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Ágrip 

Opinber menntastefna um skóla án aðgreiningar (árið 2008) og útkoma nýrrar 

aðalnámskrár grunnskóla (árið 2011) kalla á ýmsar breytingar í skólastarfi. Í 

þessu verkefni er gerð grein fyrir hvers konar breytinga er þörf og hvernig má 

innleiða þær.  

Í fræðilegum inngangi verkefnis er stuttlega gerð grein fyrir þeim 

námskenningum sem henta vel í skóla án aðgreiningar og samvinnunámi. Í 

framhaldi verður fjallað um hugmyndafræði skóla án aðgreiningar, hvað felst 

í hugtakinu, hvert það á rætur sínar að rekja og hvað skólar og kennarar þurfa 

að hafa í huga til þess að starfa í anda þess. Hugmyndafræði samvinnunáms 

er kynnt sem vænleg leið til þess að stíga skref í átt að skóla án aðgreiningar. 

Samvinnunám er hugmyndafræði sem býr yfir mismunandi kennsluaðferðum 

þar sem jafnrétti og lýðræði blómstra. Þar fá nemendur notið hæfileika sinna í 

litlum blönduðum hópum. Markmið bæði samvinnunáms og skóla án 

aðgreiningar er að koma til móts við ólíkar þarfir nemenda óháð líkamlegu og 

andlegu atgervi. Til þess að undirbúa jarðveginn fyrir breytingarferlið eru 

hugtök um skóla- og starfsþróun skoðuð og þekkt líkön á sviði starfsþróunar 

höfð til hliðsjónar.  

Sett var upp þróunaráætlun um innleiðingu samvinnunáms á miðstigi 

grunnskóla þar sem rannsóknarspurningunni „Hvernig má innleiða á 

markvissan hátt samvinnunám í skóla án aðgreiningar?“ er svarað. 

Niðurstöður benda í þá átt að til þess að innleiðing samvinnunáms í skóla 

án aðgreiningar festist í sessi þurfi ákveðnir lykilþættir að ganga upp. 

Starfsfólk skólans þarf að hafa sameiginlega sýn á forgangsverkefni, ganga í 

takt og vinna saman. Gott getur verið að fá utanaðkomandi aðstoð frá 

ráðgjafa sem er sérfræðingur í samvinnunámi og skóla án aðgreiningar. 

Ráðgjafi veitir fræðslu, stuðning og ráðgjöf. Þá þarf að gera raunhæft 

skipulag í kringum fundi, námskeið og aðra verkþætti. Það skiptir einnig 

miklu að þátttakendur séu meðvitaðir um hvaða hlutverkum þeir gegna. Til 

að meta framvindu áætlunarinnar er nauðsynlegt að safna gögnum á 

markvissan hátt en með því er auðveldara að grípa inn í og gera viðeigandi 

ráðstafanir. 



 

Abstract 

The Icelandic educational policy of inclusive education (since 2008) and the 

publication of a new national curriculum (in 2011) call for changes in 

education. This thesis examines what kind of changes are needed and how 

they can be implemented.   

In the theoretical background, an overview is given of the educational 

theories which conform to inclusive education and cooperative learning. This 

is followed by a discussion of the ideology behind inclusive education, how 

the concept is defined, where its origins lie, and what schools and teachers 

need to keep in mind to work according to its principles. The ideology of 

coooperative learning is then presented as a useful way of approaching 

inclusive education, but cooperative learning allows equality and democracy 

to flourish. Within its framework, pupils can use their talents in small, mixed 

groups. The aim of both cooperative learning and inclusive education is to 

meet the varied needs of pupils, regardless of their physical or mental 

abilities. In order to prepare the implementation process, concepts of school 

and professional development are examined, with an eye on well-known 

models of professional development.  

A developmental plan for the implementation of cooperative learning at 

the intermediate level of elementary school was constructed and it answers 

the research question "How can cooperative learning be successfully 

implented in inclusive education?".  

The conclusions indicate that for this implementation to be successful, 

certain key elements need to work out according to plan. The school staff has 

to have a common view of its priorities and cooperate in working towards a 

common goal. Receiving assistance from an external advisor, who is an 

expert in cooperative learning and inclusive education, can be helpful. This 

advisor provides information and support. Furthermore, meetings, courses 

and other parts of the implementation plan need to be organized in a realistic 

way, and it is imperative that the participants are aware of their roles. In order 

to evaluate the plan's progress it is necessary to collect data in an organized 

fashion, but this allows for an easier intervention if and when it is needed. 

 



Formáli 

Verkefnið er 30 eininga verkefni til meistaraprófs (M.Ed.) í menntunarfræði 

við kennaradeild á hug- og félagsvísindasviði Háskólans á Akureyri. Á fjórða 

ári mínu í kennaranáminu sat ég námskeiðið kennsluaðferðir og námsmat 

(KAN0355), þar sem meðal annars var fjallað um hugmyndafræði 

samvinnunáms. Samvinnunám felur í sér fjölbreyttar kennsluaðferðir þar sem 

nemendur vinna að sameiginlegum markmiðum í litlum blönduðum hópum. 

Hugmyndafræðin fellur vel að starfskenningu minni sem byggir á því að 

viðhafa fjölbreyttar kennsluaðferðir, vera sveigjanleg í kennsluháttum og 

óhrædd við að fara nýjar leiðir til að koma til móts við ólíkar þarfir nemenda. 

Þá tel ég að samvinnunám falli vel að opinberri menntastefnu íslenskra 

stjórnvalda um skóla án aðgreiningar og sé að auki nauðsynlegur 

undirbúningur fyrir líf og störf í lýðræðissamfélagi. Ég lít einnig á það sem 

skyldu mína sem kennara að ígrunda og þróa starfshætti mína í þágu 

nemenda og skólasamfélagsins í heild.  

Með ofangreint í huga er lagður grunnur að þróunaráætlun um innleiðingu 

samvinnunáms á miðstigi grunnskóla, en miðstig varð fyrir valinu vegna þess 

að það er mín áhersla í kennaranáminu. Ég tel að verkefnið sé bæði fræðilegt 

og hagnýtt og geti varpað nýju ljósi á viðfangsefnið, enda er eftir minni bestu 

vitund ekki til þróunaráætlun um samvinnunám fyrir íslenska grunnskóla.  

Til hliðsjónar við gerð þróunaráætlunarinnar voru starfendarannsóknir um 

sambærilegt efni. Það er ósk mín að innleiðingarferli samvinnunáms á 

miðstigi grunnskóla geti orðið kennurum hvatning til þess að stíga þau skref 

sem þarf til þess að þróast í starfi með hag nemenda fyrir brjósti.  

Ég vil þakka leiðbeinanda mínum, Guðmundi Engilbertssyni, fyrir 

ómetanlegan stuðning við gerð verkefnis. Einnig vil ég þakka vinum mínum 

og fjölskyldu fyrir að hvetja mig áfram og trúa á það sem ég er að gera. 
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1. Inngangur  

Í kjölfar hnattvæðingar og mikilla breytinga í samfélaginu á undanförnum 

árum hafa minnihlutahópar orðið sýnilegri og hugmyndafræði um skóla án 

aðgreiningar litið dagsins ljós. Í nýrri aðalnámskrá má einnig greina þær 

samfélagsbreytingar sem orðið hafa en til að mynda er nú aukin áhersla lögð 

á samvinnu, lýðræði, jafnrétti og fjölbreytileika nemenda (Lög um 

grunnskóla nr. 91/2008; Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 

16).  

Það er ljóst að skólar gegna veigamiklu hlutverki í samfélaginu og því 

ættu þeir ekki að vera undanskyldir breytingum. Þeir þurfa því að bjóða 

tækifæri til menntunar fyrir alla óháð kyni, kynþætti, þroska, færni og félags- 

og fjárhagslegum mismun. Til þess að ofantalið geti orðið að veruleika þarf 

nýja sýn á hlutverk skóla, kennarastarfið og gæði kennslu. Í ljósi þess er vert 

að huga að skóla-/starfsþróun sem hluta af breytingarferlinu. Annar þáttur 

gæti verið í formi innleiðingar nýrrar kennsluaðferðar sem hefði til að bera þá 

þætti sem falast er eftir hverju sinni.  

Það má kannski segja að í kennaranámi mínu við Háskólann á Akureyri 

hafi ég verið þátttakandi í skóla-/starfsþróunarferli. Með lengingu námsins í 

fimm ár hafa áherslur í náminu breyst og fórum við sem fyrsti hópur ekki 

varhluta af því. Í nýja fyrirkomulaginu er áhersla lögð á fjölbreyttar 

kennsluaðferðir og í meistaranámi til kennsluréttinda bættist við aukin 

áhersla á að koma til móts við ólíkar þarfir nemenda og nemendur með 

sérþarfir. Sem verðandi kennari á miðstigi grunnskóla þykir mér brýnt að 

dýpka þekkingu mína á fjölbreyttum kennsluaðferðum, til að mynda 

samvinnunámi, til þess að geta komið til móts við ólíka nemendur í skóla án 

aðgreiningar. Á grundvelli þessa má kannski segja að kveikjan að verkefninu 

hafi orðið til í námskeiði þar sem komið var inn á margskonar 

kennsluaðferðir (KAN0355), en samvinnunám var ein þeirra. Ég tel að 

hugmyndafræði hennar feli í sér alla þá þætti sem breytt samfélag og skóli án 

aðgreiningar kalla eftir.  

Í greininni Skólastarf á nýrri öld, spáir Gerður Óskarsdóttir (2003) í þróun 

breytinga á skólastarfi og lýsir megineinkennum skólans á fyrstu áratugum 
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21. aldarinnar. Þær breytingar sem hún nefnir þar tel ég bera keim af þeim 

breytingum sem ég tel þarfar í skólastarfi nútímans. Hún bendir til að mynda 

á að fagna beri fjölbreytileika nemenda og að leggja skuli áherslu á fjölbreytt 

vinnubrögð og sveigjanleika í kennsluháttum. Auk þess telur hún að kostir 

hvers og eins eigi að njóta sín og að viðurkenna verði að nemendur eru ólíkir 

að atgervi og færni þeirra mismikil. Hún bendir á mikilvægi færni í 

hópavinnu og að slík færni skipti jafnvel meiru en einhver prófgráða enda 

krefjist nútíma atvinnulíf mikillar samvinnu meðal ólíkra einstaklinga. Með 

það í huga þarf skólastarf að breytast; leysa þurfi upp raðir af borðum þar 

sem nemendur sitja og læra einir og þjálfa þá í samvinnu (bls. 6–8).  

Skrif Gerðar gefa í raun tóninn fyrir verkefnið þar sem sett er fram 

þróunaráætlun um innleiðingu samvinnunáms á miðstigi grunnskóla. Í ljósi 

þess er rannsóknarspurningunni „Hvernig má innleiða á markvissan hátt 

samvinnunám í skóla án aðgreiningar?“ varpað fram.  

Hugmyndafræði samvinnunáms felur í sér bæði þá félagslegu og 

námslegu þætti sem fyrrgreindar breytingar í samfélaginu kalla eftir. 

Johnson, Johnson og Holubec (1994) benda á að samvinnunám snúist um 

fimm grundvallarþætti sem allir þurfa að vera til staðar svo áhrifaríkt 

samvinnunám eigi sér stað. Þættirnir eru jákvæð nauðsynjatengsl, 

samvinnufærni bæði einstaklinga og hópa, ábyrgð og skyldur, samskipti og 

sjálfsmat hópa. Með samvinnunámi gefst ólíkum nemendum tækifæri til þess 

að vinna saman í litum hópum og þróa þannig með sér færni til þess að tjá 

skoðanir sínar, treysta sjálfum sér og öðrum, og, ekki síst, að taka 

sameiginlega ábyrgð á náminu (bls. 9).  

Kilbane og Milman (2014) telja að samvinnunám sé eins konar 

regnhlífarhugtak yfir fjöldann allan af kennsluaðferðum sem allar stuðla á 

sama tíma að náms- og félagsfærni nemenda. Þær segja kosti samvinnunáms 

ekki ósvipaða því að fá „tvo fyrir einn“ tilboð. Þar sem samvinnunám felur í 

sér eitthvað sem nemendur bæði þurfa og langar í; þörfina til þess að læra og 

óskina um að eiga góð samskipti við jafnaldra sína. Jafnframt benda þær á að 

samvinnunám spili stórt hlutverk í að efla færni nemenda í samvinnu, 

gagnrýnni hugsun, samskiptum og sköpunargáfu sem sé nauðsynleg á 21. 

öldinni (bls. 309).  

Verkefninu má skipta upp í fjóra hluta auk inngangs. Fyrst kemur 

fræðilegur hluti sem skipt er í tvennt en báðir hlutarnir byggja á lestri 

rannsókna, bóka og greinaskrifa um fræðin. Í þeim fyrri eru tengsl 



3 

námskenninga, hugsmíði og samvinnunáms skoðuð. Hugmyndafræði skóla 

án aðgreiningar og samvinnunámi gerð skil; hvað þessi hugtök fela í sér, 

hvert hlutverk skóla og kennara er innan ramma þeirra og hvað rannsóknir á 

sviði þessara fræða segja. Í seinni hluta fræðikaflans er skóla-/starfsþróun 

gerð skil og hvað þurfi til að festa innleiðingu nýrra kennsluhátta í sessi. Slík 

þróunarverkefni eru nauðsynleg til þess að gera skólastarf markvissara, bæta 

námsárangur og félagsþroska nemenda, en ekki síður að efla og virkja 

þekkingu og reynslu þess mannauðs sem skóli hefur til að bera. Á grundvelli 

þess er horft til þeirra þátta sem nauðsynlegir eru við innleiðingarferli nýrrar 

kennsluaðferðar. Sem dæmi má nefna hlutverk skólastjóra, ráðgjafa, 

þróunarstjórnar, hlutverk kennara og nemenda og hvernig meta á 

þróunarstarfið. Í ferlinu er stuðst við starfsþróunarlíkön Fullan (2007) og 

Joyce og Showers (2002).  

Í niðurstöðum er sett fram þróunaráætlun sem nær yfir eitt skólaár um 

hvernig innleiðingarferli samvinnunáms á miðstigi grunnskóla gæti litið út. 

Hér er vert að benda á að skólinn sem stuðst er við er tilbúningur en 

auðveldar mér að sjá fyrir mér ferlið. Við skipulag ferlisins verður meðal 

annars horft til starfendarannsókna Ernu Jóhannesdóttur (1998) og Margrétar 

Sverrisdóttur (2011) en þær gerðu báðar þróunarverkefni um innleiðingu 

samvinnunáms í íslenskum grunnskóla. Í umræðukafla eru fræðin borin 

saman við niðurstöður og ályktanir dregnar af þeim. 
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2. Fræðileg umfjöllun  

Með innleiðingu samvinnunáms (e. cooperative learning) í huga taldi ég 

réttast að kynna mér þau fræði sem útskýra tengslin á milli mismunandi þátta 

í þróunarstarfi, eins og þarfa nemenda, kennara, námsumhverfis og 

skólastarfs. Fræðilega hlutanum er skipt upp í tvo hluta. Í þeim fyrri eru 

kynntar þær námskenningar sem ég tel að falli vel að hugmyndafræði skóla 

án aðgreiningar og samvinnunáms. Þetta eru námskenningar í anda 

hugsmíðahyggju (e. constructivism) með Jean Piaget fremstan í flokki en 

hann er þekktastur fyrir kenningar sínar um vitsmunaþroska barna (e. 

cognitive constructivism). Þá er skoðað hvað John Dewey hefur að segja um 

lýðræðisleg vinnubrögð í skólastofunni og að lokum félagsleg samskipti (e. 

social constructivism) nemenda í anda Lev Vygotsky.  

Í kjölfarið er uppruni menntastefnunnar skóla án aðgreiningar skoðaður, 

hvað í henni felst, hvaða þýðingu hún hefur fyrir skólastarf og hvað 

rannsóknir segja okkur um framkvæmd hennar. Í framhaldinu verður gerð 

grein fyrir hugmyndafræði samvinnunáms og fimm lykilþáttum 

aðferðarinnar. Þættir sem liggja til grundvallar samvinnunámi, eins og 

hópaskipting, samvinna og hlutverk nemenda og kennara, verða einnig 

skoðaðir. Þá verða rannsóknir á samvinnunámi skoðaðar með námsárangur 

nemenda og hugmyndafræði skóla án aðgreiningar í huga en samvinnunám er 

nemendamiðuð kennsluaðferð sem hentar vel getublönduðum bekkjum þar 

sem nemendur vinna saman að ákveðnum verkefnum í litlum getublönduðum 

hópum sem bera sameiginlega ábyrgð á náminu (Burden og Byrd, 2013, bls. 

160).  

2.1 Tengsl námskenninga, hugsmíði og 

samvinnunáms  

Menn hafa velt því fyrir sér í töluverðan tíma hvaða áhrif kenningar um nám 

og reynslu barna hafa á menntun og skólastarf (Hafdís Guðjónsdóttir, 

Matthildur Guðmundsdóttir og Árdís Ívarsdóttir, 2005, bls. 13). Jolliffe 

(2007) vísar í Robert Slavin sem er einn af upphafsmönnum samvinnunáms 
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en hann telur að nám verði ekki til í tómarúmi heldur sé það blanda af 

vísindum og list. Því verði kennarar að hafa haldbæra þekkingu á 

kennslufræði (e. pedagogy) og því sem hún felur í sér. Það hafi enga þýðingu 

á 20. öldinni að standa fyrir framan bekk og skrifa á töfluna (bls. 1–2). 

Arends og Kilcher (2010) telja að það sé ekkert mikilvægara fyrir kennara en 

að vita hvernig nemendur læra vegna þess að kennsla og nám séu tengd 

órjúfanlegum böndum. Kennarar velti því gjarnan fyrir sér af hverju 

nemendur lærðu ekki það sem lagt var upp með. Stóðu þeir sig ekki vel sem 

kennarar? Lögðu nemendur ekki nógu hart að sér? Eða hæfði námsefnið ekki 

þroska og getu nemenda? Þau telja því mikilvægt að kennarar hafi ávallt í 

huga að nemendur læri á ólíkan hátt og skynji og vinni úr upplýsingum á 

ólíkan máta (bls. 27 og 42). Með ofangreint í huga telja þær Hafdís 

Guðjónsdóttir og félagar (2005) að við undirbúning og skipulag kennslu verði 

að hafa í huga þætti eins og aldur og þroska nemenda. Þá þurfi að hafa í huga 

að suma hluti er auðveldara að læra en aðra, að sumt lærist betur í samvinnu 

en annað einstaklingslega og að nemendur þurfi að vera virkir í hugsun og 

verki (bls. 13).  

Hugsmíði 

Fræðingar sem sérhæfa sig í vitsmunaþroska barna hafa í gegnum tíðina 

þróað haldgóða þekkingu á því hvernig nám fer fram og tengt það við félags- 

og tilfinningalegan þroska barna. Rannsakendur á þessu sviði hafa í flestum 

tilfellum framkvæmt rannsóknir sínar inni í eðlilegu umhverfi skólastofunnar. 

Því er kannski auðveldara að laga kenningar um vitsmunaþroska að 

skólastarfi en margar aðrar kenningar (Arends og Kilcher, 2010, bls. 39–40).  

Einn þessara fræðinga var Jean Piaget sem setti fram kenningu um 

vitsmunaþroska barna upp úr 1920. Hugmyndir hans lúta aðallega að 

fræðilegum forsendum um skólastarf og hafa haft áhrif á þá sem vinna að 

skólamálum um allan heim (Aldís Unnur Guðmundsdóttir, 2007, bls. 138). 

Hugmyndir Piaget falla undir hugsmíðahyggju og taldi hann að það væri 

eðlislægur munur á greind á ólíkum aldri, og því þurfi barn að vera búið að 

ná ákveðnu þroskastigi til þess að nám geti farið fram. Piaget taldi einnig að 

hugsanir barna þróist með árunum frá því að vera sjálfhverfar og 

einstaklingsmiðaðar yfir í að vera meira félagsmiðaðar. Hann benti á að þegar 

börn hafa náð 12 ára aldri, á stigi formlegra aðgerða, séu þau fær um að finna 
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til samkenndar og samhygðar og setja sig í spor annarra. Með það fyrir 

augum taldi hann að því eldri sem nemendur eru því hæfari væru þeir til 

samstarfs við aðra. Þannig væru til dæmis nemendur í 7. bekk vel hæfir til 

þess að læra í hóp þar sem andstæð sjónarmið eru rædd, metin og sjálfstæð 

ákvörðun tekin í framhaldinu. Piaget taldi auk þess að nemendur á stigi 

formlegra aðgerða væru fullfærir um að kenna bekkjar- eða skólafélögum 

sem skemmra eru komnir á veg með námið (Aldís Unnur Guðmundsdóttir, 

2007, bls. 138 og 170–171; Joyce og Weil, 1996, bls. 284–286).  

Hugmyndir Piaget má tengja bæði við menntastefnuna um skóla án 

aðgreiningar – að hvert barn fái kennslu við hæfi samkvæmt áhuga og þroska 

– og við hugmyndafræði samvinnunáms. Í samvinnunámi geta kennarar ýtt 

undir þekkingarleit nemenda með því að skapa fjölbreytt tækifæri til 

samvinnu (Johnson og Johnson, 1999, bls. 186; Lög um grunnskóla nr. 

91/2008).  

Hugmyndir John Dewey falla einnig undir hugsmíðahyggju. Hann var 

mikill talsmaður lýðræðislegrar menntunar og taldi að besta leiðin til þess að 

búa nemendur undir líf í lýðræðislegu samfélagi væri að hafa skólastofuna 

sem líkasta smækkaðri mynd af samfélaginu (Arends og Kilcher, 2010, bls. 

308). Dewey taldi að kennsla væri sambland af vísindum og list og ef 

kennslan ætti að bæta vitsmunalega stöðu nemenda þyrftu þeir að vera vikir 

þátttakendur. Þeir þyrftu að fá tækifæri til þess að byggja ofan á fyrri reynslu, 

athuga, prófa og bera saman og að lokum ígrunda nýja reynslu. Svo þetta 

næði fram að ganga þyrftu kennarar að láta einskis ófreistað að virkja 

nemendur í skapandi og jákvæðu námsumhverfi (Dewey, 2000, bls. 7, 35–38, 

105 og 309). 

Kennslufræði Deweys fellur vel að samvinnunámi þar sem hann taldi að 

nemendur ættu að fá tækifæri til þess að vinna að sameiginlegum 

markmiðum og lausnum í hópastarfi og að hlutverk kennarans væri að vera 

stjórnandi í hópastarfi (Dewey, 2000, bls. 16; Ingvar Sigurgeirsson, 1999, bls. 

137).  

Þriðji fræðingurinn sem tengist hugsmíði og hugmyndafræði 

samvinnunáms er Lev Vygotsky. Kenningar hans fjalla um félagslega 

hugsmíði sem felur í sér að mannleg hugsun sé meðfædd og að tungumálið 

eigi að nota sem samskiptatæki. Með því að nota tungumálið öðlist nemendur 

færni og geti átt tjáskipti sín á milli. Kenningin leitast einnig við að útskýra 

að þroski, þekking og hæfni einstaklingsins miðast við leiðsögn og stuðning 
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frá hæfari einstaklingum, fullorðnum eða jafnöldrum. Það kemur því ekki á 

óvart að bestu námsaðstæður í félagslegri hugsmíði séu að hlusta og tala við 

aðra eða með öðrum orðum að eiga samskipti við aðra (Jolliffe, 2007, bls. 2; 

Kauchak og Eggen, 2012, bls. 209–210).  

Vygotsky gerði greinarmun á svæði hins raunverulega þroska (e. zone of 

actual development) og svæði hins mögulega þroska (e. zone of proximal 

development), sem er betur þekkt sem „þroskasvæðið“. Svæðið liggur á milli 

þess sem nemendur geta gert einir og óstuddir og þess sem þeir geta undir 

leiðsögn annarra þroskaðri einstaklinga eða jafnaldra. Sú ábyrgð liggi því hjá 

kennurum að sjá nemendum fyrir verkefnum sem liggja á fyrrnefndu 

þroskasvæði (Johnson og Johnson, 1999, bls. 186–187). Þar af leiðir að 

kennarar þurfa að þekkja mörk efri og neðri þroskasvæðis til þess að hitta í 

mark, ef svo mætti að orði komast. Geri þeir það fellur sú gamla klisja um 

sjálfa sig að kennarar geti ekkert gert nema bíða án þess að reyna séu 

nemendur ekki tilbúnir til þess að læra (Good og Brophy, 2008, bls. 340). Að 

lokum er vert að geta þess að Johnson og Johnson (1999) telja að 

hugmyndafræði samvinnunáms sé ein mikilvægasta forsenda náms í anda 

hugsmíði og örvunar vitsmunalegs þroska (bls. 187–189). 

2.2 Skóli án aðgreiningar  

Árið 1994 undirrituðu 92 þjóðir og alþjóðasamtök, þar á meðal Ísland, 

Salamanca-yfirlýsinguna, menntastefnu sem hefur það að leiðarljósi að 

útiloka hvers kyns mismun er snýr að menntun og félagslegu réttlæti barna. Í 

rammaáætlun sem fylgdi í kjölfar yfirlýsingarinnar kemur fram að skólum 

beri að taka við öllum börnum óháð líkamlegu og andlegu atgervi þeirra 

(Menntamálaráðuneytið, 1995, bls. 8, 15–16 og 20–21; Rannsóknarstofa um 

skóla án aðgreiningar, e.d., án síðutals).  

Á Íslandi má kannski segja að fyrsta skrefið í átt að skóla á aðgreiningar 

hafi verið tekið með fræðslulögunum árið 1946 en með þeim var öllum 

börnum tryggð skólaganga. Lögin voru þó ekki í takt við þá jafnréttishugsun 

sem fólst í markmiðinu og enn síður fékkst fjármagn fyrir þau börn sem 

þurftu aðstoð í almenna skólakerfinu. Lögin 1974 tóku þó af allan vafa og öll 

börn, óháð búsetu, kyni, getu, kynþætti eða öðru sem gerir einstaklinga ólíka, 

skyldu hljóta sambærilega menntun, og það sem var ekki síður merkilegt var 

að bekkir skyldu nú vera blandaðir (Jón Torfi Jónasson, 2008, bls. 272–274; 
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Lög um grunnskóla nr. 63/1974). Skóli án aðgreiningar (e. inclusive 

education) varð síðan að opinberri menntastefnu hér á landi með nýjum 

lögum um grunnskóla árið 2008. Þrátt fyrir að stefnan hafi haft víðtæk áhrif á 

skólastarf undanfarna áratugi, bæði hér á landi og víða um heim, hefur leiðin 

oft og tíðum verið grýtt og erfið yfirferðar og óhætt að segja að ennþá sé 

langt í land (Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2009, bls. 61–62; 

Lög um grunnskóla nr. 91/2008). 

