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Ágrip 

Kennslumat nemenda, þar sem nemendur svara spurningum um kennslu og 

kennara, er ein algengasta aðferðin til að meta gæði kennslu í skólum á efri 

skólastigum víða um heim, þar á meðal hér á landi. Miklar deilur hafa verið 

meðal fræðimanna um ágæti þeirrar aðferðar og efast margir um réttmæti 

og áreiðanleika slíkra gagna. Fleiri telja þó að færð hafi verið sterk rök fyrir 

því að með kennslumati nemenda megi fá áreiðanlegar og réttmætar upp-

lýsingar sem nota megi til að bæta kennslu og skólastarf.  

Með rannsókninni var leitast við að bera saman viðhorf nemenda og 

kennara í framhaldsskólum til ólíkra þátta kennslumats nemenda. Þá vildi 

rannsakandi kanna hvort munur væri á hugmyndum nemenda og kennara 

um það hvernig hinn hópurinn hegðaði sér í tengslum við kennslumat 

nemenda og þess hvernig sá hópur hegðaði sér í raun.  

Þátttakendur voru 289 nemendur og 188 kennarar úr framhaldsskólum 

landsins, eða 477 alls. Hvor hópur svaraði spurningalista um afstöðu sína til 

ýmissa þátta er tengjast kennslumati nemenda. Nemendur voru spurðir um 

eigin hegðun þegar þeir meta kennslu og hugmyndir þeirra um hvernig 

kennarar taka á upplýsingum fengnum úr slíku mati. Kennarar voru spurðir 

um hugmyndir sínar um hegðun nemenda í kennslumati og hvernig þeir 

sjálfir fara með þær upplýsingar sem þeir fá með þessum hætti.  

Bæði nemendum og kennurum fannst mikilvægt að nemendur fengju 

tækifæri til að leggja mat á kennslu. Víða kom þó í ljós mikill munur á 

hugmyndum hópanna tveggja. Kennarar virðast til dæmis nýta sér upp-

lýsingar úr kennslumati nemenda meira en nemendur búast við og taka 

meira mark á þeim. Nemendur hafa mikla trú á eigin færni til að meta 

kennslu og töldu sig leggja frekar mikla hugsun í svör sín en kennarar höfðu 

minni trú á því.  

Í svörum við opnum spurningum kom oft fram hvatning frá nemendum 

til kennara að nýta sér endurgjöf þeirra betur til breytinga. Til að 

kennslumat nemenda gagnist sem best er mjög mikilvægt að nemendur 

svari samviskusamlega og leggi sig fram við matið. Jafnframt verða kennarar 

að vera tilbúnir til að hlusta á það sem fram kemur og leita leiða til úrbóta 

þegar á þarf að halda.  
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Abstract 

Comparing teachers' and students' perspectives on  

student evaluation of teaching 

Student evaluation; where students answer questions on teaching and 

teachers, is a popular method to evaluate the quality of teaching in higher 

education around the world, including in Iceland. Researchers have long 

debated this subject, however, most believe there to be strong evidence for 

the validity, reliability and utility of student evaluation of teaching.  

The aim of this study was to compare the views of students and teachers 

in upper secondary schools towards various aspects of student evaluation 

of teaching.  

Participants were 289 students and 188 teachers in upper secondary 

schools in Iceland, 477 in total. Each group answered a questionnaire about 

their views towards different aspects relating to student evaluation. 

Students were asked about their own behavior when evaluating teaching 

and their ideas on how teachers deal with the subsequent information from 

their evaluation. Teachers on the other hand were asked about their 

thoughts on student behavior in the student evaluation and how they 

themselves treat information received in this way.  

The findings showed that both students and teachers viewed it as 

important that students were given the opportunity to evaluate teaching. 

However, the groups’ perspectives differed in many ways. Teachers seem to 

take more notice of student evaluation than students expect. Whereas 

students feel competent in their ability to evaluate teaching and reported 

putting a lot of thought into their answers. On the other hand, teachers 

were less convinced.  

To conclude, answers to open questions revealed encouragement from 

students to teachers to make greater use of student feedback to promote 

change. Therefore to utilize student evaluation to its full effect, it is very 

important that students apply themselves and answer conscientiously. 

Additionally, teachers must be prepared to take note of the results and 

seek ways to improve when needed. 
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1 Inngangur 

Sjálfsmat í skólum hefur orðið æ meira áberandi í umræðunni um skólamál 

á undanförnum árum. Í lögum um grunn- og framhaldsskóla frá árunum 

1995 og 1996 var þeim gert skylt að leggja mat á eigið starf með formlegum 

hætti (Lög um grunnskóla, nr. 66/1995; Lög um framhaldskóla, nr. 

80/1996). Þetta mat getur náð til fjölmargra þátta skólastarfsins, t.d. er 

algengt að skoðaður sé aðbúnaður í skólum, námskrár og námsefni, líðan og 

viðhorf nemenda eða starfsfólks og frammistaða og árangur nemenda, 

kennara eða stjórnenda. Tilgangur mats á skólastarfi er margvíslegur en 

meðal annars að fá yfirsýn yfir það sem vel er gert og átta sig á því sem 

betur má fara. Þessar upplýsingar má svo nota til að gera breytingar til að 

bæta starfið eða til að réttlæta að halda áfram á sömu braut (Gerður G. 

Óskarsdóttir, 1999; Sigurlína Davíðsdóttir, 2013). 

Kennslumat er alla jafna hluti af sjálfsmati í íslenskum framhaldsskólum. 

Kennslumat vísar til þeirra aðferða sem notaðar eru til að leggja mat á gæði 

kennslu og störf kennara. 

Flestir eru sammála um að afar mikilvægt sé að hafa góða mælistiku á 

hæfni og frammistöðu kennara. Sumir horfa á kennslumat fyrst og fremst 

sem aðhaldstæki, þ.e. til að finna þá kennara sem ekki standa undir þeim 

kröfum sem til þeirra eru gerðar. Aðrir líta á kennslumat sem mikilvægan 

þátt í því að hjálpa kennurum að átta sig á veikleikum sínum og styrkleikum 

og gefa þeim uppbyggilega endurgjöf sem þeir geta notað til að þróa sig 

áfram í starfi (Rothberg og Fenner, 1991). Schmoker (2012) orðar þetta svo 

að vandað kennslumat sé grundvallarþáttur í því að hjálpa kennurum að 

bæta kennslu sína.  

