lög, ég 

gerði útsetningar, stjórnaði upptökum, skipulagði tónleikaferðalög, osfv. Og á meðan 

allt þetta var að gerast var ég að læra tónsmíðar - þar sem ég hafði ákveðið að ég væri 

að læra að semja tónlist eins og tónskáld. Í stuttu máli sagt var ég þar að gera tónlist 

sem svaraði ímynduðum væntingum, en ekki tónlist sem ég vildi gera. Ég gerði tónlist 

sem ég hélt að ég vildi gera, en ég var að gera tónlist sem ég hélt að prófessorarnir við 

skólann vildu heyra - þannig tónlist vill enginn heyra, því hún er skelfileg. Fyrir 
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utanaðkomandi manneskju lítur þetta stórfurðulega út, að hér sé ég að semja tónlist sem 

ég sjálfur, og annarsstaðar sé ég að semja tónlist sem einhver annar, sem er samt ég. 

Þetta er fáránlegt. En þetta varpar ljósi á mjög mikilvægt atriði, sem oft er erfitt að festa 

hendur á, en það mikilvægi þess að vera maður sjálfur og gera hlutina heiðarlega. 

 Á meðan ég var við nám í Listaháskólanum áttaði ég mig á þessu og það opnaði 

augu mín uppá hálfa gátt. 

 

 

4.2 Kennsla!
 

Ég ætlaði aldrei að kenna. Ég var undarlega harðákveðinn í því að ég ætlaði aldrei, 

aldrei, aldrei að kenna. Ein minning situr sérstaklega í mér. Þegar ég var nýbyrjaður í 

tónlistarnámi, ég hef kannski verið um sjö ára gamall, spurði mamma mín mig út í það 

hvað ég sæi fyrir mér að gera í framtíðinni. Við vissum bæði að ég hefði meiri áhuga á 

tónlist en nokkru öðru, en hún var að velta fyrir sér hvað tónlistarmenn gætu gert til að 

vinna fyrir sér, og eðlilega var kennsla eitt af því sem hún minntist á. Ég man hvað mér 

fannst tillagan fráleit, því það væri augljóslega langt fyrir neðan mína virðingu að 

kenna. Ég var tónlistarmaður sem lék á hljóðfæri og samdi tónlist, skrifaði hana meira 

að segja niður, og að eyða tíma mínum í að kenna öðrum var fáránleg hugmynd. Þetta 

var mín afstaða lengi framanaf, alveg undarlega lengi frammeftir öllu. Mér var seinna 

bent á það af vini mínum að ef maður er svona svakalega hræddur við að gera eitthvað 

þá er það líklega eitthvað sem maður á eftir að gera á endanum. Það er svo mikið til í 

þessu, því óttinn er neikvætt mótstöðuafl og hefur þýðingu hvar sem hann sprettur upp, 

og getur verið að gagni hvar sem maður kemur auga á hann. 

Vorið 2012 sótti ég um mastersnám í tónsmíðum við Listaháskóla Íslands. 

Óvæntar aðstæður sem komu upp í miðju umsóknarferlinu urðu til þess að ekki var 

boðið upp á námið. Ég komst að þessu þegar ég var í göngutúr á brakandi sólríkum 

júnídegi í Flatey á Breiðafirði. Fyrstu viðbörgð mín voru frekar dæmigerð viðbrögð við 

því að lenda í þeirri stöðu að áætlun manns fyrir næstu tvö árin hverfur fyrirvaralaust: 

Panikk. Ég fór strax að hringja í fólk sem mér datt í hug að gæti ráðið mig í vinnu, en 

sem betur fer hringdi ég líka símtal sem varð á endanum til þess að ég komst inn í 

listkennsludeild Listaháskólans. Ég gæti þó a.m.k. fengið réttindi til að kenna og ef allt 

annað færi úrskeiðis þá gæti ég gripið til þess örþrifaráðs að fara í alvörunni að kenna. 
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Þarna er hlutverkaskiptingin og óttinn ennþá að flækjast fyrir mér. 

 Í listkennsludeildinni opnaðist fyrir mér nýr heimur. Það var svo fjarri lagi að ég 

væri að sækja mér réttindi. Að ég væri að sitja af mér tíma á skólabekk í skiptum fyrir 

starfsréttindi var ekki það sem var í gangi þar. Allt sem ég lærði var nýtt fyrir mér, ég 

var raunverulega að læra, og ég komst að því í fyrsta skipti að auðvitað hef ég gaman af 

því að pæla í tónlist með öðrum, auðvitað finnst mér gaman að deila með öðrum því 

sem ég veit og því sem ég hef reynslu af, eins finnst mér gaman að uppgötva nýja hluti 

með öðrum. Ég komst að því að þarna var mér ætlað að vera. 

 Til að byrja með var ég með einhverja tilfinningu í maganum sem var að reyna 

að segja mér hvað það væri sem ég vildi gera, í hverju ég vildi vinna sem kennari. En 

skilaboðin komust ekki alveg nógu skýrt til skila, ekki til að byrja með. Fyrst hélt ég að 

leikir væru það sem ég vildi kanna, því mér fannst ég hafa lært svo margt á 

tónlistarsviðinu með því að fíflast og leika mér. Ég skrifaði ritgerð um þetta, en þótt ég 

væri á réttri braut og mér fyndist þetta spennandi, þá var þetta ekki alveg nákvæmlega 

það sem ég vildi skoða. Á annarri önninni í náminu við listkennsludeildina fór ég í 

vettvangskennslu í grunnskóla í Reykjavík. Þá ákvað ég að taka skipulögðu leikina út úr 

jöfnunni og virkja þá frjálsu leikgleði sem felst í því að búa til tónlist. Ég bjó til tónlist 

með tveimur strákahópum í 6. bekk sem ég hitti fjórum sinnum hvorn, og reyndi að 

skoða eins skipulega og ég gat hvað nemendur gætu fengið útúr því að búa til tónlist og 

hverjar áskorarnirnar við það væru. Ein af áskorununum sem ég lenti í þar var að 

horfast í augu við að það var eitthvað óljóst vandamál í gangi á milli mín og 

viðtökukennarans míns. Samskipti okkar voru mjög góð, en það var eitthvað að, og að 

kennslutímabilinu loknu spurði ég hana hvað væri eiginlega að gerast, hver ástæðan 

væri fyrir þessari óljósu tilfinningu um að eitthvað væri í ólagi. Eftir sæmilega langt 

spjall komst ég að því að vandamálið lá í því að viðhorf okkar til sköpunar var gjörólíkt. 

Hún sagði að sér hefði fundist of mikil óreiða í kennslustundum - og svo sagði hún að 

það væri ekki hægt að byrja á því að skapa. Fyrst þyrfti að innbyrða upplýsingar og svo 

væri hægt að sleppa sér í frjálsa flæðið og byrja að skapa. Þetta var alveg stórkostlega 

gagnleg krísa, og ég er svo þakklátur viðtökukennaranum mínum fyrir að hafa átt þetta 

samtal við mig á svona góðum forsendum og á svona vinalegan hátt. Á þessum 

tímapunkti var ég byrjaður að fást við tónlistarsköpun með nemendum, ég var byrjaður 

að velta fyrir mér sköpunarhugtakinu, og snertiflöturinn við agastýringu var strax 

kominn í jöfnuna. Ég var kominn á rétta braut, og þegar ég áttaði mig á því stímdi ég 

áfram, fulla ferð. Ég las allar greinar og bækur um sköpun, allt sem ég komst í. Og ég 
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greindi allt sem ég gerði sjálfur út frá þessum sjónarhóli. 

 Þegar ég var kominn með svona skýra hugmynd um hvað það væri sem ég vildi 

fást við breyttist afstaða mín gagnvart náminu. Ég áttaði mig á því að ég væri ekki að 

fara að breytast í einhverja furðulega stereótýpuhugmynd mína um kennara, heldur væri 

ég að fara að verða kennari. Ég með mínar hugmyndir, með mína reynslu og minn 

bakgrunn. Ég var brennandi af áhuga, ég sýndi frumkvæði og varð virkur gerandi í 

náminu, og ég hafði markmið og tilgang. 

 

Þegar ég lenti í Listkennsludeildinni - ég lít þannig á það, að ég hafi lent þar, því ég get 

varla sagt að ég hafi valið það sjálfur - þá áttaði ég mig á því að þótt ég væri með skárri 

skiptingu í gangi, þá var ég ennþá með skiptingu á milli mismunandi hlutverka, sem 

röðuðu sér upp í kringum tónlistarmanninn. Að leiðbeina öðrum við að læra það sem ég 

hef lært, það sem ég hef mestan áhuga á, hefur sýnt mér að það er langfarsælast fyrir 

mig að skipta mér bara ekki neitt. Þegar kennsla bættist inní mengið sem hafði snertiflöt 

við tónlistarmanninn, þá leystust hinar skiptingarnar upp - og núna veit ég hvert 

hlutverk mitt er samkrull af þessu öllu saman. Ég er svo heppinn að ég fæ að gera það 

sem ég hef mest gaman af því að gera, að spila og búa til tónlist: og þetta fæ ég að gera 

með samstarfsfólki mínu til margra ára, ég fæ líka að búa til tónlist með unglingum sem 

eru að læra myndlist í framhaldsskóla, krökkum í 6.-10. bekk grunnskóla, starfandi 

myndlistarmönnum, osfv. Þetta fæ ég að gera, og ég fæ að sleppa öllu hinu, að hafa 

áhyggjur af því að tónlistarmaðurinn passi við allt annað sem er í kringum hann. Þannig 

að þessi gagnslausu hlutverk hafa nú blessunarlega minna vægi. 

 

Ég heyrði einu sinni í manni í útvarpinu sem sagði að þegar maður notaði þann 

hæfileika sem manni þætti skemmtilegast að nota, á þann veg að það gagnist öðrum, þá 

sé maður á sinni réttu braut. Ég finn mikinn samhljóm með þessari fullyrðingu, en mér 

finnst kennarastarfið gera manni töluvert auðvelt fyrir að koma sér í akkúrat þessar 

aðstæður. 
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4.3 Kominn á sporið!
 

Þegar ég var að kynnast öllum þessum nýju hugmyndum og upplifa þessa miklu 

breytingu á sjálfum mér, þá var ég svolítið mikið með þetta allt saman á heilanum, ég 

var algjörlega heillaður af þessum heimi sem ég var að uppgötva. Ég ákvað að gera 

verkefni sem væri sambærilegt við vettvangsnámið en næði yfir mun lengra tímabil. Á 

meðan ég var að móta þá hugmynd hafði ég samband við fólk sem mér fannst ég þurfa 

að tala við, án þess að vita nákvæmlega af hverju. Ég hafði til dæmis samband við 

Möggu Stínu, söngkonu, og fékk hana til að segja mér hvað hún væri að gera með 

skólahljómsveit sem hún starfrækti í Barnaskóla Hjallastefnunnar. Í kjölfarið bauð hún 

mér á æfingu og það var mjög fróðlegt og skemmtilegt. Ég bauð Ólafi Stefánssyni 

handboltamanni í kaffi og sagði honum hvað ég væri að pæla og bað hann að segja mér 

hvað hann hefði í hyggju að gera í handboltadeild Vals, en þá var hann að skipuleggja 

starfið sem áætlað var að hæfist þá um haustið. Mér fannst það hálfskrítið hversu 

áríðandi ég upplifði þörfina fyrir að tala við alla sem voru að fást við eitthvað sem 

tengdist þessu nýja atriði í lífi mínu sem ég var svona heillaður af. Þetta var einhver 

furðuleg tegund af samskiptagræðgi. Ég spjallaði við alla sem mér datt í hug að tala við 

um þessi mál og eins og áður segir fór ég líka að skilgreina öll mín eigin verkefni út frá 

þessu sjónarhorni. 

 

Á þessum tíma var ég að búa til umslag fyrir plötu með hljómsveitinni minni, sem var 

mjög vel heppnað samstarf á milli mín, grafísks hönnuðar og myndlistarmanns. Við 

þrír, allir með sitthvort sjónarhornið, mótuðum í sameiningu myndefnið, uppsetning, 

alla framsetningu osfv. Á sama tíma var ég að spila á bassa með hljómsveit vinar míns, 

með tilheyrandi æfingum og öðrum undirbúningi, en einmitt á þessu tímabili þurftum 

við að aðlaga okkur að mannabreytingum fyrir tónleikaferðalag til Kanada. Svo fórum 

við til Kanada, þar sem ég spilaði á bassa með hljómsveitinni á nokkrum tónleikum. 

Auk þessara verkefna var ég að undirbúa tónleika með minni eigin hljómsveit, þar sem 

ég fékk 23 tónlistarmenn og 2 myndlistarmenn til að koma á tvær æfingar og koma svo 

fram með mér á tónleikum. 

 Í umslagsvinnunni var ég nokkurskonar ábyrgðarmaður - ég þurfti til dæmis að 

ákveða tímaramma, peningaramma og fleira í þeim dúr. Ég hafði unnið umtalsverða 

hugmyndavinnu með myndlistarmanninum áður en grafíski hönnuðurinn hóf störf með 

okkur, en sú hugmyndavinna var grunnurinn sem við byggðum á. Þegar hönnuðurinn 
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kom til sögunnar tók hann við sem leiðtogi verkefnisins og við hinir tveir stigum til 

hliðar. Þetta var auðvitað ekki alveg svona einfalt, en svona var þetta nokkurnveginn í 

grófum dráttum.  

 Í hljómsveitinni þar sem ég spila á bassa var ég engan veginn í neinu 

ábyrgðarhlutverki. Ég lagði mig allan fram við að sinna hlutverki mínu, og gerði það 

eins vel og ég gat, en það er annar aðili í þeim hópi sem ber ábyrgðina, dregur vagninn, 

hefur lokasvarrétt, og heldur utan um tíma og peninga. 

 Í undirbúningnum fyrir tónleikana mína þurfti ég að fara yfir stöðuna og gera 

mig meðvitaðan um hvaða verkum ég ætti að sinna - og hverjum ekki. Í þessu verkefni 

var ég bæði leiðtoginn hvað varðar efni og innihald og ábyrgð. Áður en verkefnið hófst 

þurfti ég að fara gaumgæfilega yfir það hvernig ég vildi hafa þetta allt saman. Þegar ég 

gerði það komst ég að því að ég vildi hafa marga í hljómsveitinni og ég vildi að 

hljómurinn réðist af því að allir væru í essinu sínu. Annað vissi ég ekki um hljóminn 

sem ég var að leita að. Ég þurfti að finna út úr því hvernig væri best að gera þetta - og 

svo þurfti ég að framkvæma það. 

 

Öll þessi verkefni gögnuðust mér alveg ótrúlega mikið við að átta mig á eðli skapandi 

vinnu í hópum. Sem bassaleikari setti ég mig í spor nemanda sem er hluti af hópi og er 

ekki leiðtogi sem ber ábyrgð. Þessari stöðu fylgir að maður reynir að gera sitt besta og 

maður reynir ekki að stjórna öllum í kringum sig, því maður er ekki í leiðtogahlutverki. 

Ég skil nemanda vel sem finnur sig ekki í þessu hlutverki, og það er gagnlegt að lifa sig 

inn í hans hlutverk. Í tónleikaundirbúningnum leið mér eiginlega alveg eins og þegar ég 

er leiðbeinandi í kennslustund með nemendum. Ég var að leiða vinnuna, ég sagði 

tónlistarmönnum mjög lítið hvað þeir ættu að gera, ég sagði þeim ekki einu sinni hvaða 

hljóðfæri þeir ættu að spila á. Og ég fann fyrir því, þótt það væri sjaldan orðað upphátt, 

að óvissan um hvað ætti að gera var við það að kæfa suma í hljómsveitinni. Það hljómar 

kannski svolítið skringilega, en ég naut þess að fylgjast með því hvernig tónlistarfólkið 

tókst á við þessa óvissu, að sjá hvort hún skapaði ótta eða jákvæða spennu, eða bara 

ekki neitt. Ein tónlistarkonan í hópnum sagði mér mjög skýrt að hún kynni ekki við sig í 

svona opnu og rammalausu umhverfi og vildi því ekki vera með. En aðrir létu það 

ekkert á sig fá, stukku út í djúpu laugina, spiluðu bara með og nutu sín í botn. Mér 

fannst það langt í frá sjálfsagt mál að allir væru til í þetta, mér fannst það eiginlega 

alveg ótrúlegt hversu lítið mál þetta var fyrir flesta. Þessi staða sem hópurinn var í, að 

standa í sameiningu fyrir framan þögnina, þyrlaði upp óttaskýji sem hópurinn gekk inn í 
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- og setti með því alveg magnað sköpunarferli í gang. Ég stýrði því sáralítið, sem ég 

held að hafi verið lykillinn að því að við gengum saman í gegnum ferlið. Ég verð að 

halda því til haga að allir sem tóku þátt voru frábærir tónlistarmenn, þótt þeir hefðu 

mismikla reynslu að baki og mjög ólíka menntun, og það er munur á þeim og 

grunnskólanemendum. 

 

Stanslaust spjall við alla í kringum mig og sambland eigin verkefna og kennsluæfinga, 

skerpti mjög á hugmyndafræðinni, og við undirbúning mastersverkefnisins áttaði ég 

mig betur og betur á því hvað mér þætti mikilvægast að skoða og hvernig ég vildi gera 

það. 

 

 

4.4 Fyrsti tíminn!
 

Ég upplifði fyrsta tíma með hverjum hópi á mjög öflugan hátt. Ég var búinn að 

skipuleggja hvernig ég ætlaði að hafa þessa fyrstu kennslustund með það að markmiði 

að kynnast þeim, reyna að finna hvar áhugasvið þeirra lægi, hvort þau kynnu á 

hljóðfæri, og hvað þau vildu gera í áfanganum, hverjar væntingar þeirra væru. 

Rétt áður en kennslan hófst blandaðist áhuginn og spennan við svakalegan kvíða og 

ótta, svo sterkan að ég fann fyrir honum líkamlega. Stress fyrir upphaf svona verkefnis 

er auðvitað algjörlega eðlilegt og ég var fullvissaður um það af fólki í kringum mig sem 

hefur reynslu af því að standa í svipuðum sporum. Og ég var meðvitaður um að 

nemendur hlytu að einhverju leyti að vera í sömu sporum. Þeir vissu ekki hvað við 

værum að fara að gera, óvissa skapar ótta, sem er hjalli sem þarf að klífa í skapandi 

starfi. 