Hvað er skóli án aðgreiningar? 

Þrátt fyrir að hugtakið skóli án aðgreiningar sé menntastefna sem snýst um 

lýðræði, manngildi og félagslegt réttlæti má ekki gleyma að hún er ekki síður 

aðferð til þess að skipuleggja skóla, skólakerfi og kennsluhætti. Með 

skipulaginu er átt við að skólinn verði lifandi náms- og félagslegt samfélag 

aðgengilegt öllum nemendum (Rannsóknarstofa skóla án aðgreiningar, e.d., 

án síðutals). Trausti Þorsteinsson segir að skóli fyrir alla eða skóli án 

aðgreiningar sé stefna sem sé erfið viðureignar jafnt hugmyndafræðilega sem 

og í framkvæmd. Þá bendir Trausti jafnframt á að þrátt fyrir að útfærsla 

stefnunnar velti að mestu á starfsfólki skólans hafi hið ytra samfélag mikið 

um hana að segja, það er að segja það fer eftir því á hvern hátt samfélagið 

lítur á hlutverk skólans hvernig til tekst (Guðmundur Heiðar Frímannsson, 

Rósa Eggertsdóttir og Rúnar Sigþórsson, 2013, bls. 23). 

Hugmyndin á uppruna sinn að rekja til réttindabaráttu fatlaðra í almenna 

skólakerfinu en hefur þróast yfir í stöðugt ferli og markmið þar sem reynt er 

að draga úr mismunun og útilokun gagnvart öllum nemendum þannig að þeir 

fái menntun við hæfi óháð búsetu, kynþætti, þroska, getu eða öðru sem gerir 

einstaklinga ólíka (Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2011, bls. 

133–134; Jón Torfi Jónasson, 2008, bls. 272–274). Ainscow, Booth og 

Dyson (2006) eru þessu sammála og telja það algengt að einungis sé litið á 

skóla án aðgreiningar sem úrræði fyrir nemendur með sérþarfir eða fötlun af 

einhverju tagi (bls. 2).  

Ólafur Páll Jónsson (2011, bls. 17–19) og Hafdís Guðjónsdóttir og 

Jóhanna Karlsdóttir (2009, bls. 61–62) benda á að lýðræði í skólastarfi feli í 

sér að allir nemendur hafi sama möguleika til þess að taka þátt í 

fjölbreytilegum samskipta- og samveruháttum sem skólastarf gerir ráð fyrir 

og upplifa sig þannig á heimavelli óháð atgervi. Það sé því hlutverk skólanna 
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að kenna nemendum að bera virðingu fyrir fjölbreytileikanum og undirbúa þá 

fyrir þátttöku í lýðræðislegu samfélagi. 

Sapon-Shevin (2007) bendir síðan á að ekki séu allir á eitt sáttir um skóla 

án aðgreiningar og margir telji að hann muni ekki leiða gott af sér fyrir neinn 

og þá sérstaklega ekki þá sem þurfa á sérkennslu að halda. Þeir muni einungis 

fyllast minnimáttarkennd og verða fórnarlömb eineltis og útilokunar. Þá muni 

„dæmigerðir“ nemendur ekki heldur njóta góðs af sameiningunni þar sem 

sérkennsla verði á þeirra kostnað. Hún bendir jafnframt á að þrátt fyrir að 

nemendur taki eftir þeim sem eru „öðruvísi“ séu það oftar þeir fullorðnu sem 

líta á fjölbreytileika nemenda sem vandamál (bls. 85–90).  

Kennsla í skóla án aðgreiningar  

Í Salamanca-yfirlýsingunni kemur fram að skóli án aðgreiningar sé skóli sem 

þurfi sífellt að þróa og endurskoða kennsluhætti. Taka beri mið af hverju 

barni fyrir sig og veita þeim þannig menntun á árangursríkan hátt, einnig 

þeim sem eiga við fötlun eða námserfiðleika að etja. Jafnframt er bent á að í 

skóla sem tekur mið af einstaklingnum og viðurkennir fjölbreytileikann sé 

verið að undirbúa nemendur fyrir þátttöku í lýðræðislegu þjóðfélagi 

(Menntamálaráðuneytið, 1995, bls. 15–20). Í framhaldi af alþjóðlegri 

ráðstefnu Menningarmálastofnunar Sameinuðu þjóðanna (UNESCO), sem 

haldin var í Dakar 2000, vann nefnd á vegum menntamálaráðuneytisins 

skýrslu þar sem gert er ráð fyrir að íslenskir grunnskólar skuli starfa án 

aðgreiningar (Menntamálaráðuneytið, 2002, án síðutals). Þrátt fyrir það 

kemur hugtakið skóli án aðgreiningar fyrst fram í aðalnámskrá grunnskóla 

2006 en síðan þá hefur skólasamfélagið stöðugt leitað leiða til þess að laga 

stefnuna að íslenskum grunnskólum (Menntamálaráðuneytið, 2006, bls. 8–

10).  

Stefnan var staðfest með nýjum lögum um grunnskóla 2008, líkt og áður 

var greint frá. Í nýjustu útgáfu aðalnámskrár grunnskóla 2011 er greint frá 

útfærslu á ákvæðum laga og lagt til að skóli án aðgreiningar hafi félagslegt 

réttlæti að leiðarljósi, að allir fái jöfn tækifæri til náms og að borin sé virðing 

fyrir fjölbreytileika nemenda. Þá er áréttað að kennarar beri faglega ábyrgð á 

því að velja heppilegar kennsluaðferðir og vinnubrögð sem ýta undir 

námsgleði nemenda og vinnuanda (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2011, bls. 13 og 43).  
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Ainscow, Booth og Dyson (2006) telja ennfremur að skóli án aðgreiningar 

snúist um að allir hafi sama rétt til náms en ekki einungis þeir sem hafa 

sérþarfir eða séu fatlaðir. Það þurfi að líta á skóla án aðgreiningar sem 

hugmyndafræði þar sem áhersla sé lögð á árangur og þátttöku nemenda og að 

áhrifaríkara sé að vinna að útilokun með því að skoða hvað hindrar nám og 

þátttöku þeirra sem hafa sérþarfir heldur en að vera endalaust að draga í dilka 

(bls. 15–18). 

Rósa Eggertsdóttir og félagar (2002) benda á að til þess að skóli án 

aðgreiningar geti starfað samkvæmt hugmyndafræðinni þurfi skólar að 

viðurkenna að allir geta lært og láta einskis ófreistað í því að tryggja 

námsumhverfi sem einkennist af væntingum, öryggi og umhyggju í garð 

nemenda. Þá sé það vænleg leið að skapa tækifæri fyrir nemendur til þess að 

taka þátt í félagsstarfi skólans. Einnig þurfi að skapa aðstæður fyrir öflugt 

samstarf meðal kennara sem auðveldi þeim alla upplýsingamiðlun um stöðu 

nemenda (bls. 11 og 203).  

Hlutverk kennara í skóla án aðgreiningar 

Tomlinson (1999) telur að hlutverk kennara í fjölbreytilegum nemendahópi 

þar sem þörf er á einstaklingsmiðun sé fyrst og fremst að vera sveigjanlegur 

og gera sér grein fyrir og fagna fjölbreytileikanum. Þá þurfi kennarar að vera 

með skýra sýn á það sem skiptir verulega máli, eins og áhuga, vinnulag, 

viðhorf og námshæfni nemenda, og að allir séu virkir þátttakendur í náminu. Í 

umhverfi þar sem fjölbreytileikinn ræður ríkjum skiptir mestu að nemendur 

nái árangri og markmiðum en það telur Tomlinson takast best þegar kennarar 

og nemendur vinna saman að settum markmiðum hvort sem þau eru náms- 

eða félagsleg (bls. 48). Við þetta bætir Hanna Hjartardóttir (2004) að til þess 

að kennsla og skólastarf verði án aðgreiningar þurfi ýmsar breytingar að eiga 

sér stað. Hún nefnir sem dæmi að fækka þurfi nemendum í bekk, mennta 

kennara með þarfir ólíkra nemenda í huga og auka stuðning við almenna 

bekkjarkennara (bls. 6). 

Þegar kemur að skipulagi kennslu við skóla án aðgreiningar hafa kennarar 

þó fjölbreyttar kennsluaðferðir og ýmis tæki og tól til þess að styðjast við. 

Giangreco, Cloninger og Iverson (1998) benda á nokkrar leiðir sem vert er að 

hafa í huga í skóla án aðgreiningar. Í fyrsta lagi gæti verið þörf á 

einstaklingsmiðuðum stuðningi þar sem einstaklingar geta tekið þátt í 
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almennri námsáætlun en þurfa aukinn stuðning. Þá geti verið þörf á 

einstaklingsmiðaðri námsáætlun þrátt fyrir að einstaklingurinn þurfi ekki á 

sérstökum stuðningi að halda, heldur eru gerðar aðrar kröfur um afköst og 

skil. Einnig sé í boði einstaklingsmiðuð námsáætlun ásamt 

einstaklingsmiðuðum stuðningi sem getur falið í sér þrepaskiptingu (e. 

multilevel curriculum) á námskrá eða námskrárskörun (e. curriculum 

overlapping). Með þrepaskiptingu er átt við að einstaklingar með ólíkar þarfir 

og getu fá sameiginleg verkefni og markmið en ólík verkefni og 

undirmarkmið. Með því er komið til móts við getu hvers og eins hvort sem 

hún er náms- eða félagsleg. Námskrárskörun felur hins vegar í sér að hópur 

nemenda með ólíka getu vinnur að sameiginlegu viðfangsefni en fær þrátt 

fyrir það að hafa ólík markmið sem geta síðan skarast við markmið annarra 

námsgreina eða jafnvel við önnur viðfangsefni skólastarfsins (bls. 8–11).  

Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir (2009) telja að í skóla án 

aðgreiningar sé það lykilatriði að byggja á styrkleika hvers og eins ásamt því 

að hafa kröfur aðalnámskrár í huga. Að koma til móts við ólíkar námslegar 

þarfir einstaklinga dugi þó ekki eitt og sér heldur verði einnig að hafa í huga 

félagslegar þarfir nemenda. Kennsluhættir þurfi því að vera sveigjanlegir og 

hvetja til ábyrgðar og virkni nemenda. Þá þurfi að gefa nemendum tækifæri 

til þess að læra að vinna saman (bls. 65–67). Ofangreint fellur vel að 

markmiðum samvinnunáms sem og rammaáætlun Salamanca–

yfirlýsingarinnar en þar er áréttað að nemendur fái tækifæri til þess að læra 

með öðrum enda nái þeir mestum framförum þannig (Menntamálaráðuneytið, 

1995, bls. 16).  

Skólar sem starfa í anda skóla án aðgreiningar verða því að notast við 

kennsluskipulag og kennsluaðferðir sem hafa það að markmiði að skapa 

námsumhverfi sem styrkir félagsleg tengsl nemenda. Með samvinnu er ýtt 

undir jákvæð tjáskipti meðal nemenda sem skapar traust þeirra á milli. Það 

ýti undir sjálfsmynd og sjálfstæði nemenda sem geta þá frekar komið 

skoðunum sínum á framfæri og leyst ágreining (Rósa Eggertsdóttir o.fl., 

2002, bls. 127). Með ofangreint í huga er ljóst að fjölbreyttir kennsluhættir 

samvinnunáms falla vel að hugmyndafræði skóla án aðgreiningar. 
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Rannsóknir á skóla án aðgreiningar 

Í yfirlitsskýrslu Evrópumiðstöðvarinnar fyrir þróun í sérkennslu (2005) eru 

birtar niðurstöður rannsókna sem fram hafa farið í efri bekkjum grunnskóla 

(11 til 14 ára nemendur). Alls tóku 14 Evrópulönd þátt í rannsóknunum, þar á 

meðal Ísland. Þess ber að geta að í fyrri rannsóknum sem gerðar voru á yngri 

stigum grunnskólans kom fram að nám án aðgreiningar gengur almennt vel. 

Hins vegar hafa rannsóknir sýnt fram á að á efri stigum grunnskólans skjóta 

ýmis hegðunarvandamál upp kollinum. Talið er að aukin áhersla á 

námsárangur sé oft orsakavaldur þess að nemendum á efri stigum er kippt úr 

almennum skóla og þeir settir í sérskóla eða sérdeildir. Markmið 

rannsóknanna var að fræða lykilaðila um leiðir til þess að takast á við ólíka 

getu nemenda og hvaða skilyrði þurfa að vera til staðar svo hægt sé að nýta 

sér aðferðirnar. Þá var reynt að færa rök fyrir hvað skili árangri í skóla án 

aðgreiningar, hvernig námið virkar og hvaða skilyrði þarf fyrir innleiðingu 

skóla án aðgreiningar. Þrátt fyrir að niðurstöður sýndu fram á sjö meginþætti 

sem skila árangri í námi án aðgreiningar kom einnig í ljós að það sem 

reyndist nemendum með sérþarfir vel reynist öllum nemendum vel 

(Evrópumiðstöðin fyrir þróun í sérkennslu, 2005, bls. 4–12). 

 Samvinna í kennslustörfum. Kennarar þurfa á stuðningi 

samstarfsfólks og sérfræðinga utan skólans að halda.  

 Samvinna í námi skilar nemendum ekki einungis vitsmunalegum 

ávinningi heldur einnig félags- og tilfinningalegum. Sé hópastarf vel 

skipulagt skilar það ánægju og árangri. 

 Samstarf við lausn vandamála. Til þess að ná tökum á 

hegðunarerfiðleikum skiptir miklu að kennarar vinni kerfisbundið 

saman og setji skýrar bekkjarreglur sem allir geta verið sammála um. 

 Sundurleitir hópar. Það skilar árangri að hafa hópana getublandaða 

og að beita fjölbreyttum kennsluaðferðum. 

 Skilvirk kennsla fer fram með kerfisbundnu eftirliti og mati. Þannig 

má betur fylgjast með framförum nemenda. Þá getur þurft að 

einstaklingsmiða námið með einstaklingsáætlunum sem eru samt innan 

almennrar námskrár.  

 Heimasvæði. Allir nemendur eru á sama heimasvæði með nokkra 

kennara innanborðs.  

 Öðruvísi námsaðferðir eru hentugar til þess að ýta undir þátttöku 

nemenda með sérþarfir. Hafa verður í huga að kenna nemendum færni 

í að leysa ágreining og gera þá ábyrga fyrir námi sínu 

(Evrópumiðstöðin fyrir þróun í sérkennslu, 2005, bls. 4–12). 
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Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir (2009) greina frá rannsókn 

þar sem stefna sveitarfélaga um skóla án aðgreiningar er skoðuð og hún borin 

saman við erlendar rannsóknir. Rannsóknin er viðamikil enda var gögnum 

safnað úr fjórum stærstu sveitarfélögum landsins. Niðurstöður sýna að þrátt 

fyrir að sveitarfélögin séu með ákveðnar stefnur á heimasíðum sínum birtir 

einungis fjórðungur skólanna stefnu um skóla án aðgreiningar á heimasíðu 

sinni. Það kemur þó víða fram að taka skuli tillit til ólíkra þarfa nemenda 

þrátt fyrir að orðin skóli án aðgreiningar komi hvergi fram. Á hinn bóginn 

birtir rúmlega helmingur skólanna stefnu um sérkennslu af einhverju tagi og 

er lýsing á þeim oft ítarleg með áherslu á greiningar og skimanir. Þá telja 

sumir skólar sig byggja á skóla án aðgreiningar en nefna hvergi á nafn 

sérkennslu eða úrræði, heldur einungis að skólanámskrá sé opin og víð, sem 

bendir þó til þess að kennsluhættir séu fjölbreyttir og taki tillit til ólíkra 

einstaklinga. Þær stöllur benda að lokum á mikilvægi umræðu á 

kennslufræðilegum hugtökum og taka skóla án aðgreiningar sem dæmi, en 

það virðist sem himinn og haf skilji oft á milli þess hvernig skólar og 

kennarar túlka hugtakið (bls. 68–73).  

Jóhanna Karlsdóttir og Hafdís Guðjónsdóttir (2010) rannsökuðu 

skipulagningu og framkvæmd skóla án aðgreiningar í fimm grunnskólum á 

Íslandi. Svo virðist sem kennarar og starfsfólk hafi tekið fyrstu skrefin í átt að 

skóla án aðgreiningar en eitt þessara skrefa er að sérkennarar fara meira inn í 

almenna bekki til þess að aðstoða nemendur með sérþarfir. Kennarar voru 

almennt jákvæðir gagnvart stefnunni og samstarf kennara er viðurkennt þar 

sem þeir vinna saman í teymum til þess að skipuleggja nám og kennslu (bls. 

1–13).  

Rannsókn frá árinu 2012 á viðhorfum 168 íslenskra sérkennara til 

menntastefnunnar skóla án aðgreiningar sýnir að þeir eru almennt jákvæðir 

gagnvart stefnunni. Flestir þátttakendur voru einnig sammála um brýna 

nauðsyn þess að starfsfólk vinni saman því annars nái stefnan ekki fram að 

ganga. Þá vakti athygli að aðeins átján af hundraði lögðu þann skilning í 

hugmyndafræði menntastefnunnar sem almennt er viðurkenndur og greint 

hefur verið frá í köflunum hér að ofan. Þegar þátttakendur voru spurðir að því 

hvort skólinn þeirra væri tilbúinn til þess að mæta ólíkum þörfum nemenda 

töldu sérkennarar sjálfa sig og skólastjórnendur leggja mest af mörkum við 

innleiðingu skóla án aðgreiningar en umsjónakennara minnst. Niðurstöður 

virðast stangast á við stefnuna um skóla án aðgreiningar þar sem flestir 
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sérkennarar kenna nemendum í sérkennslustofum frekar en inni í almennum 

kennslustofum (Rannveig Klara Matthíasdóttir, Amalía Björnsdóttir og Dóra 

S. Bjarnason, 2013, bls. 58–67). 

Þá er áhugavert að skoða niðurstöður rannsókna á menntun nemenda með 

þroskahömlun frá árinu 2007, ári áður en skóli án aðgreiningar varð opinber 

menntastefna á Íslandi. Rannsóknin fólst í tilviksathugunum í sjö skólum, 

leik-, grunn-, sér- og framhaldsskólum. Horft var til þátta eins og skipulags 

kennslu, kennsluaðferða og hvernig félagslegum samskiptum nemenda væri 

háttað. Hér er einungis horft til niðurstaðna grunnskólahlutans, en þær gáfu 

til kynna almenna ánægju foreldra og starfsfólks skóla með skólastarfið í 

heild. Þó töldu þátttakendur rannsóknarinnar að þrátt fyrir að kennsluaðferðir 

væru fjölbreyttar og nemendur með þroskahömlun fengju einstaklingsmiðaða 

kennslu og stuðning annað hvort í sérdeild eða í almennum bekk þá bæri að 

auka hlutfall sérmenntaða starfsmanna, aðlaga námsefni og viðhafa 

fjölbreyttari kennsluaðferðir. Svo virtist einnig sem skólar ættu í erfiðleikum 

með að greiða fyrir samskiptum nemenda með og án fötlunar og því ættu 

nemendur með þroskahömlun frekar samskipti við aðra nemendur í 

sérkennslu. Þó virtist sem þeim væri sjaldan strítt eða þeir hundsaðir af 

nemendum í almennum bekk (Grétar L. Marinósson, Ingibjörg H. 

Harðardóttir og Ingibjörg Kaldalóns, 2007, bls. 7, 126–131, 152–156 og 163–

166). 
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3.  Samvinnunám 

Johnson og Johnson (1999) rekja hugmyndafræði samvinnunáms þúsundir 

ára aftur í tímann. Þeir benda til að mynda á rómverska siðfræðinginn Seneca 

en hann var mikill talsmaður samvinnunáms og var þekktur fyrir slagorðið 

„Qui docet discet“ eða „sá lærir sem kennir“ (bls. 194). Joyce, Weil og 

Calhoun (2004) bæta við að lesa megi um hugmyndir samvinnunáms í 

skrifum Aristotelesar, Platons og Comeniusar (bls. 204). Það var hins vegar 

Colonel F. Parker (1837–1902) sem var einn af upphafmönnum 

samvinnunáms í almennu skólakerfi og varð þekktur undir lok 19. aldar fyrir 

að skapa líflegar umræður í anda samvinnunáms og lýðræðislegt andrúmsloft 

í skólastofunni (Johnson og Johnson, 1999, bls. 194). John Dewey fylgdi í 

fótspor hans og kynnti hópastarf í anda samvinnunáms í sínum alkunnu 

hugmyndum um uppgötvunarnám (e. learning by doing) sem fela í sér að 

nemendur læri mest á því að fá að gera sjálfir, athuga, prófa og bera saman 

nýja þekkingu (Dewey, 2000, bls. 35–36).  

Í dag vísa þó flestir í bræðurna David og Roger Johnson sem helstu 

talsmenn samvinnunáms en þeir settu á fót lærdómssetur samvinnunáms í 

kringum 1960 í Minnesota í Bandaríkjunum. Markmiðið var að skapa 

vettvang fyrir kennara til þess máta fræði samvinnunáms og taka þekkinguna 

síðan með sér í skólana og útfæra í kennslu (Johnson og Johnson, 1999, bls. 

195).  

3.1 Skilgreining samvinnunáms 

Samvinnunám er eins konar regnhlífarhugtak yfir fjölda kennsluaðferða sem 

allar stuðla á sama tíma bæði að náms- og félagsfærni nemenda (Kilbane og 

Milman, 2014, bls. 309). Samvinnunám kom þannig róti á hið hefðbundna 

kennsluform þar sem samkeppni og einstaklingshyggja hafði verið við lýði 

og nemendum var raðað í bekkjarkerfi eftir getu (Sigrún Sveinbjörnsdóttir, 

2013, bls. 223). Þegar einstakir þættir samvinnunáms eru skoðaðir nánar er 
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vert að hafa í huga þær spurningar sem Kagan (1994, bls. 1:1–1:5
1
) hefur 

fengið á fyrirlestrum og í kennslu í gegnum árin. Hér á eftir má sjá 

algengustu spurningarnar og svör fræðimanna við þeim. 

 Er samvinnunám ekki í mótsögn við beina kennslu? 

 Er ekki rangt að kenna samvinnu þar sem samkeppni er það sem bíður 

nemenda úti í samfélaginu? 

 Er árangur afburðanemenda ekki lagður að veði þar sem samvinnunám 

eykur frekar námsgetu þeirra sem verr standa? 

 Eru nemendur ekki þvingaðir til þess að vinna með þeim sem þeim 

líkar ekki við í samvinnunámi? 

 Hafa samræður í námi ekki neikvæð áhrif á bekkjaraga?  

 Býður samvinnunám ekki upp á að sumir vinni alla vinnuna en aðrir 

leggi ekkert af mörkum? 

 Þurfa nemendur ekki að láta af sjálfstæði sínu með því að vinna í hóp 

(Kagan, 1994, bls. 1:1–1:5). 

Samvinnunám er ekki í mótsögn við beina kennslu heldur kærkomin 

viðbót og hentugt að nota í bland við hefðbundna kennslu. Í skólasamfélagi 

21. aldarinnar, þar sem skólar eru að þokast í átt að skóla án aðgreiningar og 

þeim áskorunum sem hann býður upp á, er aukin þörf fyrir hugmyndafræði 

samvinnunáms. Samvinnunám ýtir undir gagnrýna hugsun, samvinnu, 

samskipti og aðra færniþætti sem nauðsynlegir eru í samskiptum við annað 

fólk. Því má kannski segja að með því að nota samvinnunám sé verið að fá 

„tvo fyrir einn“ tilboð þar sem samvinnunám feli í sér eitthvað sem nemendur 

bæði þurfa og langar í; þörfina til þess að læra og óskina til þess að eiga góð 

samskipti við jafnaldra sína (Kagan, 1994, bls. 2:1; Kilbane og Milman, 

2014, bls. 309–313; Slavin, 1996b, bls. 18). 

Til að svara því hvort ekki sé rangt að kenna samvinnu þar sem 

samkeppni bíði nemenda út í samfélaginu benda Tiedt og Tiedt (2002) á að 

með samvinnu sé verið að undirbúa nemendur fyrir hin ólíku hlutverk í 

samfélaginu sem krefjist samvinnu ólíkra einstaklinga (bls. 197). Það hafi 

löngum verið þekkt að samvinna sé staðreynd lífsins og að mannskepnan hafi 

brýna þörf fyrir samvinnu. Maðurinn sé alla ævina í samvinnu með öðrum, 

hvort sem það er í leik, starfi eða innan fjölskyldunnar. Það má skipuleggja 

nám á þrennan hátt; út frá samkeppni, þar sem nemendur keppa hver við 

annan og markmiðið er að vera betri en sá næsti, út frá einstaklingshyggju, 

                                                      
1
 Kagan (1994) merkir blaðsíður með eftirfarandi hætti 1:1 (kafli 1, bls.1). 
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þar sem nemendur hugsa og læra einir og keppa einungis við sjálfa sig, og út 

frá samvinnu líkt og samvinnunám býður upp á. Aftur á móti örvar sú 

samvirkni sem myndast með samvinnu frekar áhuga nemenda á námsefninu 

heldur en þegar einstaklingshyggja ræður ríkjum eða nemendur eru í 

samkeppni. Það má því segja að það sé tilfinningin að tilheyra sem hafi 

jákvæð áhrif á nám (Johnson og Johnson, 1999, bls. 5–8; Joyce o.fl., 2004, 

bls. 208). 

Spurt er hvort árangur afburðanemenda sé ekki lagður að veði þar sem 

samvinnunám eykur frekar námsgetu þeirra sem verr standa. Fræðimenn eru 

ekki á einu máli um það og telja sumir að þrátt fyrir að nemendur með slaka 

námsgetu og nemendur sem tilheyra minnihlutahópum bæti námsárangur sinn 

mjög fljótt í samvinnunámi sé það ekki á kostnað afburðanemenda. Þeim 

gangi vel hvort sem það er í samvinnu- eða einstaklingsnámi. Samvinnunám 

auki sjálfstraust þeirra þar sem þeir taki gjarnan að sér „kennara“-hlutverk í 

hópnum og það ýti einnig undir leiðtogahæfileika þeirra (Kagan, 1994, bls. 

1:2 og 3:1).  

Good og Brophy (2008) vísa í McCaslin og Good sem benda á að það sé 

hugsanlegt að afburðanemendur haldi aftur af sér í hópastarfi þar sem þeir 

vilja ekki alltaf vera sá sem „veit allt“. Þeir telja þó að sumum nemendum 

geti fundist þeir ekki hafa neitt til málanna að leggja eða að framlag þeirra sé 

ekki jafn gott og annarra hópameðlima. Þá séu enn aðrir stöðugt minntir á að 

framlag þeirra sé ekki þess virði að hlustað sé á það og því finnist þeim þeir 

ekki þurfa að leggja neitt af mörkum (bls. 200). 