Fjölmargar leiðir hafa verið þróaðar í kennslumati en hér verður sjónum 

einkum beint að einum þætti þess, þ.e. kennslumati nemenda. Kennslumat 

nemenda felst í því að spyrja nemendurna sjálfa álits á ýmsu því er varðar 

kennslu og störf kennara þeirra. Algengt fyrirkomulag á slíku mati er að 

nemendur fá, í lok annar, spurningalista með staðhæfingum um kennsluna, 

kennarann og áfangann og nemendur tilgreina hversu sammála eða 

ósammála þeir eru þeim. Oft er einnig boðið upp á að nemendur skrifi eigin 

athugasemdir. Kennslumatið getur einnig falist í viðtölum við einstaka 

nemendur eða rýnihópa nemenda. Kennslumat nemenda er ein algengasta 

aðferðin við kennslumat í framhaldsskólum og háskólum víða um heim, þar 

á meðal hér á landi. 
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Fáar, ef nokkrar, aðferðir til kennslumats hafa hins vegar verið jafn 

umdeildar og kennslumat nemenda og engar hafa verið rannsakaðar jafn 

mikið (Centra, 2003; Clayson, 2009; Clayson og Haley, 2011; Marsh, 1987; 

Miller, 2009, september; Rothberg og Fenner, 1991). Margir fræðimenn líta 

kennslumat nemenda mjög gagnrýnum augum og telja að sýnt hafi verið 

fram á ágalla á aðferðinni. Aðrir eru sannfærðir um að það sé áreiðanleg og 

réttmæt leið til að leggja mat á gæði kennslu.  

Hér verður reynt að draga saman helstu niðurstöður þessara rannsókna 

og ræða margar ólíkar hliðar kennslumats nemenda, t.d. hver tilgangur þess 

sé, hvað komið hafi út úr rannsóknum á réttmæti og áreiðanleika slíks mats 

og hugsanlegum skekkjandi þáttum. Í lok fræðilegs yfirlits verður hugað að 

viðhorfum kennara og nemenda til kennslumats nemenda og að lokum rætt 

um gagnsemi matsins og hvernig megi nýta það betur til að bæta kennslu. 

Því næst verður gerð grein fyrir rannsókn sem höfundur gerði í sjö 

framhaldsskólum þar sem nemendur og kennarar voru spurðir um þeirra 

viðhorf og hegðun í tengslum við kennslumat nemenda. 

Hugmyndin að rannsókninni þróaðist út frá reynslu minni af kennslu í 

framhaldsskóla undanfarin 14 ár. Á þeim tíma hef ég lagt fyrir nemendur 

kennslumat á nokkurra anna fresti að undirlagi skólastjórnenda. Þess á milli 

hef ég oft lagt fyrir nemendur mínar eigin spurningar til að kanna viðhorf 

þeirra til ýmissa þátta kennslunnar. Þessar upplýsingar hafa reynst mér afar 

gagnlegar og tel ég þær hafa hjálpað mér að bæta ýmsar hliðar kennslu 

minnar. Þennan tíma hef ég einnig séð um framkvæmd og úrvinnslu 

kennslumats nemenda í mínum skóla og hef því mikla reynslu af 

viðbrögðum kennara við slíku mati. Viðbrögðin eru afar mismunandi, bæði 

jákvæð og neikvæð. Mörgum finnst óþægilegt að leggja störf sín með 

þessum hætti í dóm nemenda en fagna jafnframt þeim upplýsingum sem 

þar fást og taka þær alvarlega. Aðrir finna kennslumati nemenda allt til 

foráttu og telja það ekki gefa neinar gagnlegar upplýsingar. Nemendur hafi 

engar faglegar forsendur til að byggja mat sitt á og því sé ekki sanngjarnt að 

nota það sem einu mælistikuna á færni þeirra við kennsluna. Sumir segja að 

þetta sé fyrst og fremst vinsældakosning og nemendur meti hátt þá kennara 

sem þeim líkar við, að mestu óháð kennsluháttum þeirra. Algengasta 

gagnrýnin sem ég hef þó heyrt er sú að ekkert sé gert við matið, það eigi sér 

ekki stað neinar umræður um það og það hafi engar afleiðingar. Ekki sé um 

neina umbun að ræða fyrir kennara sem koma vel út og ekki sé boðið upp á 

leiðir til að hjálpa þeim á rétta braut sem koma verst út eða koma lágt út á 

einstaka þáttum. Mig hefur lengi langað að vita meira um kennslumat 

nemenda og þar kviknaði hugmyndin að þessari rannsókn. 
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Grunnhugmyndin í byrjun rannsóknarvinnunnar var að kanna viðhorf 

nemenda til kennslumats nemenda og huga sérstaklega að heiðarleika 

þeirra í svörum og hversu mikla hugsun þeir legðu í svörin. Fyrirhugað var 

að taka nokkur viðtöl við rýnihópa nemenda til að kanna efnið dýpra. 

Rannsóknin þróaðist síðan í þá átt að víkka út spurningarnar svo þær næðu 

yfir fleiri þætti og spyrja einnig kennara sambærilegra spurninga til 

samanburðar. Um leið var fallið frá því að nota rýnihópana þar sem það 

hefði orðið of umfangsmikið verk. 

Meginmarkmið þessarar rannsóknar var þar með orðið að kanna mun á 

viðhorfum nemenda og kennara til kennslumats nemenda og athuga ólíka 

hegðun þeirra í tengslum við matið og túlkun þess.  

Rannsóknarspurningarnar sem einkum verður leitast við að svara eru 

eftirfarandi: 

 Er munur á viðhorfum nemenda og kennara til ýmissa þátta 
kennslumats nemenda? 

 Er munur á því hvernig kennarar í raun túlka og vinna úr niðurstöðum 
kennslumats nemenda og hvaða hugmyndir nemendur gera sér um 
hegðun þeirra hvað það varðar? 