 Í þessari fyrstu kennslustund með hverjum hópi fannst mér þeir vera gjörólíkir - 

þeir voru líka þannig fyrir mér - en munurinn fólst aðallega í hegðun þeirra. Ég 

skilgreindi hópanna út frá hegðun, sem ég held að sé bara eitthvað sem maður er vanur 

að gera. Annar hópurinn hagaði sér vel en hinn illa. Þannig upplifði ég þá líka lengi vel. 

Og þetta hafði áhrif á það hvernig ég nálgaðist þá - það er stressandi að fara inn í 

kennslustund með nemendahópi sem hagar sér illa. Að sama skapi er léttir eftir slíka 

kennslustund að hefja vinnu með hópi sem hagar sér vel. Það sést líka greinilega í 

kennsludagbókinni minni að ég hef apað sumar skýringar á hegðun nemenda 



 54 

gagnrýnislaust upp eftir öðrum kennurum. Þegar ég skrifa um hóp A eftir fyrsta tímann 

með þeim, og er að velta því fyrir mér af hverju hann sé “erfiðari” en hópur B, segi ég: 

“Skýringin á því af hverju hópurinn er svona er sú að Halldór, sem glímir við 

ýmiskonar vandamál, stjórnar hópnum og flestir spila algjörlega með honum.” Þetta 

sagði einhver á kennarastofunni mér og ég tók þessu sem heilögum sannleik. Ég hafði 

enga minnstu hugmynd hvort þetta væri rétt, en treysti mati þeirra sem þekkja hann - 

sem er líklega frekar eðlilegt - en var þá ómeðvitað búinn að taka af honum þann 

möguleika að eitthvað annað gæti verið í gangi. 

 

Þegar kom að fyrsta kennsludeginum, 28. október 2013, var mér illt í maganum. Ég 

komst fljótlega að því að þessi magaverkur byrjaði oftast að láta á sér kræla þegar ég 

var stressaður fyrir kennslustund. Þennan fyrsta dag mætti ég í skólann löngu áður en 

kennslustundin átti að hefjast. Ég taldi sjálfum mér trú um að ég væri að koma mér í 

gírinn, setja mig inn í aðstæður, og að einhverju leyti var það líklega það sem ég var að 

gera. En ég var líka einfaldlega að reyna að minnka panikkið, reyna að komast í 

gegnum kennsluna án þess að vera að drepast úr stressi. Satt best að segja hafði ég ekki 

hugmynd um það af hverju ég var að fara uppeftir svona svakalega snemma, en mér 

fannst ég verða að gera það - og ég hlustaði á það. Það oft skárra en ekkert að hlusta á 

svona sterk hugboð. Þannig að ég stökk á þetta og hangsaði á kennarastofunni í hálftíma 

og svo í kennslustofunni í hálftíma, þangað til nemendur mættu til mín. 

 Í þessari allra fyrstu kennslustund hitti ég hóp B, sem var opinn og 

skemmtilegur. Þau sögðu mér hvers konar tónlist þau hefðu gaman af, tókust á um hvort 

One Direction eða Johnny Cash væri betri, sem var stórskemmtilegt. Þeim fannst 

greinilega spennandi að fá nýja manneskju á svæðið, þeim fannst gaman að segja mér 

ýmislegt um kennarana sína - sem var mjög augljóslega könnun á því hvað þætti 

sæmilegt og hvað þætti ósæmilegt að gera í kennslustund hjá mér - og þau sögðu mér 

ýmislegt um tónlistarkennara sína og hljóðfæranám sitt. Það sem mér fannst merkilegast 

að heyra voru viðhorf þeirra til þeirrar tónlistarmenntunar sem þau höfðu hlotið og til 

þeirra kennara sem þau höfðu unnið með á þeirri leið. Algengasti tónninn í þeim var 

þannig að ekki væru gerðar nægar kröfur til þeirra, þeim byrjaði að leiðast og hefðu í 

kjölfarið hætt að læra á hljóðfæri. Kennarar á kennarastofunni tóku þessa afstöðu þeirra 

ekki mjög alvarlega og sögðu að það væri of auðvelt fyrir þau að fá hrós án þess að þau 

væru endilega búin að ná einhverjum svakalegum árangri, þannig að þau upplifðu sig á 

endastöð, þótt þau ættu kannski raunverulega langt í land. Það sama var uppi á 
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teningnum í hópi A, þau höfðu mörg hver gefist upp á því hversu litlar kröfur væru 

gerðar til þeirra og hætt í kjölfarið að læra á hljóðfæri. Þessi hópur var mun óstýrilátari, 

neikvæðari og lokaðri, svo umræðurnar í þessari fyrstu kennslustund voru eftir því 

ómarkvissari, næstum því alveg gagnslausar. Það sat þó eftir í mér að einn nemandi 

hafði sérstakan áhuga á rímixum - ég hef oft hugsað um það síðan, að ég hefði átt að 

leggja mig meira fram við að nýta þennan áhuga á rímixum á markvissan hátt - og svo 

ákváðu þau að gera lag fyrir árshátíðina. Það kom mér mikið á óvart, því tíminn virtist 

ekki vera að fara neitt, og svo kom þessi hugmynd allt í einu fram, svona skýr og mótuð 

hugmynd. Mér fannst fyrsti tíminn með hópum A og B ganga bara ágætlega, en ég var 

sérstaklega ánægður með það hversu vel mér gekk að muna nöfn nemenda - á meðan á 

því stóð, því þau áttu eftir að hverfa úr höfðinu á mér aftur. Ekkert hræðilegt gerðist og 

mér var létt að fyrsti dagurinn var að baki. 

 Þremur dögum síðar var fyrsti tíminn með með hópi C, en þá leið mér enn verr 

en mér hafði liðið fyrir fyrsta kennsludaginn. Mér var illt í maganum og ég var slappur, 

svolítið sljór og alveg svakalega skrítinn. Það versta var að ég hugsaði og talaði hægar 

en venjulega, sem er ekki gott fyrir mig, því ég tjái mig með hægasta móti þegar mér 

líður alveg fullkomlega eðlilega og þegar ég er kominn undir minn venjulega hraða held 

ég að það sé stundum erfitt að halda athygli þegar ég tala. Ég mætti mjög snemma til að 

koma mér í gott hugarástand, koma mér í gírinn, til að vera algjörlega á staðnum en 

ekki fastur í áhyggjum af því sem gæti farið úrskeiðis. Upphaflega tengdi ég þessa þörf 

fyrir að mæta snemma ekki bara við það að koma mér í núið til að takast á við stressið 

og óttann, heldur tengdi ég það líka við þá hugmynd að mig langaði að tengja saman 

kennsluna og mína eigin vinnu, sem tengdist aðallega grein sem ég hafði lesið um 

farsæla tónmenntakennara og mikilvægi þess að sinna sjálfum sér sem tónlistarmanni á 

meðan maður væri að kenna. Ég tók þetta mjög alvarlega og sá fyrir mér að vinna að 

minni eigin tónlist fyrir eða eftir tíma í báðum skólunum og þreifaði aðeins fyrir mér í 

því að koma mér upp eigin aðstöðu og fá að nota stofuna í ákveðinn tíma sem ég gæti 

fengið úthlutað í stofunni. En það var eitthvað við þá pælingu sem gekk engan veginn 

upp. Þetta er örugglega mjög sniðugt í einhvejrum öðrum aðstæðum, en í verkefninu 

mínu kom í ljós að það var mikilvægt að upphaf og endir kennslustundarinnar væri 

skýrt afmarkaðir, auk þess sem það var ekki alveg eðlilegt að ég sem gestur í skólunum 

markaði mér svæði í tíma og rúmi. 

 Aftur að fyrsta tímanum með hópi C. Þessi kennslustund var svo hræðileg að ég 

íhugaði það alvarlega að hætta við þann hluta af verkefninu, að sleppa hópi C og 
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einbeita mér bara að hópum A og B. Vegna þess hversu slappur ég var og skrítinn, þá 

talaði ég svo hægt að ég átti raunverulega erfitt með að koma einföldum setningum útúr 

mér, og svo  misskildi ég aldur nemenda allsvakalega. Af einhverjum ástæðum stóð ég í 

þeirri trú að nemendurnir sem ég væri að fara að vinna með í hópi C væru jafngamlir 

nemendunum í hópum A og B, sem eru í 6. og 7. bekk. Þegar ég spurði þau hvort þau 

væru í 6. eða 7. bekk sprungu þau úr hlátri og sögðust vera í 9. og 10. bekk. Þeim fannst 

það auðvitað alveg svakalegt að einhver skyldi halda að þau, hálffullorðið fólkið, 14-15 

ára gömul, væru 11-12 ára. Og það er auðvitað fáránlegt. Bæði er ég einfaldlega lélegur 

í þessu, að átta mig á aldri fólks, og svo var ég bara alveg útúr kortinu af einhverjum 

furðulegum slappheitum - og þetta samanlagt kom mér alveg út í skurð. Ég hafði 

svakalega miklar áhyggjur af þessu eftir tímann, en þetta var auðvitað ekkert stórmál. Í 

næsta tíma bað ég þau afsökunar á því að hafa verið svona mikið úti að aka og þau tóku 

því mjög vel. 

 

 

4.5 Ólík þróun hópanna!
 

Strax eftir fyrsta tímann byrjuðu hóparnir að fara hver í sína átt. Ég hafði áhyggjur af 

því hvernig ég ætti að nota kennsluáætlanirnar, en ég hafði gert nokkuð grófa 

beinagrind að kennsluáætlun fyrir tímabilið. Frekar snemma byrjaði ég að lenda í 

vandræðum með að halda áætlun og áttaði mig á því að eðli vinnunnar stangaðist á við 

þá hugmynd að skipuleggja allt fyrirfram. Svo ég sleppti hendinni af áætlununum frekar 

snemma í ferlinu, þótt ég væri lengi óviss með það hvort það væri rétt hjá mér. Þannig 

að ég vann viðfangsefni hverrar kennslustundar jafnóðum - best var að þau færu sjálf af 

stað, en ef þau hrukku ekki í gang að sjálfu sér þá var ég með plan. Viðfangsefnið hætti 

með öðrum orðum að vera eitt og skipti sér í þrennt, því hóparnir fóru allir í sitthvora 

áttina. Það fannst mér mjög flókið til að byrja með, því ég ætlaði að gera eitt verkefni en 

var allt í einu að gera þrjú. Það stressaði mig mjög, því hausinn á mér komst skiljanlega 

að þeirri rökréttu niðurstöðu að þá þyrfti ég að leggja þrisvar sinnum meira á mig. 

Hausinn á manni reiknar oft ýmislegt út og byggir þá útreikninga á góðri lógík, en 

útkoman getur verið kolröng, eins og til dæmis þau viðbrögð mín við þessum 

aðstæðum, að hafa áhyggjur af því að þurfa að vinna meira vegna þess að vinnan með 

hópunum þróaðist ekki eins og ég bjóst við. Það er það sem mér fannst raunverulega 
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óþægilegast, að þetta væri ekki að þróast eftir mínu höfði. Þegar maður áttar sig á því að 

maður er að hugsa eitthvað á svona furðulegan hátt, þá getur maður farið að stilla sig af 

og áttað sig á því að maður er að fást við mynd af raunveruleikanum sem er skökk. 

Ég áttaði mig sæmilega fljótt á þessu, að hóparnir þrír þyrftu mismunandi viðfangsefni, 

en ég var aðeins lengur að koma auga á hvernig ég ætti að gera það. Ég hugsaði þetta 

nefnilega lengi vel út frá því sem ég bæri á borð í kennslustund, sem er sama hugsun og 

kennsluáætlanirnar, sem snýst um að ég stýri því hvað hópurinn gerir út frá mati mínu á 

því hvað hann ætti að vera að gera. En svo áttaði ég mig á því að það sem ég þyrfti að 

gera væri ekki að komast að því hvernig ég ætti að stjórna hópunum, heldur þurfti ég að 

kynnast hópunum. Þá er ég ekki að meina að læra nöfnin þeirra mjög vel - sem ég hefði 

samt verið til í að standa mig betur í - eða að vita hver spilar á hvað, heldur kynnast því 

hvernig hóparnir eru - hverjir eiginleikar þeirra eru, hver karaktereinkenni hópanna eru. 

Það tekur nefnilega tíma. Til að komast að því á hvaða sviði hópur stendur vel í 

sköpunarferlinu, hvar styrkleikar hans og veikleikar liggja, er ekkert hægt að gera annað 

en að byrja að vinna, að fara í gegnum sköpunarferlið og sjá hvað gerist. Ég komst að 

því í miðju verkefninu, þegar ég leit til baka og sá hversu lítið gagn var í allra fyrsta 

tímanum, þegar ég spurði nemendur um væntingar sínar til áfangans og hvað þeir 

myndu vilja gera þegar við færum að gera tónlist. Þau höfðu engar forsendur til að svara 

þessum spurningum, því þau vissu ekki ennþá hvernig hópur þau voru. Það sama á við 

um hvaða hóp sem er. Þegar ég byrja að spila með nýjum hópi af fólki, þá veit ég ekki 

hvernig hann á eftir að vinna eða hver útkoman úr vinnunni verður. Ég hef enga 

hugmynd, alveg sama hvort ég þekki einstaklingana vel eða ekki. Og það sama á við um 

nemendur. Líklega er erfiðara fyrir þá að vera í þessari stöðu, því þeir hafa ekki búið til 

hópana sjálfir, þeir hafa ekki einu sinni ákveðið að þeir vilji yfir höfuð vera í skólanum. 

Nemendur eru í kennslustund vegna þess að þeir eru skyldugir til að mæta í skólann, 

sem er í grundvallaratriðum önnur staða en maður er í þegar maður hefur tekið þátt í að 

mynda hóp sem tekur sameiginlega ákvörðun um að hittast í frítíma sínum og búa til 

tónlist. Þetta er mikilvægt atriði, sem er kannski ekki svo auðvelt að takast á við, en 

kjarninn í því snýst um ólík karaktereinkenni hópanna, sem gerði það að verkum að ég 

þurfti að nálgast þá úr ólíkum áttum - og það tók tíma. 
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4.6 Annar tíminn - hafist handa!
 

Annar tíminn með hópunum var líka mjög mikilvægur, því í honum hófumst við handa. 

Eftir á að hyggja finnst mér að ég hefði átt að hafa það sem meðvitaðan hluta af fyrsta 

tímanum, að spila með nemendum, því ég held að það hafi virkað svolítið ruglingslega 

að heyra mig kynna áfanga sem gengur út á að búa til tónlist og spila mikið, en gera svo 

ekkert annað en að tala. Reyndar var svo mikil eftirvænting og mikill spenningur fyrir 

því að spila í fyrsta tímanum hjá tveimur hópanna (A og C) sem eg fékk ekki af mér að 

halda aftur af, svo þeir enduðu í mjög stuttu spileríi. Ég get ekki beint kallað það 

samspil, því þau slepptu sér bara í að gera eitthvað á einhver hljóðfæri og voru ekkert að 

pæla í því að spila saman. Það var alveg frábært, þau voru alveg frjáls og óhrædd að tjá 

sig. En í öðrum tímanum hófumst við semsagt handa. Og það var prófsteinn. Í fyrsta 

tímanum komst ég að því að jörðin myndi ekki springa í loft upp þegar ég hitti 

nemendur og byrjaði á verkefninu, í öðrum tímanum komst ég að því hvaða 

raunverulegu áskorunum ég stóð frammi fyrir með sjálft verkefnið. 

 Með hópi B prófaði ég að marka frekar skýran ramma, bað alla um að velja sér 

eina trommu, og svo unnum við nokkuð áreynslulaust að því að búa til verk sem var á 

skýru formi, sem var sæmilega flókið, en það innihélt fimm ólíka formhluta og var einn 

þeirra í 5/4. Ég var alveg svakalega ánægður með þennan árangur þeirra, að búa til form 

og ná að læra nýja takttegund, og ekki síst fyrir það hversu mikið þau áttu í þessu verki. 

Þeim fannst það skrítið, þeim fannst líka skrítið að búa það til, en þeim þótti vænt um 

það. Verkið hlaut titilinn „Risaeðlurnar deyja út” og þau voru ennþá að tala um það í 

lok verkefnisins, þremur mánuðum eftir að þau bjuggu það til. Ég gekk sigri hrósandi úr 

þessari kennslustund og hugsaði með mér að nákvæmlega svona ætti þetta að vera.  

Eins og ég hef tekið fram þá sá ég fyrir mér í þessum fyrstu tímum að gera 

nokkurnveginn það sama með öllum hópunum, þ.e.a.s. fara eftir sömu beinagrindinni, 

þótt ég áttaði mig auðvitað á því að ég þyrfti að skilja eftir heilmikið svigrúm fyrir 

hópana að vinna á sínum forsendum. Þegar ég fór með þessa sömu pælingu - sem gekk 

svona vel með hópi B - í tímann með hópi A, þá gerðist bara ekkert. Þau voru lokuð og 

ég upplifði þau dofin og áhugalaus. Og mitt viðbragð var að reyna að finna eitthvað sem 

höfðaði meira til þeirra, hljóma og texta, eitthvað sem var ekki eins abstrakt og form, 

taktboðar og þvíumlíkt. Ég var svolítið lengi að átta mig á því hvernig ég ætti að ná 

sambandi við þennan hóp og það var ógnvekjandi staða, því hún vakti upp þá 

tilfinningu að ég hefði ekki stjórn á aðstæðum og þá er svo mikil hætta á að maður grípi 
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í taumana, byrji að stýra sjálfur, og þá er ég aftur búinn að stilla upp í gamla skák, 

nemanda og kennara sem andstæðingum. Sambandsleysið getur þannig þyrlað upp 

þessu óttaskýji og ég held að myndun þessa sambands geti verið fyrir öllu, þótt það geti 

verið erfitt að koma auga á hvernig leiðin sé að því. 

 Annar tíminn með hópi C var í grundvallaratriðum mjög svipaður tímanum með 

hópi B. Hópurinn bjó til verk á trommur, bjó til uppbyggingu, og líkt og hjá hópi 4 sat 

það í þeim. Þau tókust á við vinnuna á mjög fókuseraðan hátt og tengdust verkinu á 

mjög persónulegan máta - mörg þeirra minntust á það sem sérstaklega skemmtilegt 

verkefni þegar verkefninu lauk. Við tókum tvö trommusett í sundur, settum hlutana úr 

þeim (bassatrommur, snerla, tomtom og symbala) í hring á gólfið í kennslustofunni. 