Í ljósi þessa er vert að hafa í huga að í samvinnunámi er þess krafist að 

allir nemendur taki virkan þátt í samræðum, rökræðum, jafningjakennslu og 

teymisvinnu. Með slíku fyrirkomulagi er ýtt undir samábyrgð nemenda; þeir 

læra að hjálpast að og finna stuðninginn sem felst í því að læra saman. 

Nemendur fá einnig verkefni við hæfi og upplifa þar af leiðandi velgengni, 

og þannig eru allir sigurvegarar (Arends og Kilcher, 2010, bls. 305–306; 

Sapon-Shevin, 2007, bls. 158–161).  

Eru nemendur þvingaðir til þess að vinna með þeim sem þeim líkar ekki 

við í samvinnunámi? Í samvinnunámi þurfa ólíkir nemendur að vinna saman 

og læra að meta fjölbreytileikann. Það getur þýtt að þeir þurfi að vinna með 

fleiri en þeim sem þeir helst kjósa en þannig er það í samfélagi þar sem ólíkir 

einstaklingar lifa og starfa (Tiedt og Tiedt, 2002, bls. 198). Guðrún 

Pétursdóttir (2003) bendir auk þess á að enginn sé góður í öllu en allir góðir í 
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einhverju og því sé það lykilatriði að brýna fyrir nemendum að við séum betri 

saman en eitt og eitt (bls. 27).  

Til þess að svara spurningunni um hvort samræður í námi hafi ekki 

neikvæð áhrif á bekkjaraga bendir Kagan (1994) á að nemendur þroskist á 

því að hlusta á aðra, skiptast á skoðunum og vinna sem hópur. Við slíkar 

aðstæður verði bekkjarandi jákvæðari sem leiði til þess að nemendur verði 

jákvæðari gagnvart skóla og námi (bls. 3:1).  

Þá er enn ósvarað spurningunum um hvort samvinnunám bjóði ekki upp á 

að sumir vinni alla vinnuna en aðrir leggi ekkert af mörkum, og hvort 

nemendur þurfi ekki að láta af sjálfstæði sínu með því að vinna í hóp (Kagan, 

1994, bls. 1:3–1:4). Johnson og félagar (1994) telja að til þess að svara 

þessum spurningum verði að horfa til fimm lykilþátta samvinnunáms. Þau 

telja reyndar að þessir fimm þættir séu ekki einungis einkenni samvinnunáms 

heldur skilyrði sem verði að framfylgja til þess að ná fram árangri í 

samvinnunámi. Þau telja jafnframt að eftirtaldir þættir séu til grundvallar því 

að jákvæð nauðsynjatengsl myndist (bls. 11): 

 Jákvæð samvirkni (e. positive interdependence) er mikilvægasti 

þátturinn í samvinnunámi og á sér stað þegar meðlimir hópsins gera sér 

grein fyrir að framlag allra er nauðsynlegt til þess að ná árangri – 

enginn kemst upp með að gera ekki neitt. Allir hjálpast að við að leita 

lausna og leggja sig fram. Góðum árangri í jákvæðri samvirkni er hægt 

að ná ef traust myndast innan hópsins og nemendum finnst velgegni 

allra í hópnum skipta jafnmiklu máli og þeirra eigin, „allir eða enginn“. 

Að auki skiptir miklu að nemendur fái skýr skilaboð og geri sér grein 

fyrir til hvers er ætlast af þeim; að þeir trúi að þeir geti náð 

markmiðum sínum ef aðeins þeir vinna saman sem hópur (Johnson og 

Johnson, 1999, bls. 75–76).  

 Ábyrgð einstaklingsins og hópsins (e. individual and group 

accountability) felur í sér að nemendur vinna sem hópur og verða að 

leggja sitt af mörkum. Ábyrgð einstaklings birtist einnig þegar framlag 

hans er metið og niðurstöður gefnar hópnum til að ganga úr skugga um 

hver þarf meiri aðstoð, hvatningu og stuðning. Tilgangurinn með 

ábyrgð hópsins er að hver og einn verði sterkari námsmaður með 

samvinnu og þannig betur undir það búinn að vinna svipuð verkefni 

sem einstaklingur (Johnson og Johnson, 1999, bls. 80–81). Hér má 

bæta við mikilvægi þess að nemendur fái tækifæri til þess að ígrunda 

og meta frammistöðu sína sem og annarra hópameðlima (Kilbane og 

Milman, 2014, bls. 311). 
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 Bein styðjandi samskipti (e. face-to-face promotive interaction). 

Samvinnunám stuðlar að gagnkvæmum samskiptum nemenda á milli 

sem hefur áhrif á bæði líðan og námsárangur. Hvetjandi samskipti 

verða ef nemendur hvetja og hjálpast að við að klára verkefni hópsins. 

Þetta má gera með því að gefa hópum tækifæri til þess að hittast og 

tala saman og minna nemendur á jákvæða þætti samvinnu. Þannig 

stuðlar samvinnunám að bæði námslegu og persónulegu stuðningsneti 

innan hópsins (Johnson og Johnson, 1999, bls. 82). Að lokum má 

benda á kosti tækninnar og veraldarvefsins. Þannig geta nemendur 

verið á spjallsíðum og haft jákvæð samskipti um hvernig gekk, hvað 

má betur fara og spyrja spurninga varðandi námsefnið (Kilbane og 

Milman, 2014, bls. 311–312). 

 Samstarfshæfni (e. interpersonal and small-group skills). 

Samstarfshæfni er nemendum ekki meðfædd enda talsvert flóknari en 

samkeppni og einstaklingshyggja. Því þarf að þjálfa nemendur í 

nauðsynlegri samskiptafærni líkt og að taka ákvarðanir, veita forystu 

og takast á við ágreining. Með því að þjálfa þessa færni og gefa 

nemendum færi á að kynnast, byggja upp traust, styðja og treysta hver 

á annan geta nemendur náð árangri í samvinnu (Johnson og Johnson, 

1999, bls. 82–83).  

 Mat á vinnu hópvinnunnar (e. group processing). Matið er sá hluti 

þar sem nemendur ræða saman hversu vel tókst að ná þeim 

markmiðum sem lögð voru fyrir en ekki síður að meta hvernig 

samstarfið gekk. Þá þarf að meta hvað tókst vel og hvað ekki með það 

að leiðarljósi að bæta samvinnuna. Skoða þarf samskipti nemenda og 

framlag hvers og eins. Það gerir kennari með því að fylgjast með 

hópum að störfum og fara yfir niðurstöður með öllum bekknum. Eins 

getur verið einn athugandi í hverjum hóp sem ber niðurstöður sínar 

saman við niðurstöður kennarans (Johnson og Johnson, 1999, bls. 85–

87). 

Í ljósi þess sem fram hefur komið má kannski segja að samvinnunám sé 

vinna nemenda sem hópur en ekki í hóp (Jolliffe, 2007, bls. 3–4).  

3.2 Hvernig lýsir samvinnunám sér? 

Hér verður kafað dýpra í hugmyndafræði samvinnunáms og gerð grein fyrir 

hópastarfi, svo sem blöndun í hópa og hlutverkaskiptingu. Þá verða helstu 

kennsluaðferðir sem falla undir samvinnunám skoðaðar sem og hlutverk 

kennara. Rósa Eggertsdóttir og félagar (2002) benda á að samvinnunám megi 

útfæra á ótal vegu og það sé í raun undir hverjum kennara að skipuleggja það 
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þannig að það henti hverju sinni (bls. 86). Johnson og Johnson (1999) telja að 

það sé hægt að vinna með samvinnunám á hvaða aldursstigi, námsgrein og í 

hvaða verkefni sem er (bls. 192). Það þurfi hins vegar að hafa í huga að 

samvinnunám getur verið eins og tvíeggja sverð. Sé því ekki beitt rétt og 

nemendum kennd sú félagsfærni sem nauðsynleg er í samvinnunámi geti það 

aukið gremju og vonbrigði vegna niðurstaðna námsárangurs (Baker og Clark, 

2009, bls. 1).  

Samsetning hópa  

Í samvinnunámi er hópastarf meginþema skólastarfsins en talið er að með 

hópastarfi skapist samkennd og samræður sem ýti undir áhuga á náminu. 

Einnig hefur verið bent á að hópastarf styrki félagsleg tengsl og efli 

sjálfsmynd og sjálfstraust nemenda, auk þess sem nemendur þjálfist í 

lýðræðislegum vinnubrögðum (Ingvar Sigurgeirsson, 1999, bls. 138). Undir 

þetta taka þau Jón Baldvin Hannesson, Rósa Eggertsdóttir og Rúnar 

Sigþórsson (2002), en þau telja jafnframt að hópastarf ýti undir jákvæð 

nauðsynjatengsl milli nemenda sem hafa sameiginlegra hagsmuna að gæta og 

því allt til að vinna til þess að ná árangri (bls. 211). 

Borich (2007) telur að vinskapur geti ekki einasta myndast í kringum 

samvinnu nemenda heldur læri þeir einnig smám saman að taka sameiginlega 

ábyrgð á náminu (bls. 374). Það er þó ekki sjálfgefið nemendur vinni saman á 

árangursríkan hátt þó þeir séu settir saman í hóp. Því fer raunar fjarri enda 

telja Johnson og Johnson (1999) að menn fæðist ekki með hæfileikann til 

þess að vinna með öðrum. Þess vegna þurfi að kenna nemendum félagslega 

færni og að nota þá hæfileika í samvinnu með öðrum (bls. 83). Í fylgiskjali 4 

má sjá tillögur að uppbyggingu færniþátta samvinnunáms í skólastofunni. 

Líkt og sjá má hér fyrir ofan hefur hópstarf ekki einungis áhrif á nám 

heldur einnig á félagslega þætti og það liggur því í augum uppi að vanda þarf 

til verks en sem dæmi skipir fjöldi nemenda í bekk og lengd verkefna máli. 

Johnson og félagar (1994) benda á að ekki sé nein æskileg stærð á hópum 

heldur verði að taka þætti eins og aldur, námsgrein og reynslu nemenda með í 

breytuna. Hins vegar sé þumalputtareglan sú að það séu tveir til fjórir í hóp 

þar sem nemendur hafi almennt ekki færni til þess að vinna í stærri hópum. 

Þau benda einnig á að því minni sem hóparnir eru því erfiðara sé fyrir 

einstaklinga að vera ekki virkir þátttakendur. Að sama skapi er auðveldara 
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fyrir kennara að greina vandamál í samvinnu nemenda í minni hópum (bls. 

24–25). Arends og Kilcher (2010) brýna fyrir kennurum að hafa hópana alls 

ekki of stóra; það geti valdi vandræðum og bjóði upp á óvirkni nemenda (bls. 

311).  

Fjölmargar leiðir eru færar þegar skipta á í hópa. Kennari getur leyft 

nemendum að velja sig saman en einnig má styðjast við fjölbreytt 

númerakerfi eða tengslakönnun, svo dæmi séu tekin (Barkley, Cross og 

Major, 2005, bls. 46–50; Johnson o.fl., 1994, bls. 26–28). Kauchak og Eggen 

(2012) eru því mótfallnir að nemendur fái að velja sig saman og telja að það 

bjóði einungis upp á að getumiklir nemendur vinni alltaf saman og að 

nemendur af sama kyni velji sig saman, en svo virðist sem slíkt geti ýtt undir 

agavandamál. Fái nemendur alltaf að velja sig saman missi þeir einnig af 

tækifærinu til þess að kynnast öðrum nemendum (bls. 220). 

Borich (2007) bendir á að til þess að samvinnunám skili sem mestum 

árangri beri að blanda saman í hópa nemendum með ólíka getu, bakgrunn og 

áhugamál eða hafa hópana sem líkasta því samfélagi sem nemendur búa við á 

hverjum tíma (bls. 377–378). Ferguson og félagar (2012) leggja einnig ríka 

áherslu á fjölbreytileika innan hópa og nefna í því tilliti að ólíkir nemendur 

vegi hver annan upp náms- og félagslega. Því beri að hafa í huga hegðun, 

hæfni, kunnáttu, áhugamál, námsstíl, skipulag og persónuleika nemenda (bls. 

72–74). Johnson og félagar (1994) benda auk þess á að með blönduðum 

hópum fáist oft ólíkari sjónarhorn og jafnvel dýpri samræður (bls. 26–29).  

Samkvæmt Borich (2007) benda félagsfræðingar á að nemendur sem eru 

annars þrjóskir og óvirkir hrífist gjarnan með í samvinnunámi og þá 

sérstaklega ef þeir eru teknir frá öðrum nemendum sem einnig eru þrjóskir og 

óvirkir. Með því að blanda ólíkum nemendum saman má þannig minnka 

líkurnar á óæskilegri og truflandi hegðun (bls. 65). Í kjölfar þess að ákveða 

hverjir mynda hópana þarf að skoða hvers konar hópa á að mynda en 

fræðimönnum ber flestum saman um þrjár helstu tegundir hópa: 

 Formlegir hópar (e. formal groups) eru helst notaðir þegar vinna á 

ritgerðir eða skila kynningu af einhverjum toga en má engu að síður 

nota með hvaða námsefni og verkefni sem er. Þessir hópar geta varað 

allt frá einni kennslustund yfir í nokkrar vikur, allt þar til verki er 

lokið. Það er mikilvægt að kennari útskýri vel verkefni og jákvæða 

samvirkni áður en farið er af stað, hafi undirbúið sig vel, fylgist vel 

með hópum að störfum og aðstoði eftir þörfum. Í formlegu hópastarfi 

er tryggt að nemendur taki virkan þátt í vinnunni. 
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 Óformlegir hópar (e. informal groups) vara ávallt í styttri tíma eða frá 

nokkrum mínútum í senn yfir í eina kennslustund, oftast til að bregðast 

við ákveðnum hugmyndum sem kunna að skjóta upp kollinum í 

kennslustund. Hóparnir ræða ákveðin málefni sem tengjast námsefninu 

í nokkrar mínútur í upphafi og enda kennslustundar. Með því er tryggt 

að allir séu virkir þátttakendur.  

 Grunnhópar (e. base groups) eru hópar sem vara í langan tíma eða allt 

frá einni önn yfir í allt skólaárið. Markmiðið með grunnhópunum er að 

auðvelda hópameðlimum að hvetja og aðstoða hver annan í náminu 

sem og á félagslega sviðinu. Hópameðlimir gæta þess einnig að allir 

nái markmiðum sínum, skili verkefnum og mæti í tíma (Johnson og 

Johnson, 1999, bls. 172–175).  

Johnson og félagar (1994) benda ennfremur á að þetta geti virst flókið 

ferli í fyrstu en þegar búið er að undirbúa jarðveginn verði þessi vinnubrögð 

ómeðvituð og kennarar geti notað samvinnunám á árangursríkan máta í 

framhaldinu (bls. 5). 

Hlutverk nemenda innan hópa 

Í kjölfar skiptingu nemenda í hópa er þeim gjarnan úthlutað ákveðnu 

hlutverki. Helsti tilgangur þess er að fá fram ólík sjónarhorn og koma í veg 

fyrir að þeir nemendur sem eru óframfærnir komist ekki að eins og oft vill 

verða. Þá er einnig verið að færa ábyrgðina frá kennara yfir á nemendur sem 

þurfa að sinna sínu hlutverki til þess að ná árangri (Jolliffe, 2007, bls. 50–51; 

Timpson, Yang, Borrayo og Canetto, 2005, bls. 62 og 67). Með 

hlutverkunum fá allir aðilar innan hópsins sama gildi og nemendur læra 

frekar að deila ábyrgð og sýna öðrum tillitssemi (Jón Baldvin Hannesson 

o.fl., 2002, bls. 211).  

Með ofangreint í huga er nauðsynlegt að víxla hlutverkunum reglulega 

innan hópsins svo allir fái tækifæri til þess að spreyta sig á ólíkum 

hlutverkum. Í byrjun fá nemendur auðveld hlutverk en við víxlun hlutverka 

og þegar líður á skólaárið bæta þeir smátt og smátt við flóknari hlutverkum. 

Þá getur það verið heppilegt í upphafi að gera hlutverkin sýnileg með því að 

skrá þau niður á spjöld eða á töfluna (Johnson og Johnson, 1999, bls. 24–25; 

Kauchak og Eggen, 2012, bls. 229). Hér fyrir neðan má sjá helstu hlutverk 

innan samvinnunáms samkvæmt Johnson og félögum (1994, bls. 34–36). 

Þess ber þó að geta að þetta eru einungis brot af öllum þeim hlutverkum sem 

samvinnunám leggur til og nauðsynleg eru til þess að ná árangri í hópastarfi.  
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 Stjórnandi (e. recorder) stjórnar umræðum og skráir niður hugmyndir 

hópsins. 

 Eftirlitsmaður (e. checker) gætir þess að allir skilji það sem fram fer.  

 Hvetjari (e. encourager) skapar jákvætt andrúmsloft og hvetur áfram 

þannig að allir leggi sitt af mörkum. 

 Gæslumaður (e. organizer) gætir að tímamörkum og varðveitir áhöld 

og gögn hópsins.  

 Agastjóri (e. noise controller) passar að nemendur tali með lágum 

hljóðum og aðeins einn í einu (Johnson o.fl., 1994, bls. 34–36). 

3.3 Kennsluaðferðir innan samvinnunáms 

Johnson og félagar (1994, bls. 4) benda á að samvinnunám megi nota þvert á 

námsgreinar, í öllum kennslustundum og með nemendum á öllum aldri. 

Nokkrar af þeim aðferðum sem hafa gefið hvað mestan árangur hafa verið 

mótaðar af hugvitssemi og sköpunargáfu einstakra kennara. Hér gefur að líta 

nokkrar þeirra en hafa ber í huga að þessar aðferðir eru einungis brot af þeim 

fjölmörgu kennsluaðferðum sem samvinnunám leggur til.  

 Púslaðferð (e. jigsaw), sem hönnuð var af Elliot Aronson og 

samstarfsmönnum hans á áttunda áratugnum, er líklega ein þekktasta 

aðferðin innan samvinnunáms (Arends og Kilcher, 2010, bls. 316). 

Aðferðin var í upphafi hönnuð fyrir miðstig grunnskóla en hefur á 

seinni árum verið notuð þvert á aldur og námsgreinar. Til að byrja með 

er þó best að hafa námsefnið einfalt. 

Aðferðin gengur út á það að allir nemendur verða sérfræðingar á 

ákveðnu sviði. Nemendum er skipt í svokallaða heimahópa og fá hluta 

af sama námsefninu sem skipt er niður eftir fjölda nemenda en þannig 

eru nemendur komnir með sinn hluta af heildarpúslinu. Hver nemandi 

fer síðan í svokallaðan sérfræðihóp með öðrum sem hafa sama efni. 

Eftir fyrirfram ákveðinn tíma snúa allir í sína heimahópa og eru ábyrgir 

fyrir því að kenna hópameðlimum sérfræði sín. Kennari gengur á milli 

og fylgist með og að lokum er einstaklingsprófað úr námsefninu 

(Johnson og Johnson, 1999, bls. 35–36; Kagan, 1994, bls. 18:3–18:4). 

Þrátt fyrir að púslaðferð gangi út á að gefa öllum nemendum tækifæri 

til þess að láta ljós sitt skína þarf að gæta þess að ofnota aðferðina 

ekki. Hún er frekar flókin í framkvæmd og því er hentugt að nota hana 

einu sinni til tvisvar á önn með fjóra til sex nemendur í hóp (Barkley 

o.fl., 2005, bls. 156–162).  
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 Púslaðferð II (e. jigsaw II). Robert E. Slavin þróaði aðferðina eftir 

fyrirmynd upprunalegu púslaðferðarinnar. Helsti munurinn á 

aðferðunum er sá að í púslaðferð II má notast við námsefni samkvæmt 

námskrá og verkefnin standa gjarnan yfir í nokkrar vikur. Þar fá 

nemendur ekki ákveðið námsefni heldur byrja allir á því að lesa sömu 

frásögn. Síðan fær hver nemandi ákveðinn hluta til þess að sérhæfa sig 

í, hittir aðra með sama efni og fer að lokum aftur í heimahópinn og 

kynnir efnið sitt þar. Að lokum er einstaklingsprófað (Kagan, 1994, 

bls. 18:15–18:17).  

 Einn, fleiri, allir (e. think-pair-share). Þessi aðferð er af mörgum talin 

vera einfaldasta en jafnframt áhrifamesta aðferðin í samvinnunámi. 

Hún er kjörin leið til þess að skuldbinda nemendur til þess að ígrunda 

svör sín áður en þeir greina frá þeim. Kennari varpar fram spurningu, 

vandamáli eða einhverju úrlausnarefni og hver og einn fær tíma til þess 

að velta því fyrir sér. Í framhaldinu bera tveir og tveir nemendur saman 

svör sín og kynna fyrir bekknum. Fræðimönnum ber einnig saman um 

að aðferðin henti vel til undirbúnings fyrir umræður í stærri hópum 

(Arends og Kilcher, 2010, bls. 316; Kagan, 1994, bls. 11:2–11:7). 

 Einstaklingsmiðuð hópavinna (e. team-assisted individualization) er 

líklega ein nýjasta aðferðin innann samvinnunáms og má segja að hún 

sameini einstaklingsmiðun og samvinnunám. Í upphafi vinna 

nemendur með einstaklingsmiðað námsefni sem ákvarðast af því hvar 

þeir eru staddir námslega. Þeim er því næst skipt í hópa eftir getu 

þannig að í hverjum hóp eru nemendur með sem breiðasta námsgetu. 

Hver og einn fær síðan ákveðið efni til að vinna með á sínum hraða og 

að því loknu fara hópameðlimir yfir hver hjá öðrum. Umsjónarmenn 

(e. monitors) leggja síðan fyrir próf úr efninu og halda utan um þau 

stig sem hver og einn ávinnur sér. Nái hópurinn fyrirfram ákveðnum 

stigum ber að verðlauna hópameðlimi með námsfríðindum af einhverju 

tagi (Borich, 2007, bls. 389–390). 

 Fjölmenningarleg kennsla (e. CLIM) er enn eitt afbrigði 

samvinnunáms sem þykir henta vel fjölbreyttum nemendahópi og þá 

sérstaklega ef um fjölmenningarlegan hóp er að ræða. Guðrún 

Pétursdóttir (2003) nefnir aðferðina SAFN (samvinnunám í 

fjölbreyttum nemendahóp). Í SAFN læra nemendur að virða hver 

annan og að vinna saman að fjölbreyttum verkefnum. SAFN verkefni 

eru í formi tilbúinna kennslupakka sem fela í sér ákveðið viðfangsefni 

og tekur hvert verkefni um það bil sjö kennslustundir (bls. 23–26). 



27 

3.4 Hlutverk kennara í samvinnunámi  

Það getur verið krefjandi verkefni að skipuleggja samvinnunám og margt sem 

kennarar þurfa að hafa í huga. Í lögum um grunnskóla frá árinu 2008 er gert 

ráð fyrir að skólinn mæti þörfum allra nemenda og gefi þeim tækifæri til þess 

að ná fram námsmarkmiðum með ólíkum hætti (Lög um grunnskóla nr. 

91/2008). Það sama er uppi á teningnum þegar aðalnámskrá grunnskóla er 

skoðuð en þar má sjá að eitt af fjölmörgum hlutverkum kennarans er að vekja 

og viðhalda áhuga nemenda á námi. Þær leiðir sem bent er á í því tilliti er að 

viðhafa fjölbreyttar kennsluaðferðir, þekkja námslega stöðu hvers og eins og 

síðast en ekki síst að viðhafa jafnrétti þar sem nemendur læra að bera 

virðingu fyrir hugmyndum annarra (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2011, bls. 42, 44 og 218).  

Það er ekki síður krefjandi að skipuleggja samvinnunám sem felur í sér að 

þjálfa færni nemenda í þeirri félagslegu framkomu sem er við hæfi í 

samvinnunámi. Eitt aðalhlutverk kennara í samvinnunámi er þó að auðvelda 

nemendum gagnrýnið sjálfsmat og ígrundun (e. reflection). Annað er að 

benda þeim á að kennarinn sé til staðar vanti þá aðstoð, útskýra hlutverk og 

ganga úr skugga um að allir skilji til hvers er ætlast (Borich, 2007, bls. 374–

376). Kennurum er þó frjálst að skipuleggja samvinnunám eftir eigin höfði 

svo framarlega sem það er í samræmi við grunnþætti hugmyndafræðinnar 

(Rósa Eggertsdóttir o.fl., 2002, bls. 128). 

Ferguson og félagar (2012) benda á að það sé ekki hlutverk skólans að 

láta öll börn læra allt það sem stendur í opinberri námskrá. Þess í stað ættu 

kennarar að styðja við nemendur á þann hátt að þeir verði virkir jafnt í námi 

sem samfélaginu að námi loknu. Það geti kennarar gert með því að nálgast 

námskránna á ólíkan máta og beita þeim tækjum og tólum sem greint var frá í 

kaflanum um hlutverk kennara í skóla án aðgreiningar, svo sem 

námskrárskörun og þrepaskiptingu (bls. 18–23 og 72–73). Það er því vænleg 

leið, líkt og Shapon-Shevin (2007) greinir frá, að kennarar hugsi út fyrir 

ramma hefðbundinnar námskrár og spyrji sig hvort allir nemendur geti unnið 

sama viðfangsefni þrátt fyrir að beita ólíkri aðkomu og námsmati (bls. 189–

190). Í ljósi ofangreindra þátta telur Schul (2011) að allir kennarar ættu að 

gera skólastofur sínar að tilraunastofum, þar sem tekist er á við jafnrétti í 

formi samvinnunáms enda sé það vel við hæfi á 21. öldinni (bls. 88). 
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3.5 Rannsóknir á samvinnunámi  

Í aðalnámskrá grunnskóla er gerð krafa til kennara að viðhafa fjölbreyttar 

kennsluaðferðir og ýta undir sjálfstæði og samvinnu nemenda. Þá er lagt til 

að kennarar sem og annað starfsfólk skóla fagni fjölbreytileika nemenda og 

lagi skólastarfið að ólíkum þörfum þeirra (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 43). Hér verða niðurstöður rannsókna 

skoðaðar með tilliti til jákvæðra áhrifa á náms- og félagsfærni nemenda. Þar 

næst er rýnt í niðurstöður íslenskra rannsókna er varða fjölbreytta 

kennsluhætti og innleiðingu samvinnunáms í grunnskóla. 