 Er munur á því hvernig nemendur í raun svara kennslumati og þeim 
hugmyndum sem kennarar hafa um hegðun þeirra hvað það varðar? 
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2 Fræðilegt yfirlit 

Í gegnum tíðina hafa verið þróaðar margvíslegar aðferðir til að meta gæði 

kennslu. Meðal algengustu aðferðanna eru vettvangsathuganir í kennslu-

stofunni og kennslumat nemenda þar sem nemendur svara spurningum um 

kennsluna og kennarann, ýmist skriflega eða í viðtölum. Stundum eru 

útskrifaðir nemendur einnig spurðir álits. Aðrar aðferðir eru t.d. sjálfsmat 

kennara, starfendarannsóknir, samvinnuverkefni þar sem kennarar vinna 

saman og fylgjast með, meta og ræða kennslu hvers annars og námsmöppur (e. 

portfolio) þar sem kennarar sýna fram á þekkingu sína og færni. Þá er algengt 

að námsárangur nemenda sé metinn til marks um gæði þeirrar kennslu sem 

þeir hafa fengið (Berk, 2005; Einar Guðmundsson, 2007; Mayo, 1997). 

Víða erlendis, og væntanlega að einhverju leyti hérlendis líka, er 

kennslumat notað þegar teknar eru ákvarðanir um framgang kennara í 

starfi, um áframhaldandi ráðningu eða starfslok og í sumum tilvikum um 

laun (Berk, 2005; Neath, 1996; Zabaleta, 2007). Þá tíðkast einnig víða að 

menntayfirvöld líti til kennslumats þegar ákvarðanir eru teknar um 

fjárframlög til einstakra skóla. Það skiptir því miklu máli fyrir kennara og í 

raun skólasamfélagið allt að þetta mat sé áreiðanlegt og réttmætt, að það 

sé sanngjarnt, óbjagað og nái að mæla þá þætti sem skipta máli (Neath, 

1996; Stumbo og McWalters, 2010).  

Hver ofantalinna aðferða til kennslumats hefur sína kosti og galla og svo 

virðist sem engin ein þeirra nái utan um allt það sem verið er að reyna að 

mæla. Sem dæmi um þetta má nefna að vettvangsathuganir eru tímafrekar 

og efast má um réttmæti, áreiðanleika og hlutlægni þeirra þar sem þær 

byggja á mati einstaklinga sem í mörgum tilvikum hafa enga sérstaka þjálfun 

hlotið til þeirra verka (Looney, 2011; Stumbo og McWalters, 2010). Þegar 

einkunnir eru notaðar sem mælikvarði á gæði kennara er mjög erfitt að 

aðgreina hve stór hluti árangurs nemanda er kennaranum einum að þakka, 

fjölmargir aðrir þættir spila þar inn í t.d. bekkjarstærð, samsetning 

nemendahópsins, skólamenning, fyrri kennarar og réttmæti prófanna sem 

lögð eru til grundvallar (Darling-Hammond, Amrein-Beardsley, Haertel og 

Rothstein, 2012; Ingvarson og Rowe, 2008; Stumbo og McWalters, 2010). 

Flestir þessara þátta geta reyndar líka allt eins haft jákvæð eða neikvæð 

áhrif á mat nemenda. 

Þrátt fyrir ýmsa annmarka matsaðferða hefur vaxandi áhersla verið lögð á 

mat á gæðum kennslu um allan heim á undanförnum árum (Gitomer, 2011; 
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Schmoker, 2012). Þykir sumum að of hratt hafi verið farið í þeim efnum. 

Schmoker orðar það svo, og vísar þar til bandaríska skólakerfisins, að vandinn 

sé fólginn í því að kennaramatið „sé á sterum“, þ.e. það sé mjög umfangsmikið, 

flókið og tímafrekt og hafi ekki verið undirbúið sem skyldi. Hann segir að byggt 

sé á aðferðum sem ekki hafi verið sýnt fram á með óyggjandi hætti að séu 

heppilegastar heldur hafi verið rokið af stað án fyrirhyggju. Hann telur mun 

vænlegra til árangurs (sem ætti að vera að styrkja kennara í starfi) að beina 

sjónum að fáum en mjög vel skilgreindum þáttum. 

Aðrir benda á að kennsla sé flókið starf og margþætt og þar af leiðandi 

verði mat á kennslu aldrei gert með einföldum hætti (t.d. Miller, 2009, 

september). Stanley og Popham (sjá í Rothberg og Fenner, 1991) telja að 

eina leiðin til að fá fram gott og traust mat á störfum kennara sé að nota 

margar aðferðir saman. Þau leggja til að kennari sé metinn með a.m.k. 

þremur vettvangsathugunum í kennslustund, kennslumati nemenda, yfirliti 

yfir kennslugögn hans og með því að skoða námsárangur nemenda hans. 

Marshall (2012) talar á svipuðum nótum þegar hún segir að meta ætti 

kennslu með þrenns konar aðferðum, vettvangsathugunum í kennslu-

stofunni, árangri nemenda og kennslumati nemenda. Hún leggur ríka 

áherslu á að hver þessara aðferða hafi veikleika og styrkleika en að saman, 

að því gefnu að þær séu rétt notaðar og skipulega unnið með 

niðurstöðurnar, geti þær gefið greinagóðar upplýsingar um stöðu hvers 

kennara og skýrar leiðbeiningar um hvað hann þurfi að athuga betur í sinni 

kennslu. Margir fleiri fræðimenn eru sammála því að til að kennslumat gefi 

heildstæða mynd af hæfni kennara þurfi að afla gagna úr ólíkum áttum með 

ólíkum aðferðum (Adams, 1997; Berk, 2005; Clayson og Haley, 2011; Koon 

og Murray, 1995; Lattuca og Domagal-Goldman, 2007; Namaghi, 2010). 