Nemendur komu inn einn af öðrum og áður en nokkuð annað fór fram byrjuðum við að 

spila. Það gerðist alveg að sjálfu sér og við trommuðum alveg á milljón. Ég fann 

ótrúlega sterkt fyrir því hversu mikil upplifun þetta var fyrir þau, því þau gátu ekki falið 

hversu spennt og hissa þau væru á því að þetta væri leyfilegt - að gera svona fáránlega 

mikinn hávaða - og hvort það gæti verið að þetta væri það sem þau ættu að vera að gera. 

Sumum fannst þetta augljóslega mjög skrítið og stjórnlaust og þurftu aðeins að anda 

djúpt til að geta verið með, en aðrir áttu auðvelt með að stökkva út í djúpu laugina og 

sleppa sér alveg í spilagleði. Við prófuðum að gera mjög einfalt form, þar sem allir 

spiluðu, svo spiluðu bara þeir sem léku á snerla, og svo spiluðu allir aftur saman. Mjög 

einfalt form, en form samt sem áður. Þá kynnti ég fyrir þeim oddatölutakttegundir, 

spilaði fyrir þau Stereolab lög í 5/4 og 7/4 og svo prófuðum við að spila takt í 5/4 á 

svipaðan hátt og hópur B hafði gert nokkrum dögum fyrr. Hópi C gekk mun verr að ná 

hugmyndinni og ég var mjög hissa á því, vegna þess að ég hélt að vegna aldurs myndu 

þau eiga mun auðveldara með akkúrat þetta, að ná valdi á flóknari hugmyndum og að 

framkvæma þær. En ég var ennþá að uppgötva að það væri engan veginn raunhæft að 

ætla sér að gera það sama með nemendum og fá sömu niðurstöðu. Spilagleðin og 

innlifunin í þessum hópi gaf samt mjög greinilega til kynna að þessi hópur væri með 

skýrt karaktereinkenni, spilagleði og innlifun og mjög öfluga, jákvæða og skemmtilega 

stemmningu, sem kemur allt að mjög miklu gagni í skapandi vinnu. Þótt það væri beint 

fyrir framan nefið á mér átti ég ennþá erfitt með að koma auga á það. Ég var að hugsa 

um hvað ég gæti gert betur, ég var að horfa í vitlausa átt. 

 

Allar kennslustundirnar voru mér gagnlegar og fólu í sér lexíur sem ég gat lært, en 

þessir tveir fyrstu tímar með hverjum hópi höfðu einhverja sérstöðu hvað varðar 
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upplifun mína af viðfangsefni verkefnisins. Þegar væntingar mínar mættu 

raunveruleikanum, þá gerðist eitthvað sem skiptir miklu máli varðandi þetta, því 

upplifunin af því að standa frammi fyrir einhverju sem er alveg óþekkt er öðruvísi en 

allar vangaveltur um aðstæðurnar. Þá fyrst kynnist maður gildi hugmyndanna sem eru 

búnar að hringsnúast og veltast út um allt í höfðinu. 

 

 

4.7 Hugsanir, rugl og hringekjur - til hvers erum við að þessu?!
 

Maður fer oft í marga hringi við að hugsa um þessa hluti, því þetta er svo ótrúlega 

nálægt manni. Umfjöllunarefnin eru svo mikil grundvallaratriði í mannlegri hegðun og 

það sem rýnir meira ofaní kjölinn skoðar mann sjálfan, manns innstu ótta og þær 

hugmyndir sem standa manni næst. Þannig verður maður stundum ruglaður þegar 

maður veltir fyrir sér áskorununum við að hrinda hugmyndum í framkvæmd, þegar 

hugmyndirnar sem maður ætlar að hrinda í framkvæmd fjalla um hugmyndir og 

framkvæmd og óttann við að hrinda hugmyndum í framkvæmd. Ég veit, þetta er algjört 

rugl. En þessi ruglhringekja hefur einhver áhrif, ég finn það, hún flækir málin stundum, 

en aðallega finnst mér hún gefa það skýrt til kynna að þetta sem ég er að skoða, það 

skiptir máli. Það er eitthvað vit í þessu. 

 

Ég hefði ekki getað verið staðfastari varðandi fræðilegar hugmyndir um sköpun í 

kennslu, en ég var tvístígandi þegar kom að þeim aðferðum sem ég beitti í verkefninu. 

Ég var í stöðugri rökræðu við sjálfan mig um það hversu mikið ég ætti að móta 

kennsluna fyrirfram - og hvernig ég ætti að gera það, ef ég ætlaði yfir höfuð að móta 

hana. Það sem gerðist var að ég hélt dauðahaldi í rannsóknarspurninguna mína, sem var 

lengst af svona: „Hvað gerist þegar sköpun er tekin alla leið í tónlistarkennslu?” Og ég 

hafði sköpunarferlið sem leiðarljós þegar kom að þessari stanslausu rökræðum mínum 

við sjálfan mig. Með þetta í huga kannaði ég hvað væri best fyrir sköpunarferli hvers 

hóps í hverjum tíma eins vel og ég gat - stundum gekk mér ekki vel að gera það, 

stundum gekk það mjög vel - og gerði það sem mér fannst vera rétt hverju sinni. 

Stundum fól það í sér mikla mótun, eins og til dæmis að skipuleggja innlögn, 

hlustunardæmi, og svo vinnu í kjölfarið á því. Og stundum fól það í sér að fara alveg 

áætlunarlaus í tímann - ef það var það sem ég taldi að myndi þjóna vinnu hópsins best á 



 61 

þeim tímapunkti. Reyndar kom líka fyrir að ég kom með áætlun í kennslustund, sem 

hófst á því að hópurinn kynnti fyrir mér hugmynd sem þau vildu vinna að, og þá ýtti ég 

áætluninni minni til hliðar og við hófum samstundis að vinna að þeirra hugmynd. 

Sköpunarferli hvers hóps var alltaf forgangsatriði - mínar áætlanir höfðu þann tilgang 

að koma vinnu nemenda í gang, kveikja smá neista, ef hann var ekki til staðar í upphafi 

tímans. 

 

Nemendur upplifðu oft þá stöðu að vera tómhentir á byrjunarreit og þurfa að henda sér í 

djúpu laugina og gera eitthvað til að búa til hugmyndir. Að komast yfir þann hjalla er 

gríðarlega lærdómsríkt og mjög mikilvægt fyrir þá nemendur sem glíma við mikinn 

ótta. Í grunnskóla getur ótti við álit annarra, ótti við höfnun samnemenda, og fleira í 

þeim dúr verið mjög stór og andstyggilegur hluti af lífinu. Og það kemur í ljós þegar á 

að fara að gera bara eitthvað einhvernveginn og fikra sig áfram frá þeim byrjunarpunkti. 

 Við prófuðum ýmsar aðferðir. Stundum ýtti ég þeim aðeins af stað, eins og til 

dæmis þegar við hlustuðum saman á baráttulög. Þá ræddum við hvert lag - Hvað gerir 

lag að baráttulagi? Er þetta gott eða slæmt baráttulag? - og að því loknu sagði ég þeim 

svo að verkefni dagsins væri að semja baráttulag. Það sem kom fram í umræðunum um 

baráttulögin sem ég spilaði fyrir nemendur var algjörlega frábært. Ég spilaði til dæmis 

Stál og hníf eftir Bubba Morthens, og sagði þeim að þetta væri talið baráttulag en ég 

hefði aldrei komið auga á það hvernig það mætti vera, því ég sæi bara sjómann að tala 

um sjálfan sig. Einn nemenda í hópi A benti mér á ýmislegt í textanum sem sýndi mér 

að lagið er baráttulag fyrir sjómenn. Mér fannst það algjörlega magnað að læra svona 

merkilegan hlut af nemanda, að finna fyrir því að ég er ekki að kenna þeim heldur erum 

við raunverulega að vinna á jafningjagrundvelli. Eins hlustaði hópur C á hljómsveitina 

Rass, en nemendum fannst lögin þeirra ekki vera raunveruleg baráttulög, því þau væru 

ekki alveg einlæg. Þau fundu fyrir kaldhæðni og fannst lögin þess vegna missa marks 

sem baráttulög. Það kom mér mikið á óvart að það sem þessi hópur tengdi mest við var 

Bob Dylan. Ástæðan fyrir því að það kom mér á óvart var sú að tónlistin sem þessir 

krakkar hlusta á er mér algjörlega framandi, þannig séð, og hún er mjög rafræn, 

síkvenseruð og dansvæn - alveg svakalega lagt frá Bob Dylan, sem ég hélt að þau 

skynjuðu sem útdauða risaeðlu. En þau voru alveg að kveikja á þessu og tengdu vel við 

lagði sem ég spilaði fyrir þau, Masters of War. 

 Þegar við höfðum hlustað á lögin hófumst við handa við að gera eigin 

baráttulög. Afraksturinn var lag á móti dýradrápi - blandað saman við pirring á yngri 



 62 

samnemendum að spila fótbolta - baráttulag fyrir meira jólastuði, og mótmælalag gegn 

samsöng.  

 Ég ýtti nemendum af stað ef þeir þurftu á því að halda, en stundum fóru 

nemendur sjálfir á flug án minnar hjálpar. Ég tók slíkt frumkvæði alltaf fram yfir það 

sem ég hafði undirbúið, því það sem gerist að sjálfu sér hjá hópi nemenda er augljóslega 

eitthvað sem hann hefur brennandi áhuga á að gera, sem er allt sem þarf til að búa 

eitthvað til. 

 

Í þessu verkefni var gildið frekar skýrt. Við stefndum að því að gera lag sem innihéldi 

okkar skoðun á einhverju, en líkt og í öðrum verkefnum hópanna höfðu nemendur sig 

mismikið í frammi þótt ég reyndi að fá framlag frá öllum. Þetta reyndist vera ágætis 

tækifæri fyrir þá sem tjáðu sig sjaldnar en aðrir til þess að koma sínum hugmyndum að, 

en grunnhugmynd lagsins sem hópur C gerði kom frá nemanda sem þurfti að hafa 

svolítið mikið fyrir því að koma sínum hugmyndum að. Hann kastaði fram aðallínunni, 

sem fjallaði um að hann þyldi ekki að fólk dræpi dýr - og það var fallegt að sjá ríkjandi 

einstaklingana, sem voru vanir að skjóta hans hugmyndir niður, meðtaka hans framlag. 

Svo var unnið áfram með hugmyndirnar, þær mótaðar og svo fluttu allir afraksturinn í 

sameiningu. Að semja baráttulag hefur þá kosti sem verkefni að það er skýrt og 

afmarkað og það er frekar augljóst hvert gildi þess að gera það getur verið. Og það gekk 

mjög vel í öllum hópnum að koma því á einhverskonar form. En yfirleitt var þessi hluti 

vinnunnar ekki svona skýr. Ein skemmtilegasta útkoman úr umræðum um gildi endaði í 

sköpunarverki sem var algjörlega frábært, stútfullt af hugmyndum, vel framkvæmt og 

hafði verið rætt fram og til baka í heilar 3 kennslustundir. Nemendur í þessum hópi 

höfðu eytt ágætis tíma í að gera lag og texta og komust svo að því í sameiningu að þeim 

fyndist lagið vera algjört bull. Sú niðurstaða kom þeim til að gera lag um „eitthvað 

almennilegt” - og þau gerðu lag um árið. Þetta var drepleiðinlegt lag, fullkomlega 

óáhugavert um mánuðina og árið, og þegar það var komið langt á leið voru allir 

nemendur sammála um að þetta væri alltof óspennandi til að þau nenntu að halda áfram 

með það. Þá var ákveðið að gera lag á ensku um marshmellow-manninn sem er að fara 

á fund með nammijólasveini, dettur ofan í gosá og nær ekki að bjarga sér vegna þess að 

hann ákveður á þeim tímapunkti að taka sjálfsmynd á símann sinn, en þá kemur 

nammijólasveinninn og bjargar honum. Frábær niðurstaða af ferli sem fór tvisvar í 

vaskinn. En endaði sem betur fór vel. Þannig að við prófuðum að komast á heilbrigðan 

hátt útúr þeirri erfiðu stöðu að vera að gera eitthvað án þess að vita hvers vegna maður 
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er að því - og nennir þar af leiðandi ekki að standa í neinni vinnu eða neinu veseni til að 

það takist vel til - og gerðum lag sem allir voru ánægðir með og svolítið stoltir af þegar 

upp var staðið. 

 

 

4.8 Frjálsræði!
 

Næstu tíma var ég að fást við mjög afmarkað atriði, sem stekkur út úr 

kennsludagbókinni þegar ég greini í sundur þau hugmyndafræðilegu atriði sem 

verkefnið byggir á, en ég var lengi að átta mig á því. Það sem ég sé er skýr tenging á 

milli minnar stýringar og áhugaleysis nemenda. Að sama skapi hafa nemendur áhuga og 

gengur vel að vinna þegar mér tekst að sleppa því að stýra þeim. Þetta kemur aftur og 

aftur fram. Ég mæti í tíma með fyrirfram mótaða hugmynd um hvað ég vil gera, reyni 

að hrinda því í framkvæmd, en fæ nemendur ekki til að taka virkan þátt því þeir hafa 

ekki nægan áhuga. Ég pældi alveg svakalega mikið í því hvernig ég ætti að fá þau til að 

vinna betur saman, hvernig ég gæti fengið þau til að bera meiri virðingu fyrir hvert 

öðru, hvernig ég gæti aukið fókusinn hjá þeim. Ég komst að þeirri niðurstöðu að 

nemendur upplifðu frjálsræði hjá mér og drægju þá ályktun að frjálsræði væri það sama 

og agaleysi, sem þýddi að þau mættu haga sér eins og þeim sýndist. Þetta fannst mér 

vera mikil áskorun, að koma þeim í skilning um að þótt þetta væri rökrétt hugsun, þá 

gengi það alls ekki upp ef hópurinn næði ekki árangri saman. Í kjölfarið setti ég þá 

reglu, sem var eina reglan sem búin var til, að nemendur mættu gera hvað sem þeim 

sýndist ef þau tækju þátt í vinnunni og hindruðu ekki aðra í að taka þátt í vinnunni. Að 

öðru leyti máttu þau gera hvað sem þau vildu. Ég talaði mjög hreint út við hópana, 

útskýrði til dæmis fyrir hópi A, eftir tíma þar sem hann kom engu í verk vegna þess að 

nemendur töluðu allan tímann og ötuðust hver í öðrum þangað til lá við slagsmálum, að 

ástæðan fyrir því að tíminn færi til spillis hjá okkur væri sú að við bærum ekki næga 

virðingu fyrir hvert öðru. Þau tóku þessu nokkuð alvarlega og lögðu sig sæmilega mikið 

fram við að haga sér betur, en mér finnst líka svolítið leiðinlegt að hafa ekki verið búinn 

að kynnast karakter hópsins, því þá hefði ég getað haft vit á því að nýta áhuga þeirra á 

því sem þau hafa gaman af að gera, í staðinn fyrir að hjakka í því sem þeim finnst 

leiðinlegt. 

 Ég fékk að sjá aðra skýra birtingarmynd þessa viðbragðs við frjálsræðinu í þriðja 
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tíma með hópi C, þegar allir strákarnir gengu inn í stofuna berir að ofan. Ég hafði ekki 

hugmynd um það hvernig ég ætti að bregðast við. Mér fannst bæði mjög óþægilegt að 

þeir gerðu þetta og að finna að ég gæti ekkert gert í þessu, en mér fannst líka eitthvað 

frábært við að þeir skyldu upplifa svona mikið frelsi í tímanum hjá mér. Í tímanum á 

eftir mættu þeir aftur berir að ofan, sem mér fannst alveg jafnóþægilegt og áður, en ég 

hafði haft smá tíma til að hugleiða þetta í vikunni sem liðið hafði í millitíðinni, svo ég 

hafði einhverja hugmynd um hvað ég ætti að gera. Ég bað þá mjög skýrt og vinsamlega 

um að klæða sig í, því mér þætti þetta mjög óþægilegt. Þeir klæddu sig í og mér þótti 

vænt um að fara í gegnum þetta ferli með þeim, því við vorum nánari eftir það, við 

vissum hvar við hefðum hvort annað og að við gætum treyst hvort öðru. 

 

 

4.9 Tími og frumkvæði!
 

Ég hafði miklar áhyggjur af þeim nemendum sem sýndu lítið frumkvæði. Eiga þeir að 

sitja þöglir á meðan aðrir eru virkir í hugmyndavinnu? Það skiptir svo ótrúlega miklu 

máli hvort nemendur eru sáttir eða ósáttir þegar þeir eru í þessum aðstæðum. Þögull 

nemandi getur lumað á hugmynd en lamast af ótta við tilhugsunina um að orða hana 

fyrir framan allan bekkinn, hann getur líka bara verið að taka inn og segir svo kannski 

eitthvað þegar hugmynd kviknar í kjölfarið. Mér fannst svolítið erfitt að finna hvar línan 

þarna á milli lá hjá hverjum og einum, en ég upplifði þetta samt aldrei sem neitt stórmál 

eða sem eitt af mest aðkallandi vandamálunum. Ég passaði mig á þvi að spyrja 

nemendur sérstaklega ef þeir höfðu sig ekki í frammi og mér heyrðist á nemendum að 

verkefninu loknu að enginn hafi verið óvirkur á slæmum forsendum. En það sem olli 

mér meiri áhyggjum var þegar nemendur vissu ekki hvað þeir ættu að gera þegar við 

spiluðum saman. Sumir nemendur stóðu oftar en aðrir vandræðalegir úti á gólfi og vissu 

ekki hvað þeir ættu að spila á eða hvað þeir ættu þá að spila ef þeir fyndu sér hljóðfæri. 

Samræðurnar við þessa nemendur voru yfirleitt á þann veg að þeir sögðust hvorki kunna 

neitt né geta neitt, og ég sagði þeim að hvorugt þyrfti til, og reyndi að sýna þeim fram á 

það með einhverjum hætti, til dæmis með því að prófa að spila á eitthvað sem ég kunni 

ekki á sjálfur. 

 Það sem er svolítið slæmt við þetta er að þöglir nemendur eru ekki aðkallandi 

vandamál í kennslustofunni, þannig að það er hægt að leiða þá hjá sér. Og ég held að 
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stundum hafi ég gert það. En mér fannst allir þessir nemendur, sem ég hafði mestar 

áhyggjur af, ná að safna kjarki til að stökkva á eitthvað, velja sér hljóðfæri, byrja að 

spila og finna sér hlutverk í hópnum. Ég veit ekki hvort það stemmir við nein fræði - 

enda hef ég ekkert skoðað þetta sérstaklega - en ég er sannfærður um að maður verði 

bara að gefa þessum nemendum meiri tíma en öðrum. Þeir þurfa tíma til að treysta 

kennurum og samnemendum, og ég held að það sé ekkert hægt að gera annað en að bera 

virðingu fyrir því. 