Samvinnunám er líklega sú kennsluaðferð sem rannsökuð hefur verið 

oftar en aðrar kennsluaðferðir. Sjá má í rannsóknum þvert á námsgreinar, 

aldursstig og aðferðir innan samvinnunáms að niðurstaðan er alltaf sú sama: 

Nemendur læra meira og eru jákvæðari í garð náms og samnemenda (Arends 

og Kilcher, 2010, bls. 309; Johnson, Johnson og Stanne, 2000, bls. 1–4). Ef 

dregin eru saman nokkur atriði um hvað það er sem hefur jákvæð áhrif á 

námsárangur má sem dæmi nefna að Hattie (2009, bls. 105 og 2012, bls. 87) 

greinir frá niðurstöðum safngreininga á yfir 800 rannsóknum á 

samvinnunámi. Þar kemur meðal annars fram að áhrif þess að eiga félaga í 

skólastofunni ýtir undir námsáhuga og dýpri skilning á námsefninu. Þá er 

ómetanlegt að eiga félaga til að ígrunda með, gera mistök og komast að 

niðurstöðu með enda getur skólinn verið einmannalegur staður eigi maður 

ekki vini. 

Í niðurstöðum fjölmargra rannsókna sem á einn eða annan hátt greina frá 

jákvæðum félags- og/eða námslegum áhrifum samvinnunáms á ólíka 

nemendahópa má sjá að samvinnunám hefur sannað sig sem kennsluaðferð 

hjá nemendum með þroskahömlun, hegðunar- eða samskiptavanda, 

einhverfu, athyglisbrest og/eða ofvirkni, félagsfælni eða feimni, svo dæmi 

séu tekin. Þá er vert að greina frá því að með því að nota samvinnunám í 

kennslu má koma í veg fyrir einelti gagnvart innflytjendum og öðrum 

jaðarhópum. Það útskýrist aðallega af því að nemendur sem hlotið hafa 

þjálfun í samvinnu hafa sterkari félags- og siðferðisþroska en ella og taka 

frekar afstöðu gegn óréttlæti (Sigrún Sveinbjörnsdóttir, 2013, bls. 223–229).  

Ekki eru þó allir fræðimenn sammála um kosti samvinnunáms og benda á 

að ýmislegt megi betur fara og að frekari rannsókna sé þörf. Johnson og 

Smith (2007) benda á að þrátt fyrir að samvinnunám sé talið vera lykillinn að 
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almennum náms- og félagsþroska sýni tiltölulega fáar rannsóknir beint fram á 

þessa þætti. Skortur sé á langtíma rannsóknum sem sýni hvort jákvæð áhrif 

samvinnunáms nái að fylgja nemendum út í lífið. Þeir telja jafnframt skort á 

rannsóknum þvert á menningarlega heima. Að lokum benda þeir á vöntun á 

rannsóknum um hvað þurfi til þess að einstaklings- og samkeppnismiðað nám 

beri árangur (bls. 27).  

Með fyrrgreint í huga má benda á niðurstöður nokkurra safngreininga sem 

allar sýna fram á jákvæðan námsárangur samvinnunámi í hag á móti 

einstaklings- og samkeppnismiðuðu námi. Þeir þættir sem helst liggja til 

grundvallar námsárangrinum eru jákvæð samskipti, aukið sjálfstraust og 

félags- og sálfræðilegur þroski (Hattie, 2012, bls. 87–88; Johnson o.fl., 1994, 

bls. 11–12).  

Að lokum bendir Slavin (1996a) á að skoða þurfi betur hagnýta, fræðilega 

og vitsmunalega undirstöðuþætti samvinnunáms. Aðeins þá geti kennarar náð 

árangri með aðferðinni sem hafi allt til þess að bera að vera sú kennsluaðferð 

sem kennarar muni styðjast við í framtíðinni (bls. 43–64).  

Rannsóknir á kennsluaðferðum og innleiðingu samvinnunáms 

Ef rýnt er í niðurstöður rannsóknar um ólíka kennsluhætti má sjá að kennarar 

telja meira krefjandi að kenna blönduðum bekkjum þar sem það krefjist 

mikillar kennslufræðilegrar þekkingar. Þá virðast gamalgrónar 

kennsluaðferðir vera mest notaðar sem er athyglisvert í ljósi þess að í sömu 

rannsókn sagðist um það bil fjórðungur kennara einstaklingsmiða kennsluna 

(Kristín Jónsdóttir, 2005, bls. 44–47).  

Það sama virðist vera uppi á teningnum í rannsókn sem Hafsteinn 

Karlsson (2009) gerði á kennsluháttum í íslenskum og finnskum 

grunnskólum. Í íslensku skólunum virðist mest vera stuðst við hefðbundnar 

kennsluaðferðir þar sem nemendur sitja einir við borð, vinna í vinnubókum 

og snúa í átt að töflunni. Þess ber þó að geta að sumir kennarar virðast vera 

að stíga skref í átt til einstaklingsmiðunar með því að láta nemendur hafa 

einstaklingsmiðað námsefni. Finnar eru duglegri við að brjóta upp kennsluna 

með fjölbreyttari aðferðum sem skýrir kannski betri námsárangur þar í landi. 

Hafsteinn telur að munurinn á skólunum geti legið í stjórnunarstíl kennara 

þar sem þeir íslensku virðist vera óöruggir með sig og láti kennslubókina ráða 

ferðinni en þeir finnsku breyti oft um aðferð í kennslustundum (án síðutals). 
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Rúnar Sigþórsson og félagar (2005) vísa einnig í íslenskar rannsóknir á 

kennsluháttum sem benda í sömu átt og fram hefur komið, það er að segja að 

nemendur vinni með sama efni á sama tíma óháð getu og þroska. Þar fyrir 

utan virðist sem kennarar framfylgi að mestu útgefnu námsefni (bls. 193).  

Með fyrrgreindar rannsóknir í huga má benda á að Kohn (1992) telur að 

ein helsta ástæða þess að kennarar séu tregir til þess að innleiða aðferðir 

samvinnunáms sé sú að hún er í andstöðu eða ósamræmi við almenna trú 

þeirra á kennsluaðferðum (bls. 38–39). Með það fyrir augum er vert að greina 

frá rannsókn Moen (2008) á starfi kennara sem náð hafði talsverðum árangri 

með fjölbreyttan nemendahóp. Árangur kennarans fólst fyrst og fremst í því 

að skipuleggja nám og kennslu þannig að allir nemendur væru virkir 

þátttakendur í bekkjar- og námshópi og fengju tækifæri til þess að mynda sér 

skoðanir og tjá sig. Þá lagði kennarinn það á sig að gera eitthvað skemmtilegt 

með nemendum svo þeir uppskæru sameiginlega gleðistund á skólatíma. Með 

öðrum orðum skipulagði kennarinn fjölbreytta kennslu á þann hátt að allir 

gætu verið virkir þátttakendur (bls. 64–69). 

Í framhaldi af ofangreindu er vert að skoða hvað þarf til þess að innleiða 

hugmyndafræði samvinnunáms í skólastarf. Til að mynda má benda á 

niðurstöður starfendarannsóknar Ernu Jóhannesdóttur (1998) um innleiðingu 

samvinnunáms í tveimur grunnskólum. Þar mátti sjá að helstu lykilþættir þess 

að innleiðing samvinnunáms skili árangri eru að taka nógu lítil skref í einu, 

leggja áherslu á félagslegu þættina, gefa skýr fyrirmæli og hafa hópana litla. 

Með því mætti minnka agaleysi og truflandi áhrif frá nemendum. Með 

þjálfun urðu fyrirmæli kennara skýrari og þeir endurtóku kennsluaðferðir þar 

til þær báru tilætlaðan árangur. Þá sýndu niðurstöður að hægt er að styðjast 

við samvinnunám í hvaða námsgrein og með hvaða aldurshóp sem er (bls. 

38–42 og 70–73).  

Margrét Sverrisdóttir (2011) gerði einnig starfendarannsókn um 

innleiðingu samvinnunáms í grunnskóla. Markmið hennar var að skoða 

hvernig henni sjálfri og þátttakendum gengi að tileinka sér samvinnunám og 

miðla upplýsingum manna á milli og hvernig henni gengi að bregðast við og 

leysa úr hindrunum. Gagnaöflun fór fram með fundum, dagbókarskrifum og 

eigin ígrundun. Niðurstöður sýna almenna ánægju með samstarf/teymisvinnu 

kennara, þar sem faglegur umræðugrundvöllur skapaðist um sameiginleg 

viðfangsefni. Kennurum fannst einnig stuðningur í því lesefni sem þeim var 

gert að lesa fyrir fundi. Skólastjórnendur sýndu virkan stuðning og sköpuðu 
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tíma og grundvöll fyrir verkefnið. Þá hafði breytingarferlið ekki einungis 

jákvæð áhrif á þátttakendur rannsóknarinnar heldur smitaði það út frá sér til 

annarra kennara og nemenda sem sýndu aukinn félagslegan þroska (bls. 87–

93).  

Samantekt  

Skólastarf getur verið flókið og margslungið og því þykir nauðsynlegt að 

kennarar hafi haldbæra þekkingu á helstu kenningum um nám og kennslu. 

Með það fyrir augum er rétt að draga saman helstu atriði fyrri hluta fræðilega 

kalfans. Sjá má að hugsmíði er sú námskenning sem fellur hvað best að 

hugmyndafræði skóla án aðgreiningar og samvinnunáms. Einkum og sér í 

lagi má nefna Piaget og kenningu hans um vitsmunaþroska barna. Hann taldi 

að börn þroskuðust frá því að vera sjálfhverfir einstaklingar í að geta unnið í 

samvinnu með öðrum um 12 ára aldurinn. Hugmyndir Dewey falla einnig vel 

að skóla án aðgreiningar enda lagði hann mikla áherslu á lýðræði í 

skólastofunni, þannig að nemendur öðlist hæfni til að lifa í samfélagi sem 

mótað er af umburðarlyndi og virðingu fyrir fjölbreytileikanum. Vygotsky 

taldi að nám færi fram í samskiptum við aðra einstaklinga og að það væri 

undir kennaranum komið að finna verkefni sem falla undir svæði hins 

mögulega þroska nemandans og veita þann stuðning sem nauðsynlegur er þar 

til nemandinn nær tökum á aðferðinni. Fræðimennirnir leggja allir ríka 

áherslu á samskipti og samvinnu nemenda sem er í anda hugmyndafræði 

bæði skóla án aðgreiningar og samvinnunáms.  

Til upprifjunar er skóli án aðgreiningar opinber skólastefna á Íslandi. 

Stefnan felur í sér nám fyrir alla, óháð atgervi eða öðru sem gerir okkur ólík. 

Því þarf skólastarf að einkennast af fjölbreyttum kennsluaðferðum sem 

styrkja félagsleg tengsl nemenda. Rannsóknir hafa jafnframt sýnt fram á að 

samvinna í námi skilar bæði bæði náms- og félagslegum árangri nemenda. 

Hugmyndafræði samvinnunáms er nokkurs konar regnhlífahugtak yfir fjölda 

kennsluaðferða sem allar ýta undir samvinnu og samstarf nemenda þar sem 

allir þurfa að leggja sitt af mökum svo árangur náist. Ef niðurstöður 

ofangreindra þátta eru hafðar í huga er ekki að undra að aðferðir 

samvinnunáms hafi fengið byr undir báða vængi á síðastliðnum áratugum og 

séu notaðar í skólum víða um heim. 
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4. Skóla-/starfsþróun 

Seinni hluti fræðilega kaflans fjallar um hvaða þættir þurfa að vera til staðar í 

skóla-/starfsþróun og hvaða vinnubrögð, þekkingu, færni og matsþætti þarf 

að hafa í huga til þess að bæta árangur nemenda, bæði náms- og félagslegan, 

en ljóst þykir að í þjóðfélagi þar sem stöðug þróun á sér stað ætti 

skólasamfélagið ekki að vera undanþegið enda má alltaf gera betur. Segja má 

að með nýrri aðalnámskrá grunnskóla árið 2011, sem og opinberri 

menntastefnu um skóla án aðgreiningar frá árinu 2008, sé kallað á breytingar 

á náms- og kennsluaðferðum í grunnskólum landsins. Að auki geta 

niðurstöður innra mats skóla kallað eftir breytingum og verið kveikjan að 

þróunarstarfi í skólum (Lög um grunnskóla nr. 91/2008; Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 61).  

4.1 Skilgreining á skóla-/starfsþróun 

Anna Kristín Sigurðardóttir (2013) vekur athygli á því að í lærdómssamfélagi 

sé leitast við að allir þeir sem að skólasamfélaginu koma fari í gegnum 

ákveðið lærdómsferli saman og skapi nýja þekkingu sem fellur að aðstæðum, 

nemendum og umhverfi skólans. Afrakstur lærdómssamfélagsins felist ekki 

síst í aukinni styrkingu kennara í starfi og í eigin ígrundun sem og með 

samstarfsfélögum. Þá bendir Anna Kristín á að með því að efla lærdómsfélag 

innan skólans sé verið að stuðla að stöðugri skólaþróun (bls. 38–40). Þessi 

orð falla vel að því sem fram kemur í aðalnámskrá grunnskóla um 

skólaþróun. Þar segir að skólinn skuli vera virkur vettvangur fyrir nám, 

hugmyndir og nýja þekkingu og áhersla er lögð á faglega forystu og 

símenntun starfsfólks (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 64). 

Hugtakinu skólaþróun (e. school improvement) hafa margir líkt við 

ferðalag þar sem framkvæmd og skipulag ferðarinnar veltur á því að 

áfangastaðurinn sé ferðalöngum ljós (MacGilchrist, Myers og Reed, 2004, 

bls. 32; Rúnar Sigþórsson o.fl., 2005, bls. 93). Markmiðið með skólaþróun er 

ferli skipulags og varanlegra breytinga sem miða að því að auka færni, 
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þekkingu og skilning sem leiða af sér ákveðnar breytingar og framþróun í 

skólastarfi (Rósa Eggertsdóttir o.fl., 2002, bls. 201). Í sama streng taka þau 

Arends og Kilcher (2010) og bæta við að breytingar séu lærdómsferli og slíkt 

taki alltaf tíma enda þurfi að huga að mörgum þáttum þegar taka á upp nýja 

kennsluhætti. Þeir þættir sem hafa beri í huga séu skipulag, aðlögun og 

ígrundun á því hvort ferlið hafi skilað tilætluðum árangri. Það sé því miður 

oft þannig að breytingum er skellt á kennara án fyrirvara eða stuðnings og 

þeim ekki áætlaður nægur tími. Það sé heldur ekki vænleg leið að allar 

breytingar komi að „utan“ en ekki frá kennurum sjálfum sem hafi reynslu af 

kennslu og kennsluaðferðum (bls. 355–356). 

Hattie (2009) greinir frá niðurstöðum safngreininga á því hvað þurfi að 

eiga sér stað til þess að nýjungar í skólastarfi, líkt og nýjar kennsluaðferðir, 

verði teknar upp. Fyrst og fremst þurfi að ganga úr skugga um að ekki sé 

verið að breyta breytinganna vegna heldur að það sé kostur sem leiði til 

aukins námsárangurs nemenda (bls. 251). 

Hugtakið starfsþróun (e. professional development) snýst hins vegar meira 

um skipulega endurmenntun kennara þar sem skólaþróunarstefna skólans er 

höfð í huga en miðar þó alltaf að því að auka gæði náms. Til þess að 

hugmyndin um skólaþróun geti orðið að veruleika þarf hvatinn um 

breytingarnar þó að koma frá skólanum sjálfum. Það eitt að skólinn greini 

sjálfur þau forgangsverkefni sem þurfa að eiga sér stað, í stað þess að þau 

komi sem skipun frá utanaðkomandi aðilum, getur skipt sköpum um hvernig 

til tekst. Það liggur því í hlutarins eðli að skólastjórnendur þurfa að ganga í 

broddi fylkingar og vinna í takt við annað starfsfólk meðan á breytingum 

stendur. Við þetta má bæta að skólaþróun og starfsþróun kennara haldast í 

hendur og eru óaðskiljanlegar í þróunarstarfi (Rúnar Sigþórsson o.fl., 2005, 

bls. 15–16, 20–22 og 65–67).  

4.2 Hvers vegna breytinga er þörf 

Líkt og greint hefur verið frá hafa skólar ekki alltaf val um að takast á við 

breytingar þar sem ytri aðstæður og breytingar í samfélaginu geta knúið þá til 

þess (Ólafur H. Jóhannsson, 2013, bls. 165). Því miður er það oftar en ekki 

raunin að stjórnmálaöfl láta þá námskenningu sem er „vinsælust“ hverju sinni 

ráða ferðinni í stað þeirra sem rannsakaðar hafa verið og gefið hafa góða raun 

í skólastarfi. Því ganga ákvarðanir utan frá oftar en ekki út á „út með það 
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gamla og inn með það nýja“, sem skilar engum árangri og skapar einungis 

ringulreið meðal starfsfólks (Good og Brophy, 2008, bls. 360).  

Komi tillögur hins vegar frá skólanum þurfi að hafa tvennt í huga; hverju 

starfsfólk skólans telur að þurfi að breyta og hverju þarf að breyta samkvæmt 

niðurstöðum matsþátta. Hver sem niðurstaðan er þarf alltaf að hafa hag 

nemenda að leiðarljósi. Þá þarf að huga að því hvað er verið að kenna og 

hvernig, og að þróunarstarfið tengist öðrum þáttum skólastarfsins með eins 

eðlilegum hætti og mögulegt er. Það skiptir auk þess miklu að þróunarstarf 

upphefji það starf sem fyrir er (Joyce og Showers, 2002, bls. 5; Jón Baldvin 

Hannesson o.fl., 2002, bls. 34). Sé ráðist í breytingar þarf einnig að gera ráð 

fyrir breytingum í námskrá, undirbúa jarðveginn vel, setja tímamörk og gera 

áætlun skref fyrir skref með breytingar, endurskoðun og eftirfylgni í huga 

(Jolliffe, 2007, bls. 96; Rúnar Sigþórsson o.fl., 2005, bls. 103). Með 

ofangreint í huga bendir Fullan (2007) á að það sé alltaf jákvætt ef 

sanngjarnar kröfur koma frá báðum aðilum, það sé hins vegar árangursríkara 

að hvatinn til breytinga komi frá skólanum sjálfum (Fullan, 2007, bls. 60–

61). 

Joyce og Showers (2002) benda á að þar sem þróunarstarf hafi áhrif á 

marga í skólasamfélaginu þurfi að vanda vel til verks. Ákvörðunartakan um 

hverju eigi að breyta sé einn af lykilþáttum skólaþróunar. Það geti verið 

kostnaðarsamt og haft afdrifaríkar afleiðingar sé breytt um stefnu í miðju 

þróunarferli. Því sé vert að setja hóflegar kröfur og gera ráð fyrir að 

breytingarnar taki tíma (bls. 59).  

4.3 Þættir í skóla-/starfsþróun  

Horfa þarf til margra ólíkra þátta svo skóla-/starfsþróun geti átt sér stað enda 

er breytingarferli flókið langtímaverkefni. Joyce, Calhoun og Hopkins (1999) 

segja að samfélagið sé síbreytilegt og að aukin þekking í menntamálum feli í 

sér kröfu um stöðuga þróun í skólastarfi. Þau láta þess þó getið að 

breytingastarf sé sjaldan hávær bylting og róttækustu breytingarnar séu 

yfirleitt flóknar í framkvæmd. Þá getur það haft lykiláhrif að þeir sem að 

ferlinu koma hafi getuna til þess að lesa í ólíkar aðstæður hverju sinni og 

meta þær (bls. 8–10). Rúnar Sigþórsson og félagar (2005) telja það vænlega 

leið að virkja þann mannauð sem skólinn býður upp á hverju sinni enda leiki 

kennarar oftast lykilhlutverkið í breytingastarfi (bls. 57). Í aðalnámskrá 



36 

grunnskóla er bent á að skólaþróun eigi sér ekki stað nema allir leggi sitt lóð 

á vogarskálarnar og starfi í takt (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2011, bls. 63). Í næstu köflum er gerð grein fyrir þeim þáttum sem liggja á 

einhvern hátt til grundvallar skólaþróun. Þá verður gerð grein fyrir 

starfsþróunarlíkönum Joyce og Showers (2002) og Fullan (2007), sem og 

matsþáttum í þróunarstarfi. 

Þróunaráætlun  

Til þess að tryggja framgang skólastefnu án aðgreiningar þarf að vinna 

markvisst að samkvæmni á öllum sviðum skólastarfsins. Ein leið til þess er 

kerfisbundin yfirfærsla þekkingar starfsmanna á milli með skólaþróunarstarfi 

(Rósa Eggertsdóttir o.fl., 2002, bls. 203). Samkvæmt því þarf stefna og 

markmið skóla að vera lifandi ferli og í stöðugri þróun. Ein leið til þess að 

halda henni lifandi er að gera þróunaráætlun sem byggir á stefnu og 

markmiðum skólans með bættan námsárangur nemenda að leiðarljósi. 

Þróunaráætlun felur í sér hringferli þar sem markmiðið er að skapa 

sameiginlega sýn og væntingar allra sem að skólasamfélaginu koma og auka 

skilning kennara á samhenginu á milli kennslu og árangurs nemenda. Auk 

þess stuðlar þróunaráætlun að þróun námskrár og námsáætlanagerð sem og 

aðferða við námsmat og endurgjöf. Við mótun þróunaráætlunar er stuðst við 

innra mat skólans hverju sinni til þess að finna leiðir sé úrbóta þörf. Með því 

er þess gætt að forgangsverkefni séu ávallt byggð á nýjustu gögnum og í 

samstarfi alls starfsfólks. Framkvæmdaráætlun byggir á fyrrgreindum 

gögnum og er skipt í áfanga þar sem sett eru niður viðmið um árangur, 

verkefnaskiptingu þátttakenda, tímaáætlun og bjargir. Að lokum er mat á 

framvindu og árangri í hverjum þætti ferlisins (Rúnar Sigþórsson o.fl., 2005, 

bls. 95–100). 
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Mynd 1. Hringferli þróunaráætlana. Rúnar Sigþórsson o.fl. (2005, bls. 95) 

Skólamenning  

Fræðimenn leggja ekki allir sama skilning í skilgreiningu hugtaksins 

skólamenningu (e. school culture). Flestum ber þó saman að skólamenning 

og skólaþróun haldist í hendur og séu órjúfanlegir þættir í sýn og stefnu 

skólans. Að skólaþróun geti ekki átt sér stað nema skólamenning sé efld og 

hvetji til þróunarstarfs. Menningin er þannig leiðbeinandi hugtak fyrir 

sameiginleg gildi, starfshætti og væntingar starfsfólks innan 

skólasamfélagsins eða með öðrum orðum það sem er táknrænt fyrir hvern 

skóla (Hargreaves og Hopkins, 1991, bls. 16–17; Rúnar Sigþórsson o.fl., 

2005, bls. 5)  

Ólafur H. Jóhannsson (2013) vísar í Hargreaves sem beinir sjónum sínum 

að kennurum og starfsháttum þeirra. Hann leggur áherslu á 

samvinnumenningu (e. collaborative culture) þar sem mannauður skólans er 

virkjaður og samvinna allra sem að skólasamfélaginu koma er sem rauður 

þráður í gegnum allt skólastarfið. Hann nefnir einnig hreyfanlega mósaík (e. 

moving mosaic) sem hefur það að markmiði að sérþekking hvers og eins njóti 

sín í þeim viðfangsefnum sem upp kunna að koma. Slík samvinna er talin 

æskileg eigi áhrifarík skólaþróun að eiga sér stað (bls. 154–157).  

Framkvæmdaráætlun 

Framkvæmd 

Sjálfsmat 

Forgangsverkefni 
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Hlutverk skólastjóra í þróunarstarfi 

Í lögum um grunnskóla er dregin upp mynd af hlutverki skólastjóra. Hann 

skal stjórna skólanum og veita faglega forustu og stuðla að samstarfi innan 

skólasamfélagsins (Lög um grunnskóla nr. 91/2008). Hér er rétt að geta þess 

að skólastjórar hafa oft og tíðum undir stjórn sinni tugi kennara og hundruð 

nemenda, auk annars starfsfólks. Eðli málsins samkvæmt er starf þeirra því 

flókið og viðamikið. Í tengslum við þróunarstarf gegna skólastjórar 

lykilhlutverki enda á þeirra ábyrgð að skipuleggja og sýna faglega ábyrgð 

(Börkur Hansen, 2013, bls. 77 og 85–89). Fullan (2007) telur jafnframt að 

framkvæmd þróunarstarfs velti gjarnan á framgöngu og viðhorfi skólastjóra. 

Það sé í hlutverki þeirra að eiga gott og farsælt samstarf við þá sem að 

þróunarstarfinu koma (bls. 74–76).  

Jolliffe (2007) bendir á að skólastjórar þurfi að skapa sameiginlega sýn og 

þróunarstjórn, deila niður hlutverkum og skapa tíma og aðstæður til 

framkvæmda. Þá skipti eftirfylgni í formi funda og ígrundunar með 

þátttakendum ekki síður máli en framkvæmdin sjálf (bls. 102–103). Jón 

Baldvin Hannesson og félagar (2002) komast vel að orði þegar þeir lýsa 

hlutverki skólastjóra í þróunarstjórn og segja að hann sé nokkurs konar 

„netþjónn starfsmannahóps“ sem beri þá ábyrgð að dreifa upplýsingum 

manna á milli á skilvirkan máta (bls. 29).  

Hlutverk kennara/samstarf 

Einn af lykilþáttum þróunarstarfs er samstarf kennara sem eru gæddir ólíkum 

hæfileikum og ættu þar af leiðandi að leiða hesta sína saman til þess ná 

tökum á nýrri aðferð. Rúnar Sigþórsson og félagar (2005) telja að til séu þrjár 

tegundir kennara í þróunarstarfi; þeir sem hafa brennandi áhuga á 

þróunarstarfinu, þeir sem taka þátt en ekki af sama krafti og fyrri hópurinn og 

að síðustu séu alltaf örfáir kennarar sem taka ekki þátt og eru á móti 

breytingum, leynt eða ljóst (bls. 73). Með það í huga má benda á niðurstöður 

rannsóknar sem sýna að kennslufræðilegar breytingar mæta oft andstöðu hjá 

kennurum. Kennarar eru svo sem tilbúnir að breyta kennsluháttum, en þeir 

eru bara oft búnir að fá nóg af því. Þeir virðast telja að ef þeirra aðferð virkar 

sé ekki þörf á breytingum, enda til hvers? Þá hafi það sýnt sig að þeir 

kennarar sem opnastir eru fyrir breytingum eru þeir sem hafa mesta menntun, 

eru sjálfsöruggir og láta sér fátt um finnast hvað aðrir segja eða hugsa um þá. 
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Ein ástæða fyrir þessari tregðu kennara í breytingastarfi er óttinn við að 

mistakast (Hattie, 2009, bls. 251–255).  

Fullan (2007) bendir hins vegar á að breytingar feli í sér samvinnu 

kennara fremur en þær séu einstaklingsframtak. Þá hafi rannsóknir sýnt fram 

á að kennarar þurfi að taka þátt í breytingum innan skólans hvað svo sem 

þeim kann að finnast um það (bls. 138). Taki kennarar höndum saman bjóði 

það upp á fleiri hugmyndir og lausnir sem efli sjálfstraust þeirra og faglega 

umræðu (Anna Kristín Sigurðardóttir, 2013, bls. 48).  