Ory rekur stuttlega sögu kennslumats í grein sinni frá árinu 2000. Hann 

segir að á síðustu áratugum hafi það tekið miklum breytingum, einkum hvað 

varðar tilgang þess og aðferðafræði. Hann talar út frá bandarísku umhverfi 

en ætla má að margt af því eigi einnig við annars staðar. Áður hafi mat á 

kennslu einkum verið gert að kröfu nemenda sem vildu hafa áhrif. Á 

áttunda og níunda áratugnum hafi það svo verið skólayfirvöld sem hafi verið 

í fararbroddi þar sem matið gaf þeim nytsamlegar upplýsingar. Á síðari 

árum hafi síðan enn bæst við nýir hagsmunahópar, t.d. almenningur sem vill 

að sýnt verði fram á gæði kennslu og ábyrgð skóla í þeim efnum. Þá geri 

fagfólk í skólum í dag þá kröfu að fá sanngjarnt og nákvæmt mat á störfum 

sínum sem það geti notað til að þróa sig áfram í starfi. Með þessum nýju 

kröfum hafi aðferðafræði kennslumats breyst. Það sé orðið formlegra, 
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kerfisbundnara og miklu víðtækara en áður. Mælitækin hafa verið þróuð og 

aðferðir við gagnaöflun bættar. 

Að leggja spurningakannanir fyrir nemendur virðist vera ein algengasta 

aðferðin við kennslumat í framhaldsskólum og háskólum víðast hvar, þar á 

meðal hér á landi, og hefur orðið æ algengari með árunum (Adams, 1997; 

Beleche, Fairris og Marks, 2012; Felton, Koper, Mitchell og Stinson, 2008; 

Miller, 2009, september). Víða erlendis tíðkast að birta yfirlit niðurstaðna 

opinberlega, ýmist á vef skólanna þar sem núverandi nemendur og 

kennarar geta séð þau eða á opnum vef (Spencer og Schmelkin, 2002). 

Við fyrstu sýn hljómar skynsamlega að kanna afstöðu nemendanna 

sjálfra til kennslu og kennara sinna. Þó hafa staðið miklar deilur um ágæti 

þess eins og áður var nefnt og verður í umræðunni hér einkum horft til 

þátta sem snúa að réttmæti þess, þ.e. hvað er það sem slíkar mat mælir? Er 

í raun verið að mæla hversu mikið nemendur hafa lært af tilteknum 

kennurum eða eru aðrir þættir sem hafa þarna áhrif? Þá skiptir miklu 

hvernig unnið er með þær upplýsingar sem fást með slíku mati og hvernig 

þær eru túlkaðar. 

2.1 Tilgangur kennslumats nemenda 

Í fræðilegum skrifum um kennslumat nemenda er oftast gengið út frá því að 

það þjóni fyrst og fremst tvenns konar tilgangi (Hobson og Talbot, 2001; 

Marzano, 2012). Ætla má að flest af því sem hér er rætt eigi við um 

kennslumat almennt, hvaða aðferð sem beitt er við það, þó að hér sé 

athyglinni beint sérstaklega að kennslumati nemenda.  

Í fyrsta lagi getur mat nemenda á kennslu verið leiðsegjandi fyrir 

kennara. Þeir fá innsýn í kennsluna frá sjónarhóli nemenda og fá jávæða 

jafnt sem neikvæða endurgjöf frá þeim. Það ætti að hjálpa kennurum að sjá 

hvar þeir standa vel að vígi og hvar höllum fæti að mati nemenda. Það ætti 

að auðvelda þeim að skipuleggja úrbætur þar sem þeirra er þörf. 

Í öðru lagi er tilgangur kennslumats nemenda að slá mælistiku á almenna 

hæfni kennara í störfum sínum. Þessar upplýsingar geta skólastjórnendur 

notað við ákvarðanir sína í starfsmannamálum, t.d. í tengslum við fast-

ráðningar, framgang kennara í starfi, kennsluskiptingu eða uppsagnir. Einnig 

skiptir þetta máli í sambandi við almennt mat á skólastarfi þar sem 

menntayfirvöld fara fram á upplýsingar af þessu tagi (Lög um framhaldskóla, 

nr. 80/1996; Ory, 2000). 

Marzano (2012) leggur á það ríka áherslu að mismunandi aðferðir henti 

til að þjóna þessum tvenns konar tilgangi. Ef markmiðið er fyrst og fremst 

lokamat á hæfni kennarans dugar tiltölulega stuttur spurningalisti sem 
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einblínir á fáa þætti (t.d. skýr markmið, fjölbreyttar kennsluaðferðir, endur-

gjöf til nemenda, góðar útskýringar, virkni nemenda). Sé ætlunin hins vegar 

að nota matið til að hjálpa kennurum að þróast í starfi og bæta kennslu sína 

þurfi mun víðtækara mat. Það mat þarf að vera yfirgripsmikið og ná til 

margra þátta. Það þarf einnig að vera sértækt, þannig að kennarinn fái mat 

á afmörkuðum þáttum sem sýnt hefur verið fram á í rannsóknum að tengist 

því að nemendur nái árangri í námi sínu. Þannig geti kennarinn fengið 

heildstæða mynd af því hvar þeir standa á hverjum þessara þátta og hvar 

þeir þurfa að bæta sig.  

Marzano (2012) telur að báðar þessar tegundir kennslumats nemenda 

séu mikilvægar og gagnlegar. Hann hefur spurt yfir 3000 kennara að því 

hvor tilgangurinn sé mikilvægari í þeirra huga. Svörin eru mjög eindregið á 

þá leið að kennurum finnast báðar leiðirnar mikilvægar en nær allir vilja að 

leiðsagnarþátturinn sé í aðalhlutverki. 

Lattuca og Domagal-Goldman (2007) eru á sama máli og telja að til að 

þjóna þessum ólíka tilgangi kennslumats nemenda sé heppilegast að nota 

ólíkar aðferðir. Þær telja að spurningalistar eins og þeir sem helst tíðkast að 

nota nú henti vel fyrir lokamat en síður til leiðsagnar í kennslu. Þær benda á 

marga kosti eigindlegra gagna þegar ætlunin er að nota upplýsingarnar til 

leiðsagnar. Slík gögn fást t.d. með viðtölum við einstaka nemendur eða 

rýnihópa nemenda og útskrifaða nemendur. 