 Í öllum hópunum voru einstaklingar sem sýndu mikið frumkvæði. Þeir 

einstaklingar eru ótrúlega mikilvægir í hópum sem fást við sköpun, en það er alltaf sú 

hætta fyrir hendi að hópurinn treysti um of á þá. Það getur skapað ójafnvægi sem snýr 

að væntingum og ábyrgð og leiðtogabyrðin getur verið þung fyrir þann sem sýnir mikið 

frumkvæði og leiðir hópinn áfram. Einu sinni var var ég til dæmis í vettvangsnámi í 

bekk þar sem einn nemandi gekk á afgerandi hátt í leiðtogahlutverk, stýrði textagerð og 

leiðbeindi samnemendum og sýndi þeim hvernig þeir gátu rappað textann með sér. Þetta 

gekk mjög vel. Í næsta tíma ætluðum við að fínpússa lagið en þá hafði leiðtoginn í 

hópnum aftengt sig algerlega, kannaðist ekkert við að hafa gert meira en aðrir í 

tímanum á undan og vildi ekki vera með. Án hans féll lagið um sjálft sig. Ég hafði 

treyst alltof mikið á hann, sem er ekkert svo slæmt hans vegna, en það getur tekið svo 

mikið frá hinum í bekknum að gefa þeim of lítinn hluta af ábygðinni. Ég er með 

blendnar tilfinningar til þessa atriðis, því ferli á borð við það sem ég upplifði í 

vettvangsnáminu felur í sér mikla lexíu og nemendur lærðu að ef það standa ekki allir 

saman í hóp þá er líklegt að það komi ekkert frambærilegt útúr því, ef ábyrgðin er ekki 

jöfn þá þarf lítið til að verkefni falli þegar á móti blæs, osfv. En samt finnst manni alltaf 

eins og maður hefði getað hjálpað aðeins betur til með því að sjá þessar aðstæður fyrir. 

Í einum hópanna var svona leiðtogi, sem sýndi mikið frumkvæði og alveg frábæra takta 

í tónlistarflutningi. Þegar hann mætti ekki í tíma var eitthvað sambandsleysi í hópnum. 

Að vissu leyti er það fullkomlega eðlilegt, að þegar fólk hefur fundið sér hlutverk í hópi 

og einhver regla er komin á hópdýnamíkina, að hlutirnir gangi ekki alveg upp þegar 

vantar í hópinn. En maður fær stundum á tilfinninguna að maður sinni þeim sem sýna 

minna frumkvæði verr, þótt það takist á við þá skoðun að þeir þurfi að fá tíma og pláss 

án þess að maður sér að atast í þeim. Þannig að ef til vill er mikið af þessum 

vangaveltum ryk sem þyrlast upp í kringum þarfari viðfangsefni. 

 

Í flestum tilfellum var það ekki erfitt að fá nemendur til að taka þátt, koma með 
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hugmyndir, ræða um gildi hugmyndanna og framkvæma: syngja eða spila á hljóðfæri. 

Þó voru nokkrir nemendur (1-2 í hverjum hópi) sem ég þurfti að þrýsta svolítið á til að 

þeir tækju þátt. Mér fannst óvirku nemendurnir vera mjög mislokaðir; sumir fannst mér 

bara vera svolítið feimnir og það tók bara nokkra tíma fyrir þá að opna sig fyrir mér og 

treysta mér sem nýjum kennara; aðrir voru fastari í sjálfum sér og glímdu augljóslega 

við djúpstæðari vandamál en feimni. Það var miserfitt að kljást við þessa óvirkni, en 

hún er mesta ógnin í skapandi starfi. Nokkurnveginn hvers konar hegðun getur gengið 

upp þegar unnið er að tónlistarsköpun, annað en að sitja kyrr og neita að taka þátt. Ég 

reyndi eins og ég gat en ég beitti engan miklum þrýstingi og mér fannst það yfirleitt 

borga sig, því í flestum tilvikum fannst mér það vera sameiginlegt traust sem gerði 

nemendum kleift að leggja niður varnarskjöldinn og byrja að taka þátt. Og oft eru það 

einmitt þessir nemendur sem fá mest út úr skapandi vinnu, sama á hvaða sviði hún er. 

Þess vegna finnst mér sérstaklega mikilvægt að vanda sig við að ná til þeirra sem eiga 

erfitt með að taka þátt. 

 Í þessu lá ein af aðaláskorunum mínum við framkvæmd verkefnisins. Þegar 

nemendur virtust áhugalausir og óvirkir reyndi ég að nýta tækifærið og benda þeim á að 

í staðinn fyrir að kvarta yfir því að þurfa að gera eitthvað sem þeim fyndist leiðinlegt, 

hefðu þau nú tækifæri til að gera það sem þeim sýndist. Þá tók oft við samtal um það að 

þau vissu ekkert hvað þau ættu að gera. Ég reyndi yfirleitt að segja þeim eins skýrt og 

ég gat að enginn vissi hvað þau ættu að gera nema þau sjálf, og reyndi að fá þau til að 

byrja að spila, koma sér af stað. Þegar þetta heppnaðist náði ég að fá þau til að “bulla 

eitthvað” og þá var erfitt fyrir þau að forðast að tjá sig á einhvern hátt. Til dæmis með 

því að syngja einhverja sönglínu sem þeim finnst fáránleg á þeirri stundu. Í línunni og 

orðunum, ef texti fylgdi, er að finna eitthvað sem hefur einhverja þýðingu fyrir 

viðkomandi nemanda, einhvern vísi að þeirri uppsprettu sköpunarþarfarinnar sem ég 

minntist á hér að ofan. Ef þessi tenging næst þá hefur verkið sem í smíðum er einhverja 

merkingu og þar af leiðandi eitthvert gildi fyrir þennan nemanda. Ef allur hópurinn 

hefur áhuga á að vinna að „bulllínunni” sem nemandinn lét út úr sér hefur það víðari 

merkingu og allir tengjast verkinu einhverjum böndum sem hafa raunverulega þýðingu. 
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4.10 Jákvæðni og neikvæðni!
 

Jákvæðni og neikvæðni voru mér mjög hugleikin á meðan verkefninu stóð. Og það var 

greinilegt að nemendur pældu mikið í þessu sjálfir. Ástæðan fyrir því að ég hugsaði 

svona mikið um þetta var sú að neikvæðnin var áberandi vandamál í einum hópanna, en 

það er algjörlega vonlaust að búa eitthvað til ef neikvæðni er ríkjandi og viðvarandi í 

hópi. Fyrst reyndi ég að takast á við þetta beint, sagði til dæmis við nemendur að við 

gætum ekki búið til neitt ef við værum neikvæð og bærum ekki virðingu fyrir 

hvortöðru. Þau áttuðu sig á þessu en áttu samt erfitt með að komast úr farinu. Þetta var 

líklega sérstaklega skýrt í einum hópnum, því í honum voru nokkrur áberandi neikvæðir 

eintaklingar og nokkrir mjög jákvæðir, sem áttu mjög erfitt með neikvæðnina í hópnum. 

Þannig að allir áttuðu sig á stöðunni, vissu hvað var að, en áttu erfitt með að brjóta upp 

samskiptadýnamíkina. Mér fannst við vera á leiðinni uppúr þeim í lokin, ég er 

sannfærður um það. Líkt og með allt annað sem byggir á trausti, þá tók það tíma fyrir 

hópinn að losa sig úr neikvæðninni. En það var að gerast í seinni hluta verkefnisins.  

 Hópur C þurfti að takast á við annarskonar neikvæðni, en hjá þeim sneri hún að 

ákveðnum eintaklingum innan hópsins. Og það var svo greinilegt að þegar sumir 

nemendur létu aðra nemendur fara í taugarnar á sér hlóðst loftið neikvæðum straumi og 

þá varð mjög erfitt að búa eitthvað til. Þá fór ég að reyna að ýta þeim af stað, og þá 

minnkaði áhugi þeirra, og allt fór í vitlausa átt. Þegar þeir leiddu hjá sér það sem 

mögulega gæti farið í taugarnar á þeim náðu nemendur miklu meiri árangri. Það 

rifjaðist upp fyrir mér þegar ég tók þátt í verkefni með íslenskum tónlistarmanni og 

fjórum erlendum tónlistarmönnum, sem ég þekkti ekki neitt áður en vinnan hófst. 

Verkefnið fólst í að semja lög, flytja þau og taka upp á mjög stuttum tíma. Á meðan því 

verkefni stóð fannst mér eitthvað furðulegt við það hversu fáar neikvæðar skoðanir ég 

hefði á þessu kanadíska fólki sem ég var að kynnast. Ég hafði ýmsar jákvæðar skoðanir 

en engar neikvæðar, og mér fannst það eitthvað furðulegt, það var eitthvað ójafnvægi í 

því sem var samt ágætt því öll samskipti voru alltaf jákvæð. Þegar verkefninu lauk 

birtust mér allt í einu nýjar hliðar á skoðunum mínum á samstarfsfólki mínu, en þá hafði 

höfuðið á mér geymt þær ofan í skúffu á meðan við vorum í skapandi vinnu, eins og til 

þess að halda frá mér neikvæðni sem myndi skemma vinnuna. Þegar henni var lokið 

hoppaði ýmislegt upp úr skúffunni. Þetta sýndi mér svolítið skýrt fram á að til þess að 

búa eitthvað til með öðrum er mjög mikilvægt að halda neikvæðninni í skefjum, helst 

alveg fyrir utan vettvang skapandi vinnu. Og verkefnið með nemendahópunum þremur 
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sannfærði mig enn frekar um þetta. 

 Mörg af skemmtilegustu augnablikunum með nemendum áttu sér stað þegar þeir 

reyndu að vera ögrandi, til dæmis með því að spila með öllum handleggnum á píanóið, 

eða með því að syngja svakalega hátt, eða með því að tromma, og gerðu eitthvað sem 

var augljóslega flott og nýtilegt í sköpunarvinnuna. Þá voru þau að gera eitthvað sem 

þau eru vön að vera beðin um að hætta að gera, ég sagði þeim að halda áfram að gera 

það sem þau væru að gera - og undrunin og gleðin yfir því náði einhvernveginn að kæfa 

fýluna og pirringinn og neikvæðnina. Sá sem vildi sýna með skýrum hætti að hann vildi 

ekki taka þátt í samspilinu var allt í einu kominn í hlutverk þess sem var að leiða 

vinnuna. Þetta fannst mér alveg frábær augnablik. 

 

 

4.11 Closing time!
 

A poem is never finished, only abandoned 

    - Paul Valéry 

 

Í jólafríinu, sem var nokkurnveginn akkúrat í miðju verkefnisins, sökkti ég mér af 

mikilli áfergju í að kynna mér allt sem ég mögulega gat sem tengdist fræðunum á 

bakvið það á einhvern hátt. Ég hafði rýmri tíma, rútínan brotnaði aðeins upp, og auk 

þess fór ég með fjölskyldunni minni norður í land yfir hátíðirnar. Það var eitthvað 

magnað við að hafa meiri tíma en venjulega, í aðstæðum sem voru ólíkar 

hversdagsaðstæðunum heimavið - og ég bókstaflega sökkti mér í þessar pælingar. Ég sá 

bíómyndir í þessu ljósi, ég las bækur og sá hugmyndir um sköpun allsstaðar, ég talaði 

varla um nokkuð annað, mig dreymdi þetta á nóttunni - ég var gjörsamlega með þetta á 

heilanum. Aðfaranótt jóladags var ég á fullu að velta fyrir mér gildishlutanum í 

sköpunarferlinu, bæði áður en ég fór að sofa, á meðan ég svaf, og svo punktaði ég allt 

saman niður þegar ég vaknaði. Ég fór í gegnum nokkur svona tímabil, þar sem ég þurfti 

reglulega að stökkva frammúr rúminu til að punkta eitthvað hjá mér sem spratt fram 

akkúrat þegar ég var að leggjast til svefns. Tímabilin sem ég hef verið komin með alveg 

upp í kok af þessu hafa blessunarlega ekki látið á sér kræla. Ég er mismikið heltekinn af 

þessari vinnu, en mér hefur aldrei leiðst hún. 

 Þessar upplifanir benda mér líka á að þessi vinna, bæði verkefnið sjálft og að 
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skrifa ritgerðina, er alveg eins sköpunarferli og hvað annað. Það sem fer fram er í 

grundvallaratriðum nákvæmlega það sama og þegar ég tek upp plötu með 

hljómsveitinni minni eða sem verk fyrir kór úti á landi eða bara hvað sem er. Og 

tilfinningin er sú sama, það er eiginlega það sem mér fannst merkilegast. Að hugmyndin 

sprytti fram af miklum krafti, sem kveikir eldmóð í brjóstinu, sem segir manni að það 

komi ekkert annað til greina en að kýla á að byrja að vinna. Maður fer að kasta fram 

hugmyndum og skipuleggja það sem maður ætlar að gera og svo byrjar maður að vinna. 

Stundum er það frábært og stundum minna skemmtilegt, þá þarf maður aðeins að berja 

sig áfram, minna sig á hvað er spennandi við það sem maður er að fást við, og á 

endanum tekst það og maður verður spenntari en nokkru sinni fyrr. Eftir nokkrar hæðir 

og lægðir er mestöll vinnan að baki, maður sér fyrir endann á verkinu, og þarf að hnýta 

saman alla lausu endana, henda því sem þarf að henda, ganga frá öllu svo maður sé eins 

sáttur og hægt er og ákveða svo að hætta - löngu áður en manni finnst allt vera orðið 

nógu gott. Svona finnst mér öll verkefni vera, í grófum dráttum, alveg sama hvert 

viðfangsefnið er. Og það er eitthvað fyndið við að gera slíkt verkefni sem fjallar að 

stórum hluta til um þetta ferli. 

 En hvað um það, ég var oft með verkefnið á heilanum, en jólin voru ýktasta 

tímabilið hvað það varðar - og ég kom sterkur til leiks í janúar. Ég fann greinilega fyrir 

því að ég stóð á traustari grunni þegar verkefnið hófst að nýju eftir jólafrí. Ekki þannig 

að ég vissi nákvæmlega hvað ég ætti að gera eða að ég væri með stjórn á aðstæðum, 

heldur fann ég að sjálfstraustið var meira og ég var afslappaðri. Ég fann að fræðin voru 

að tvinnast saman í höfðinu á mér og ég fann að þau voru að byrja að spíra í 

vinnubrögðum mínum í kennslustofunni. Ég þurfti að hafa minna fyrir því að treysta 

nemendum og þá dýpkaði samband okkar einhvernveginn, og þá fyrst fór ég að vinna 

skipulega með karaktereinkenni hópanna. Þá fór ég beint í að spila með hópnum sem 

var sterkastur á því sviði og einbeitti mér að hugmyndavinnu með hópnum sem fann sig 

best þar og hafði minni áhyggjur af því að ég þyrfti að halda því sama að öllum 

hópunum. Við það fannst mér samband okkar styrkjast enn frekar, en mér finnst það 

traust sem ríkir á milli kennara og nemenda sem eiga í góðu og innihaldsríku sambandi 

alveg svakalega dýrmætt. 

 Á lokatónleikunum með hópum A og B fannst mér við fara saman yfir 

merkilegan þröskuld, þar sem nemendur þurfti að horfast í augu við svolítið 

ógnvekjandi aðstæður, treysta á sjálf sig og hvort annað til að allt gengi upp, og þau 

þurftu að treysta á að ég væri með þeim í liði, án þess að taka á mig neitt af þeirra vinnu 
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eða ábyrgð. Þau sögðu að það væri ekkert mál að koma fram, þau væru vön því, en 

spennan sem myndaðist var mjög raunveruleg. Þótt þau væru vön, þá voru þau samt að 

fara að spila fyrir aðra, og þeim var ekki sama hvort þetta yrði gott eða lélegt. Að 

tónleikunum loknum, þegar við vorum komin yfir þennan þröskuld, þá hafði eitthvað 

mjög mikilvægt breyst í sambandi mínu við nemendur. Þau voru ánægð með sig, ég var 

ánægður með þau, þau gátu þetta, ekkert fór úrskeiðis, og allir gátu treyst á hvern 

annan. Þetta hafði greinilega merkingu fyrir þeim, því ég fann að þau komu öðruvísi 

fram við mig. Ekki betur eða verr, heldur vorum við einfaldlega í sama liði eftir þetta, 

traustið var raunverulegt. 

 Að verkefninu loknu, eftir að hafa farið í gegnum ýmis tímabil - allt frá því að 

vera alveg týndur og vita ekkert hvað ég er að gera, yfir í að vakna á nóttunni til að 

punkta hjá mér pælingar sem gætu gagnast verkefninu - þá leið mér eins og mér hefði 

raunverulega tekist að læra þá lexíu sem mig langaði að læra þegar ég hóf verkefnið. Ég 

var nefnilega ekki alltaf viss, því þegar ég horfði á hópana út frá hegðun þá leið mér 

stundum eins og þetta væri vonlaust. Spurningin um hvernig ég gæti fengið þennan hóp 

til að gera þetta og hinn hópinn til að gera hitt var gjörsamlega að æra mig á köflum. Og 

ég efaðist stundum um að þetta væri raunhæft verkefni. Ég hugsaði með mér að kannski 

væri bara ekki hægt að vinna skapandi með sumum hópum. En ég náði sem betur fer að 

losa mig úr því sjónahorni og náði að komast að því hvernig ég gæti unnið með hverjum 

hópi, út frá karaktereinkennum þeirra. Eftir þessar krísur og eftir að hafa fundið 

útgönguleiðirnar útúr þeim, finnst mér ég hafa öðlast ómetanlega reynslu, að hafa náð 

að kafa svona djúpt í hugmyndafræðina og ekki síður að hafa fengið að þróa þá vinnu 

jafnóðum, að nýta hugmyndirnar í kennslu í raunverulegum aðstæðum. Nú efast ég ekki 

um að allir geta tekið þátt í sköpun í tónlistarnámi, einstaklingar þurfa bara mismikinn 

tíma til að treysta hvoröðrum og kennaranum, og kennarinn þarf tíma til að treysta 

þeim, og eins tekur það mismikinn tíma fyrir hópa að læra á sjálfa sig. Það getur virst 

ómögulegt, en ég er sannfærður um að það er alltaf hægt. 
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5. NIÐURSTÖÐUR!
 