Hér er vert að geta þess að niðurstöður rannsókna með samstarf kennara í 

huga sýna fram á að samstarf kennara er alls ekki alltaf raunin. Skólinn er 

ekki hannaður með samstarf þeirra í huga, heldur eru fundir í upphafi 

skólaárs en síðan fara kennarar í kennslustofur að kenna. Þannig geta þeir 

verið að kenna í stofu hlið við hlið án þess að hafa nokkra hugmynd um hvað 

hinn er að gera (Joyce o.fl., 1999, bls. 10). 

Í ljósi þessa benda Rúnar Sigþórsson og félagar (2005) á tvær áhrifaríkar 

leiðir til samstarfs kennara. Sú fyrri er í formi félagastuðnings en sú seinni 

felur í sér vettvangsráðgjöf. Tilgangurinn með félagstuðningi er að ýta undir 

aukinn starfsþroska kennara sem leiðir til bættra kennsluhátta. Mikilvægt er 

að kennarar upplifi sig jafnfætis hver öðrum og að gagnkvæmt traust ríki. 

Félagastuðningur felur einnig í sér að kennarar fylgjast með fyrirfram 

ákveðnum þáttum í kennslu hver hjá öðrum og skrá niður athugasemdir. Að 

lokum er úrvinnslufundur þar sem farið er yfir hvernig til tókst og hvaða 

úrbóta er þörf, og kennarar víxla síðan hlutverkum (bls. 73). 

Arends og Kilcher (2010) leggja áherslu á að í félagastuðningi sé þess 

gætt að greina opinskátt frá og vera nákvæmur og styðjandi. Hafa beri í huga 

að stundum þarf að sýna tillitssemi þar sem þátttakendur geta tekið 

athugasemdir nærri sér. Með það í huga er óþarfi að segja það sem ekki 

gerðist, heldur halda sig einungis við það sem fram fór (bls. 364–365). Rósa 

Eggertsdóttir og félagar (2002) benda að lokum á að félagastuðningur 

kennara sé áhrifarík leið til þess að meta þarfir fyrir frekari þróun í skólastarfi 

(bls. 201).  

Joyce og Showers (2002) benda hins vegar á að þrátt fyrir að samvinna 

kennara geti gefið þeim byr undir báða vængi í þróunarstarfi þá sé hún ekki 

töfralausn. Kennarar þurfi einnig að búa yfir sveigjanleika, þrautseigju og 

þekkingu til þess að yfirfæra nýja þekkingu til nemenda (bls. 79–83 og 110).  
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Hlutverk þróunarstjórnar 

Til þess að halda utan um og veita forystu í þróunarstarfi er vænlegt að skipa 

þróunarstjórn strax í upphafi, með kennara og skólastjórnendur innanborðs 

(Joyce og Showers, 2002, bls. 14). Jón Baldvin Hannesson og félagar (2002) 

telja að ákjósanlegur fjöldi í hverri þróunarstjórn séu um það bil tveir 

kennarar og einn skólastjórnandi. Kennarar þurfa að endurspegla þann aldur 

sem breytingastarfið á við; kennarar á miðstigi fyrir breytingar á miðstigi, svo 

dæmi sé tekið. Jón Baldvin og félagar benda á að margar leiðir séu færar til 

þess að velja kennara í þróunarstarfið en fyrst og fremst þurfi þeir þó að njóta 

trausts meðal samstarfsfólks og vera staðráðnir í að beita sér af alefli í 

verkefninu. Skólastjóri eða aðstoðarskólastjóri eru hins vegar sjálfkjörnir sem 

tengiliðir og með þeim er að auki komið umboð til þróunarstarfsins (bls. 29–

30).  

Fullan (2007) bendir þó á að kennarar hafi ekki ótakmarkaða orku og því 

verði að hliðra til meðan á breytingarferlinu standi. Annars nái áhuginn ekki 

að smita út frá sér og breytingarnar takmarkist við einstaka þætti eða 

einstaklinga (bls. 75–76). Með það að leiðarljósi þurfi að gefa þróunarstjórn 

góðan tíma til undirbúnings, framkvæmda og fundarhalds með kennurum og 

öðru starfsfólki skólans. Þá sé nauðsynlegt að þátttakendur þróunarstarfsins 

hafi vettvang til skoðanaskipta (Jolliffe, 2007, bls. 96; Ólafur H. Jóhannsson, 

2013, bls. 164).  

Hlutverk ráðgjafa 

Hafi ákvörðun verið tekin um þróunarstarf getur verið nauðsynlegt að fá 

utanaðkomandi aðstoð í formi ráðgjafa. Hlutverk hans felst aðallega í að 

leiðbeina og koma með nýja þekkingu inn í vinnuferlið (Jón Baldvin 

Hannesson o.fl., 2002, bls. 33). Rúnar Sigþórsson og félagar (2005) benda á 

að vettvangsráðgjöf sé ekki ósvipuð félagastuðningi. Hins vegar sé 

vettvangsráðgjöfin formlegri og í ljósi þess að ráðgjafi hafi meiri þekkingu á 

nýju aðferðinni hafi hann meira frumkvæði heldur en greint var frá í 

félagastuðningi hér að ofan. Haldinn er fundur með kennurum í upphafi 

þróunarstarfsins þar sem markmið eru sett og vinnuferli skipulagt. Því næst 

fylgir ráðgjafi kennurunum eftir í störfum og skráir athugasemdir. Hlutverk 

ráðgjafans er ekki að dæma heldur að leiðbeina og benda á leiðir til úrbóta. 
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Ráðgjafi dregur smátt og smátt úr stuðningnum samfara því sem kennarar 

hafa náð að tileinka sér nýjar aðferðir (bls. 74–76).  

Jón Baldvin Hannesson og félagar (2002) nefna einnig að ráðgjöf 

utanaðkomandi aðila geti falist í fundum, námskeiðum, símafundum og 

heimsóknum í kennslustundir. Þeir benda ennfremur á að frumkvæði og 

eignarhald í þróunarstarfinu sé það sem hvetji kennara mest til dáða (bls. 17 

og 33). Rúnar Sigþórsson og félagar (2005) benda að lokum á að það sé ekki 

óeðlilegt að í kjölfar breytinga finni kennarar fyrir óöryggi eða vanhæfni. Það 

sé því lykilatriði að þeir hafi aðgang bæði að félaga- og ráðgjafastuðningi og 

að samspil sé á milli allra aðila. Aðeins þá geti breytingastarf orðið 

árangursríkt (bls. 74–76).  

Raddir nemenda  

Í aðalnámskrá grunnskóla eru sex grunnþættir menntunar hafðir að leiðarljósi 

og eiga þeir að endurspeglast í starfsháttum skólans. Einn þessara þátta er 

lýðræði og mannréttindi, sem felur í sér að skólar skuli undirbúa nemendur til 

þess að taka þátt í og móta samfélagið á ábyrgan hátt (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 21). 

Þessar nýjungar í aðalnámskránni falla vel að niðurstöðum rannsókna í 

menntavísindum. Þar segir að taka beri tillit til radda nemenda í tengslum við 

ákvarðanatöku innan skólans og hafa beri hagsmuni þeirra að leiðarljósi í 

breytingarferlum innan skólans. Niðurstöður rannsóknanna sýna einnig að 

skilningur nemenda eykst bæði á námi og skólastarfi fái þeir að koma 

sjónarmiðum sínum um nám og kennslu á framfæri (Guðmundur Heiðar 

Frímannsson, 2013, bls. 93 og 106–107). 

Hér er vert að benda sérstaklega á mikilvægi radda nemenda í 

einstaklingsmiðuðu námi, samanber nám í skóla án aðgreiningar. Raddir 

nemenda í formi leiðsagnamats og ígrundunar um nám og námsvitund efla 

sjálfstæði, virkni og samstarf þeirra á milli (Þóra Björk Jónsdóttir og Rúnar 

Sigþórsson, 2013, bls. 258). Í aðalnámskrá grunnskóla er einnig bent á 

mikilvægi þess að nemendur viti hvað þeir viti og hvað þeir geti gert til þess 

að afla sér nýrrar þekkingar (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011, 

bls. 25). Í ljósi þess skiptir miklu að nemendur fái tækifæri til skoðanaskipta 

og samræðna. 
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Stoll og Fink benda þó á að lítið virðist hlustað á raddir nemenda og að 

þeir hafi almennt ekki atkvæðarétt í breytingum á skólastarfi. Það sé slæmt 

þar sem allar breytingar á skólastarfi hafi bein eða óbein áhrif á nemendur. 

Þessi staða sé ekki ásættanlegt þar sem nemendur þurfa þá að treysta á að 

kennarar skapi þeim umhverfi sem einkennist af samvinnu og jákvæðu 

andrúmslofti. Nemendur vilji frekar vera virkir þátttakendur en áhorfendur í 

þeirri þróun (Rúnar Sigþórsson o.fl., 2005, bls. 62–63).  

Starfsþróunarlíkan Joyce og Showers 

Kennslufræðingarnir Joyce og Showers (2002) leggja til vinnuferli sem 

heppilegt er að hafa til hliðsjónar í þróunaráætlun nýrrar kennsluaðferðar. Því 

fleiri þættir sem eru fyrir hendi í ferlinu, því meiri líkur á að aðferðin nái að 

festast í sessi: 

 Kennarar þurfa strax í upphafi að fá tækifæri til þess að kynnast nýrri 

aðferð, til að mynda með námskeiðum, fyrirlestrum, lestri fræða, 

umræðum eða með sýnikennslu við raunverulegar eða tilbúnar 

aðstæður.  

 Kennarar þurfa að fá að æfa ný vinnubrögð, annað hvort við tilbúnar 

aðstæður eða í bekk undir eftirliti. Á meðan fá þeir endurgjöf og 

persónulegan stuðning. Endurgjöfin segir til um hvernig gekk og 

hvernig hægt er að gera enn betur. Stuðningur er mestur í byrjun en 

smám saman dregur úr honum þar til kennarar ná góðum tökum á nýrri 

aðferð.  

 Samvinna kennara auðveldar þeim að leita leiða á þeim vandamálum 

sem upp kunna að koma og svara þeim ótalmörgu spurningum sem 

skjóta upp kollinum í breytingarferli (Joyce og Showers, 2002, bls. 70–

74). 

Starfsþróunarlíkan Fullan 

Starfsþróunarlíkan er nauðsynlegt til þess að skipuleggja, skilja og rannsaka 

breytingarferli. Eitt þekktasta starfsþróunarlíkanið er þriggja þrepa líkan 

Fullan (2007). Hann telur að fylgja þurfi þrepunum á markvissan hátt til þess 

að breytingarferli skili árangri. Hann bendir jafnframt á að margir þættir hafi 

áhrif á hvert þrep þróunarinnar og því sé ferlið ekki línulaga heldur hringlaga. 

Til dæmis geti þættir úr fyrsta þrepi haft áhrif á þriðja þrep og öfugt:  
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 Mynd 2. Starfsþróunarlíkan Fullan (2007, bls. 66) 

 

Lítum nánar einstaka þætti starfsþróunarlíkans Fullan (2007). Í upphafi 

þarf kveikju (e. initiation) eða upphafsvinnu að breyttum náms- eða 

kennsluháttum. Best sé að hún komi frá starfsfólki skólans en svo virðist sem 

stundum komi þrýstingur utan frá vegna nýrrar menntastefnu eða annarra 

mikilvægra þátta sem skipta máli í skólastarfi. Það sé þó ekki eins áhrifaríkt 

og að hugmyndin komi frá skólanum sjálfum. Skapa þarf rétta andann og 

skoða hvort nýbreytnin eigi rétt á sér, það er að segja að forgangsraða. 

Kennarar þurfa jafnframt tíma til að kynnast nýrri aðferð og fá aðgang að 

upplýsingum og stuðning frá stjórnendum. Fullan bendir að lokum á að 

breytingar á kennsluháttum snerta nemandann og því þurfi að vanda vel til 

verks og sýna ábyrgð og umhyggju meðan á ferlinu standi (bls. 30 og 65–81).  

Í öðru þrepi er framkvæmdin sjálf (e. implementation), þar sem ferlið er 

skipulagt. Fullan (2007) segir að líkt og í þrepi eitt geti ýmsir þættir haft áhrif 

á framkvæmdina og í raun sé þetta það þrep þar sem flestar hindranir koma 

upp. Vert er að hafa í huga að framkvæmdarferlið snýst að öllu jöfnu um 

breytingar á starfsháttum kennara og nemenda. Því þarf að leita leiða til þess 

að kennarar fái stuðning hver frá öðrum og tíma til faglegrar umræðu og 

ígrundunar enda er það í þessu þrepi sem kennarar þjálfa nýja þekkingu og 

beita henni síðan við raunverulegar aðstæður (bls. 86–90 og 96–100).  

Þriðja þrep starfsþróunarlíkans Fullan (2007) er festing (e. 

institutionalization). Þegar þangað er komið ættu kennarar að vera búnir að 
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ná nokkuð góðum tökum á nýrri þekkingu og þá er látið reyna á hvort 

breytingarnar séu orðnar hluti af skólamenningunni (bls. 65). 

Niðurstaða starfsþróunarinnar veltur á því markmiði sem sett var í 

upphafi, hvort sem það var náms- eða félagslegur árangur nemenda, umbætur 

á skólastarfi eða ný færni, svo dæmi séu tekin (Fullan, 2007, bls. 66). Harris 

og Lambert (2003) telja ennfremur að eigi einhver þróun að eiga sér stað 

þurfi gagnkvæmt traust og stuðningsnet að vera til staðar. Það geti verið í 

formi stuðnings og hvatningar á milli yfirboðara og kennara og þá sérstaklega 

í upphafi þróunarstarfsins (bls. 19).  

Vert er að hafa í huga að breytingar í skólastarfi geta valdið togstreitu þar 

sem fólk bregst misjafnlega vel við; á meðan sumir verða spenntir finnst 

öðrum breytingar ógnandi. En ef allir vita að hverju er stefnt mæta breytingar 

síður andstöðu eða valda streitu. Því ber að taka lítil skref í einu og tryggja 

samvinnu allra þeirra sem að breytingastarfinu koma, veita þeim stuðning og 

virkja áhugahvöt þeirra. Með því er líklegra að breytingar festist í sessi í stað 

þess að verða starfsmönnum ofviða (MacGilchrist o.fl., 2004, bls. 40). Hér er 

rétt að geta þess að Fullan (2007) telur að breytingastarf taki að meðaltali 2–5 

ár að festast í sessi, allt eftir eðli breytinganna (bls. 68).  

Matsþættir 

Ef rýnt er í aðalnámskrá grunnskóla má sjá að matsþættir skulu fléttast 

daglegu starfi og efla þekkingu, hæfni og ígrundun á því starfi sem fyrir er. 

Matsþættir ættu að tengjast skólanámskrá skólans með skýrum hætti og 

stuðla að umbótastarfi með aukin gæði náms að leiðaljósi (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 61). Í lögum um grunnskóla er áhersla 

lögð á umbótastarf með samstarf allra aðila skólasamfélagsins í huga (Lög 

um grunnskóla nr. 91/2008).  

Jón Baldvin Hannesson og félagar (2002) benda á að skólastarf þurfi 

stöðugt að meta og að sjálfsmat sé samtvinnað þróunarstarfi. Sjálfsmatið taki 

til framvindu og skipulags þróunarstarfsins annars vegar og árangurs af því 

hins vegar. Þau nefna í því tilliti að ákvarðanir um umbótastarf séu teknar í 

kjölfar niðurstaðna matsþátta, að sjálfsmat sé óaðskiljanlegur hluti af 

þróunarstarfinu og að meta þurfi árangur í lok þróunarstarfsins (bls. 119).  

Rúnar Sigþórsson og félagar (2005) telja að til þess að koma í veg fyrir að 

breytingar falli í lægð í miðju ferli sé skilvirkara að fylgja því vel eftir með 
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fundum og matsþáttum enda sé þá auðveldara að grípa í taumana ef þarf (bls. 

90–91). Í því tilliti má nefna fyrirfram ákveðna gátlista, vettvangsathuganir, 

viðtöl, spurningalista og upptökur (Jolliffe, 2007, bls. 103).  

Samantekt  

Ef dregin eru saman helstu atriði seinni hluta fræðilega hlutans má sjá að 

mörgu er að huga í skóla-/starfsþróunarferli, enda er erfitt að gera 

þróunaráætlun þar sem fyrirfram er gert ráð fyrir öllum störfum kennara og 

því má alltaf gera ráð fyrir einhverjum breytingum í ferlinu. Þróunarstarf er 

lærdómsferli bæði fyrir kennara og nemendur þar sem hvatinn er bættari 

náms- og félagslegur árangur nemenda. Við skipulag þróunarstarfs getur 

verið gott að styðjast við viðurkennd fræði um skóla-/starfsþróun. Með þau í 

farteskinu, og að hugmyndin komi frá skólanum sjálfum, er stórt skref stigið í 

rétta átt að þróunarstarfi. Þá er ljóst að sameiginleg sýn og samstarf 

skólastjórnenda, kennara og nemenda eru lykilþættir í árangursríku 

þróunarstarfi. Allt skólasamfélagið þarf að taka höndum saman um að 

tileinka sér nýja hæfni. 

Ekki má ekki gleyma því að þróunarstarf getur valdið ruglingi og óöryggi 

meðal kennara en með samstöðu og samstarfi geta þeir náð tökum á nýjum 

aðferðum. Í ljósi þess má nefna mikilvægi þess að kennarar hafi vettvang til 

skoðanaskipta og fái nægan tíma og ótakmarkaðan stuðning frá 

kennsluráðgjafa, samstarfsfólki og stjórnendum. Mikil áhersla er lögð á 

samvinnu kennara og jákvæð viðhorf þeirra til þróunarstarfs en vísbendingar 

eru þó um að kennarar séu ekki alltaf viljugir til þess að sleppa tökunum á 

gömlum aðferðum telji þeir þær virka. Því þarf að undirbúa jarðveginn vel og 

stilla saman strengi þátttakenda, enda hafa rannsóknir sýnt fram á að kennarar 

þurfa að taka þátt í þróunarstarfi hvort sem þeim líkar það betur eða verr. 

Hér er vert að geta þess að þar sem breytingarferli er langvinnt og flókið 

ferli þykir vænlegt að meta hvern áfanga fyrir sig. Gögnum í formi viðtala, 

dagbóka, vettvangsathugana og ígrundunar þarf því að halda til haga svo unnt 

sé að grípa í taumana sé þess þörf. 
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5. Þróunaráætlun um samvinnunám 

Í þessum kafla verður lagður grundvöllur að þróunaráætlun um innleiðingu 

samvinnunáms á miðstigi grunnskóla. Gögnin sem liggja til grundvallar 

þróunaráætluninni eru þau fræði sem nú þegar hefur verið fjallað um í 

verkefninu. Til upprifjunar eru það fræði um námskenningar, skóla án 

aðgreiningar, samvinnunám og skóla-/starfsþróun. Kaflanum verður skipt 

upp í nokkur þemu sem flest vísa til fræðikaflans um skóla-/starfsþróun, þá 

eru undirkaflar sem taka mið af nauðsynlegum þáttum í þróunarferlinu. Ekki 

er um sérstaka rannsóknaraðferð að ræða heldur er stuðst við fræði og 

þróunarlíkön Fullan (2007) og Joyce og Showers (2002). Gerð er grein fyrir 

tilgangi, markmiðum og rannsóknarspurningu sem liggja til grundvallar 

verkefninu. Þá verður þátttökuskóli kynntur. 

5.1 Tilgangur, markmið og rannsóknarspurning 

Í nýrri aðalnámskrá grunnskóla og opinberri menntastefnu um skóla án 

aðgreiningar er lagt að skólum að meta starf sitt reglulega og koma með 

úrbætur í formi skólaþróunar. Nefna má áherslu á fjölbreyttari kennsluhætti 

og að fagna fjölbreytileika nemenda, svo dæmi séu tekin. Ný hæfniviðmið og 

lykilþættir um sjálfstæði og samvinnu meta nú félagslega færni nemenda. Að 

auki eru grunnþættir eins og jafnrétti, lýðræði og mannréttindi nú lagðir til 

grundvallar skólastarfi meira en áður hefur verið gert. Þá kveða lög um 

grunnskóla frá árinu 2008 á að stuðla beri að þátttöku nemenda í 

lýðræðisþjóðfélagi með lýðræðislegu samstarfi, svo dæmi sé tekið. 

Grunnskólinn skal einnig haga störfum sínum í samræmi við þarfir nemenda 

og stuðla að þroska og ábyrgð hjá einstaklingum.  

Með samvinnunámi má ná öllum þessum markmiðum og þar sem 

samvinnunám felur í sér bæði bæði einstaklings- og hópastarf er auðveldara 

að ná bæði náms- og félagslegum markmiðum einstaklinga. Í samvinnunámi 

er einnig lögð áhersla á fjölbreyttar kennsluaðferðir sem fléttast saman við 
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áherslur skóla án aðgreiningar og aðalnámskrár um að hampa fjölbreytileika 

nemendahópsins og að nemendur njóti sín í námi óháð atgervi. 

Tilgangur og markmið verkefnisins er því að dýpka þekkingu mína sem 

verðandi kennara á þeim kennslufræðum sem liggja til grundvallar 

hugmyndafræði skóla án aðgreiningar og samvinnunáms. Ég vil þó ekki síður 

rýna í fræði um skóla-/starfsþróun með það fyrir augum að geta síðar meir 

veitt stuðning og aðhald við ráðgjöf á innleiðingu samvinnunáms á miðstigi 

grunnskóla. Með ofangreind fræði að leiðarljósi og til þess að undirbúa 

jarðveginn fyrir þróunaráætlunina verða þekkt líkön á sviði starfsþróunar 

höfð til hliðsjónar.  

Markmiðið með þróunaráætluninni er eins og fyrr sagði ekki eingöngu að 

dýpka þekkingu mína á efninu heldur einnig að skoða hvað þarf til þess að 

efla og virkja þá þekkingu og reynslu sem mannauður skólans hefur til að 

bera og oftar en ekki er vannýtt. Jafnframt þarf að efla samstarf/teymisvinnu 

kennara, skólastjórnenda og starfsfólks skólans þannig að þróunarstarf geti 

orðið að veruleika. Til þess að leita svara við hvernig þetta kemur allt heim 

og saman er rannsóknarspurningin „Hvernig má innleiða á markvissan hátt 

samvinnunám í skóla án aðgreiningar?“ sett fram.  

Þátttökuskóli  

Ýmsar leiðir eru færar til þess að meta hvaða umbóta er þörf í skólastarfi. 

Sem dæmi um breytingar utan frá má nefna útgáfu nýrrar aðalnámskrár 

grunnskóla og opinbera menntastefnu um skóla án aðgreiningar. Í 

aðalnámskrá er nú aukin áhersla á jafnrétti, lýðræði og mannréttindi, sem 

gera þarf skil í skólastarfi. Hugmyndir um lykilhæfni nemenda, svo sem 

sjálfstæði og samvinnu, ýta einnig undir breytingar á kennsluháttum. Í skóla 

án aðgreiningar er lagt að kennurum að láta einskis ófreistað í að laga 

kennsluna að ólíkum þörfum nemenda. Af ofangreindu má ráða að þörf er á 

breytingum í skólastarfi og með kosti samvinnunáms í huga liggur beinast 

við að þróa áætlun um innleiðingarferli samvinnunáms. Eins og áður hefur 

komið fram, hefur samvinnunám jákvæð áhrif bæði á náms- og félagsfærni 

nemenda.  

Skólinn er meðalstór grunnskóli, helstu markmið skólans eru að viðhafa 

fjölbreyttar kennsluaðferðir þar sem tekið er tillit til ólíkra þarfa einstaklinga. 

Skólinn lagar sig að nemendum en ekki öfugt. Þá leggur skólinn mikið upp úr 
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samvinnu kennara, bæði í formi teyma innan bekkjar og þvert á aldur og 

skólastig.  

Eftir fund með starfsfólki skólans þar sem farið er yfir innra mat er lagður 

grunnur að komandi starfsári. Ákveðið er að leggja enn meiri áherslu á 

bættan námsárangur, auka væntingar til nemenda og gefa félagslegum þáttum 

nemenda aukið vægi í skólastarfinu. Með því telja skólastjórnendur og 

starfsfólk að komið sé til móts við nýja aðalnámskrá og stefnu um skóla án 

aðgreiningar. Í ljósi þess er ákveðið að innleiða samvinnunám í skólastarfið, 

til að byrja með á miðstigi skólans en ef vel tekst til má útfæra það á yngsta- 

og elsta stigi. Hugmyndafræði samvinnunáms fellur vel að markmiðum 

skólans um fjölbreytta kennsluhætti og aukinn náms- og félagsþroska 

nemenda. Í framhaldinu er leitað eftir stuðningi ráðgjafa frá skólaskrifstofu 

sveitarfélagsins, sem sérhæfir sig í samvinnunámi. Eins og greint hefur verið 

frá hér ofar getur innleiðing nýrrar kennsluaðferðar tekið allt frá 2–5 árum en 

þróunaráætlunin gerir þó einungis ráð fyrir einu skólaári. 

5.2 Starfsþróunarlíkan samvinnunáms 

Skilyrði í skólanum  

Hvað varðar aðstöðu í skólanum til innleiðingar samvinnunáms er starfsfólk 

skólans sammála um að væntingar skipti miklu máli, hvort sem þær eru 

gerðar til náms eða nemenda. Eins að nýta beri þá þekkingu og mannauð sem 

í skólanum felst, ásamt því að fá utanaðkomandi kennsluráðgjafa. 

Skólastjórnendur, kennarar, nemendur og foreldrar taki höndum saman og 

leggi sitt af mörkum svo ferlið verði bæði ánægjulegt og árangursríkt. 

Samvinna af slíkum toga er ekki einungis í anda samvinnunáms heldur einnig 

skóla án aðgreiningar.  

Skólastjóri  

Skólastjóri er lykilpersóna í þróunarstarfi og reyndar getur árangur þess 

staðið og fallið með honum. Hann þarf að hafa skýra sýn á ferlið allt og gæta 

þess að breytingarferlið falli vel að starfsemi skólans Hann þarf að laga ferlið 

að skólanámskrá eða í það minnsta hafa hana til hliðsjónar við skipulag 

innleiðingarferlisins. Skólastjóri skapar tíma til fundarhalda og námskeiða, og 
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reynir að útvega tæki og úrræði fyrir þátttakendur þróunarstarfsins. Úrræði 

geta verið í formi gagna um samvinnunám, uppflettibóka, stuðnings og 

eftirlits frá utanaðkomandi aðila. 

Skólastjóri skipar í þróunarstjórn sem inniheldur fjóra kennara miðstigs 

ásamt sérkennara, skólastjóra og verkefnisstjóra. Hlutverk þróunarstjórnar 

felur í sér að halda utan um kennara miðstigs og styðja þá og hvetja áfram. 