Spencer og Schmelkin (2002) benda á að kennslumat nemenda hafi 

einnig mikla þýðingu fyrir nemendur. Það gefi þeim tækifæri að tjá sig um 

mikilvægan þátt í lífi þeirra og jafnframt möguleika á að hafa þar áhrif. 

Einnig geta nemendur nýtt sér þessar upplýsingar, ef þær eru birtar 

opinberlega, þegar þeir velja sér námsleiðir, tiltekna áfanga eða kennara 

(Nasser og Fresko, 2002). Nasser og Fresko nefna líka að þar sem 

kennslumat nemenda sé orðið svo útbreitt hafi myndast áhugaverður 

gagnabanki fyrir rannsakendur á sviði menntavísinda. 

2.2 Hvað er kennslumati nemenda ætlað að mæla? 

Ef bregða á mælistiku á gæði kennslu, hvaða aðferð sem notuð er til þess, 

þarf fyrst að skilgreina hvað afburðagóð kennsla felur í sér. Ótal fræðimenn 

hafa glímt við það verkefni án þess að komist hafi verið að einhlítri 

niðurstöðu (Kulik, 2001; Marsh, 1987; Patrick og Smart, 1998; Terhart, 

2011; Theall og Franklin, 2001; Young og Shaw, 1999). Sumir velta því 

jafnvel fyrir sér hvort ómögulegt kunni að reynast að finna réttmæta 

mælistiku á kennslu, þar sem hún sé mjög flókið fyrirbæri sem samanstandi 
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af mörgum þáttum (Young og Shaw, 1999). Að minnsta kosti eru mörg 

aðferðafræðileg vandamál sem bíða fræðimanna á þessu sviði. 

Farnar hafa verið margvíslegar leiðir í leitinni að bestu skilgreiningunni á 

góðri kennslu. Sumar rannsóknir líta til hugmynda nemendanna sjálfra en 

aðrar til hugmynda kennara eða árangurs þeirra í starfi, mælt með 

námsárangri nemenda þeirra  

Margir fræðimenn telja það liggja beint við að til marks um góða kennslu 

þurfi aðeins að líta til árangurs nemendanna í náminu. Það virðist við fyrstu 

sýn skynsamleg ályktun að nemendur sem hafi notið góðrar kennslu hljóti 

að standa sig betur í námi en aðrir (t.d. Cohen, 1981; Marzano, 2012). Í 

rannsóknum hefur enda ítrekað komið fram nokkur fylgni milli 

námsárangurs nemenda og matseinkunna kennara þeirra á kennslumati 

nemenda (Abrami, d’Apollonia, og Rosenfield, 2007). Fáir efast um að 

kennarar eigi sinn hlut í góðum námsárangri nemenda og það sé eitt 

mikilvægasta viðmiðið um gæði kennslu. Hins vegar getur verið mjög flókið 

að aðgreina hvaða þátt má eigna kennaranum og störfum hans og hvaða 

þátt öðrum áhrifabreytum sem koma við sögu. Ýmislegt hefur áhrif á 

námsárangur sem er lítt eða ekki á valdi kennarans. Þar má nefna námsgetu 

nemenda, viðhorf þeirra til náms, áhuga þeirra og þroska. Samsetning 

nemendahópsins getur einnig haft áhrif, bekkjarstærðir og allur ytri 

aðbúnaður, sem og skólabragur (Berk, 2005). 

Þá er einnig hægt að hugsa sér þær aðstæður að nemendur læri mikið 

vegna neikvæðra þátta í skólastofunni, t.d. vegna harðræðis eða ógnar, sem 

erfitt er að samþykkja sem góða kennslu (Scriven, sjá í Kulik, 2001). Þá er 

ekki víst að prófin sem notuð eru til að mæla námsárangur séu réttmæt og 

gefi rétta mynd af námi nemendanna. 

Í sígildri grein Marsh (1987) segir hann frá tilurð Student Evaluation of 

Educational Quality (SEEQ) spurningalistans. SEEQ er notaður víða erlendis í 

á efri skólastigum til að afla upplýsinga um gæði kennslu frá nemendum. Til 

að byggja undir hugtakaréttmæti listans safnaði hann saman fjölda atriða 

sem talin hafa verið til marks um góða kennslu. Þessi atriði fann hann í 

fræðilegum skrifum, í eldri spurningalistum, í viðtölum við nemendur og 

kennara og í svörum nemenda við opnum spurningum kennslumats. 

Nemendur og kennarar voru beðnir um að gefa hverju atriði einkunn eftir 

mikilvægi og kennarar mátu einnig hversu gagnlegt þeir teldu hvert atriði 

yrði sem grunnur að endurgjöf á kennsluna. Út úr þessari vinnu komu níu 

þættir sem telja má einkenna góða kennslu: áhugi og eldmóður kennarans, 

skipulag, gildi námsins, næmni kennarans á nemendur, þátttaka nemenda í 

kennslustundum, dýpt yfirferðar, að verkefni og lesefni séu í samræmi við 
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markmið námsins, góð endurgjöf á próf og að lokum að erfiðleikastig 

áfangans sé hæfilegt. Marsh beitti svo þáttagreiningu á ýmis gögn þar sem 

spurningalistinn var notaður m.a. úr kennslumati nemenda frá fjórum 

ólíkum löndum og sjálfsmati kennara og alls staðar drógust fram þessir 

sömu þættir. Þetta túlkar Marsh sem merki þess að nemendur og kennarar 

séu tiltölulega sammála um þessa þætti. 

Fleiri fræðimenn hafa unnið sambærilega lista yfir þætti sem einkenna 

góða kennslu. Þar má nefna Feldman (sjá í Ramsden, 1991) sem árið 1976 

gerði úttekt á fræðilegum skrifum um efnið og setti fram 19 þætti sem 

einkenna góða kennslu. Dæmi um þætti Feldman eru að örva áhuga 

nemenda, næmni kennara fyrir framförum nemenda, skýr markmið áfanga, 

skýrar útskýringar, virðing fyrir nemendum og að örva sjálfstæða hugsun. 