Markmið verkefnisins var að vinna á mjög skýrum fræðilegum grunni að sköpun með 

nemendum og komast að því hvers sú vinna krefst af kennaranum. Til þess að hægt 

væri að greina vinnuna á skýran hátt var verkefnið byggt á þeirri ákveðnu skilgreiningu 

á sköpun sem hér hefur verið til umfjöllunar. Mesta áskorun mín í verkefninu var að 

forðast að agastýra nemendum og beisla aðstæður, ásamt því að horfast í augu við eigin 

ótta í þeim aðstæðum. Ein af mikilvægari niðurstöðum verkefnisins er sú að nýta má 

skilgreininguna til að greina vinnuna í þeim tilgangi að halda stýringu í lágmarki og 

forðast óþarfa inngrip í starf nemenda. 

 Upptökurnar vörpuðu ljósi á að mér gekk verr að fara eftir því en ég hafði búist 

við. Það var sjáanlegt bil á milli hugmyndafræðinnar sem ég byggði nálgun mína á 

annars vegar og hins vegar því sem fór fram í raun og veru. Það var því megináskorun 

mín í verkefninu að líta á sjálfan mig sem þátttakanda í vinnu nemenda og koma auga á 

það þegar ég fór úr því hlutverki. Minn lærdómur af þessu verkefni er ekki síst sá að 

koma auga á hversu mikilvægt er að fylgjast með því á einhvern hátt hvort gjá myndast 

á milli hugmyndafræðinnar og framkvæmdar hennar. Eins hef ég lært gagnlegar 

aðferðir, þær aðferðir sem beitt hefur verið í þessari rannsókn, til að fylgjast með eigin 

starfi í þeim tilgangi að halda þessari gjá sem minnstri. 

 

Í autoetnógrafíunni er fjallað um ólíkar áskoranir sem nemendahóparnir takast á við í 

verkefninu. Hópur A átti erfiðast með hugmyndavinnu, hópur B átti erfiðast með 

framkvæmdarhluta sköpunarferlisins og hópur C átti erfitt með að sjá muninn á eigin 

sköpun og útfærslu sinni á sköpun annarra. Í upphafi verkefnisins var farið með þessar 

ólíku áskoranir hópanna eins og vandamál. Hópinn sem stóð vel í hugmyndavinnu var 

reynt að efla í framkvæmdavinnu, hópinn sem stóð vel í samspili var reynt að efla í 

hugmyndavinnu, og með hópi C var farið yfir muninn á sköpun, í þeim skilningi sem 

lagður er í hugtakið í verkefninu, og flutningi á verkum annarra. Eftir því sem á leið fór 

ég þó að átta mig á því að það væri mikið meira unnið með því að vinna með styrkleika 

nemenda frekar en veikleika þeirra. Að fara með straumnum í stað þess að berjast á 

móti honum. Þannig breyttist mín raunverulega nálgun við starfið, þótt 

hugmyndafræðin hefði aldrei breyst.  

 

Hér er farið yfir niðurstöður og fjallað um þær út frá þeim lykilhugtökum sem liggja til 
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grundvallar í rannsókninni. Fyrst er farið yfir niðurstöður út frá hinni þríþættu 

skilgreiningu á sköpunarhugtakinu. Að því loknu er farið yfir niðurstöður sem tengjast 

þeim hluta rannsóknarspurningarinnar sem lýtur að stýringu, en henni tengist upplifun 

kennarans af tímanýtingu.         

 

 

5.1 Áskoranir út frá þrískiptri skilgreiningu sköpunarhugtaksins !
 

5.1.1 Hugmyndavinna!
 

Við að hlusta á upptökurnar kemur í ljós að nemendur kasta fram mun fleiri 

hugmyndum en mér tekst að fanga. Í einhverjum tilfellum er athygli mín annarsstaðar, í 

öðrum tilfellum er ég ómeðvitað að velja og hafna hugmyndum og stýra þannig 

sköpunarferlinu eftir eigin höfði, en einnig kom í ljós við greiningu á upptökum að 

nemendur kynna hugmyndir sínar oft á óvæntan hátt. Á upptökunum má til dæmis 

heyra hugmyndir kynntar með hljóðfæraleik eingöngu, án þess að þær séu kynntar 

frekar með því að benda sérstaklega á þær. Það var því ein áskoranna kennarans að vera 

nægilega opinn fyrir því hvernig hugmynd gæti litið út og hvernig hún gæti hljómað. 

 

Eins og fram hefur komið reyndist vel að gefa nemendum sem sýndu lítið frumkvæði 

tíma til að treysta sér til að taka þátt. Þátttaka nemenda í hugmyndavinnu var mjög 

mismikil, en frumkvæði nemenda hafði þar mikið að segja. Á hljóðupptökum og í 

viðtölum kemur fram að nemendur eru mjög meðvitaðir um hvaða nemendur ná að 

koma sínum hugmyndum áfram. Í kennslustund 5 með hópi B komu fram áhugaverðar 

skoðanir nemenda á því hvernig rétt væri að koma fram í hugmyndavinnu, hvort frekja 

væri ásættanleg til að koma sínum hugmyndum að, og hugleiðingar um hvaða áhrif það 

hefði á þá sem eru feimnari en aðrir. Þótt mikil meðvitund væri um þá sem koma 

hugmyndum sínum að, þá var erfiðara að átta sig á þeim sem sýndu minna frumkvæði. 

Það sem var erfitt að átta sig á var hvort þeir væru ánægðir eða ekki, hvort þeir væru 

með hugmynd sem brynni á þeim en þyrðu ekki að nefna, eða hvort þeir væru 

einfaldlega að taka þátt á lágværari hátt en þeir sem höfðu sig mest í frammi. Reynt var 

að fá upplýsingar um upplifun nemenda af þessu atriði bæði í kennslustundum og í 

einstaklingsviðtölunum með mjög litlum árangri. Mögulegt er að nemendur hafi ekki 
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skilið hugtakið til fulls og þar af leiðandi ekki umræðurnar og spurningar sem tengjast 

því. Svör nemenda voru undantekningarlítið á þá leið að þeir hefðu gaman af 

hugmyndavinnu og fyndist að hugmyndir þeirra hefðu fengið að njóta sín. Það kom mér 

oft á óvart, sérstaklega þegar óframfærnari nemendur áttu í hlut. Það var því áskorun í 

hugmyndavinnu með hópunum að virkja nemendur og komast að því hvort þeir hefðu 

áhuga á því að taka þátt, sem var alls ekki auðvelt að átta sig á. Ef þeir vildu taka þátt, 

þá var mitt verkefni að komast að því hvernig þeir vildu nálgast vinnuna, því ef það er 

ekki gert ná eingöngu þeir háværustu að koma sínum hugmyndum að.          

  

Það er eftirtektarvert að ferlið byrjar næstum því aldrei á hugmyndavinnu. Einnig er 

hlutfall hugmyndavinnu nokkuð stöðugt innbyrðis í hverjum hópi. Hópur B eyðir til 

dæmis töluvert stærra hlutfalli af kennslustundum í hugmyndavinnu en hópur A. Hér 

má sjá hlutfall hugmyndavinnu, í rauðu röð, í kennslustund 9 hjá báðum hópum:  

 

 
hópur A 
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hópur B 

 

Samanburður á hlutfalli hugmyndavinnu á milli hópanna getur gagnast kennara við að 

koma auga á það hvort hann njóti sín í þeim hluta sköpunarferlisins. Þannig getur 

skilgreiningin á sköpunarhugtakinu gagnast á beinan hátt við þróun kennslu sem hefur 

sköpun sem kjarna. Með þessari aðferð má greina styrkleika og veikleika hvers hóps í 

þeim tilgangi að skipuleggja frekara starf á sem bestan hátt.  

 

 

5.1.2 Framkvæmd!
 

Samspil og hverskyns hljóðfæraleikur er í flestum tilfellum skilgreindur sem 

framkvæmd við greiningu rannsóknargagna. Í upphafi verkefnisins gekk ég út frá því að 

mesta áskorunin við framkvæmdarhlutann í sköpunarferlinu með nemendum væri að fá 

nemendur til að gera eitthvað, að ganga úr skugga um að þeir væru virkir frekar en 

óvirkir. Þegar hefur verið fjallað um þetta atriði, áhyggjurnar af því og afleiðingarnar af 

þeim áhyggjum, en þessi atriði tengjast að miklu leyti framkvæmdarhluta 

sköpunarferlisins. Mat mitt á stöðunni kemur fram í Tími og frumkvæði, 9 kafla 

autoetnógrafíunnar: „Að fá nemendur til að spila á hljóðfæri var ekki erfitt. Þó voru 

nokkrir nemendur (1-2 í hverjum hópi) sem ég þurfti að þrýsta svolítið á til að þeir 

tækju þátt” (Autoetnógrafía (hér eftir AE), 4.9). Eins og kom fram í kafla 5.1 var 

lykillinn að því að fá nemendur til að taka þátt ekki sá að þrýsta á þá, heldur að gefa 

þeim tíma til að taka þátt í vinnunni á sínum forsendum á sínum eigin hraða.  

 

Það sem kemur einnig skýrt í ljós þegar rýnt er í framkvæmdarhlutana eftir að upptökur 

hafa verið greindar er að nemendur eru alltaf að framkvæma. Það hefur komið fram í 
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kafla 5.1, en það kom virkilega á óvart hversu mikið samspil fór fram næstum því 

stöðugt í gegnum allar kennslustundirnar. Þetta er ein af mikilvægari niðurstöðum 

verkefnisins og er áskorun sem reyndist fela í sér dýrmætan möguleika: Það þurfti ekki 

að fá nemendur til að framkvæma, því þegar þeir voru með hljóðfæri þá byrjuðu þeir 

nær undantekningarlaust að spila. 

 

Hér má sjá myndir af upptökugreiningum á nokkrum kennslustundum, þar sem kemur í 

ljós að framkvæmdarhluti sköpunarferlisins (ljósblálitaða röð) er alltaf stór hluti af því 

sem fer fram: 

 

 
(Hópur A, kennslustund 9) 

 

 
(Hópur B, kennslustund 9) 
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(Hópur C, kennslustund 4) 

 

Eins og sjá má er nær undantekningarlaust einhver framkvæmd hugmynda í gangi. 

Birtingarmynd framkvæmdarinnar í kennslustundum var oft ólík þeirri mynd af 

samspili sem ég er vanur og því kom ég ekki auga á hversu umfangsmikil hún var fyrr 

en við greiningu á upptökum. Það er áskorun sem felur í sér möguleika á opnu og 

gefandi starfi að vera meðvitaður um það að framkvæmd er sá hluti sköpunarferlisins 

sem tónlistarkennari þarf ekki að stýra til að ná árangri. 

 

 

5.1.3 Gildi!
 

Á upptökugreiningunni sést að umræður um gildi koma næstum undantekningarlaust 

fram sem stuttar setningar, innskot hér og þar. Hér má sjá dæmi um merktar umræður 

um gildi (brúnlitað) í hópi 

C:
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(Hópur C, kennslustund 2) 

 

Áberandi undantekning á þessu er kennslustund 5 í hópi B, en sá hópur var mjög svo í 

essinu sínu þegar kom að því að ræða málin, vinna hugmyndavinnu, meta gæði 

hugmynda og tilgang þess að fara eina leið frekar en aðra: 

 

 
(Hópur B, kennslustund 5) 

 

 

Rétt eins og í hugmynda- og framkvæmdavinnu með nemendum reyndist helsta 

áskorunin gagnvart því að leiðbeina nemendum í gegnum mat á gildi í sköpunarferlinu 

vera óvirkni. Áhugaleysi og óvirkni er gegnumgangandi áhyggjuefni í 

autoetnógrafíunni og ég upplifi mikla þörf fyrir að virkja nemendur og sýna þeim fram 

á að það sé í þeirra höndum að gera námið skemmtilegt:  
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Í þessu lá ein af aðaláskorunum mínum við framkvæmd 
verkefnisins. Þegar nemendur virtust áhugalausir og óvirkir reyndi 
ég að nýta tækifærið og benda þeim á að í staðinn fyrir að kvarta 
yfir því að þurfa að gera eitthvað sem þeim fyndist leiðinlegt, 
hefðu þau nú tækifæri til að gera það sem þeim sýndist (AE, 4.9). 
       
 

Það sem vefst þarna fyrir mér er að gera nemendur meðvitaða um gildi þess sem þeir 

eru að fást við. Það lá fyrir að samkvæmt skilgreiningunni á sköpunarhugtakinu sem 

lögð er til grundvallar var mjög mikilvægt að vanrækja ekki gildishlutann. Samkvæmt 

þeim fræðilega grunni sem verkefnið byggir á er tilganginn að finna þar eins og 

Robinson og Csikszentmyhalyi hafa haldið fram. Að framkvæma hugmyndir sem hafa 

ekki gildi það sama og að vita ekki tilganginn með verknaðnum. Að fá nemendur til að 

vinna í gildishluta sköpunarferlisins, að fá þá til að ræða hugmyndir í þeim tilgangi að 

vinna að þeirri hugmynd sem þeim fyndist þess virði að vinna að, var mesta áskorunin 

varðandi þennan hluta verkefnisins.  

 

Þetta vafðist mikið fyrir mér, en þetta gekk þó ekki alltaf illa. Hópur B tókst á við þetta 

á sérstaklega skemmtilegan hátt á miðju tímabilinu:  

 
Nemendur í þessum hópi höfðu eytt ágætistíma í að gera lag og 
texta og komst svo að því í sameiningu að þeim fyndist lagið vera 
algjört bull. Sú niðurstaða kom þeim til að gera lag um “eitthvað 
almennilegt” - og þau gerðu lag um árið. Þetta var drepleiðinlegt 
lag, fullkomlega óáhugavert um mánuðina og árið, og þegar það 
var komið langt á leið voru allir nemendur sammála um að þetta 
væri alltof óspennandi til að þau nenntu að halda áfram með það. 
Þá var ákveðið að gera lag á ensku um marshmellow-manninn sem 
er að fara á fund með nammijólasveini, dettur ofan í gosá og nær 
ekki að bjarga sér vegna þess að hann ákveður á þeim tímapunkti 
að taka sjálfsmynd á símann sinn, en þá kemur 
nammijólasveinninn og bjargar honum. Frábær niðurstaða af ferli 
sem fór tvisvar í vaskinn. En endaði sem betur fór vel. Þannig að 
við prófuðum að komast á heilbrigðan hátt útúr þeirri erfiðu stöðu 
að vera að gera eitthvað án þess að vita hvers vegna maður er að 
því - og nennir þar af leiðandi ekki að standa í neinni vinnu eða 
neinu veseni til að það takist vel til - og gerðum lag sem allir voru 
ánægðir með og svolítið stoltir af þegar upp var staðið (AE, 4.6). 
 

 
Þetta lærdómsferli hóps B var sérstaklega skýrt dæmi um mikilvægi gildis, að hafa 

áhuga á því sem fengist er við, að vita hvert stefnt er, sem gefur kraftinn til að sinna 
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vinnunni við að móta hugmyndir og framkvæma þær.  

Skýrasta birtingarmynd gildis og áhrif þess í sköpunarferlinu kom í ljós þegar 

hóparnir fóru að taka afstöðu til lokaafurðar. Allir hóparnir ræddu í sameiningu um það 

hvort þeir vildu stefna að lokaviðburði, hvort sem það væri upptaka eða að koma fram á 

tónleikum eða hvað sem er, og þá hvernig þeir vildu útfæra það. Mikill munur var á því 

hvernig hóparnir tókust á við þetta atriði, en hópar A og B héldu tónleika fyrir yngri 

nemendur skólans en hópur C ákvað að gera ekki neitt. Hópar A og B gengu í gegnum 

gríðarlega mikilvægt ferli, þar sem nemendur þurftu að horfast í augu við sínar stærstu 

hindranir og sigrast á þeim, sem var gríðarlega mikilvægt lærdómsferli. Þannig tókust 

þeir á við þau atriði á eigin forsendum sem vonlaust var að stýra þeim í gegnum.  

 Hópur C hafði ákveðið að spila í matsal skólans en hætti við á síðustu stundu. 

Hugmyndin sem stefnt var að, tónleikar á göngum skólans, var mjög óljós og það kom 

mér lítið á óvart þegar hætt var við að framkvæma hana. Þetta veika gildi verkefnisins í 

heild, sem fólst í því að aldrei var stefnt að lokaafurð, varð til þess að vinna hópsins var 

ómarkviss og stefnulaus. Hópurinn var stöðugt að verki, hugmyndir streymdu fram og 

spilagleðin var mikil, en það var greinilegt að hann hafði ekki skýra stefnu. 

 

Myndin af greiningunni á síðustu kennslustundinni með hópi C segir ef til vill meira en 

lýsingar í orðum um forgangsröðunina í þeim hópi við lok verkefnisins: 
 

 
(Hópur C, kennslustund 7) 

 

Samspil, framkvæmd hugmynda, á sér stað allan tímann og reglulega á sér stað 
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einhverskonar hugmyndavinna, þar sem nýju efni er bætt í sarpinn. Það sést greinilega 

að hér er ekki verið að fínpússa hugmyndir til flutnings heldur er hér um að ræða vinnu 

á frumstigi.  

 Að vinna að sköpun á frumstigi, þar sem hugmyndum og framkvæmd hugmynda 

er blandað saman, er eitthvað sem þarf alltaf að gerast. En hópur sem nær ekki 

sambandi við gildi þess verks sem hann vinnur að, líkt og hópur B gerði í dæminu sem 

nefnt var, missir af mikilvægum hluta af því að upplifa sköpunarferlið. Hann missir af 

lærdómnum sem felst í því að þurfa að takast á við veikleika sína, eins og hópar A og B 

gerðu þegar þeir léku á tónleikum fyrir yngri nemendur skólans. Það er því mikill 

lærdómur falinn í því að sjá hversu stóra rullu lokaafurð lék í gildishluta 

sköpunarferlisins í vinnu hópanna. Áskorunin sem kennari stendur frammi fyrir er að 

ganga úr skugga um að lokaafurð sé á einhvern hátt hluti af vinnunni og að meðvitund 

um hana sé í gegnum allt ferlið. Einnig er mikilvægt að nemendur taki sjálfir ákvörðun 

um hvað sé gert og hvernig. Þannig má styðjast við skilgreiningu sköpunarhugtaksins til 

þess að auka þann lærdóm sem draga má af því að fara í gegnum sköpunarferlið. 