Það er síðan í höndum þróunarstjórnar og skólastjóra að halda utan um ferlið 

frá upphafi til enda. 

Kennarar og nemendur 

Kennarar spila eitt af lykilhlutverkum þróunarstarfs og án virkrar þátttöku 

þeirra verður lítil breyting. Kennarar gera sér grein fyrir að samvinnunám 

kallar einnig á samvinnu þeirra og að saman eru þeir öflugri. Þeir vinna því 

saman í teymum, tveir og tveir, en hittast reglulega með og án ráðgjafa til 

þess að ígrunda, deila þekkingu og gögnum (sjá fylgiskjal 10).  

Það fellur í hlut kennara að þjálfa nemendur í þeim félagsfærniþáttum sem 

nauðsynlegir eru í samvinnunámi (sjá fylgiskjal 4) og það getur skapað 

ringulreið í skólastofunni. Það getur tekið á að fá alla til þess að vinna 

samkvæmt skipulagi á áhrifaríkan máta og það verða óhjákvæmilega 

árekstrar. Því geta kennarar átt von á ýmsum félags- eða 

hegðunarvandamálum í kringum hópaskipulagið (sjá fylgiskjal 5). Varðandi 

starfið í kennslustofunni skiptir miklu að kennarar séu vel undirbúnir með öll 

gögn, tæki og nægt rými til þess að raða borðum upp samkvæmt fyrirfram 

ákveðnu skipulagi.  

Breytingar á skólastarfi hafa einnig bein eða óbein áhrif á nemendur sem 

þurfa að læra ný vinnubrögð og ný hlutverk og verða þannig virkir 

þátttakendur. Þar af leiðir að kennarar þurfa að gefa nemendum tækifæri til 

þess að taka þátt í breytingastarfinu. Nemendur þurfa ekki síður að fá tíma til 

þess að ígrunda eigið framlag í hópastarfi sem og annarra. Þeir fá þar til 

gerða gátlista og skrá athugasemdir um eigið framlag og líðan í hópastarfinu.  

Hlutverk ráðgjafa  

Ráðgjafi er utanaðkomandi aðili með sérþekkingu á samvinnunámi sem 

fenginn er í þróunarstarfið. Hann vinnur með skólastarfsfólki og veitir 

kerfisbundna leiðsögn, stuðning og eftirlit. Hlutverk hans felur í sér að halda 

fundi, taka viðtöl, halda námskeið og koma í vettvangsheimsóknir í skólann. 
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Þar fylgist hann með kennurum að störfum og veitir leiðbeinandi ráðgjöf og 

bendir á leiðir til úrbóta. Hann útvegar einnig eða bendir í það minnsta á 

lestrar- og fræðsluefni um samvinnunám handa kennurum. 

Ráðgjafi kemur í vettvangsheimsókn átta sinnum á fyrstu önninni en eðli 

málsins samkvæmt dregur hann úr stuðningi þegar kennarar hafa náð færni í 

nýrri aðferð. Þrátt fyrir að ráðgjafi fækki heimsóknum sínum niður í eina á 

mánuði á vorönn er hann alltaf aðgengilegur. 

Matsþættir  

Til þess að meta hvort kennarar og nemendur hafa náð tökum á nýrri aðferð 

eftir fyrri hluta skólaárs, og síðan aftur í lok skólaárs, munu kennarar 

miðstigs safna gögnum í formi dagbóka, gátlista, upptaka eða athugasemda 

(sjá fylgiskjöl 3–10). Greiningu gagna er fylgt eftir með ígrundun og 

samráðsfundum með þróunarstjórn og ráðgjafa. Markmiðið með stöðugri 

skráningu gagna er að auðvelda kennara og ráðgjafa að fylgjast með hvernig 

gengur að semja kennsluáætlanir og fylgja vinnubrögðum aðferðarinnar eftir. 

Skráning auðveldar kennurum einnig að fylgjast með hvernig þeir nýttu 

tímann, hvernig skipulag gekk fyrir sig og hvort bjargir voru nægar. Auk þess 

geta þeir fylgst með því hvernig gekk að skipta í hópa, kenna félagsfærni og 

halda aga og áhuga í kennslustundum (sjá fylgiskjöl 2–5). Þá getur skráning 

auðveldað kennurum að fylgjast með hvernig gekk að einstaklingsmiða og 

sveigja aðferðir að þörfum ólíkra nemenda.  

Það er hins vegar ekki nóg að skrá og fylgjast með árangri kennara heldur 

verður einnig að skoða þátt nemenda í ferlinu öllu. Fylgjast þarf með hvaða 

áhrif ný kennsluaðferð hefur haft á nemendur í náms- og félagslegu tilliti. Því 

má heldur ekki gleyma að nemendur geta tekið virkan þátt í skráningum á 

matsþáttum, hvort sem er á eigin upplifun, framlagi í hóp eða hvernig aðrir 

leggja sig fram í hópastarfi (sjá fylgiskjöl 8 og 9).  

Stuðst er að mestu við matslista Guskey (2002, bls. 48–49) (sjá fylgiskjal 

2). Þrátt fyrir að matskvarðinn sé í raun hannaður með lokamat í huga má 

nota hann hvenær sem er í ferlinu. Kvarðinn er í fimm skrefum. Í því fyrsta er 

horft á viðbrögð kennara við verkefninu. Í næsta skrefi er skoðað hvort 

kennarar hafi tileinkað sér nýja þekkingu og lært af henni. Síðan er metið 

hvernig stofnun, stuðningur og breytingar gengu fyrir sig; hvort kennurum 

hafi verið gefin nægur tími og veittar nægar bjargir og stuðning í ferlinu. Þar 

næst er færni á nýrri þekkingu könnuð, ýmist með ígrundun kennara, 
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viðtölum eða spurningalistum. Að lokum er náms- og félagslegur árangur 

nemenda metinn, það er að segja færni, hegðun og framlag í hópastarfi. 

Námskeið og fundir  

Ef framkvæmdin á að gefa kennurum færi til að þróa og læra nýja þekkingu 

skiptir miklu að undirbúa jarðveginn vel, til að mynda með námskeiðum. 

Markmiðin með námskeiðunum eru fyrst og fremst að leggja grunninn að 

innleiðingu samvinnunáms á miðstigi. Þá er það von ráðgjafa að með því að 

blanda saman fræðilegum fyrirlestrum og umræðuhópum, á námskeiðunum, 

megi dýpka þekkingu og auka færni kennara við að beita nýrri þekkingu í 

skólastofunni. Með ofangreint að leiðarljósi eru haldin þriggja daga námskeið 

í upphafi skólaárs þar sem farið verður yfir hugmyndafræði skóla án 

aðgreiningar, samvinnunáms og hlutverk kennara og nemenda í 

skólastofunni. Auk þess verður rýnt í námskenningar hugsmíðahyggju til þess 

að tengja saman fræði og kennslu (sjá fylgiskjal 1). Þá skiptir ekki síður máli 

að rýna í starfsþróunarlíkan Fullan (2007) til þess að dýpka skilning kennara 

á ferlinu sjálfu (65–100). 

Í ljósi þess að kennarar gera vettvangsathuganir hver hjá öðrum og að 

samvinnunám byggir á hópastarfi verður lögð áhersla á að efla samvinnu 

kennara og þjálfa þá í félagastuðningi. Þá verður lögð áhersla á ígrundun í lok 

dags, bæði í einrúmi og með samstarfsfélögum. Einnig er rætt um mikilvægi 

sjálfsmyndar nemenda og félagsfærni þeirra, sem er einn af lykilþáttum 

árangursríks hópastarfs í anda samvinnunáms.  

Næstu sex vikurnar eru hálfsdags námskeið, eitt á viku, þar sem farið er 

nánar í hvern þátt samvinnunáms fyrir sig og hvernig best sé að stíga fyrstu 

skrefin í framkvæmdinni. Kennarar fá lesefni fyrir hvern fund til fróðleiks og 

undirbúnings.  

 Í viku eitt er kennurum kennt að byggja upp þá félagsfærniþætti sem 

nauðsynlegir eru í samvinnunámi. Í framhaldi fá kennarar innsýn í 

félags- og hegðunarvandamál sem upp geta komið í hópastarfi og 

mögulegar leiðir til þess að bregðast við þeim (sjá fylgiskjöl 4 og 5). 

 Viku síðar hittast kennarar miðstigs og ráðgjafi á ný og ræða um 

mögulegar leiðir til þess að velja í hópa, fjölda nemenda í hóp og ólík 

hlutverk hópameðlima.  

 Að viku liðinni eru fjölbreyttar kennsluaðferðir samvinnunáms 

skoðaðar með tilliti til námsgreina, verkefna og uppröðunar í stofu.  
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 Þá er komið að matsþáttum, það er að segja hvernig meta skal náms- 

og félagsfærniþætti nemenda og framlag þeirra og hópsins í heild.  

 Á síðasta námskeiðsdegi undirbúa kennarateymi kennslustund 

samkvæmt hugmyndafræði samvinnunáms. Þeir vinna tveir og tveir 

saman og setja niður áætlun um kennslu, velja aðferð, námsefni og 

matsþætti. Í framhaldinu mun annar kennarinn í hvoru teymi fyrir sig 

prufa áætlunina en hinn fylgist með og skráir athugasemdir. Teymin 

hittast síðan þegar allir hafa látið á reyna, eða viku síðar, og ígrunda 

hvað gekk vel og hvað mátti betur fara. Ráðgjafi er til stuðnings og 

eftirfylgni og blandar sér í umræður eftir þörfum.  

Í lok fyrsta skólaárs er síðan fundur með þróunarteyminu þar sem farið er 

yfir sameiginlegan skilning kennara og þróunarstjórnar, og þau matsgögn 

sem liggja fyrir (sjá fylgiskjal 2). Á fundinum er gerð framkvæmdaráætlun 

fyrir næsta ár og þar með er formlegum undirbúningi fyrir áframhaldandi 

þróunarstarf lokið. Eftirfylgni verður sem áður sagði í formi funda, ráðgjafar 

og stuðnings.  

Breytingar taka tíma og eigi þróunarstarfið að skila árangri þarf að gefa 

því nokkur ár í skipulagi og eftirfylgni. Framhaldið gæti falist í að styrkja 

teymin enn frekar og eftirfylgni með vettvangsathugunum, fundum, ígrundun 

og frekari ráðgjöf. Það er vel hugsanlegt að á þriðja ári séu kennarar búnir að 

ná nokkuð góðri færni í beitingu samvinnunáms og skýrari sýn komin á allt 

ferlið.  
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6. Umræður  

Í umræðukaflanum eru ályktanir dregnar af helstu niðurstöðum verkefnisins 

og þær mátaðar við rannsóknir og kenningar fræðimanna um sambærilegt 

efni. Kaflinn skiptist í nokkra undirkafla þar sem fyrst er samantekt á helstu 

niðurstöðum á grunni fræðanna. Í framhaldinu er farið yfir þá lykilþætti sem 

skipta máli í þróunaráætlun fyrir innleiðingu samvinnunáms á miðstigi 

grunnskóla. Þá er rannsóknarspurningin „Hvernig má innleiða á markvissan 

hátt samvinnunám í skóla án aðgreiningar?“ skoðuð í ljósi niðurstaðna. Að 

lokum er hugað að því hvort og þá hvernig verkefnið varpar nýju ljósi á 

viðfangsefnið. 

6.1 Samantekt niðurstaðna  

Í ljósi helstu niðurstaðna, fræða og rannsókna má sjá að þörf er á bættum 

kennsluháttum í skóla án aðgreiningar, sérstaklega í ljósi þess að skólinn á að 

taka á móti öllum nemendum óháð andlegu og líkamlegu atgervi. Með það 

fyrir augum er vert að skoða hvernig staðan er í íslensku skólastarfi. Í 

niðurstöðum rannsókna á málefnum þroskahamlaðra nemenda má sjá að huga 

þarf að viðhorfsbreytingu meðal starfsfólks almenna skólakerfisins. Þar 

virðist meðal annars ekki hugað nægilega vel að félagslegum stuðningi við 

nemendur og þeir einangrast því frekar en aðrir nemendur. Þá virðist sem 

kennsluhættir og námsefnisgerð séu einhæfir og nemendum skipt í hópa eftir 

getu (Grétar L. Marinósson o.fl., 2007, bls. 23–26). Það er í beinni mótsögn 

við stefnu skóla án aðgreiningar og samvinnunáms. 

Líkt og áður hefur komið fram hafa rannsóknir sýnt fram á að fjölbreyttar 

kennsluaðferðir samvinnunáms hafa sannað sig jafnt hjá nemendum með 

þroskahömlun sem og öðrum nemendum. Það skýrist að hluta til af því að í 

samvinnunámi öðlast nemendur sterkari félags- og siðferðisþroska og taka 

þar af leiðandi afstöðu gegn óréttlæti (Sigrún Sveinbjörnsdóttir, 2013, bls. 

223–229). Ef skoðaðir eru þeir fimm lykilþættir sem samvinnunám 

grundvallast á og Johnson og Johnson (1999) telja óaðskiljanlegan hluta af 
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hópastarfi er þátturinn jákvæð samvirkni mikilvægastur, en hann á sér stað 

þegar allir meðlimir hópsins gera sér grein fyrir því að framlag allra er 

nauðsynlegt til þess að ná árangri. Í annan stað er það ábyrgð og framlag 

einstaklingsins sem kemur best í ljós þegar náms- og félagsfærni nemenda er 

metin. Bein styðjandi samskipti eiga sér stað í gagnkvæmum styðjandi 

samskiptum á milli hópameðlima. Nemendur fá þjálfun í þeirri 

samskiptafærni sem nauðsynleg er í samvinnunámi. Að lokum er vinna 

nemenda metin með samskipti og framlag nemenda í huga (bls. 75–87).  

Til þess að skilja hugmyndafræðina á bak við samvinnunám enn betur er 

vert að skoða nokkrar af þeim spurningum um samvinnunám sem Kagan 

(1994, bls. 1:1–1:5) hefur fengið í gegnum tíðina en það hefur verið gagnrýnt 

að samvinnunám snúist bara um samvinnu nemenda. Það sé í mótsögn við 

það sem bíði þeirra úti í samfélaginu. Kagan bendir á að samvinnunám ýti 

undir gagnrýna hugsun, samskipti og fleiri færniþætti sem nauðsynlegir eru í 

samskiptum við annað fólk (bls. 1:1 og 2:1). Einhverjir hafa áhyggjur af því 

að námsárangur þeirra sem standa verr að vígi sé á kostnað afburðanemenda. 

Mönnum ber ekki saman um hvort það sé rétt eða ekki. Kagan bendir til að 

mynda á að afburðanemendum gangi vel hvort sem þeir vinna einir eða í hóp 

og því sé ekki verið að ganga á þeirra hlut (bls. 3:1). Hins vegar vísa Good og 

Brophy (2008) í McCaslin og Good sem telja að afburðanemendur geti haldið 

aftur af sér til þess að vera ekki álitnar „kennarasleikjur“ sem bregðast alltaf 

við spurningum kennara (bls. 200). Með ofangreint í huga er þess vert að geta 

að í samvinnunámi er þess krafist að allir taki virkan þátt. Nemendur þurfa að 

vinna með ólíkum félögum hvort sem þeim líkar það betur eða verr en þannig 

læra þeir að taka tillit til ólíkra einstaklinga og eru því betur undirbúnir að 

takast á við það sem bíður þeirra er á vinnumarkað kemur (Kagan, 1994, bls. 

3:1).  

Fjölmargar rannsóknir hafa verið gerðar á kennsluaðferðum 

samvinnunáms og sýna flestar þeirra fram á jákvæðan árangur bæði á náms- 

og félaglega sviðinu (Hattie, 2012, bls. 87–88; Johnson o.fl., 1994, bls. 10–

12). Fræðimenn eru þó ekki allir sammála um kosti samvinnunáms og telja 

að þörf sé á frekari rannsóknum á félagslega þættinum og á því hvaða þættir 

stuðli að námsárangri í einstaklings- og samkeppnismiðuðu námi (Smith, 

2007, bls. 27).  

Einn af lykilþáttum þróunaráætlunarinnar er að máta starfsþróunarlíkön og 

finna þau sem falla vel að þeirri aðferð sem innleiða á. Í ljósi þess má benda á 
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þriggja þrepa líkan Fullan (2007, bls. 65). Hann bendir á að í upphafi þurfi 

kveikju að breytingunum, helst frá starfsfólki skólans. Joyce og Showers 

(2002) telja að kveikjan tengist í flestum tilfellum áherslum skólans eða 

opinberum menntastefnum hverju sinni (bls. 5). Þrátt fyrir að hugmyndin að 

breytingunum komi frá skólanum sjálfum getur þurft að leita til 

utanaðkomandi aðstoðar í formi ráðgjafa. Ráðgjafi heldur utan um, leiðbeinir 

og styður við þátttakendur þróunarstarfsins. Það er nefnilega eitt að kenna 

nýja aðferð en annað að breyta kennsluhugmyndum kennara og því getur 

verið nauðsynlegt að fá ráðgjafa sem hefur góða þekkingu á aðferðinni. Þessu 

eru Rúnar Sigþórsson og félagar (2005) sammála og benda á mikilvægi þess 

að fá ráðgjafa sem veitir forystu, fræðslu og stuðning við innleiðingu nýrrar 

aðferðar (bls. 74–76).  

Eftir að þróunarstjórn hefur verið valin og ráðgjafi bókaður er unnið að 

áætluninni. Í framhaldi af því er komið að þrepi tvö samkvæmt Fullan (2007, 

bls. 86–90), þ.e. framkvæmdinni sjálfri. Þar þróa kennarar með sér 

kennsluhætti samvinnunáms og prófa við raunverulegar aðstæður. Í upphafi 

þarf þó að huga að fræðslu um þau fjölmörgu hlutverk sem kennurum og 

nemendum falla í skaut í samvinnunámi (sjá fylgiskjal 3). Ef marka má 

niðurstöður starfendarannsóknar Ernu Jóhannesdóttur (1998, bls. 72) á 

innleiðingu samvinnunáms virðist árangursríkt að leggja áherslu á þá 

félagslegu þætti sem nauðsynlegir eru í samvinnunámi (sjá fylgiskjal 4). Þá er 

einnig ljóst að þar sem ólíkir nemendur koma saman má gera ráð fyrir 

hegðunarerfiðleikum. Því er áríðandi að undirbúa kennara vel og fara yfir 

hvaða úrræði eru í boði (sjá fylgiskjal 5). Hugsanlega má þó koma í veg fyrir 

mikla árekstra með því að blanda ólíkum nemendum saman í hópa (Borich, 

2007, bls. 65). Kauchak og Eggen (2012) telja einnig að ef líkir nemendur 

velji sig saman í hóp missi þeir ekki einungis af tækifærum til þess að 

kynnast öðrum nemendum heldur geti það ýtt undir agavandamál (bls. 220). 

Þriðja og síðasta þrepið í líkani Fullan (2007, bls. 97–100) snýr að 

festingu aðferðarinnar. Þegar hér er komið við sögu ættu kennarar að vera 

búnir að vinna saman, ígrunda og deila þekkingu sinni á aðferðum 

samvinnunáms. Í ljósi þess benda Rúnar Sigþórsson og félagar (2005) á að 

félagastuðningur ýti undir starfsþroska kennara sem geti leitt til bættra 

kennsluhátta. Það felur í sér að kennarar fylgjast með kennslu hver hjá öðrum 

og ígrunda saman hvað gekk vel og hvað má betur fara (bls. 73). Á þessu 

stigi ættu kennarar því að vera búnir að ná nokkuð góðum tökum á 
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kennsluaðferðum samvinnunáms og öllum þeim þáttum sem þeim fylgja 

(Fullan, 2007, bls. 97–100).  

Ef ofangreindir þættir eru hafðir í huga er ljóst að til þess að innleiðing 

samvinnunáms í skóla án aðgreiningar geti orðið að veruleika þurfa margir 

ólíkir þættir að haldast í hendur og spila saman. Í köflunum hér á eftir verður 

nánar farið í helstu lykilþætti innleiðingarferlisins. 

Þróunaráætlun 

Í niðurstöðum kom fram að þátttökuskóli hafi meðal annars það að markmiði 

að bæta náms- og félaglega færni nemenda. Til þess að svo megi verða þarf í 

upphafi að gera kerfisbundna þróunaráætlun sem fræðin segja að sé 

nauðsynleg til þess að innleiðing samvinnunáms gangi upp og allt spili saman 

með skóla án aðgreiningar í huga. Rúnar Sigþórsson og félagar (2005, bls. 

95–103) benda á að sé ætlunin að gera þróunaráætlun þurfi hún að byggja á 

forgangsverkefnum skólans sem tengist stefnu og markmiðum hans. Þá þurfi 

að virkja alla þátttakendur og greina verkefni ásamt því að skipta þeim í 

áfanga og tímasetja. Meta þurfi framvindu í lok hvers áfanga ekki síður en 

með sjálfu lokamatinu (sjá fylgiskjal 2). Með því að framfylgja áætlun 

ráðgjafa um námskeið kennara tengd þeim þáttum samvinnunáms sem snúa 

að innleiðingarferlinu (sjá fylgiskjöl 1–10) aukast líkurnar á að árangur náist. 

Þannig má kannski segja að framsetning áætlunarinnar sé ekki aðalatriðið 

heldur ferlið sjálft. 

Skólamenning  

Ef niðurstöður verkefnisins eru skoðaðar má sjá að starfsfólk skólans hefur 

sameiginlega sýn á áherslur komandi skólaárs, þ.e. áherslur um að bæta 

námsárangur og gefa félagslegum þáttum nemenda aukið vægi í 

skólastarfinu. Til þess að mæta nýjum áherslum munu þátttakendur 

þróunarstarfsins taka höndum saman og leggja sitt af mörkum svo ferlið verði 

sem ánægjulegast og árangursríkast. Ólafur H. Jóhannsson (2013) vísar í 

Hargreaves sem bendir í því tilliti til samvinnumenningar og hreyfanlegrar 

mósaíkur sem ákveðinna tegunda skólamenningar. Hann kallar þær í raun 

kennaramenningu þar sem þær feli í sér hlutverk og starfshætti kennara; að 

mannauður starfsfólks sé virkjaður og að sérþekking hvers og eins fái að 
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njóta sín. Slíkt leiði af sér árangursríkt þróunarstarf sem einkennist af 

samvinnu þátttakenda (bls. 156–157). Að því sögðu er ekki úr vegi að nefna 

að slík samvinna einkennir hugmyndafræði samvinnunáms og skóla án 

aðgreiningar. 

Hlutverk skólastjóra 

Varðandi hlutverk skólastjóra í þróunarstarfi má segja að hann gegni 

lykilhlutverki þar sem áætlunin getur staðið og fallið með honum. Samkvæmt 

niðurstöðum þarf skólastjóri að skapa sameiginlega sýn með starfsfólki 

skólans og ákveða í framhaldi af innra mati hvaða þætti á að setja í forgang. Í 

upphafi er skipuð þróunarstjórn með kennurum miðstigs, skólastjóra og 

verkefnastjóra. Það fellur síðan í hlut skólastjóra að gæta þess að kennara 

skorti hvorki tíma né úrræði í þróunarferlinu. Fái kennarar ekki þann tíma 

sem þarf til undirbúnings, fundarhalda og námskeiða er hætta á að þeir gefist 

upp. Fullan (2007) bendir í því tilliti á að kennarar hafi ekki ótakmarkaða 

orku og því verði að hliðra til daglegum störfum meðan á breytingarferlinu 

stendur (bls. 75–76). Það samræmist lögum um grunnskóla (nr. 91/2008) að 

skólastjóri skuli veita faglega forystu og stuðla að samstarfi innan 

skólasamfélagsins. Samkvæmt fyrrgreindum þáttum má líta á skólastjóra sem 

nokkurs konar „netþjón“ þátttakenda sem dreifir upplýsingum markvisst 

manna á milli (Jón Baldvin Hannesson o.fl., 2002, bls. 29). Það er því ljóst að 

skólastjórar verða að styðja við og skilja þarfir þátttakenda ásamt því að vera 

sjálfir virkir í þróunarstarfinu. 

Hlutverk kennara, nemenda og ráðgjafa 

Kennarar  

Eins og fram hefur komið er samstarf og teymisvinna kennara einn af 

lykilþáttum þróunarstarfs. Kennarar þurfa að gera sér grein fyrir því að 

samvinnunám kallar á samvinnu kennara ekki síður en nemenda. Fullan 

(2007) bendir á að breytingar feli alltaf í sér samvinnu kennara en séu ekki 

einstaklingsframtak (bls. 138). Félagastuðningur er ein leið til þess að 

auðvelda kennurum þátttöku í þróunarstarfi. Með því að vinna saman í 

teymum og deila með sér hugmyndum, þekkingu og reynslu eflist sjálfstraust 

og fagleg umræða þeirra á milli. Rúnar Sigþórsson og félagar (2005) benda á 
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að félagastuðningur ýti einnig undir bætta kennsluhætti og starfsþroska 

kennara (bls. 73). 

Hattie (2009) bendir á að ekki séu þó allir kennarar tilbúnir að breyta 

kennsluháttum sínum en með því að gefa þeim færi á að taka þátt í 

undirbúningi og framkvæmd þróunaráætlunar ætti viðhorf þeirra að breytast. 

Hann nefnir að rannsóknir hafi sýnt fram á að kennarar séu tilbúnir að breyta 

kennsluháttum sínum en séu oft búnir að fá nóg af breytingum, enda sjái þeir 

lítinn tilgang í að breyta ef þeir telja að aðferð þeirra virki. Þá sé óttinn við að 

mistakast oft stór þáttur í viljaleysi kennara til breytingastarfs (bls. 251–252). 

Líkt og sjá má eru kennarar ekki alltaf viljugir að taka þátt í breytingastarfi 

og spilar þar margt inn í.  

Í niðurstöðum má einnig sjá mikilvægi þess að kennarar vinni saman í 

teymum í viðleitni sinni til þess að skipuleggja samvinnunám. Sjá má í 

aðalnámskrá að talsverðar kröfur eru gerðar til kennara í skóla án 

aðgreiningar. Þeir skulu meðal annars vekja og viðhalda áhuga nemenda á 

námi með fjölbreyttum kennsluaðferðum og taka tillit til ólíkra þarfa 

nemenda hvort sem þær eru náms- eða félagslegar (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 43).  

Fyrrgreindir þættir samræmast í raun hugmyndum samvinnunáms um 

fjölbreyttar kennsluaðferðir sem byggja að stórum hluta á góðum 

undirbúningi og skipulagi. Til að mynda þarf útbúnaður og aðstaða í 

kennslustofunni að vera samkvæmt fyrirfram ákveðnu skipulagi. Þá skiptir 

ekki síður máli að kennarar hljóti góða þjálfun í grundvallarþáttum 

samvinnunáms.  