Ramsden (1991) bjó til spurningalistann Course Experience Question-

naire sem inniheldu fimm meginþætti afburða kennslu. Þeir eru: góð 

kennsla (t.d. góð endurgjöf), skýr markmið, viðeigandi vinnuálag, viðeigandi 

námsmat og áhersla á sjálfstæð vinnubrögð nemenda.  

Í rannsókn Patrick og Smart (1998) komu fram þrír meginþættir, virðing 

fyrir nemendum (t.d. að meta hugmyndir nemenda og skapa aðstæður þar 

sem gagnkvæm virðing ríkir), skipulag og framsetning (t.d. góður 

undirbúningur, skýr markmið og skýr framsetning námsefnis) og að lokum 

hvatning og örvun (t.d. gera kröfur um árangur og framfarir, leggja fyrir 

krefjandi verkefni, vera hvetjandi og gefa endurgjöf). Þeir telja að með 

þessum þáttum megi búa til mælitæki til kennslumats nemenda sem 

einangri vel þann hluta náms sem þakka má kennurum frá öðrum þáttum 

námsumhverfisins. Þannig megi betur finna þá þætti sem kennarar þurfi 

hugsanlega að endurskoða í sinni kennslu. 

Stronge (2007) dregur saman margvíslegar rannsóknir á kennurum og 

telur að eftirtalið einkenni góða kennara: þeir beri ríka umhyggju fyrir 

nemendum og námi þeirra, þeir geri sér grein fyrir margbreytileika starfs 

síns og margbreytileika nemenda, þeir tjá sig á skýran hátt og þeir sinni 

starfi sínu af samviskusemi. Í því síðastnefnda felst að kennarinn hættir 

aldrei að auka við þekkingu sína í faggrein sinni eða í kennslufræðum og 

leitar sífellt leiða til að bæta sig og í raun skólasamfélagið allt. 

Eins og sjá má eru töluverð líkindi milli þessara mismunandi skilgreininga 

á afburða kennslu þó ekki séu þær alveg samhljóma. Mörgum fleiri 

hugmyndum hefur verið varpað fram í umræðunni, t.d. að afburða kennari 

sé tilbúinn að svara spurningum nemenda, kenni af öryggi og áhuga, leggi 

áherslu á mikilvæg atriði, taki góð dæmi, hafi áhuga á nemendum og 

námsárangri þeirra og beri hag þeirra fyrir brjósti, sé stundvís, áreiðanlegur 
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og sanngjarn, sé skemmtilegur, vingjarnlegur, skapandi og sveigjanlegur, 

hafi góðan vinnuaga, sé þolinmóður og tilbúinn að læra af nemendum og 

svo má lengi telja (Muda, Samsudin, Majid, Ali og Ismail, 2012; Patrick og 

Smart, 1998; Schulte, Slate og Onwuegbuzie, 2008). 

Þrátt fyrir allt ofangreint telja margir fræðimenn á sviðinu að það ríki 

töluverð sátt í meginatriðum um hvað einkenni góða kennara (Marsh, 1987; 

Ramsden, 1991). Það er að minnsta kosti ljóst að kennsla er ekki einfalt 

fyrirbæri heldur á sér margar víddir. 

Spooren, Brockx og Mortelmans (2013) benda á mikilvægt atriði þegar 

rætt er um mat á góðri kennslu. Þar sem ólíkir hópar geti haft mismunandi 

hugmyndir um hvað sé þar mikilvægast skiptir miklu máli að allir 

hagsmunaaðilar, kennarar, stjórnendur og nemendur, komi að þróun þeirra 

mælitækja sem nota á í þeim tilgangi að meta gæði kennslu. 

Afar áhugaverð aðferð var notuð í greiningu Young og Shaw (1999) á 

góðum kennurum. Þátttakendur mátu einn tiltekinn kennara sinn að eigin 

vali með því að svara 24 spurningum, þar af einni sem spurði um 

kennslufærni hans almennt. Mjög háar og mjög lágar einkunnir á þeirri 

spurningu voru notaðar til að skipta kennurum í tvo hópa góðra og slakra 

kennara. Því næst var athugað hvaða spurningar á spurningalistanum 

greindu best á milli þessa hópa og voru þær fimm, sem saman skýrðu 82% 

dreifingarinnar. Aðhvarfsgreining á heildarniðurstöðunum dró svo fram 

tvær spurningar til viðbótar. Frekari greining fólst svo í því að setja saman 

mynd (e. profile) úr niðurstöðum þessara sjö spurninga fyrir þá kennara sem 

fengið höfðu hæstu mögulegu einkunn fyrir kennsluhæfni. Þegar myndirnar 

voru bornar saman kom í ljós stór hluti þessara afbragðsgóðu kennara fékk 

mjög hátt á öllum sjö spurningunum. Hjá fjórum nokkuð stórum hópum 

kom þó fram önnur mynd þar sem þeir fengu háa einkunn á öllum þáttum 

nema einum. Allir fengu áfram mjög hátt á spurningum sem tengdust 

virðingu fyrir nemendum, áhuga á að nemendur nái árangri í námi sínu og 

þess hve mikilvægur áfanginn var talinn. Einn hópur kennara fékk lægra mat 

á spurningu sem tengdist samskiptafærni, annar taldist ekki mjög 

skipulagður, sá þriðji stóð sig ekki vel í að hvetja nemendur til að gera sitt 

besta og sá fjórði náði ekki að skapa þægilegt andrúmsloft í 

kennslustofunni. Engu að síður var meðalskor allra þessara kennara mjög 

hátt. Enginn þessara fjögurra þátta var því nægjanlegur einn og sér eða 

nauðsynlegt skilyrði fyrir því að teljast góður kennari. Niðurstaðan er þá 

kannski sú að afburðagóðir kennarar eru einfaldlega ekki allir eins.  

Koon og Murray (1995) benda á að í ljósi þess að góðir kennarar eru 

margvíslegir sé ef til vill ekki heppilegast að mæla árangur þeirra á mörgum 
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víddum eins og margir hafa lagt til. Þeir leggja til að notast verði við mat 

nemenda á heildargæðum kennslunnar eftir að sýnt hafi verið fram á skýr 

tengsl þeirrar breytu við aðrar mælingar á námsárangri nemenda. Dæmi um 

slíkar mælingar eru einkunnir vandaðra prófa, sjálfsmat nemenda á hve mikið 

þeir hafi lært og áhugi nemenda á námsefninu til lengri og skemmri tíma. 