Áskorun kennarans er að vera meðvitaður um gildishlutann og hjálpa nemendum að 

vinna nógu markvisst í átt að einhverskonar takmarki til þess að sköpunarferlið falli 

ekki um sjálft sig. 

  

 

5.2 Stýring!
  

Það er það sem mér fannst raunverulega óþægilegast, að þetta væri 
ekki að þróast eftir mínu höfði (AE, 4.5). 

 

Í upphafi verkefnisins var reynt að vinna út frá svipuðu skipulagi með öllum hópunum, 

út frá kennsluáætlunum. Þannig var áætlað að kennslustundir hæfust á hugmyndavinnu, 

sem þróaðist svo eðlilega yfir í að spila á hljóðfæri, sem myndi svo flæða yfir í 

umræður um hvort við værum á réttri braut eða hvort við þyrftum að lagfæra eitthvað á 

hugmyndastiginu eða eitthvað varðandi útfærsluna á hugmyndinni. Ég flækti mjög fyrir 

mér vinnuna með því að reyna að vinna þetta svona samhliða í hópunum, en eins og 

kemur fram í 5. kafla autoetnógrafíunnar, Ólík þróun hópanna, blasti þetta við snemma 

í ferlinu: „strax eftir fyrsta tímann byrjuðu hóparnir að fara hver í sína átt” (AE, 4.5). Í 

kjölfarið koma lýsingar af áhyggjum mínum af því hvað ég eigi að gera við 
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kennsluáætlanirnar. Þeim var ýtt til hliðar, svo hver hópur fékk að þróast í sína átt, sem 

einfaldaði vinnuna mjög mikið og gerði hana ánægjulegri. Ég komst að því hvernig það 

virkar í framkvæmd að leyfa nemendum að vera þeir sjálfir, sem er nauðsynlegt fyrir 

alla sem vilja vera skapandi. Til þess að vinna með nemendum að sköpun, í þeim 

skilningi sem lagður er til grundvallar í þessari rannsókn, þurfti rannsakandi að takast á 

við þá áskorun að skipuleggja starfið án þess að stýra nemendum. 

 

Í autoetnógrafíunni er nálgun kennarans við sköpun sett í tvennskonar samhengi við 

þörfina fyrir að beisla aðstæður og stýra nemendum. Stýring er bæði skoðuð með tilliti 

til sköpunarferlisins þar sem kennari stýrir ferlinu en ekki nemendur, og hegðunar þar 

sem stýring fer fram með beitingu aga. Þessi tilhneiging er sett í samhengi við ótta, en í 

4. kafla, Fyrsti tíminn, kemur bersýnilega í ljós hversu óttasleginn ég var áður en 

verkefnið hófst. Þar er óttinn settur í samhengi við sköpunina auk þess sem rætt er um 

að hann birtist í líkamlegum einkennum: „Þegar kom að fyrsta kennsludeginum ... var 

mér illt í maganum.” Þremur dögum síðar er fyrsta kennslustund með öðrum hópi, en þá 

er mér  „illt í maganum og ég var slappur, svolítið sljór og alveg svakalega skrítinn." 

(AE, 4.4) 

 Í kaflanum Annar tími - hafist handa, lýsi ég upplifun minni af sambandsleysi 

við hóp A og áhyggjum mínum af því að það sem ég hafi ætlað að gera með þeim gangi 

ekki upp. Mér finnst þetta vera „ógnvekjandi staða, því hún vakti upp þá tilfinningu að 

ég hefði ekki stjórn á aðstæðum og þá er svo mikil hætta á að maður grípi í taumana, 

byrji að stýra sjálfur” (AE, 4.6). Það sést að ég vil forðast stýringu, en það reynist 

nokkuð erfitt að koma auga á góða leið til þess að gera það, því gengið er út frá 

sambandsleysi og því að það sé á mína ábyrgð að leysa vandamálið: „ég held að 

myndun þessa sambands geti verið fyrir öllu, þótt það geti verið erfitt að koma auga á 

hvernig leiðin sé að því.” (AE, 4.6). Ég þarf með öðrum orðum að stýra vinnunni í þá 

átt að hægt sé að sleppa hendinni af stýringunni. Líkt og með tímanýtinguna liggur stór 

hluti skýringarinnar á þessu vandamáli í upplifun sem stangast á við raunveruleikann. 

Ég kem að verkefninu með fyrirframgefnar hugmyndir um það hvernig sköpunarferlið á 

að líta út og hvernig nemendur eiga að haga sér.  

 Í autoetnógrafíukaflanum Fyrsti tíminn kemur fram að ég fæ stuðning frá öðrum 

kennurum við þá fyrirframgefnu hugmynd mína að rót ákveðinna vandamála liggi í 

agatengdum málum eða hegðunarvandamálum. Þar má sjá fullyrðingar sem ég apa beint 

upp eftir öðrum kennurum: 
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Skýringin á því af hverju hópurinn er [erfiðari] er sú að Halldór, 
sem glímir við ýmiskonar vandamál, stjórnar hópnum og flestir 
spila algjörlega með honum (AE, 4.4). 
 

 
Við fyrstu kynni mín af hópunum gaf upplifun mín til kynna að hegðunarvandamál væri 

til staðar og ég leitaðist við að leysa vandamálið án þess að beita aga. En mér datt ekki í 

hug fyrr en dró á seinni hluta verkefnisins, og í raun ekki til fulls fyrr en öll gögn lágu 

fyrir og höfðu verið greind og flokkuð, að hrista upp í þessari fyrirframgefnu mynd og 

nálgast aðstæðurnar án þess að gefa mér að hegðunarvandamál væri til staðar. Með því 

að hlusta á kennslustundir þar sem ég hafði upplifað nemendur þannig að þeir væru ekki 

að haga sér nógu vel til að hægt væri að vinna, og skoða þær í ljósi annarra gagna, kom 

í ljós að í flestum tilfellum var ekki um nein hegðunarvandamál að ræða. Og þar sem 

ekkert slíkt vandamál var til staðar var engin þörf á aga til að leysa það.     

    

Nemendur höguðu sér vissulega á ákveðinn hátt, stundum voru þeir óstýrilátir og komu 

sér ekki að verki og eins og minnst hefur verið á. Að verkefni loknu finnst mér það 

augljóst að nemendur höguðu sér ekki illa, þeir höguðu sér einfaldlega ekki eins og ég 

vildi að þeir höguðu sér. Minn lærdómur var því ekki að komast að því hvernig væri 

hægt að kenna þeim það sem ég vildi að þau lærðu, heldur var það að komast að því 

hvernig þau vildu helst nálgast vinnuna. Mitt verkefni var að finna hvernig nemendur 

vildu læra. David Bohm orðar þetta fallega: 

 
Sannarlega bera fáir þann kærleik til barna sem gerir þá 
eftirtektarsama og næma gagnvart því hversu ólík börn eru í raun 
því sem fólk býst við af þeim, og hvernig skilningur á þessum mun 
gæti vel verið lykillinn að umbreytingu... (Bohm, 2004, 7). 

 
 
Sjá má upphaf viðhorfsbreytingar minnar í autoetnógrafíunni sjálfri. Í fyrstu 

kennslustundunum reyni ég að forðast stýringu, tala hreint út við nemendur ef vandamál 

koma upp, en ég tel mig samt sem áður vera að reyna að leysa hegðunarvandamál. Síðar 

í autoetnógrafíunni er ég farinn að átta mig á tengingunni á milli stýringar og 

áhugaleysis: 

 
 Það sem ég sé er skýr tenging á milli minnar stýringar og 
áhugaleysis nemenda. Að sama skapi hafa nemendur áhuga og 
gengur vel að vinna þegar mér tekst að sleppa því að stýra þeim. 
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Þetta kemur aftur og aftur fram. Ég mæti í tíma með fyrirfram 
mótaða hugmynd um hvað ég vil gera, reyni að hrinda því í 
framkvæmd, en fæ nemendur ekki til að taka virkan þátt því þeir 
hafa ekki nægan áhuga (AE, 4.8). 
 

 
Í 6. kafla autoetnógrafíunnar, Annar tíminn - hafist handa, er sagt frá stýrandi nálgun 

við verkefni sem gekk vel með hópi B, en líklega gekk það vel í þeim hópi því stýringin 

var á hugmyndavinnustigi, sem sá hópur hafði sérstaklega mikinn áhuga á. Þegar ég svo 

reyni sömu nálgun með hópi A, reyni að stýra þeim í átt sem þau hafa ekki áhuga á, þá 

slokknar algjörlega á þeim: 

 
Þegar ég fór með þessa sömu pælingu - sem gekk svona vel með 
hópi B - í tímann með hópi A, þá gerðist bara ekkert. Þau voru 
lokuð og ég upplifði þau dofin og áhugalaus (AE, 4.6). 
 

 
Við greiningu á hljóðupptökunum kemur í ljós að ég stýrði þeim mun meira í gegnum 

sköpunarferlið en mér fannst ég gera á meðan verkefninu stóð. Ég varð reyndar 

meðvitaðri um það eftir því sem leið á verkefnið, því kostir þess að vinna með 

styrkleika hvers hóps frekar en veikleika voru orðnir augljósir og ég varð ófeimnari við 

að ýta fastar við þeim og stýra þeim meira í gegnum þá hluta sköpunarferlisins sem þau 

áttu erfiðara með en aðra. Þannig varð ég ófeimnari við að taka ákvarðanir um form 

verks í hópi A, sem gerði þeim kleift að byrja að spila, en samspilið var þeirra 

styrkleiki. Ég stjórnaðist minna í hugmyndavinnu hóps B, sem hafði magnaða hluti á 

valdi sínu á því sviði, en svo þurfti ég að hjálpa þeim mjög mikið og fylla í ýmsar eyður 

þegar kom að því að framkvæma hugmyndirnar. Þannig bar það góðan árangur að stýra 

nemendum í sköpunarferlinu þegar stýringunni var beitt í þessum tilgangi, að aðstoða 

nemendur við að vinna með styrkleika sína. 

 

Inngrip voru merkt sérstaklega inn í upptökurnar í þeim tilgangi að koma auga á mína 

stýringu í kennslunni. Fyrirséð var að þessi inngrip tengdust tímanýtingunni á beinan 

hátt og tengdust þannig stýringu, að þannig mætti koma auga á hvenær grípa þyrfti inn í 

aðstæður vegna þess að tími væri að fara til spillis og eins hvenær gripið væri inn í 

kennslu að óþörfu.  

 

Hér má sjá dæmi um frekar dæmigerða kennslustund hvað fjölda inngripa varðar 
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(inngrip eru grænmerkt): 

 

 
(Hópur B, tími 5) 

 

Eins og sjá má á myndinni eru inngripin mörg og nokkuð regluleg. Við yfirferð á þeim 

má einnig halda því fram að þó nokkuð mörg þeirra séu óþörf. Við greiningu gagnanna, 

sérstaklega kennsludagbókarinnar, kemur í ljós skýrt samband á milli stýringar kennara 

og áhugaleysis nemenda. Þegar frumkvæði að verkefni dagsins kom beint frá 

nemendum í upphafi kennslustundar gekk vinnan alltaf vel, sérstaklega með tilliti til 

áhuga nemenda, sem veitir þeim þann innri hvata sem nauðsynlegur er í skapandi starfi. 

Og árangurinn kemur strax í ljós. Þetta eru atriði sem eru hluti af hugmyndafræðilegum 

grunni verkefnisins en aftur virðist vera bil á milli hugmyndafræðinnar og þess hvernig 

hún var framkvæmd. Þótt þetta hefði verið hluti af nálgun minni í verkefninu kom það 

mér á óvart hversu bein tengingin virtist vera á milli minnar stýringar og áhugaleysis 

nemenda og hversu öflug áhrifin voru. Með því að ýta þeim áfram tók ég verkið úr 

þeirra höndum og þar sem þau höfðu ekki yfirráð yfir því hver stefnan væri þá slepptu 

þau hendinni af stýrinu og horfðu í aðra átt. 

 Í upptöku af kennslustund 7 hjá hópi C er næstum því eins og ég sé ekki í 

kennslustundinni, það heyrist varla í mér. Stýring er lítil og nemendur fara á flug í 

framkvæmdagleði. Þetta er síðasta kennslustundin með hópnum, þátttakendur eru orðnir 

nokkuð vanir því að vinna saman og ég hef ekki áhyggjur af því að þurfa að temja 

aðstæður. Á meðan eru nemendur spilandi stanslaust, að prófa sig áfram með hljóðfæri, 

kennandi hvort öðru hljóma og ýmislegt sem þau þurfa að læra til að geta spilað saman. 

Nemendur koma mörgu í verk í þessari kennslustund, kasta á milli sín hugmyndum, 

þróa þær og spila saman, án þess að nokkur þörf sé fyrir stýringu. 
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Þannig má finna í gögnunum bæði kennslustund þar sem ég reyni stanslaust að ná 

stjórna á aðstæðum sem ég tel að þurfi að beisla: 

 

 
(Hópur B, kennslustund 5) 

 

Og eins má finna kennslustund þar sem nemendur fá að vinna að sinni tónlistarsköpun 

og ég læt þau vera, nema þegar þau þurfa á mér að halda: 

 

 
(Hópur C, tími 7) 

 

Sérmerkt inngrip mín gefa takmarkaða mynd af því sem átti sér stað, en það má draga 

þann lærdóm af þessum myndum að kennslustund sem fer mestöll í það að reyna að ná 

athygli nemenda virðist vera tímasóun fyrir flesta aðila, á meðan kennslustund sem er 

full af fróðleiksleit og uppgötvunum nemenda virðist nýtast vel. Eitt sem mér finnst 
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birtast óvænt þegar upptökur af kennslustundum eru skoðaðar frá þessu sjónarhorni er 

ótti. Þegar upplifun mín segir mér að hegðunarvandamál sé til staðar, að ná þurfi stjórn 

á aðstæðum, þá bregst ég að einhverju leyti við í ótta við að missa stjórn á aðstæðunum. 

Þannig læðist óttinn inn í kennslustundina óséður. Ekki var gert ráð fyrir því að greina 

mætti ótta í upptökunum, en á þennan hátt þykir mér hann koma fram. Óttinn við 

stjórnleysi í kennslustofunni er því ein af þeim áskorunum sem í ljós koma við 

rannsóknina. Til þess að forðast inngrip sem höfðu letjandi áhrif á nemendur og 

stuðluðu að áhugaleysi reyndist gagnlegt að horfast í augu við þann ótta í þeim tilgangi 

að ná tökum á honum.  

 

Þegar ólík nálgun hópanna gagnvart lokaafurð er skoðuð kemur í ljós að mikil stýring 

við skipulagningu tónleikanna hjá hópum A og B hafði jákvæð áhrif, því þótt nemendur 

hefðu ákveðið að leika á tónleikum var fyrirkomulag tónleikanna ákveðið alfarið án 

aðkomu þeirra. En ferlið sem við fórum sameiginlega í gegnum við undirbúning 

tónleikanna var laust við stýringu og því höfðu nemendur frjálsar hendur en stefndu að 

skýru markmiði: 

 
Að tónleikunum loknum, þegar við vorum komin yfir þennan 
þröskuld, þá hafði eitthvað mjög mikilvægt breyst í sambandi mínu 
við nemendur. Þau voru ánægð með sig, ég var ánægður með þau, 
þau gátu þetta, ekkert fór úrskeiðis, og allir gátu treyst á hvern 
annan. Þetta hafði greinilega merkingu fyrir þeim, því ég fann að 
þau komu öðruvísi fram við mig. Ekki betur eða verr, heldur vorum 
við einfaldlega í sama liði eftir þetta, traustið var raunverulegt (AE, 
4.11). 
 
 

Þetta má bera saman við þróun vinnunnar hjá hópi C, sem tók ekki skýra afstöðu 

gagnvart lokaafurð. Þannig var stýring engin varðandi ákvörðun markmiðs hjá hópi C, 

sem hafði þær afleiðingar að ekkert varð úr því að búa til lokaafurð á neinn hátt. Hópur 

A og B fengu mikið meira úr vinnunni vegna þess lærdómsferlis sem felst í því að gera 

lokaafurð og stýring á því sviði virtist ekki hafa slæm áhrif. Eins upplifði rannsakandi 

jákvæða þróun á sambandi sínu við nemendur við að fara í gegnum undirbúningsferli 

tengt lokaafurð. Þannig virðast niðurstöður hér benda til þess að stýring í sjálfu 

sköpunarferlinu geti leitt af sér minni virkni nemenda, en stýring á skipulagi og 

fyrirkomulagi við framsetningu fyrir nærsamfélagið geti haft mjög jákvæð áhrif. 
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5.3 Upplifun af tímanýtingu!
 

Eins og kemur fram í Frjálsræði, 8. kafla autoetnógrafíunnar, olli slæm tímanýting mér 

miklum áhyggjum. Ég „fæ nemendur ekki til að taka virkan þátt því þeir hafa ekki 

nægan áhuga” (AE, 4.8). Áhyggjurnar eru heldur ekki léttvægar, en í næsta kafla 

autoetnógrafíunnar, Tíma og frumkvæði, er fullyrt að óvirkni sé „mesta ógnin í skapandi 

starfi” (AE, 4.9). Einnig var mér umhugað um tímann sem það tók að fá þessa óvirkari 

nemendur til að taka þátt: „Ég hafði miklar áhyggjur af þeim nemendum sem sýndu lítið 

frumkvæði. Eiga þeir að sitja þöglir á meðan aðrir eru virkir í hugmyndavinnu?” (AE, 

4.9). Gengið var út frá því að stýra þessum nemendum ekki um of þótt hvetja þyrfti þá 

áfram og gefa þeim þannig nægan tíma til að nálgast vinnuna á þeim hraða sem þeim 

hentaði. Einnig kemur fram sú skoðun mín að þetta sé nauðsynlegt til að byggja upp 

traust á milli kennara og nemanda og að „það sé ekkert hægt að gera annað en að bera 

virðingu fyrir því” (AE, 4.9). Þetta gekk yfirleitt eftir, þótt það hafi tekið langan tíma að 

mynda þetta traust, sem olli mér áhyggjum eins og komið hefur fram. Frumkvæði þeirra 

nemenda sem voru óvirkari í byrjun verkefnisins jókst og þeir áttu mun auðveldara með 

að taka þátt þegar leið á seinni hluta þess. Sem dæmi má nefna nemanda í hópi C sem í 

upphafi verkefnisins sýndi lítið frumkvæði og átti erfitt með að finna sér stað í samspili, 

en á upptökum af kennslustundum með hópnum á seinni hluta tímabilsins má heyra í 

þessum nemanda velja sér hljóðfæri, prófa sig áfram með hugmyndir, spila með öðrum 

og taka fullan þátt. Þessa sömu sögu má segja um 1-2 nemendur í öllum hópunum. Sú 

nálgun, að bera virðingu fyrir því að nemendur þyrftu mismikinn tíma til að nálgast 

vinnuna, virtist því bera góðan árangur. Þótt það væri að vissu leyti tímafrekt að nálgast 

vinnuna á þennan hátt, þá stuðlaði það að góðri tímanýtingu þeirra nemenda sem sýndu 

minna frumkvæði en aðrir. 