Til þess að skipta nemendum niður í hópa á árangursríkan máta þurfa 

kennarar að hafa þekkingu á getu og færni nemenda sem og ólíkum 

námskenningum. Þeir þurfa einnig að fá þjálfun í þeim félagsfærniþáttum 

sem hópastarf byggist á, en líkt og áður hefur verið greint frá byggist 

samvinnunám á fimm grundvallarþáttum sem nauðsynlegir eru til þess að 

áhrifaríkt nám eigi sér stað (Johnson og Johnson, 1999, bls. 75–87).  

Ein mikilvægasta forsenda þess að nemendur í skóla án aðgreiningar nái 

árangri er að tekið sé tillit til ólíkra þarfa, þekkingar, leikni og færni þeirra. 

Þá er það lykilatriði að skipuleggja tímann vel og viðhafa fjölbreyttar 

kennslu- og matsaðferðir. Með tilliti til áðurgreindra þátta benda Giangreco 

og félagar (1998) á að ýmis tæki og tól séu til staðar þegar skipuleggja á 

kennslu með fjölbreyttum nemendahóp. Sem dæmi nefna þau þrepaskiptingu, 
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námskrárskörun og einstaklingsmiðaða námsáætlun. Með því að nýta sér 

fyrrgreind tæki megi koma til móts við ólíkar náms- og félagslegar þarfir 

nemenda (bls. 8–11). Með ofangreint í huga er vert að benda á að þrátt fyrir 

að samvinnunám bjóði upp á fjölmargar kennsluaðferðir er kennurum þó 

frjálst að skipuleggja samvinnunám eftir eigin höfði, svo framarlega sem það 

samræmist grunnþáttum hugmyndafræðinnar (Rósa Eggertsdóttir o.fl., 2002, 

bls. 128).  

Þegar allt kemur til alls má sjá að ein mikilvægasta forsenda þess að 

kennarar taki þátt í þróunarstarfi er samvinna í kennslustörfum og þátttaka í 

skipulagi og undirbúningi. Nægur tími og stuðningur frá samstarfsfólki og frá 

utanaðkomandi ráðgjafa sem hefur þekkingu á samvinnunámi ætti einnig að 

eyða því óöryggi og lægð sem kennarar geta upplifað í þróunarstarfi. 

Nemendur  

Í niðurstöðukaflanum má sjá að breytingar á skólastarfi hafa bein eða óbein 

áhrif á nemendur. Með það í huga má benda á mikilvægi radda nemenda í 

þróunarstarfi og þá ekki síst í skóla án aðgreiningar. Guðmundur Heiðar 

Frímannsson (2013) nefnir að hafa beri hagsmuni nemenda að leiðarljósi í 

þróunarstarfi. Rannsóknir hafi jafnframt sýnt fram á að sé það raunin aukist 

skilningur þeirra á náminu sem og á skólastarfi almennt (bls. 106–107). Fái 

nemendur tíma og færi á að ígrunda og meta eigið framlag virðist það einnig 

ýta undir sjálfstæði þeirra og námsvitund. Það er í anda þess sem fram kemur 

í aðalnámskrá grunnskóla um að nemendur þurfi að vita hvað þeir vita og 

hvernig best sé að beita þekkingu til þess að afla nýrrar þekkingar (Mennta- 

og menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 25).  

Líkt og sjá má er nauðsynlegt að hafa nemendur með í þróunarstarfi enda 

hefur það ekki einungis þroskandi áhrif heldur samræmist það einnig 

lýðræðislegum hugmyndum aðalnámskrár grunnskóla. Hér er einnig vert að 

hafa í huga þau fjölbreyttu hlutverk sem nemendur þurfa að aðlagast í 

samvinnunámi, en verði innleiðing að veruleika koma þeir til með að vinna 

saman sem hópur og skipta með sér hlutverkum. Sem dæmi má nefna 

hlutverk stjórnanda, sem stjórnar umræðum hópsins, og hlutverk agastjóra, 

sem gætir þess að nemendur tali í lágum hljóðum og trufli ekki aðra hópa 

(Johnson og Johnson, 1999, bls. 34–36).  

Þess er vert að geta að hlutverkin eru fjölmörg og of langt mál að telja þau 

öll upp hér. Hins vegar ýta hlutverkin undir að nemendur taki ábyrgð og sýni 
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öðrum tillitssemi. Hópastarf einkennist því miður oft af því að einn talar og 

annar gerir allt en með því að úthluta nemendum hlutverkum minnka líkurnar 

á því og óframfærnir nemendur fá tækifæri til þess að láta ljós sitt skína 

(Jolliffe, 2007, bls. 50–51). Í ljósi ofangreindra atriða er ljóst að krafa 

nemenda um virka hlutdeild í innleiðingarferli samvinnunáms á rétt á sér 

enda hefur ferlið áhrif á þá á einn eða annan hátt.  

Ráðgjafi  

Það er ekki á allra færi að taka upp nýjar kennsluaðferðir án utanaðkomandi 

aðstoðar og því er ráðgjafi gjarnan fenginn til stuðnings og eftirfylgni meðan 

á innleiðingu stendur. Eins og sjá má í niðurstöðum grundvallast hlutverk 

ráðgjafa á því að hafa sérþekkingu á nýrri kennsluaðferð, í þessu tilviki 

samvinnunámi. Hann vinnur að þróunaráætlun með þróunarstjórn og veitir í 

framhaldinu kerfisbundna leiðsögn og stuðning í formi námskeiða um 

hugmyndafræði samvinnunáms og skóla án aðgreiningar (sjá fylgiskjal 1). 

Rúnar Sigþórsson og félagar (2005) benda á mikilvægi vettvangsráðgjafar 

enda sé hún jafn nauðsynleg og sá félagastuðningur sem greint var frá í 

samstarfi kennara (bls. 74). Þá skiptir ekki síður máli að huga að 

starfsþróunarlíkani Fullan (2007, bls. 65–100) svo kennarar verði meðvitaðri 

um hvað í þróunarferlinu felst (sjá mynd 2). 

Með utanaðkomandi aðstoð fæst sá stuðningur sem kennarar þurfa til þess 

að þróa sameiginlegan skilning, hugarfar og vinnubrögð í anda skóla án 

aðgreiningar. Í upphafi er stuðningurinn mestur en smám saman er þó dregið 

úr honum eða eftir því sem kennarar ná tökum á aðferðum samvinnunáms. Í 

kjölfar þess sem dregið er úr vettvangsstuðningi færist stuðningurinn yfir í að 

efla frumkvæði kennara og hvetja þá áfram en það getur verið kvíðvænlegt 

fyrir kennara að takast á við innleiðingu á nýrri kennsluaðferð hafi þeir ekki 

þann stuðning og tíma sem nauðsynlegur er. Þetta samræmist því sem Jón 

Baldvin Hannesson og félagar (2002) segja um að frumkvæði og eignarhald á 

framkvæmdinni hvetji kennara til dáða (bls. 17). 

Í ljósi þess sem nú þegar hefur verið greint frá kemur ráðgjafi í 

vettvangsheimsóknir, fylgist með störfum kennara og veitir þeim 

leiðbeinandi ráðgjöf. Það er því ljóst að hlutverk ráðgjafa er að vera til staðar 

og benda á lestrar- og fræðsluefni um samvinnunám og skóla án aðgreiningar 

og, síðast en ekki síst, að benda á leiðir til úrbóta ef þörf krefur. Rúnar 

Sigþórsson og félagar (2005) eru þessu sammála og benda á að það sé ekki 
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óeðlilegt að kennarar upplifi óöryggi eða vanhæfni í upphafi þróunarstarfs og 

því sé það lykilatriði að þeir hafi aðgang að bæði félaga- og 

ráðgjafastuðningi. Stuðningur einn og sér sé þó ekki nóg heldur verði einnig 

að vera samspil á milli allra aðila (bls. 74–76). Í ljósi ofangreindra þátta má 

telja að aðkoma utanaðkomandi aðila sé lykilþáttur í innleiðingu 

samvinnunáms í skóla án aðgreiningar.  

Matsþættir  

Í aðalnámskrá grunnskóla er bent á að matsþættir skuli fléttast á sem 

eðlilegastan máta inn í daglegt skólastarf. Með ígrundun á því starfi sem fyrir 

er megi stuðla að umbótastarfi þar sem aukin gæði náms eru höfð að 

leiðarljósi (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 61). Samræmi 

má sjá milli krafna aðalnámskrár og framkvæmdar þróunaráætlunar en þar er 

gert ráð fyrir að hver þáttur verði strax metinn og fjölbreyttum gögnum 

safnað á markvissan hátt. Í niðurstöðum má einnig sjá að ígrundun á störfum 

kennara og nemenda skipar stóran sess í matsþáttum innleiðingarferlisins (sjá 

fylgiskjöl 6–10). 

Til þess að auðvelda og halda betur utan um matsþætti innleiðingarinnar 

er stuðst við matslista Guskey (sjá fylgiskjal 2). Líkt og sjá má í niðurstöðum 

er matskvarðinn í fimm skrefum þar sem horft er á viðbrögð kennara við 

verkferlinu og hvort þeir hafi tileinkað sér ný vinnubrögð. Þá er metið 

hvernig stofnunin sjálf bregst við, hvort stuðningur sé nægilegur og hvort 

kennarar fengu nægan tíma og bjargir í innleiðingarferlinu. Þá er færni og 

þekking bæði kennara og nemenda könnuð. Matið fer fram með viðtölum, 

ígrundun og spurningalistum. Að lokum er náms- og félagslegur árangur 

nemenda metinn.  

Að þessu sögðu er vert að benda á það sem Rúnar Sigþórsson og félagar 

(2005) hafa um matsþætti að segja. Þeir telja að til þess að koma í veg fyrir 

að breytingar falli í lægð í miðju ferli sé skilvirkara að fylgja því vel eftir 

enda sé þá auðveldara að grípa í taumana ef þörf krefur (bls. 90–91).  

6.2 Niðurstöður í ljósi rannsóknarspurningar 

Eins og áður hefur komið fram leiða breytingar í samfélaginu óneitanlega til 

breytinga á skólastarfi. Það getur hins vegar haft áhrif á breytingarnar hvort 
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þær koma sem skipun að utan eða eru hluti af innra mati skólans og metnar 

sem forgangsverkefni af starfsfólki skólans (Joyce og Showers, 2002, bls. 5; 

Jón Baldvin Hannesson o.fl., 2002, bls. 34).  

Þrátt fyrir nýjar áherslur um skóla án aðgreiningar, þar sem allir nemendur 

eiga að fá kennslu við hæfi, og umræðu um þær í tengslum við skólamál á 

undanförnum árum, virðist lítið hafa breyst í stefnum skóla. Til að mynda má 

sjá í rannsókn Hafdísar Guðjónsdóttur og Jóhönnu Karlsdóttur (2009), þar 

sem stefnur sveitarfélaga um skóla án aðgreiningar voru skoðaðar, að þrátt 

fyrir að sveitarfélögin séu með ákveðnar stefnur á heimasíðum sínum birtir 

einungis fjórðungur þeirra stefnu um skóla án aðgreiningar (bls. 69).  

Það má segja að niðurstöðurnar séu í mótsögn við hugmyndafræði 

stefnunnar um skóla án aðgreiningar, þar sem hún byggir á því að stöðugt 

ferli og aðferðir sem stuðla að breytingum í menntakerfi og skólastarfi eigi að 

einkenna skólastarf (Rannsóknarstofa um skóla án aðgreiningar, e.d., án 

síðutals). Það verður þó að hafa í huga að hugmyndafræði skóla án 

aðgreiningar er flókin í framkvæmd en með sameiginlegu átaki, fjölbreyttum 

kennslu- og námsmatsaðferðum og samvinnu kennara og nemenda má taka 

innleiðingu stefnunnar skrefinu lengra. Ekki virðist þó þurfa að breyta öllu 

skipulagi skólastarfs heldur, líkt og áður sagði, frekar hugarfari og viðhorfi 

starfsfólks skóla til stefnunnar. Því til stuðnings má benda á að niðurstöður 

rannsókna sýna fram á að vilji kennara til hugarfarsbreytinga og samstarfs er 

lykilþáttur í breytingastarfi (Hattie, 2009, bls. 251).  

Á grundvelli ofangreindra atriða var rannsóknarspurningunni „Hvernig 

má innleiða á markvissan hátt samvinnunám í skóla án aðgreiningar?“ varpað 

fram. Til að leita svara voru fræði, rannsóknir og niðurstöður verkefnisins 

hafðar í huga.  

Til að skoða hvaða þættir það eru sem hafa áhrif á innleiðingarferli 

samvinnunáms í skóla án aðgreiningar ber fyrst að skoða niðurstöður 

rannsókna Evrópumiðstöðvarinnar (2005) um nám án aðgreiningar og 

skólastarf í efri bekkjum grunnskóla (11 til 14 ára nemendur). Þar eru dregin 

saman nokkur atriði sem talin eru auka líkurnar á því að innleiðing skóla án 

aðgreiningar nái fram að ganga. Jafnframt var skoðað hvað þarf til að nám í 

anda stefnunnar skili árangri. Niðurstöður sýndu fram á að samvinna kennara 

og samvinna nemenda skipar þar stóran sess. Fjölbreyttar kennsluaðferðir, 

getublandaðir hópar og sameiginlegt heimasvæði nemenda skilar einnig 

árangri (bls. 4–12).  
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Þetta eru áhugaverðar niðurstöður og í anda hugmyndafræði 

samvinnunáms en líkt og fram hefur komið nýtur samvinnunám sívaxandi 

vinsælda um heim allan. Ein helsta ástæða þess er líklega sú að samvinnunám 

getur auðveldað kennurum að ná mikilvægum markmiðum á sama tíma. 

Samvinnunám hentar öllum nemendum, sama hvar þeir standa náms- eða 

félagslega. Kennsluaðferðir samvinnunáms byggja einnig upp jákvæð 

samskipti nemenda á milli og í hópastarfi fá þeir þá reynslu sem þeir þarfnast 

til þess að þroskast félags-, vitsmuna- og andlega (Johnson og Johnson, 1994, 

bls. 11–12).  

Líkt og áður sagði er töluverðan samhljóm að finna með samvinnunámi 

og skóla án aðgreiningar. Þá er áhugavert að þrátt fyrir að samvinnunám njóti 

vaxandi vinsælda víða um heim virðist það ekki vera raunin á Íslandi. Þess er 

þó vert að geta að nokkrir íslenskir kennarar hafa lagt lóð sitt á 

vogarskálarnar með starfendarannsóknum á innleiðingu samvinnunáms, í von 

um að glæða áhuga kennara (Erna Jóhannesdóttir, 1998; Margrét 

Sverrisdóttir, 2011).  

Ein ástæða fyrir tregðu kennara gagnvart innleiðingu aðferða 

samvinnunáms gæti verið að þær séu í andstöðu eða ósamræmi við almenna 

trú kennara á kennsluaðferðum (Kohn, 1992, bls. 38–39). Þá telur Hattie 

(2009, bls. 251) að innleiðing nýrra kennsluhátta mæti oft mótstöðu hjá 

kennurum og þá sérstaklega ef þeir telja að núverandi aðferðir virki. 

Samkvæmt þessu má vera ljóst að kennarar þurfa að hafa þekkingu á 

námskenningum og gera sér grein fyrir því, líkt og Slavin bendir á, að 

kennsla er margslungið fyrirbæri sem byggir á blöndu af vísindum og list 

(Jolliffe, 2007, bls. 1–2).  

Eins og gefur að skilja þarf því að undirbúa jarðveginn vel með 

námskeiðum um hugmyndafræði samvinnunáms og skóla án aðgreiningar. 

Með námskeiðunum öðlast þátttakendur sameiginlegan skilning á 

hugtökunum sem gefur þeim stuðning fyrir komandi innleiðingarferli. Hvað 

undirbúning varðar er vert að benda á að í rannsókn Ernu Jóhannesdóttur 

(1998) sýndu niðurstöður fram á að best sé að byrja smátt og kenna fáa þætti 

í einu, hafa litla hópa og leggja áherslu á félagslega leikni nemenda. Hún 

bendir einnig á að kennarar virðist leggja áherslu á bóklegu þættina frekar en 

að þjálfa nemendur í félagslegum samskiptum (bls. 74–79). Þetta er í 

samræmi við það sem Kohn (1992, bls. 38–39) greindi frá og niðurstöður 

íslenskrar rannsóknar á ólíkum kennsluháttum. Þar virðist sem gamalgrónar 
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kennsluaðferðir séu mest notaðar, sem er athyglisvert í ljósi þess að í sömu 

rannsókn sagðist um það bil fjórðungur kennara einstaklingsmiða kennsluna 

(Kristín Jónsdóttir, 2005, bls. 44–47).  

Hér ofar var greint frá helstu lykilþáttum þess að innleiðing nýrrar 

kennsluaðferðar skili árangri. Til upprifjunar eru það helst stuðningur 

skólastjóra, samstafsfólks og ráðgjafa. Félagastuðningur kennara, ígrundun 

og endurmat falla einnig vel að hugmyndum þeirra starfsþróunarlíkana sem 

stuðst hefur verið við í þróunaráætluninni. Þá þarf virkt upplýsingaflæði að 

eiga sér stað en ef þeir sem að ferlinu koma skilja ekki tilganginn með 

breytingunum getur það valdið misskilningi og andstöðu þátttakenda (Rúnar 

Sigþórsson o.fl., 2005, bls. 59–60). Að lokum er vert að nefna mikilvægi 

samvinnu allra sem að skólasamfélaginu koma. 

6.3 Næstu skref  

Í ljósi ofangreindra þátta má segja að verkefnið varpi að einhverju leyti nýju 

ljósi á viðfangsefnið þar sem ekki er til þróunaráætlun um innleiðingu 

samvinnunáms fyrir íslenska grunnskóla, eftir því sem næst verður komist. 

Hins vegar hafa þó nokkrir setið hinum megin við borðið, ef svo mætti að 

orði komast, og gert starfendarannsóknir á innleiðingu samvinnunáms í 

grunnskólum. Verkefnið gefur innsýn í skipulag og framkvæmd 

innleiðingarferlis samvinnunáms í skóla án aðgreiningar. Í ljósi þess má ef til 

vill segja að hér sé verið kynna nýjan flöt á innleiðingarferli samvinnunáms á 

miðstigi grunnskóla.  

Verkefnið er því hagkvæmt og getur nýst í hvaða skóla sem er og þrátt 

fyrir að gert sé ráð fyrir innleiðingu á miðstigi má yfirfæra hana á yngsta- og 

elsta stig. Það væri áhugavert að fara með þróunaráætlunina í skóla og laga 

hana að þeim kröfum sem skólastarf nútímans kallar eftir, t.d. kröfum um 

fjölbreyttar kennsluaðferðir sem gefa svigrúm til ábyrgðar og virkni nemenda 

í eigin námi. Tilhugsunin um að geta veitt þann stuðning, aðhald og 

eftirfylgni sem nauðsynleg er við innleiðingu nýrra kennsluhátta vekur upp 

gagnrýnið sjálfsmat og ígrundun á eigin starfskenningu. Það er von mín að 

þróunaráætlunin veki áhuga kennara á hugmyndafræði samvinnunáms og 

hvetji þá áfram til starfsþróunar með náms- og félagsþroska nemenda í huga. 

Jafnframt að þeir taki fjölbreytileika nemenda fagnandi og mæti ólíkum 

þörfum þeirra með fjölbreyttum kennsluaðferðum samvinnunáms.  
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Hér er vert að hafa í huga að mótun nýrrar kennsluaðferðar í skóla án 

aðgreiningar er flókið ferli og tekur tíma. Í þróunaráætluninni er gert ráð fyrir 

einu ári í innleiðingarferlinu, en líkt og Fullan (2007, bls. 68) bendir á tekur 

slík innleiðing í það minnsta 2–5 ár. Ljóst er að frekari þörf er á rannsóknum 

á því hvernig best er að þróa áframhaldandi áætlun um innleiðingu 

samvinnunáms. Það er aftur á móti verkefni sem bíða verður betri tíma.  
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7. Lokaorð  

Ef litið er yfir farinn veg má sjá að tilgangur og markmiðið verkefnisins var 

ekki einungis að dýpka þekkingu mína sem verðandi kennari á þeim 

kennslufræðum sem liggja til grundvallar hugmyndafræði skóla án 

aðgreiningar og samvinnunáms, heldur einnig að skoða hvað þarf til þess að 

efla og virkja þá þekkingu og reynslu sem mannauður skólans hefur til að 

bera og oftar en ekki er vannýtt. Í ljósi þess var rannsóknarspurningunni 

„Hvernig má innleiða á markvissan hátt samvinnunám í skóla án 

aðgreiningar?“ varpað fram. Markmiðið með henni er jafnframt að kynna 

fyrir lesendum hvað þarf að hafa í huga við innleiðingarferli nýrrar 

kennsluaðferðar í skóla án aðgreiningar.  

Líkt og greint hefur verið frá hefur skólastarf ekki farið varhluta af þeim 

breytingum sem átt hafa sér stað í samfélaginu undanfarna áratugi, ekki hvað 

síst í ljósi opinberrar stefnu stjórnvalda um skóla án aðgreiningar. Stefnan 

hefur verið lengi að komast á þann stað sem hún er á í dag og leiðin oft á 

tíðum grýtt og torfarin, en betur má ef duga skal. Þegar einstakir þættir 

þróunaráætlunarinnar eru skoðaðir í ljósi skóla án aðgreiningar má sjá að 

fjölbreyttar aðferðir samvinnunáms henta stefnunni vel. Þeir þættir sem 

samvinnunám og skóli án aðgreiningar eiga helst sameiginlegt er að hampa 

fjölbreytileika nemenda og að allir geti lært þó með ólíkum hætti sé. Sumir 

þurfa meiri aðstoð en aðrir en það kemur í hlut kennara að finna leiðir og 

vinna saman að bættum náms- og félagsþroska nemenda.  

Eins og áður sagði þurfa vissir lykilþættir að vera til staðar svo ný þekking 

festist í sessi. Einn þeirra er forysta og stuðningur skólastjóra og 

samfélagsins. Annar er fagleg umræða kennara, þar sem miðlun þeirra á milli 

á þekkingu og reynslu gerir það að verkum að styrkleiki þeirra nýtist betur í 

þágu nemenda. Þegar allt kemur til alls eru það þó líklega þættir eins og 

þörfin á viðhorfsbreytingum og auknum skilningi á því hvernig ólíkir 

nemendur læra, og vitundarvakning gagnvart því að ábyrgðin liggur hjá 

skólasamfélaginu öllu. Guðmundur Heiðar Frímannsson og félagar (2013) 

vísa í Trausta Þorsteinsson, sem bendir á að þrátt fyrir að útfærsla stefnunnar 

skóli án aðgreiningar velti að mestu á starfsfólki skólans þá hafi hið ytra 
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samfélag mikið um hana að segja. Það er að segja það fer eftir því hvernig 

samfélagið lítur á hlutverk skólans hvernig til tekst (bls. 23). 
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Fylgiskjal 1: Tímatafla yfir fundi og námskeið 

Tímatafla yfir fundi og námskeið vegna innleiðingar samvinnunáms (Erna 

Jóhannesdóttir, 1998, bls. 38–40; Jolliffe, 2007, bls. 113–114) 

 

Dags Þema  Framkvæmd Þátttaken

dur 
Tími  

31/5 Samvinnunám 

og skóli án 

aðgreiningar 

-Starfsfólk hittist og 

kynnir sér aðferðir 

samvinnunáms og skóla 

án aðgreiningar, til 

undirbúnings fyrir 

haustið 

-Umræðuhópar 

-Allir 3 klst 

20/8 Kynningafundu

r með 

starfsfólki  

-Rætt um matsskýrslu 

skólans og leiðir til 

úrbóta s.s innleiðingu 

samvinnunáms 

-Allir  2 klst 

26/8 Undirbúnings-

fundur með 

ráðgjafa 

-Ráðgjafi heimsækir 

skólann og kynnir sig og 

tillögur að útbótum sem 

fela í sér innleiðingu 

samvinnunáms á miðstig 

skólans 

-Allir og 

ráðgjafi 

3 klst 

29/8– 

31/8 

Þriggja daga 

námskeið í 

hugmyndafræði 

samvinnunáms 

-Kynning á 

starfsþróunarlíkani 

Fullan (kveikja, 

framkvæmd og festing) 

-Kynning á helstu 

námskenningum sem 

falla vel að skóla án 

aðgreiningar og 

samvinnunámi 

-Farið yfir niðurstöður 

rannsókna á félags- og 

námsþroska nemenda 

-Kynning á skóla án 

aðgreiningar  

-Kynning á 

samvinnunámi 

-Umræðuhópar 

-Samantekt 

- Námskeiðslok 

-Sólastjóri, 

verkefnis-

stjóri, 

kennarar á 

miðstigi 

og ráðgjafi 

3 x 8 

klst 
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Vika 1 

5/9 

Námskeið um 

þætti 

samvinnunáms 

-Kennsla á 

félagsfærniþáttum, 

hvernig byggja á þá upp 

smátt og smátt 

-Farið yfir 

hegðunarerfiðleika sem 

snúa að hópastarfi 

nemenda og bent á 

mögulegar úrlausnir 

-Umræðuhópar 

-Kennarar 

á miðstigi 

og ráðgjafi 

4 klst 

Vika 2 

10/9 

Námskeið um 

þætti 

samvinnunáms 

-Hópastarf  

-Hvernig á að velja í 

hópa og stærð hópa 

-Hlutverk í hópum 

-Umræðuhópar 

-Kennarar 

á miðstigi 

og ráðgjafi 

4 klst 

Vika 3 

17/9 

Námskeið um 

þætti 

samvinnunáms 

-Kennsluaðferðir innan 

samvinnunáms kynntar 

-Skoðað hvaða aðferðir 

henta hvaða námsefni 

-Umræðuhópar 

-Kennarar 

á miðstigi 

og ráðgjafi 

4 klst 

Vika 4 

24/9 

Námskeið um 

þætti 

samvinnunáms 

- Farið yfir matsþætti 

-Hvernig meta á framlag 

hópsins og einstaklinga 

-Umræðuhópar 

Kennarar á 

miðstigi 

og ráðgjafi 

4 klst 

Vika 5 

30/9 

Námskeið um 

þætti 

samvinnunáms 

-Undirbúningur fyrir 

kennslu 

-Teymi setja saman drög 

að kennslustund 

-Umræður 

-Kennarar 

á miðstigi 

og ráðgjafi 

4 klst 

Vika 6 

7/10 

Námskeið um 

þætti 

samvinnunáms 

-Teymi ígrunda kennslu 

hver hjá öðrum. Hvað 

gekk vel og hvað má 

betur fara 

 -Umræðuhópar 

-Kennarar 

á miðstigi 

og ráðgjafi 

4 klst 

9/10 Fundur með 

ráðgjafa 

-Drög að fyrstu skrefum 

innleiðingarferlis 

skipulagt 

-Starfsþróunar-líkan 

samvinnunáms kynnt  

-Farið yfir verkferli 

fyrsta árs 

-Kennarar 

á miðstigi, 

þróunarstj

órn, 

skólastjóri 

og ráðgjafi 

4 klst 

16/10 Heimsókn 

ráðgjafa 

-Rætt við teymi  

-Ráðgjöf og stuðningur 

-Kennarar 

miðstigs  

1 klst 

23/10 Heimsókn 

ráðgjafa 

-Rætt við teymi 

-Ráðgjöf og stuðningur 

-Kennarar 

miðstigs 

1 klst 

30/10 Heimsókn 

ráðgjafa 

-Rætt við teymi 

-Ráðgjöf og stuðningur 

-Kennarar 

miðstigs 

1 klst 
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6/11 Heimsókn 

ráðgjafa 

-Rætt við teymi 

-Ráðgjöf og stuðningur  

-Kennarar 

miðstigs 

1 klst 

13/11 Heimsókn 

ráðgjafa 

-Rætt við teymi 

-Ráðgjöf og stuðningur  

-Kennarar 

miðstigs 

1 klst 

20/11 Heimsókn 

ráðgjafa 

-Rætt við teymi 

-Ráðgjöf og stuðningur  

-Kennarar 

miðstigs 

1 klst 

27/11 Heimsókn 

ráðgjafa 

-Rætt við teymi 

-Ráðgjöf og stuðningur  

-Kennarar 

miðstigs 

1 klst 

3/12 Heimsókn 

ráðgjafa  

-Rætt við teymi 

-Ráðgjöf og stuðningur  

-Kennarar 

miðstigs 

1 klst 

15/5 Heimsókn 

ráðgjafa 

-Farið yfir matsgögn og 

næsta skólaár skipulagt 

-Allir 3 klst 
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Fylgiskjal 2: Matskvarði Guskey (2002, bls. 47–48) 

 Að hverju er 

spurt? 
Öflun gagna Hvað er 

metið? 
Hvernig 

verða 

upplýsing

-arnar 

notaðar? 
1.  