Flestir þeirra spurningalista sem notaðir eru við kennslumat nemenda 

byggja þó á þáttum eins og þeim sem hér hafa verið ræddir. Oftast er 

töluverður fjöldi spurninga lagður fyrir nemendur þar sem spurt er út í 

ólíkar hliðar kennslunnar. Það er nokkurt vandamál í rannsóknum á 

kennslumati nemenda að ekki ríkir sátt um hvaða mælitæki skuli notað og 

er því fjölbreytni þeirra mjög mikil. Í sumum löndum eða skólaumdæmum 

hafa menntayfirvöld sett skýrar samræmdar reglur um þetta en mjög víða 

hafa skólarnir algert frelsi til að velja sér mælitæki og aðferð við öflun gagna 

(Ramsden, 1991). Jafnvel eru notaðir mismunandi spurningalistar í ólíkum 

deildum sömu skóla. Þetta gerir allan samanburð augljóslega mun erfiðari. 

Hér á landi eru engar samræmdar reglur um kennslumat nemenda í 

framhaldsskólum. 

Nokkrir fræðimenn hafa bent á að í spurningalistum sem ætlaðir eru til 

kennslumats nemenda endurspeglist óhjákvæmilega tiltekin viðhorf til 

kennslu og náms og einnig sá tilgangur sem matinu er ætlað að þjóna. Þetta 

hefur áhrif á hvort tiltekin atriði eru höfð með á listanum eða þeim sleppt. 

Arthur (2009) lýsir áhyggjum af því að áherslan í skólaumhverfinu sé að 

færast meira og meira í áttina að hugmyndafræði framleiðslu en frá hug-

myndafræði fagmennsku. Ytri kröfur um gæðastjórnun og gæðaeftirlit séu 

sífellt að aukast. Hugtök sem áður tilheyrðu einkum viðskiptaheiminum séu 

í æ meira mæli notuð til að lýsa skólastarfi. Litið sé á nemendur sem 

neytendur eða viðskiptavini og skólakerfið snúist um að uppfylla þarfir 

þeirra. Rætt sé um skilvirkni skóla, ábyrgð þeirra, samkeppnishæfi, hvort 

þeir svari eftirspurn og því um líkt. Sýn Arthur á fagmennsku kennara er að 

þar samþættist sérfræðiþekking, sjálfstæði og þjónusta við nemendur. Að 

hans mati grefur hugmyndafræði framleiðslunnar undan mörgum þáttum 

fagmennskunnar, t.d. dragi úr frumkvæði kennarans og í staðinn leitist hann 

við að svara ytri kröfum. Í grein Arthur (2009) má sjá áhugaverðar 

vangaveltur Ball þar sem hann spyr sig hvort kennarar geri það sem þeir 

gera í störfum sínum af því að þeim finnist það mikilvægt, af því að þeir trúi 

á það og viti að það skipti máli (sem hann telur til marks um fagmennsku) 

eða vegna þess að þeir viti að störf þeirra muni verða metin og borin saman 

við aðra (sem er meira í anda hugmyndafræði framleiðslu). 
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Fanghanel (2012) deilir þessum áhyggjum og tekur tvö afar áhugaverð 

dæmi sem sýna ólíka orðræðu tvenns konar hugmyndafræði, annars vegar 

texta frá ráðuneyti menntamála í Bretlandi og hins vegar brot úr viðtali við 

kennara. Embættismaðurinn talar um markaðinn, samkeppni og efnahagslegan 

ávinning af góðu skólastarfi, kennarinn talar um rými til þroska, mikla ábyrgð og 

mikilvægi samskipta við nemendur, hve starfið tekur á og ýmsa erfiðleika sem 

nemendur bera með sér til kennarans. Fanghanel segir einnig frá greiningu 

sinni á breskum spurningalista, National Student Survey, sem notaður er við 

kennslumat nemenda. Hún metur það svo að allar spurningarnar á honum séu 

mjög í takt við hugmyndafræði framleiðslu. Þær endurspegli það viðhorf til 

náms að það einkennist af yfirfærslu frá kennaranum (sem má þá líta á sem 

hráefnið) til nemandans (neytandans). Kennarinn á að kenna mikið og vera 

fljótur að því. Þegar litið sé á hugmyndir kennaranna sjálfra um nám og kennslu 

séu þær gjarnan aðrar. Þeir hafi t.d. áhuga á að viðhalda og efla þekkingu í sínu 

fagi, að opna huga nemenda fyrir nýjum hugsunarhætti og nýjum leiðum eða 

efla gagnrýna hugsun. Þetta er afar áhugavert umhugsunarefni sem verður þó 

ekki farið dýpra í hér. 

Kember, Leung og Kwan (2002) tala á svipuðum nótum og telja kennslumat 

nemenda oft endurspegla þá hugmyndafræði að nám gerist með yfirfærslu. 

Þau benda einnig á að ekki sé hægt að ganga út frá því að sömu spurningar eigi 

við um mismunandi kennsluhætti. Almennt nái spurningar á spurningalistum 

eins og þeim sem algengastir eru nú fyrst og fremst yfir það sem kalla má 

hefðbundna kennslu, þar sem kennarinn miðlar þekkingunni til nemenda sem 

taka við henni. Þær eigi ef til vill síður við í framsæknari kennsluaðstæðum. Þá 

leggja þau áherslu á að aldrei sé hægt að láta staðar numið í þróun mælitækja 

fyrir kennslumat nemenda. Því verkefni ljúki aldrei því kennsla og kennsluhættir 

taki breytingum með tímanum.  

2.3 Helstu kostir og takmarkanir kennslumats nemenda 

Þrátt fyrir nokkuð brösugt gengi við að skilgreina góða kennslu og þrátt fyrir 

að mælitækin sem draga eiga fram sýn nemenda á kennslu séu mörg og 

mismunandi þá er kennslumat nemenda notað víðast hvar á efri 

skólastigum og hefur aldrei verið notað meira en nú (Gitomer, 2011).  