  

Að takast á við þetta, að virkja nemendur án þess að stýra þeim, var stór áskorun. Það á 

bæði við um þá nemendur sem sýndu að mínu mati lítið frumkvæði og þurftu hvatningu 

og þá nemendur sem höguðu sér á þann hátt að þeir gátu ekki tekið þátt í vinnunni eða 

hindruðu aðra í að geta tekið þátt. Mun erfiðara var þó að takast á við hið síðarnefnda. Í 

viðtölum við nemendur kom fram sú upplifun þeirra að tímanýting hefði getað verið 

betri með meiri beitingu aga: „þú hefðir mátt vera með meiri aga til þess að nýta tímana 
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betur. Hálftími í hverjum tíma fór í ekkert.” Ég var sammála mörgum þeirra, að 

tímanýting hefði mátt vera betri, en ég vildi ekki agastýra nemendum og vissi því ekki 

hvernig ég ætti að leysa vandamálið. Það kom fyrir að ég tók fast í taumana til að nýta 

tímann og reyndi að stýra þeim frá því að gera það sem mér fannst óviðeigandi, eins og 

til dæmis að tala saman um eitthvað sem að mínu mati var vinnu okkar óviðkomandi, í 

áttina að því að búa til tónlist. En það gaf aldrei góða raun. Það sem gekk alltaf best upp 

var að sleppa allri stýringu og grípa á lofti það sem var nemendum efst í huga hverju 

sinni. Í 8. kafla autoetnógrafíunnar, Frjálsræði, má sjá dæmi um að þetta sé gert, að 

stýringu sé sleppt og hugmynd frá nemendum sé gripin á lofti, en samt sem áður upplifi 

ég tímasóun: 

 
Reyndar var svo mikil eftirvænting og mikill spenningur fyrir því 
að spila í fyrsta tímanum hjá tveimur hópanna (A og C) sem eg 
fékk ekki af mér að halda aftur af, svo þeir enduðu í mjög stuttu 
spileríi. Ég get ekki beint kallað það samspil, því þau slepptu sér 
bara í að gera eitthvað á einhver hljóðfæri og voru ekkert að pæla í 
því að spila saman. Það var alveg frábært, þau voru alveg frjáls og 
óhrædd að tjá sig. En í öðrum tímanum hófumst við semsagt handa 
(AE, 4.8). 
 

 
Nemendur spila saman af spilagleði sem er svo sterk að þeir ráða ekki við sig - og það 

upplifi ég ekki eins og að „hefjast handa.” Þótt ætlunin hafi verið að sleppa stýringu og 

vera opinn fyrir hugmyndum nemenda upplifi ég ferlið, sem er nákvæmlega það sem 

stefnt er að, ekki sem gagnlega vinnu heldur sem tímasóun. 

 

Upptökur af kennslustundum vörpuðu gjörólíku ljósi á tímanýtinguna, þær sýndu mér 

að ég var oft að reyna að leysa vandamál sem var ekki til staðar. Við skoðun á 

inngripum kemur í ljós að nemendur eru nær undantekningarlaust að vinna 

hugmyndavinnu eða að prófa sig áfram með hljóðfæraleik, að gera eitthvað gagnlegt. 

En á meðan slíkum kennslustundum stóð var upplifun mín oft sú að tíminn væri að fara 

til spillis. Þá bregst ég við aðstæðum út frá því og reyni að ná stjórn á aðstæðum, ég 

gríp inn í og bregst þannig rangt við aðstæðum. Eins kemur  hið gagnstæða greinilega í 

ljós, eins og sjá má í autoetnógrafíukaflanum Jákvæðni og neikvæðni. Þegar ég fell ekki 

í þá gryfju að hafa áhyggjur af tímanýtingu nemenda, þegar þeim er treyst fyrir því að 

nýta tímann þrátt fyrir að hegðun þeirra mætti túlka sem vandamál, þá birtast stærstu 

kostir þess að fást við sköpun: 
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Mörg af skemmtilegustu augnablikunum með nemendum áttu sér 
stað þegar þeir reyndu að vera ögrandi, til dæmis með því að spila 
með öllum handleggnum á píanóið, eða með því að syngja 
svakalega hátt, eða með því að tromma, og gerðu eitthvað sem var 
augljóslega flott og nýtilegt í sköpunarvinnuna. Þá voru þau að 
gera eitthvað sem þau eru vön að vera beðin um að hætta að gera, 
ég sagði þeim að halda áfram að gera það sem þau væru að gera - 
og undrunin og gleðin yfir því náði einhvernveginn að kæfa fýluna 
og pirringinn og neikvæðnina. Sá sem vildi sýna með skýrum hætti 
að hann vildi ekki taka þátt í samspilinu var allt í einu kominn í 
hlutverk þess sem var að leiða vinnuna (AE, 4.10). 

  
 
Þannig upplifði ég vissulega þátttöku í sköpunarferli með nemendum þar sem tíminn 

nýttist vel vegna þess að þeir fengu að njóta sín á eigin forsendum. 

 

Þótt meginniðurstaðan sé sú að nemendur hafi yfirleitt verið að gera eitthvað gagnlegt, 

þá er mikilvægt að draga ekki upp óþarflega einfalda mynd. Það verður að halda því til 

haga að þetta er ekki algilt. Nemendur geta auðvitað farið yfir eðlileg mörk, sem leiðir 

til þess að tíminn fer í raun og veru til spillis. Eins og sjá má í hugleiðingum um þessi 

mál í Frjálsræði, 8. kafla autoetnógrafíunnar, voru vissulega dæmi um þetta, en þar er 

sagt frá kennslustund þar sem „nemendur töluðu allan tímann og ötuðust í hvoröðrum 

þangað til lá við slagsmálum” (AE, 4.8). 

 

Sú skoðun kom fram í viðtölum við nemendur að vinnan hefði stundum verið svolítið 

lengi að fara í gang: „það tók stundum svolítið langan tíma að byrja”, sagði einn 

nemenda. Annar sagði: „Þeir voru ekki kaótískir...Við komum okkur alltaf að verki á 

endanum.” Það koma mér sérstaklega mikið á óvart að nokkrir nemenda í hópi C tóku 

það fram í viðtölunum að kennslustundirnar hefðu verið skipulagðari en þeir hefðu búist 

við og að þeir hefðu viljað hafa frjálsari hendur. Nemendur báru verkefnið saman við 

annan tónlistartíma, „...þar sem maður gerði bara það sem maður vildi, tekið upp, verið 

með gítar. Ekki jafn skipulagt.” Einn nemandi setti tímanýtingu á mjög skemmtilegan 

hátt í samhengi við innihald kennslustundanna þegar ég spurði hann um upplifun sína af 

skipulagi tímanna: „það var ekki beint hvað við áttum að gera, heldur var það í okkar 

höndum. Mér fannst það mikið skemmtilegra.” 

 Þau atriði sem nemendur minnast á benda til þess að stýring kennara, að hann 

taki málin í sínar hendur, stuðli ekki að betri tímanýtingu. Það styður niðurstaður úr 
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greiningu annarra gagna, sem sýna að stýring stuðlar beinlínis að verri tímanýtingu. 
 

Þannig er upplifuð tímasóun ein af aðaláskorunum kennarans í þessari rannsókn. 

Verkefni kennara sem takast vill á við þá áskorun er því að reyna að koma auga á 

hvenær tímasóun er raunveruleg og hvenær hún er óraunveruleg. Þær aðferðir sem hér 

hefur verið beitt reyndust gagnlegar til að sjá tímanýtinguna frá fleiri sjónarhornum en 

eigin upplifun og koma auga á hvenær upplifuð tímasóun er raunveruleg og hvernær 

hún er það ekki.  
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6. UMRÆÐA OG SAMANTEKT!
 

Niðurstöður rannsóknarinnar benda í nokkrar skýrar áttir. Margar þeirra áskoranna sem 

koma fram snúa að því að leyfa nemendum að vinna á sinn hátt, á sínum hraða og að 

ekki þurfi að hafa áhyggjur af því að hugmyndaflæði eða framkvæmdavinna verði ekki 

nægjanleg án stýringar. Að takast á við þessar áskoranir krefst þess af kennaranum að 

hann komi auga á hvenær hans er þörf og hvenær ekki. Til þess þarf kennarinn að vera 

opinn fyrir því að það sem fer fram sé ólíkt því sem hann er vanur, hvort sem það er 

hegðun nemenda, samspil, hljóðfæraval eða tegund tónlistar. Niðurstöður benda til þess 

að notast megi við skilgreiningu á sköpunarhugtakinu við að takast á við þessar 

áskoranir. 

 Það sem kemur rannsakanda hvað mest á óvart við niðurstöðurnar er hversu 

óáreiðanleg eigin upplifun reyndist vera. Það kemur skýrt fram að ef rannsakandi hefði 

treyst eingöngu á eigin upplifun hefði verið erfitt að koma auga á það ef bil myndaðist á 

milli hugmyndafræði og nálgunar í kennslu. Í þessari rannsókn reyndist vel að nýta 

hljóðupptökutækni meðal annarra aðferða til að skoða eigin upplifun frá öðru 

sjónarhorni og til að greina starfið á fræðilegum grunni. 

 Verkefnið var vissulega unnið á skapandi forsendum og ég var trúr því 

markmiði. Í upphafi ætlaði ég til dæmis að nota sömu kennsluáætlanir fyrir alla hópana, 

en það kom fljótlega í ljós að það myndi aldrei ganga upp á meðan ég nálgaðist 

verkefnið á þann hátt. Ég ákvað því mjög meðvitað að hætta að styðjast við 

kennsluáætlanirnar og skipuleggja vinnuna jafnóðum, eftir því hvar hver hópur var 

staddur í sinni vinnu, rétt eins og ég myndi gera í skapandi vinnu með hvaða hóp öðrum 

sem væri. Þótt mér finnist að ég hafi oft unnið út frá öðru sjónarhorni en til stóð, þá var 

augljós þróun og framför sem átti sér stað í vinnunni, sem byggðist ekki síst á reynslu 

nemenda af því að fást við sköpunarferlið. Hóparnir voru orðnir vanari því undir lokin 

að semja saman og þeir voru orðnir vanari því að vinna við þau skilyrði sem ég skapaði 

í kennslustofunni - og ég var orðinn opnari fyrir því að nemendur væri að nýta tímann 

jafnvel þótt það liti alls ekki þannig út. 

 

Óvirkni og áhugaleysi nemenda er áskorun sem kom skýrt fram í niðurstöðum 

rannsóknarinnar. Slíkar aðstæður reyndust geta leitt rannsakanda af þeim vegi sem hann 

hafði valið sér hvað varðaði sköpun og sjálfstæði nemenda. 

 Einnig kom fram að þótt stýring hefði letjandi áhrif á nemendur í skapandi 



 92 

vinnu, þá væri hún mikilvæg í tengslum við gildishluta sköpunarferlisins, sérstaklega 

hvað varðar lokaafurð. 
 

Hér verður farið yfir ofantalin atriði auk samantektar á atriðum sem ég vil hafa í 

farteskinu næst þegar ég framkvæmi verkefni í svipuðum dúr. 

 

 

6.1 Möguleikar!
 

Mismunandi nálganir rannsóknaraðferða drógu upp ólíka mynd af upplifun kennara af 

gæðum starfsins, tímanýtingu og öðru sem við kom vinnunni með nemendum. 

 Eitt af því sem margprófun leiddi í ljós var hversu villandi sú mynd sem birtist í 

autoetnógrafíska textanum af upplifun rannsakanda reyndist að mörgu leyti vera. Það 

felast ýmsir möguleikar í því að takast á við þá áskorun að styðjast við fleiri sjónarhorn 

en sitt eigið í kennarastarfinu. Í þessari rannsókn kemur skýrt í ljós að þessa nálgun má 

nota til að styðja þá viðleitni kennara í skapandi starfi að vera frekar virkur þátttakandi í 

starfi nemenda en sá sem stýrir. Eins og kemur fram í kafla 5.1.2 þarf ekki að fá 

nemendur til að koma sér að verki, því þeir eru alltaf að. Mitt verkefni er að átta mig á 

því hvað nemendur eru að gera, hvert þeira vilja stefna og taka þátt í þeirra vinnu. Eins 

og kemur fram í kafla 5.1.3 eyddi einn hópanna löngum tíma í að fara í gegnum 

sköpunarferli sem fór tvisvar í vaskinn en hitti svo beint í mark. Þetta er gott dæmi um 

það þegar mér tókst sem kennara að taka rétta ákvörðun og fylgja nemendum. Þannig er 

það raunverulega mikilvægt markmið að vera þátttakandi í vinnu nemenda, sem krefst 

þess að maður sé opinn fyrir þeim möguleika að eigin upplifun segi ekki alla söguna. 

Það reyndist erfitt en um leið mikilvæg viðhorfsvinna að gefa sér að það væru engin 

hegðunarvandamál og að ekki þyrfti að stýra nemendum til að ná árangri í starfi. Mér 

finnst það hafa komið í ljós að það sama á við um nálgunina gagnvart skilgreiningunni á 

sköpunarhugatkinu og nálguninni gagnvart aga og stýringu, það er mikilvægt að fylgja 

hugmyndafræðinni eftir. Það kom greinilega í ljós að stýring hafði mjög letjandi áhrif á 

nemendur, sem eykur tímann sem fer til spillis í kennslustofunni. Sé kennari 

raunverulega þátttakandi en ekki stýrandi valdhafi, þá geta þessar forsendur starfs á 

jafningjagrundvelli myndast áreynslulaust. Þannig fannst mér inngrip mín í kennsluna 

vera góð eða slæm eftir því hvort þau komu frá mér sem þátttakanda eða sem 

stjórnanda. Illa ígrunduð inngrip bjuggu bókstaflega til áhugaleysi en inngrip mín sem 
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þátttakanda í starfi nemenda voru hjálpleg og gátu leitt starfið áfram.  
 

Mér finnst fróðlegt að skoða þetta í ljósi hugmynda indverska menntunarfræðingsins 

Sugata Mitra, sem hefur rannsakað tölvulæsi og komist að þeirri niðurstöðu að öll börn 

geti lært á tölvu og á internetið án þess að þurfa á skólum eða kennurum að halda 

(Mitra, Dangwal, Chatterjee, Jha, Bisht, og Kapur, 2005). Einnig hefur hann sýnt fram á 

að fái nemendur hvatningu kennara, án nokkurrar sérkunnáttu hans, geti nemendur náð 

ótrúlegum árangri, en rannsóknarviðföng Mitras voru börn á aldrinum 8-12 ára sem 

lærðu sameindalíffræði og voru prófuð með góðum árangri úr efni fyrir 16 ára 

nemendur (Mitra og Dangwal, 2010). Hugmyndir hans eru mjög róttækar og það er 

gaman að skoða inntak þeirra. Eflaust er hægt að gera margt vitlausara en að taka sér 

það til fyrirmyndar, að gera sem minnst annað en að hvetja nemendur áfram. 

 

 

6.2 Óvirkni og áhugaleysi !
 

Óvirkni og áhugaleysi nemenda kemur skýrt fram sem áskorun í gegnum allan 

niðurstöðukaflann. Í flestum tilvikum reyndist best að takast á við þá áskorun með því 

að gefa nemendum tíma til að takast á við vinnuna á sínum forsendum.  

Í kafla 5.1 kemur fram að tíminn nýttist best gagnvart óvirkari nemendum þegar þeim 

var gefið það tímasvigrúm sem þeir vildu. Einnig kemur fram að við framkvæmd 

hugmynda hafi reynst best að gefa nemendum tíma til að finna sinn stað í hópnum og 

taka þátt með aðferð að eigin vali. Það getur verið erfitt að treysta því að tíminn nýtist 

best með því að halda sig til hlés og leyfa nemendum að taka þátt á sínum hraða. En 

þegar ég tókst á við þessa áskorun með því að gefa nemendum nægan tíma hafði það 

greinileg áhrif á það hvernig þeir nálguðust vinnuna og þegar upp var staðið tókust þeir 

á við vinnuna af heilum hug og nýttu tímann vel. 

 

Í niðurstöðum kemur fram að kennarastýring stuðlar að óvirkni og áhugaleysi þegar 

nemendur fást við sköpunarferlið. Þannig getur kennari ekki aðeins verið í þeirri stöðu 

að kljást við þessar áskoranir heldur getur hann beinlínis skapað þær. Undantekning á 

þessu var gildishluti sköpunarferlisins, þar sem stýring reyndist vel. Hópar A og B, sem 

héldu lokatónleika og tókust þannig á við það að búa til lokaafurð verkefnisins, fóru í 
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gegnum ferli sem reif alla óvirkni og allt áhugaleysi upp með rótum. Þannig hefði 

kennarastýring með hópi C í áttina að því að búa til einhverskonar lokaafurð nýst vel, 

því þótt hópurinn stæði sig vel og væri áhugasamur þá var samt sem áður hægt að vinna 

fyrir þessari óvirkni og áhugaleysi. Þegar gildið vantar, þá vantar tilgang, eins og komið 

hefur fram. Og þá ætti óvirkni og áhugaleysi ekki að koma á óvart. 

 

 

6.3 Lausir endar!
 

Hugmynd og framkvæmd sem hugtök voru nokkuð skýr í rannsókninni, bæði við 

undirbúning og framkvæmd verkefnisins og eins við greiningu gagna eftir að því var 

lokið. Gildishlutinn og hvernig vinna ætti með hann vafðist mun meira fyrir mér.  