Við-

brögð 

kennara 

-Hvernig líkaði 

þeim verkefnið? 

-Nýttu þeir 

tímann vel? 

-Var námsefni og 

aðrar bjargir 

gagnlegar? 

-Bjó ráðgjafi/ 

verkefnisstjóri 

yfir nægri 

þekkingu og veitti 

hann nægan 

stuðning? 

-Spurninga- 

listar í lok áfanga 

og í lok 

framkvæmdar 

-Fyrsta 

ánægjulega 

upplifun 

kennara af 

verkefninu  

-Til þess 

að bæta 

skipulag 

og fram-

kvæmd 

innleið-

ingarinnar 

2. 

 Nám 

kennara/ 

Starfs-

fólks 

-Tileinkuðu 

þátttakendur sér 

þá þekkingu og 

færni sem tilætluð 

var? 

-Ígrundun 

þátttakenda getur 

verið munnleg 

eða skrifleg 

(verkmöppur) 

-Þekking og 

færni 

kennara og 

annarra 

þátttakenda 

-Til þess 

að bæta 

innihald, 

form og 

skipulag 

3. Stuðn-

ingur 

stofn-

unar og 

breyt-

ingar 

-Var staðið nógu 

vel að skipulagi 

og stuðningi við 

verkefnið? 

-Var stuðningur 

opinber og 

augljós? 

-Var tekið á vanda 

á árangursríkan 

og afdráttarlausan 

hátt? 

-Var árangri 

fagnað? 

-Skýrslur frá 

skólanum og 

umdæminu 

-Spurningalistar 

og fundargerðir 

-Verkmöppur 

kennara 

-Viðtöl við 

kennara og 

skólastjórnendur 

-Stuðningur 

stofnunar-

innar  

aðlögun,  

fyrirgreiðsla  

og viður-

kenning 

-Til þess 

að skrá og 

bæta 

stuðning af 

hálfu 

stofnunar-

innar 

-Til þess 

að hafa 

áhrif á 

tilraunir til 

breytinga í 

framtíðinni 

4.  

Beiting 

kennara 

á nýrri 

þekk-

ingu  

og leikni 

-Gátu kennarar 

beitt nýrri 

þekkingu og færni 

á áhrifaríkan 

máta? 

-Spurningalistar 

-Skipulögð viðtöl 

við þátttakendur 

-Ígrundun 

þátttakenda, 

annað hvort 

munnleg eða 

skrifleg 

-Gæði  

Fram- 

kvæmdar 

-Til þess 

að skrá og 

bæta fram-

kvæmd er 

lýtur að 

innihaldi 

verkefni-

sins 
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-Verkmöppur 

kennara 

-Vettvangs-

athuganir með 

myndbands- eða 

hljóðupptöku 

5.  

Náms-

árangur  

-Hvaða áhrif hafði 

verkefnið á 

nemendur? 

-Hafði verkefnið 

áhrif á 

frammistöðu eða 

árangur nemenda? 

-Hafði verkefnið 

áhrif á andlega 

eða líkamlega 

heilsu nemenda? 

-Jókst sjálfstraust 

nemenda til eigin 

náms? 

-Skóla- og 

nemendaskrár 

Spurningalistar 

-Skipulögð viðtöl 

við nemendur, 

foreldra, kennara, 

skólastjórnendur 

-Verkmöppur 

kennara 

-Náms- 

árangur 

nemenda 

-Vits-

munaleg 

framkoma 

og árangur 

-Tilfinninga-

legt  

viðhorf og 

afstaða 

-Færni og 

hegðun 

 

-Til þess 

að skerpa 

og bæta 

alla þætti 

verkefnisin

s allt frá 

skipulagi, 

framkvæm

-dar og 

eftirfylgni 

-Til þess 

að sýna 

almenn 

áhrif 

starfsþróun

ar 
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Fylgiskjal 3: Hlutverk kennara og nemenda í skólastofunni 

Fræðimönnum ber flestum saman um að hlutverk kennara í skipulagningu 

samvinnunáms sé ekki alltaf einfalt og að það þurfi að undirbúa jarðveginn 

vel svo námið verði sem árangursríkast. Johnson og Johnson (1999) benda til 

að mynda á að kennarar þurfi að taka fyrirfram ákveðnar kennslufræðilegar 

ákvarðanir, útskýra vel fyrir nemendum eðli samvinnunáms og þróa og meta 

árangur (bls. 17). Arends og Kilcher (2010) benda jafnframt á að það geti 

verið tímafrekt að undirbúa og skipuleggja námsumhverfi samvinnunáms 

enda feli það í sér fjölbreyttar kennsluaðferðir (bls. 203). Johnson og félagar 

(1994) leggja auk þess áherslu á að kennsluumhverfið gefi réttan tón og því 

þurfi kennarar að huga að uppröðun í kennslustofunni áður en samvinnunám 

hefst (bls. 30–31).  

Kilbane og Milman (2014) benda á nýja nálgun í umræðum, ígrundun og 

matsþáttum; veraldarvefinn. Með samræðum/ígrundun á moodle, skype, 

google docs, dropbox, prezi eða öðrum miðlum gefst að auki tækifæri til þess 

að varðveita sameiginleg gögn sem hægt er að sækja síðar í vinnuferlinu (bls. 

337). Johnson og Johnson (1999, bls. 17–28), Johnson og félagar (1994, bls. 

17–37, 41, 72–77 og 89–106) og Kilbane og Milman (2014, bls. 315–317 og 

327–329) telja að eftirfarandi skref séu vænleg leið til þess að skipuleggja 

árangursríkt samvinnunám.  

 

Samvinnunám 

skref fyrir 

skref 

Hlutverk kennara Hlutverk nemenda 

Námsefni og 

markmið 

ákveðin  

-Kennari útskýrir ábyrgð, 

tímaramma og námsefni fyrir 

nemendum.  

 

-Kennari útskýrir tilgang 

verkefnisins og hvaða þýðingu 

það hefur á framhaldið 

 

-Kennari ákveður stærð hópa 

 

-Kennari hefur ýmsa 

möguleika þegar kemur að því 

að velja í hópa 

 

-Kennari útskýrir hlutverk 

-Nemendur hlusta  

-Spyrja ef þeir 

þarfnast útskýringar 

um hlutverk eða 

verkefnið 

 

-Nemendur vinna 

samkvæmt 

skipulagi og í átt að 

settum markmiðum 
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hvers innan hópsins sem og 

hópsins í heild 

    

-Kennari útskýrir til hvers er 

ætlast þannig að nemendur 

hafi skýra sýn á til hvers er 

ætlast 

Skipulag 

kennslustofu 

-Kennari hagræðir borðum svo 

hann hafi auðvelt aðgengi að 

hverjum hóp fyrir sig 

 

-Borðauppröðun verður að 

vera þannig að allir nemendur 

eigi auðvelt með að fylgjast 

með kennara frá töflunni 

 

-Hópar eiga að hafa gott bil á 

milli sín svo þeir trufli ekki 

hver annan 

-Nemendur sitja 

gegnt hver öðrum 

 

-Nemendur sitja 

það nálægt hver 

öðrum að þeir eigi 

auðvelt með að 

sameinast um 

námsefni og tala 

saman í lágum 

hljóðum 

Færniþættir/ 

Samskipta-

reglur 

tilgreindar og 

æfðar  

-Kennari nefnir þann færniþátt 

sem vinna á með 

 

-Ef nauðsyn krefur er 

færniþátturinn æfður með 

hlutverkaleik, samræðum eða 

með upptökum á réttum og 

röngum aðferðum áður en 

kennslan sjálf hefst 

 

-Hvetja nemendur til þess að 

hlusta, hvetja, taka virkan þátt 

og skiptast á 

-Nemendur hlusta 

 

-Æfa félagsfærni 

 

-Spyrja ef þeir 

skilja ekki 

 

-Nemendur styðja 

hver annan, hlusta 

og hvetja áfram 

Kennsla 

framkvæmd  

 

Fylgst með 

samskiptum 

nemenda á 

milli 

-Kennari hefur umsjón með 

framvindu hópastarfsins 

 

-Kennari gengur um með 

gátlista og merkir við fyrirfram 

ákveðna þætti tengda 

færniþáttum samvinnunáms 

 

-Kennari bregst við eftir 

þörfum 

-Nemendur taka 

virkan þátt í 

verkefnavinnunni 

 

-Nemendur æfa 

fyrirfram ákveðinn 

færniþátt 

 

-Nemendur nýta sér 

þau úrræði sem í 

boði eru og biðja 
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um aðstoð eftir 

þörfum 

Upprifjun og 

umræður í lok 

kennslustundar 

-Kennari hvetur nemendur til 

þess að ígrunda hvað þeir 

lærðu sem og fyrirfram 

ákveðinn félagsfærniþátt 

-Nemendur ígrunda 

og meta nýja 

þekkingu, bæði 

náms- og félagslega 

 

-Með ígrundun 

þjálfast nemendur í 

að þekkja eigin 

hugsun 

 

-Ígrundunin getur 

farið fram með 

dagbókarskrifum 

eða í 

umræðuhópum á 

netinu  

Mat á framlagi 

einstaklinga og 

hópa 

-Kennari leggur mat á framlag 

einstaklinga sem og hópsins  

 

-Kennari getur þurft að spyrja 

spurninga eða biðja nemendur 

um að ígrunda til að geta lagt 

mat á frammistöðu og gefið 

nemendum uppbyggjandi 

endurgjöf 

-Nemendur gera 

sjálfsmat og 

ígrundun til þess að 

tengja saman og 

komast að 

niðurstöðu um 

framlag sitt og 

annarra í hópnum  

Námsmat  -Kennari skipuleggur 

framkvæmd matsþátta 

varðandi námsframvindu  

 

-Matið getur falið í sér bæði 

einstaklingsmat sem og 

framlag hópsins 

 

-Matið þarf að vera fjölbreytt 

-Kennari stjórnar 

hvernig nemendur 

taka þátt í matinu  

 

-Matið getur falið í 

sér einstaklings- 

próf, munnlegt eða 

skriflegt, 

heimanám, 

spurningalista eða 

verkefni af ólíkum 

toga 
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Fylgiskjal 4: Kennsla á færniþáttum samvinnunáms 

Johnson og Johnson (1999, bls. 30–31 og 87–89) og Kagan (1994, bls. 14:4–

14:6) benda á að ein mikilvægasta forsenda þess að samvinnunám geti borið 

árangur sé að samvinna nemenda gangi vel fyrir sig. Eins og áður hefur 

komið fram eru samvinnuhæfileikar þó ekki meðfæddir og fái nemendur ekki 

þjálfun í þessum þáttum geta þeir ekki lokið verkefnum á þann hátt sem 

ætlast er til í samvinnunámi.  

Johnson og félagar (1994) vilja þó meina að í upphafi þurfi að ræða 

þörfina fyrir færniþætti í samvinnu og fá nemendur síðan til þess að nefna þá 

þætti sem þeir þekkja. Í framhaldinu væru ákveðnir þættir ræddir í 

kennslustund, hvers vegna þeir séu nauðsynlegir og gefin dæmi um þá. Það 

sé einnig áhrifaríkt að láta nemendur fá hlutverk til þess að æfa sig og kennari 

fylgist grannt með. Þetta er síðan endurtekið eftir þörfum eða allt þar til 

nemendur átta sig á mikilvægi færniþáttarins í samstarfi (bls. 58–61). Kagan 

(1994) leggur jafnframt til að unnið sé með eitt „félagsfærniorð“ á viku (bls. 

14:4). 

 

Þrep Framkvæmd Verkefni 

Þrep 1 

 

Jákvæð 

samvirkni 

-Undirbúningur hefst 

með því að skapa rétta 

bekkjarandann 

 

-Færniþættir ræddir og í 

framhaldi unnið með 

einn þátt á viku 

 

-Allir velkomnir 

-Leikir og/eða sýnikennsla 

til þess að þjálfa nemendur 

í færniþáttum 

 

-Nemendur læra um 

mikilvægi vinskapar og 

hvernig þeir geta lært að 

vera vinir 

 

-Bekkjarfundir 

Þrep 2 

 

Ábyrgð 

einstaklings 

og hópsins 

-Byggja upp hópastarf 

með þætti 

samvinnunáms í huga 

 

- Hugmyndafræði 

samvinnunáms skoðuð 

-Nemendur kynnast hver 

öðrum 

 

-Byrja að vinna saman 

ýmist í pörum eða fjórir 

saman 

 

-Læra með samræðum 

 

-Nemendur hjálpast að 

 

-Ígrunda og rifja upp 

hvernig samstarfið gekk 
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Þrep 3 

 

Bein styðjandi 

samskipti 

-Þjálfa nemendur í 

úrlausn vandamála 

 

-Hvetja til styðjandi 

samskipta 

-Nemendur læra að vinna 

með ágreiningsmál, 

persónuleg eða 

hugmyndafræðileg 

 

-Læra að lesa úr 

líkamstjáningu 

 

-Hvetja nemendur til þess 

að láta skoðun sína í ljós 

og vera gagnrýnin en þó 

einungis á málefnið en ekki 

manneskjuna 

-Nemendur hjálpast að 

Þrep 4 

 

Samstarfs-

hæfni 

-Kenna færniþætti 

samvinnunáms 

-Nemendur læra þá 

færniþætti sem 

nauðsynlegir eru í 

samvinnu 

 

-Nemendur fylgja 

ákveðnum þrepum um 

innleiðingu færniþátta 

Þrep 5 

 

Mat á vinnu 

hópsins 

-Þróa einföld 

hópaverkefni fyrir tvo til 

fjóra 

-Nemendur vinna í hópum 

með sama námsefni 

Ræða saman hvernig gekk 
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Fylgiskjal 5: Frávik hegðunar í hópastarfi 

Samvinna nemenda í hóp er ekki alltaf auðveld og þarfnast stöðugrar 

þjálfunar af kennarans hálfu. Þeir bræður Johnson og Johnson (1999) telja að 

samvinna í hóp og ágreiningur nemenda á milli séu bundin órjúfanlegum 

böndum en hins vegar sé hægt að kenna nemendum samskiptafærni ekki 

síður en annað nám. Það komi þó ekki endilega í veg fyrir ágreining nemenda 

og það geti alltaf komið fyrir að nemendur verði ósamvinnuþýðir í byrjun 

samvinnunáms. Þegar slíkt gerist sé það lykilatriði að ýta undir sjálfstæði 

nemenda og gera þeim grein fyrir styrkleikum sínum (bls. 87–88).  

Hafdís Guðjónsdóttir og félagar (2005) benda jafnframt á að setja verði 

samskiptareglur sem útskýra þarf vel fyrir nemendum. Reglurnar þurfa að 

vera einfaldar og geta líka verið ólíkar, allt eftir verkefnum (bls. 73–74). Hér 

verður stuðst við það sem fræðimennirnir Barkley og félagar (2005, bls. 74–

79), Jolliffe (2007, bls. 123–124) og Kagan (1994, bls. 14:23–14:31) hafa að 

segja um frávik hegðunar í hópastarfi og mögulegar úrlausnir við þeim. 

 

Frávik hegðunar Tillaga að úrræði 

Hávær nemandi  -Skipa agastjóra í hópinn til þess að 

hafa hemil á hávaða 

 

-Kenna nemendum að tala í lágum 

hljóðum og hrósa þeim svo sem gera 

það 

 

-Kennari notast við umferðaljósaspjöld 

til þess að stjórna hávaðanum. Grænt 

fyrir gott hljóð, gult lækka aðeins 

röddina og rautt fyrir þögn í 10 

sekúndur og tala síðan í lágum 

hljóðum  

Nemandi sem vill ekki vinna 

með öðrum  

-Kennari greinir vandann og kemur 

með tillögur að úrlausn 

 

-Kennari leyfir nemanda að draga sig í 

hlé tímabundið 

 

-Kennari leyfir nemanda að vera með í 

að setja reglur  

-Kennari raðar nemendum í fyrirfram 

ákveðin hlutverk  
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Nemandi sem er útundan  -Kennari gefur öllum ákveðið hlutverk 

til að tryggja þátttöku allra 

 

-Kennari leitar eftir hvaða hæfileika 

nemandinn hefur og byggir verkefni út 

frá þeim  

 

-Kennari notast við aðferðir eins og 

„round robin“ þar sem allir þurfa að 

taka þátt í umræðum 

Feiminn/hlédrægur nemandi  -Feimnum nemendum finnst betra að 

tala bara við einn í einu. Því er oft 

betra að biðja hina í hópnum að tala 

við þennan feimna, hvetja hann og 

sýna áhuga á því sem hann er að gera 

 

-Láta alla segja eitthvað jákvætt um 

framlag hinna í hópnum 

Stjórnsamur nemandi  -Kennari gefur öllum ákveðin hlutverk 

og einn fylgist með að allir leggi sitt af 

mörkum 

 

-Þakka nemandanum fyrir framlag sitt 

en láta nemendur skiptast á að vera 

hópstjórar 

Hvetja nemandann til þess að taka þátt 

í hópastarfinu  

Óvinveittur/árásargjarn 

nemandi  

-Ræða hegðunina og ákveða hvaða 

viðurlög á að nota 

 

-Sjá nánari umfjöllun um þennan þátt í 

kafla 14 í Kagan (1994) 

Samskiptavandamál milli 

nemenda 

-Gefa nemendum tækifæri til þess að 

takast á við vandann og finna lausn 

 

-Tala við hópinn og/eða einstaklinga 

og biðja nemendur að greina frá hvað 

sé vandamálið 

 

-Kenna nemendum að takast á við 

fjölbreytileg samskiptavandamál líkt 

og að deila með öðrum, komast að 
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málamiðlun eða forðast þann sem 

deilan er við  

-Ef ekkert dugar, skipta hópnum upp 

Nemendur sinna ekki 

náminu/blaðra 

-Kennari gætir þess að bestu vinir eða 

verstu óvinir séu ekki alltaf saman í 

hóp 

 

-Kennari getur þurft að setja 

tímapressu á hópastarfið svo ekki sé 

tími í mas eða læti 

 

-Kennari gæti þurft að skipta 

verkefninu í minni verkefni og láta 

nemendur greina frá hverju og einu 

 

-Kennari sest nær hópnum 

 

-Gefur nemendum tækifæri til þess að 

útskýra hegðun sína 

 

-Hvetja og hrósa fyrir gott samstarf 

Enginn vill vera hópstjóri -Kennari útskýrir fyrir nemendum að 

hlutverk hópstjóra feli í sér að deila 

með sér verkum 

 

-Útskýra að ef enginn stjórnar þá nái 

hópurinn ekki árangri 

 

-Nemendur draga eldspýtur eða kasta 

upp á hver á að vera hópstjóri 

 

-Láta nemendur skiptast á að vera 

hópstjóri 

Mikil fjarvera nemenda -Kennari athugar hvað veldur fjarveru  

 

-Ef það er vegna veikinda þarf að 

skoða hvort nemandi er fær um að 

vinna í hópnum 

 

-Ef veikindi hvetja til samskipta við 

nemandann í gegnum veraldarvefinn, 

tölvupóst, spjallsíður eða skype 
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-Ef nemandinn á erfitt er hægt að bjóða 

fyrrverandi nemendum sem áttu erfitt 

með mætingu í skóla en gengur vel í 

dag í heimsókn 

 

-Gæta þess að fjarvera bitni ekki á 

öðrum hópameðlimum 

Svindl nemenda í hópastarfi -Gera nemendum grein fyrir að það er 

munur á að herma eftir öðrum og 

samvinnu 

 

-Ef nemandi á erfitt með nám er hægt 

að skipta verkefninu í smærri 

viðráðanlegri einingar 

 

-Ýta undir félagleg tengsl við aðra í 

hópnum 

  

-Minnka álag með því að bjóða upp á 

fjölbreyttar aðferðir við skil á verkefni 
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     Fylgiskjal 6: Gátlisti fyrir kennara. (Johnson o.fl., 1994, bls. 77) 

Hegðun Já Nei Athugasemdir 

-Skilja nemendur 

verkefnið? 

   

-Hafa nemendur 

meðtekið hversu 

jákvæð samvinna er? 

   

-Taka nemendur 

ábyrgð á náminu? 

   

-Eru nemendur að 

vinna samkvæmt 

markmiðum? 

 

   

-Eru markmiðin við 

hæfi? 

   

-Fara nemendur eftir 

fyrirfram ákveðnum 

hegðunarreglum? 
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 Fylgiskjal 7: Gátlisti fyrir kennara til að meta hópavinnu 

 Gátlisti fyrir kennara til að meta hópavinnu (Ingvar Sigurgeirsson, 1999, bls.  

145) 

 

 

 

1 stig 2 stig 3 stig 

Hvernig var 

tíminn nýttur? 

Mikill tími fór 

til spillis  

Hópurinn vann 

vel þegar hann 

komst af stað  

Hópurinn 

vann 

markvisst 

allan tímann 

Hugmyndir? Fáar hugmyndir 

komu fram 

Einn eða tveir  

áttu allar 

hugmyndirnar 

Margar 

hugmyndir 

komu fram 

Ákvarðanir? Ósamkomulag 

um ákvarðanir 

Náðum 

samkomulagi  

eftir deilur 

Gott 

samkomulag 

um 

ákvarðanir 

Þátttaka og 

samskipti 

Lítil samvinna Einn eða tveir 

gerðu nánast allt  

Allir lögðu 

sitt af 

mörkum 

Árangur  Náðum ekki 

markmiðum 

Náðum 

markmiðum að 

einhverju leyti 

Náðum 

góðum 

árangri 

 

    Samtals stig_________ 
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Fylgiskjal 8: Gátlisti fyrir nemendur í kjölfar hópastarfs 

Gerðu hring utan um það sem á best við þig 

Hversu áhugavert fannst þér að vinna í hópnum? 

a) mjög áhugavert                                           b) nokkuð áhugavert 

c) fullkomlega áhugavert                                d) alls ekki áhugavert 

Hversu erfitt fannst þér að vinna í hópnum? 

a) mjög erfitt                                                  b) nokkuð erfitt 

c) allt í lagi                                                    d) mjög auðvelt 

Skildir þú fullkomlega verkefni hópsins? 

    a) ég vissi nákvæmlega hvað átti að gera 

    b) ég skildi það ekki í byrjun 

    c) ég skildi það aldrei 

Áætlaðu hversu mikinn tíma þú fékkst til þess að tjá þig í hópastarfinu 

í dag? 

     a) engan                                                         b) einu sinni eða tvisvar 

c) nokkrum sinnum                                       d) mjög mikið 

Ef þú talaðir minna en þú vildir af hverju stafaði það þá? 

a) ég þorði ekki að láta skoðun mína í ljós 

b) það var alltaf einhver sem truflaði 

c) ég fékk ekki tækifæri 

d) það hlustaði engin á mig 

Áttir þú samleið með einhverjum úr hópnum? 

a) nokkrum                                                      b) helmingnum  

c) öllum                                                           d) engum  

Aðstoðuð þið hvert annað með verkefnið? 

a) allan tímann                                                b) mest allan tímann 

c) stundum                                                      d) alls ekki  

Myndir þú vilja vinna aftur í hóp?         a) já                     b) nei 
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 Fylgiskjal 9: Gátlisti fyrir nemendur í kjölfar hópastarfs 

Mitt nafn:________________________  

Hópnúmer:_______________________ 

 Alltaf Oftast Stundum Aldrei 

Ég tek þátt í 

verkefnum 

    

Ég hef 

gaman af 

nýjum 

verkefnum  

    

Ég vinn vel 

með öðrum  

    

Ég deili 

hugmyndum 

með öðrum 

    

Ég er 

kurteis 

    

Ég hlusta á 

aðra  

    

Ég reyni að 

hætta ekki 

fyrr en 

verkefni er 

lokið 

    

Hvað hefði 

ég getað gert 

betur 
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  Fylgiskjal 10: Gátlisti fyrir teymisstuðning (Kagan, 1999, bls. 21:8 ) 

 

Lýstu kennslunni eins og hún fór fram, hvað gerðist fyrst, hvað svo? 

___________________________________________________ 

 

___________________________________________________ 

 

___________________________________________________ 

Hvert var markmiðið með kennslustundinni? 

 

___________________________________________________ 

Hvaða félagsfærniþætti ertu að vinna með? 

 

___________________________________________________ 

 

Samningur milli kennara  

1. Hverju viltu að ég taki sérstaklega eftir? Hvað gagnast 

þér best? 

a.__________________________________________________ 

  

b.__________________________________________________ 

2. Dags og tími 

Dags_______       Byrjar kl.______          Endar kl.______ 

 

3. Hvar viltu að ég sé?  

      Sitjandi          Gangandi um           Hjá ákveðnum hóp 

Hvaða hóp?_____ 

 

4. Hlutverk: Hvað viltu að ég geri?  

      Fylgist með         Tali við hópana            Vinni með hóp 

Hvaða hóp?_____ 

 

Undirskrift _______________________________ 



 

 