Ýmislegt var gert til að reyna að fá upplýsingar um persónulegt gildi verkefnisins fyrir 

nemendur. Þegar vel tókst til náði ég að blanda saman upplifun minni, upplifun 

nemenda og sjónarhorni skólastýrenda til að fá sannfærandi mynd af gildi verkefnisins 

fyrir ákveðinn nemanda. Þetta er eitthvað sem er líklega gagnlegt að gera á meðan 

kennslu stendur, til dæmis á miðju skólaári ef vinna með nemendahópi stendur yfir allt 

skólaárið. En þótt þetta það sé verðugt verkefni og mikilvægt í margskonar tilgangi að 

rannsaka persónulegt gildi verkefnis fyrir nemendur þá er það ekki hluti af 

rannsóknarefninu. Til þess að rannsaka áskoranir tónlistarkennara sem vinnur með 

sköpun sem kjarna í sínu starfi þarf að rýna á mun þrengri hátt í virkni gildishlutans í 

sköpunarferlinu. Dæmið af hópi B, sem nefnt er í kafla 5.1.3, lýsir því vel hvernig 

gildið og umræða um það virkar beint inni í vinnu nemenda. Áskorun kennarans var að 

koma þeirri umræðu af stað. Eins og fram hefur komið tókust hópar A og B á við 

lokaafurð á skýran og afgerandi hátt og tókust með því á við gildishluta 

sköpunarferlisins. Hópur C hafði aldrei skýrt takmark og tókst því aldrei á við það 

verkefni að framkvæma lokaafurð. Þannig fólst mikill munur á því að fást við gildi í 

vinnu með nemendum jafnóðum og því að fást við gildi þegar kemur að lokaafurð. Í 

vinnunni með nemendum reyndist best að sleppa stýringu en þegar kom að lokaafurð 

reyndist vel að stýra ferlinu. Það sem stendur út af eftir framkvæmd verkefnisins er 

spurning varðandi þennan þátt: Hvernig má leiðbeina nemendahópi við að stjórna 

sjálfur skipulagningu og útfærslu á lokaafurð? Eftir reynsluna með hópi C er ég ekki 

viss hvernig má tryggja að slíkt ferli fari fram án þess að það falli um sjálft sig eða verði 
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stýrt af of miklum krafti. En ef til vill er gagnlegur lærdómur falinn í því að fara í 

gegnum sköpunarferli þar sem mikilvægan þátt vantar, því þá lærir maður hvaða 

hlutverki sá þáttur þjónar og getur framkvæmt hann betur næst þegar tekist er á við 

skapandi verkefni.  

 

Annað atriði sem stóð út af að verkefni loknu var tæknileg færni nemenda. 

Umræðunum í fyrstu kennslustundinni var ætlað að varpa einhverju ljósi á hana, til 

dæmis hverjir væru færir á ákveðin hljóðfæri, hverjir hefðu stundað nám og fleira 

þvíumlíkt. Sumir nemenda voru mjög ákveðnir í því hvert þeirra viðfangsefni væri, 

hvaða hljóðfæri þau spiluðu á, en langflestir nemendur voru mun óákveðnari í þessum 

málum og þurftu að þreifa sig aðeins áfram með hvað hentaði þeim best og hvar þeim 

leið best. Og þegar nemendur vildu spreyta sig á ákveðnum hljóðfærum og ég sá að þá 

vantaði ákveðna færni uppá til að geta spilað það sem þau vildu, þá fannst mér ég ekki 

geta sinnt þeim nógu vel. Ég hefði getað kennt þeim að spila ákveðna parta eða hjálpað 

þeim að ná tökum á ákveðnum tæknilegum atriðum í hljóðfæraleik en það hefði ekki 

verið hægt án þess að stöðva alla hópvinnuna. Auk þess var það skýr hluti af 

hugmyndafræðinni að markmið verkefnisins væri ekki að læra hljóðfæraleik heldur 

tónlistarsköpun. Áhersla var lögð á að færni á hljóðfæri væri ekki forsenda fyrir því að 

skapa tónlist. En það er auðvitað ekki hægt að slíta tæknilega færni og tónlistarsköpun 

alveg í sundur og þess vegna upplifi ég þetta sem svolítið óleyst vandamál, lausan enda. 

Þetta var ekki alveg algilt, það kom fyrir að hægt var að fara yfir tæknileg atriði með 

nemendum, en því miður náðist það of sjaldan. 

 

 

6.4  Hvernig myndi ég gera þetta næst?!
 

Eftir þessa samantekt, þar sem hugtök hafa verið skoðuð frá ýmsum sjónarhornum, 

kannað hefur verið hverjar áskoranirnar eru við að fara eftir strangri skilgreiningu á 

sköpunarhugtakinu í kennslu, eru eftir í sigtinu nokkrar lexíur sem ég vil hafa í 

farteskinu næst þegar ég framkvæmi verkefni í svipuðum dúr. Þótt þær hafi eflaust 

víðari skírskotun, þá er mikilvægt að sjá þær í samhengi við verkefnið. Þær eiga við um 

þetta verkefni, sem snýst um áskoranir kennara sem vinnur með sköpun sem kjarna í 

tónlistarkennslu.  
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6.4.1 Horfast í augu við ótta á skipulagðan hátt!
 

Þegar unnið er með sköpun á þeim forsendum að agastýringu sé ekki beitt verður ótti að 

viðfangsefni. Það er gagnlegt að takast frekar á við óttann en afleiðingar óttans, sem í 

mínu tilfelli birtist sem þörf fyrir að stýra. Að vera óttalaus gerir manni kleift að vera 

maður sjálfur með öllum kostum og göllum, sérkunnáttu og vankunnáttu, en það er 

aðalaáskorunin við að vera skapandi í starfi kennarans. 

 

6.4.2 Forðast óþarfa inngrip!
 
Óþarfa inngrip hafa neikvæð áhrif á vinnu nemenda, letja frumkvæði þeirra, innri hvata, 

og búa til smitandi áhugaleysi. Þannig má notast við skilgreininguna sem módel til að 

greina hvað er raunverulega að gerast með tilliti til sköpunarferlisins í þeim tilgangi að 

hindra óþarfa inngrip í vinnu nemenda. 

 Í samhengi við skapandi skólastarf getur þetta meðal annars þýtt að það sé 

gagnlegt að gefa sér ekki fyrirfram að það sé hegðunarvandamál til staðar. Annars getur 

kennari eytt dýrmætri orku í að glíma við óraunveruleg vandamál. 

 Innri hvati er mikilvægur í skapandi starfi, en ytri agi getur haft neikvæð áhrif á 

hann. Í skapandi vinnu með nemendum getur því verið gagnlegt að treysta nemendum 

fyrir eigin hegðun og veita þeim frelsi til að stýra henni sjálfir í þeim tilgangi að efla 

innri hvata eða sjálfsaga.    

 

6.4.3 Nýta styrkleika nemenda!
 

Mér gagnaðist best að nýta styrkleika hvers hóps út frá skilgreiningunni á 

sköpunarhugtakinu sem lagt hefur verið til grundvallar frekar en að reyna að efla það 

sem upp á vantaði í þekkingu eða færni. Með því að gera það efldust hóparnir sjálfkrafa 

í því sem þurfti að bæta. Auk þess beindi þetta sjónum nemenda að því sem gekk vel 

frekar en því sem gekk illa án þess að horfa framhjá því. Þetta spilaði stórt hlutverk í 

því að stuðla að jákvæðu hugarfari í sköpunarvinnunni frekar en neikvæðu, sem hafði 

mjög mikil áhrif á starfið.  
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6.4.4 Einbeita sér að hugmyndavinnu og gildishluta sköpunarferlisins!
 
Í tónlistarkennslu, þar sem nemendahópur og hljóðfæri eru í sama rými, þarf ekki að 

hafa áhyggjur af framkvæmdarhluta sköpunarferlisins. Nemendur eru alltaf að 

framkvæma. Það er aldrei raunverulega dauð stund, það er alltaf eitthvað að gerast. 

Kennari getur alltaf fundið einhvern þráð til að taka upp og nýta í skapandi vinnu. 

 

6.4.5 Gefa sér (og nemendum) tíma!
 
Að gefa sér tíma og sleppa allri stýringu hefur í flestum tilfellum mjög góð áhrif á 

skapandi vinnu. Ein af niðurstöðum verkefnisins er sú að stýring í sköpunarferlinu hafði 

letjandi áhrif á nemendur. 

 Rýni í tímanýtingu í upptökum leiddi í ljós að tímasóun átti sér nær aldrei stað. 

Tíminn var aldrei að fara til spillis þegar nýting hans var skoðuð út frá skilgreiningunni 

á sköpun sem lögð var til grundvallar. Það gæti því verið gagnlegt að gefa sér að  tíminn 

sé aldrei að fara til spillis, að hafa ekki áhyggjur af því fyrr en það raunverulega birtist 

sem vandamál. Þess vegna er verkefni kennarans að sjá hvernig nemendur eru að nýta 

tímann og virkja aflið sem liggur þar. Að gefa sér tíma reyndist einnig oft vera góð leið 

til að virkja þá nemendur sem virtust vera óvirkir og áhugalausir. 

 

6.4.6 Stýra þegar þarf að stýra!
 
Þótt það sé mjög gagnlegt að gefa nemendum tíma til að ná árangri í skapandi vinnu án 

þess að þeim sé stýrt um of, þá getur stýring reynst mjög vel þegar kemur að því að 

ákveða að hverju er stefnt. Stýringin er gagnleg við að ákveða að stefnt verði að 

einhverju, til þess að tryggja að hópurinn hafi einhverskonar markmið. Þetta er mjög 

áríðandi því það er mikilvægt að nemendur upplifi að vinnan hafi tilgang. Kennari má 

ekki stjórna því hvert stefnt er, en hann getur markað áttina og nemendur geta þá breytt 

um stefnu, en sú ákvörðun er þá byggð á vinnu sem hafin er og sköpunarferlið er komið 

í gang. Því er stýring mikilvæg þegar kemur að því að koma gildishlutanum að í 

sköpunarferlinu, þótt kennari geti ekki stjórna því hvert gildið er. 
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6.4.7 Upptökur!
 
Að fá utanaðkomandi sjónarhorn á það sem á sér stað í kennslustofunni er góð leið til 

að koma auga á það hvort samræmi sé á milli hugmyndafræðinni sem liggur að baki 

kennslunni og raunverulegrar nálgunar. Að fá fleiri sjónarhorn en sitt eigið getur 

gagnast kennara sem vill stunda skapandi starf og fylgja hugmyndum sínum eftir. 

Í tónlistarkennslu eru upptökur sérstaklega gagnleg leið til að safna upplýsingum. 

Greiningarkerfi sem byggir á hugmyndafræði starfsins getur verið gagnlegt verkfæri 

fyrir kennara til að rannsaka eigið starf í þeim tilgangi að bæta sig faglega.  
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LOKAORÐ!
 

Það er öflug upplifun að verða vitni að þeim lærdómi sem nemendur öðlast og þeirri 

umbreytingu á þekkingu nemenda á sjálfum sér og umhverfi sínu þegar tekist er á við 

raunveruleg viðfangsefni á sviði sköpunar. Í niðurstöðum rannsóknarinnar má sjá 

nokkuð skýra mynd af þeim áskorunum sem kennari sem vinnur með sköpun sem 

kjarna í tónlistarkennslu mætir og ýmsar leiðir við að mæta þeim. Vonandi má nota 

þessar niðurstöður til stuðnings í þeim aðstæðum þar sem þessar áskoranir eru hindranir 

í skapandi starfi. 

 

Sköpun, sem í þessu verkefni hefur verið skilgreind á mjög ákveðinn hátt og römmuð 

nokkuð þétt inn, er nú minni ráðgáta fyrir mér en hún var áður en ég lenti í krísunni sem 

sagt er frá í inngangi ritgerðarinnar. Þegar fyrsta hugmyndin að verkefninu kviknaði 

vildi ég hafa nægan tíma með nemendum til þess að þróa vinnuna meira en ég hafði náð 

að gera í vettvangsnámi mínu. Ég er mjög þakklátur fyrir að það hafi tekist, því sá 

lærdómur sem draga má af verkefninu kom hægt og rólega í ljós. Mikið af 

mikilvægustu upplýsingunum kom fram undir lok verkefnisins, í síðustu 

kennslustundunum með nemendum. Það er því dýrmætt að hafa fengið að starfa með 

nemendum yfir þetta tímabil og er ég þeim þakklátur sem og skólastjórnendum, sem 

voru opnir fyrir verkefninu og veittu því allt það rými sem það þurfti. 

 

Þær hugmyndir sem liggja til grundvallar þessu verkefni eiga sér rætur í almennri 

afstöðu til lífsins. Allt er sköpun, allt sem gerist má líta á sem sköpunarferli. Það hefur 

verið mjög lærdómsríkt sköpunarferli að skrifa þessa ritgerð. Líkt og í allri þeirri 

skapandi vinnu sem hér hefur verið til umfjöllunar var það grundvallaratriði að vita til 

hvers ég væri að þessu. Gildi sköpunarinnar var viðfangsefnið sem mest vinna var að 

halda utanum, líkt og í öllu öðru skapandi starfi. Það er auðvelt að fá hugmynd, það er 

hægt að framkvæma hana - vinnan við þessa ritgerð er talin í tímaeiningum sem ég hef 

aldrei notað áður - en hversu góð hugmyndin er, hvort hún er nákvæmlega eins og 

maður vill hafa hana, hvort maður vill breyta henni aðeins og bæta, það getur verið 

lúmskt mikil vinna. Það er það sem gerir sköpunarferlið spennandi og líklega er það 

nákvæmlega svona sem sköpunarferlið á að vera, líklega er það nauðsynlegt að toga og 

teygja gildið eins og maður getur til þess að sjá hvort það sé nógu sterkt efni í því. Ef 

það þolir átökin, ef það slitnar ekki eða molnar í sundur, þá er maður til í að gera allt til 
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að ná takmarkinu og framkvæma hugmyndina í rétta átt. 

 

Eins hef ég þurft að treysta á eigin reynslu af skapandi starfi og hlusta á sjálfan mig 

þegar mér fannst réttara að framkvæma fyrst og hugsa svo. Þetta þurfti ég að gera 

margoft til þess að skilja hvað ég væri að gera og til hvers ég væri að gera það. Mest er 

þó um vert að hafa öðlast þetta sjónarhorn, að geta greint eigin vinnubrögð út frá 

nokkuð strangri skilgreiningu á sköpunarhugtakinu, í þeim tilgangi að geta tekist á við 

kennarastarfið á þeim forsendum sem heilla mig mest, að leiðbeinda nemendum í þá átt 

þar sem þeirra eigin framtíð liggur, þar sem þeir uppgötva nýja heima, uppgötva sjálfa 

sig og læra eitthvað sem skiptir þá máli og gerir þá hamingjusama.  

 

Ég er sannfærður um að það sem ég hef lært á þessari vinnu á eftir að koma sér vel í 

framtíðinni við tónlistarsköpun með nemendum. Einnig vonast ég til að sú reynsla sem 

dregin er fram og greind hér gagnist hverjum þeim sem hefur hug á að stunda sköpun í 

skólastarfi. 
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VIÐAUKAR!
 
 
 

Viðauki 1: Spurningar sem einstaklingsviðtöl byggðu á!
 

 

Gldishluti sköpunarferlisins: 

- Er eitthvað sérstakt sem þú vilt tala um? Eitthvað sem er þér ofarlega í huga eftir 

áfangann? 

- Hvað fannst þér skemmtilegast? 

- Fannst þér eitthvað sérstaklega skrítið / furðulegt / óvænt / erfitt? 

- Er eitthvað sem þú myndir vilja breyta ef þú færir aftur í sama áfanga? 

 

Hugmyndavinna: 

- Hvernig fannst þér að taka þátt í hugmyndavinnu? 

- Fannst þér þú ná að koma hugmyndum þínum að? 

 

Framkvæmdarhluti sköpunarferlisins: 

- Hvernig fannst þér að búa til tónlist og spila og syngja í hópi? 

- Fannst þér þú ná að finna þér hljóðfæri og eiga auðvelt með að taka þátt? 

 

Stýring / tímanýting: 

- Hvernig upplifðirðu skipulag tímana / tímanýtingu? Fannst þér þeir kaótískir? 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 10
6 

Viðauki 2: Dæmi um greiningu á kennsludagbók!
 
 

Hugmyndavinna 
 
 

 
 
 
 
 

 
„A var taktur í 4/4, þar sem ég byrjaði á því að spila [hrynmynstur] og 

svo komu þau öll inn eitt af öðru. [Eldgossmerki] táknar tutti-hávaði. 

Svo spiluðum við 5/4, þar sem við gerðum röð með 5 manns, hver fékk 

eitt slag, og restin gerði áherslu á einum.” 
 

 

   

Framkvæmd 

 
„...Hugsunin varðandi form var ekkert svakaleg, en við fókuseruðum aðeins á þennan ryþma - 

en aðalmálið var samspilið. Það voru allir í svo svakalegum fílíng...” 
 

Gildi 
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„Svakalega flottur árangur” 
 

 

 

Jákvæðar / neikvæðar tilfinningar 

 

„En það er mikill léttir aðþ að hafi gengið vel í dag eftir afhroðið í síðustu viku” 

 

 

 

Stýring  

 

„Ég held ég verði að skipta þeim í tvennt og hafa [nafni eytt] með mér næst. Ég er nefnilega 

viss um að þessi hópur er að fara að gera frábæra hluti, þau þurfa bara að vinna í smærri 

einingum.” 

 

 

         „...ráðast beint á dýnamíkina í hópi 3.”          „...skipta upp hópunum, í tvennt...”  

 

 

!

Viðauki 3: Hljóðupptökugreiningar!
 

 Hér fyrir neðan má sjá allar kennslustundir sem greindar voru með því litakerfi sem 

útskýrt er í 2. kafla. Þær kennslustundir sem koma fram eru eftirfarandi: 
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Hópur A, kennslustund 2 

Hópur A, kennslustund 5 

Hópur A, kennslustund 9 

Hópur B, kennslustund 2 

Hópur B, kennslustund 5 

Hópur B, kennslustund 9 

Hópur C, kennslustund 2 

Hópur C, kennslustund 4 

Hópur C, kennslustund 7 

 

 

 

Hópur A, kennlsustund 2 
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Hópur A, kennlsustund 5 
 

Hópur A, kennlsustund 9 
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Hópur B, kennlsustund 2 
 

Hópur B, kennlsustund 5 
 

Hópur B, kennlsustund 9 
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Hópur C, kennlsustund 2 
 

Hópur C, kennlsustund 4 
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Hópur C, kennlsustund 7 
 

 

 

 

 
 