Meðal helstu kosta þess að nota kennslumat nemenda við mat á kennslu 

er að það er, í sinni algengustu mynd, einföld og fljótleg aðferð til að safna 

gögnum. Það tekur t.d. miklu skemmri tíma að leggja spurningakönnun fyrir 

nemendur en að gera vettvangsathuganir á kennurum. Kennslumat nem-

enda virðist, a.m.k. á yfirborðinu, vera hlutlægt mat nemenda á kennurum. 
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Það hefur yfirborðsréttmæti sem þýðir að það virðist við fyrstu sýn vera að 

mæla það sem það gefur sig út fyrir að vera að mæla (Huemer, 2005)  

Kennarar eru almennt hlynntir því að fá endurgjöf frá nemendum sínum, 

þeir vilja vita hvernig þeir standa sig í starfi sínu (Miller, 2009, september; 

Neath, 1996; Omotani og Omotani, 1996; Tuytens og Devos, 2009). Þá veitir 

kennslumat nemenda framúrskarandi kennurum staðfestingu á góðum 

störfum og tækifæri til að fá viðurkenningu á þeim. 

Margir telja það einn stærsta kost kennslumats nemenda að það safnar 

upplýsingum beint frá nemendum sjálfum. Það eru þeir sem njóta þjónustu 

kennaranna með beinum hætti og því sjálfsagt og eðlilegt að hlusta á raddir 

þeirra (Howieson og Semple, 2000; Miller, 2009, september; Omotani og 

Omotani, 1996; Sigurlína Davíðsdóttir og Penelope Lisi, 2006). Ramsden (1991) 

segir að án nemendanna sé útilokað að fá heildstæða mynd af kennslu. 

Ekki eru þó allir sáttir við að kennslumat nemenda sé afgerandi þáttur í 

heildarmati á kennslu, sérstaklega ekki sé það notað til að taka afdrifaríkar 

ákvarðanir um framtíð einstakra kennara í starfi. Margir efast um að það sé 

réttmæt og áreiðanleg aðferð við að meta hæfni kennara. Eitt af því sem 

veldur vandræðum er að ekki ríkir sátt um það hvað slíkt mat eigi að mæla 

þar sem ekki er sátt um hvað teljist til marks um góða kennslu. Þá er ekki 

sátt um um hvernig sambandinu milli góðrar kennslu og góðs námsárangurs 

er háttað, augljóslega koma fleiri þættir inn í árangur nemenda en eingöngu 

framlag kennarans (Ingvarson og Rowe, 2008). 

Fræðimenn virðast sammála um að kennslumat nemenda sé ekki 

fullkomin mæling á kennslu en hins vegar benda ýmsir á að líklega muni 

fullkomnun seint verða náð í mælingum á svo flóknu fyrirbæri. Af þeim 

aðferðum sem þróaðar hafi verið hafi best verið sýnt fram á kosti 

kennslumats nemenda (Marsh, 1987). 

Margir fræðimenn telja það óhjákvæmilegt að mat nemenda á hæfni 

kennara skekkist af ýmsum breytum sem ekki ættu að tengjast hæfni þeirra 

til kennslu á nokkurn hátt. Miller (2009, september) segir þetta vera 

algengustu gagnrýnina á kennslumat nemenda, að margs konar þættir 

tengdir eiginleikum kennarans, nemandans og áfangans kunni að hafa áhrif 

á mat nemenda á kennara sínum. 

2.4 Réttmæti og áreiðanleiki kennslumats nemenda  

Fjölmargar rannsóknir hafa verið gerðar á undanförnum áratugum til að 

kanna réttmæti og áreiðanleika kennslumats nemenda. Þá hafa einnig verið 

gerðar margar safngreiningar (e. meta-analysis) og yfirlitsgreinar þar sem 

dregnar eru saman niðurstöður margra fyrri rannsókna. Niðurstöðurnar eru 
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nokkuð misvísandi. Sumir fræðimenn taka eindregna afstöðu með 

kennslumati nemenda en aðrir hafa verulegar efasemdir. 

Marsh (1987) gerði mjög viðamikla úttekt á fyrri fræðilegum skrifum um 

kennslumat nemenda og komst að þeirri niðurstöðu að það nái til margra 

vídda kennslunnar, sé áreiðanlegt og réttmætt, þ.e. í samræmi við aðra 

mælikvarða á nám, og að það verði fyrir tiltölulega litlum áhrifum af ýmsum 

ytri breytum. 

Almennt virðist meiri sátt ríkja um áreiðanleika kennslumats nemenda 

en réttmæti. Áreiðanleikinn hefur verið kannaður t.d. með því að skoða svör 

nemenda í heilum bekk og athuga hvort samræmis gæti og er það almennt 

svo. Einnig er oftast samræmi í mati á sama kennara frá ólíkum bekkjum. 

Áhugaverð viðbót við þessar rannsóknir eru svo langtímarannsóknir þar sem 

útskrifaðir nemendur eru beðnir um að líta til baka og meta kennara sína frá 

fyrri árum. Þau gögn eru svo borin saman við fyrri gögn sömu nemenda 

(sem aflað var meðan þeir voru enn í námi) og kemur í ljós að mat þeirra 

hefur afar lítið breyst (Boice, 1992; Huemer, 2005; Marsh, 1987). Overall og 

Marsh (1980) skoðuðu gögn frá 100 bekkjum og var meðal fylgnin milli fyrra 

og seinna mats nemendanna r = 0,83.  

Í yfirlitsgrein Murray frá árinu 1983 kemst hann einnig að þeirri 

niðurstöðu að áreiðanleiki kennslumats nemenda sé ásættanlegur, 

kennarar fái almennt svipað mat milli ára og milli ólíkra áfanga sem þeir 

kenni (sjá í Miller, 2009, september). Sambærilegar niðurstöður má einnig 

sjá hjá Lamberth og Kosteski (1981). Mat nemenda á störfum kennara 

virðist því vera nokkuð stöðugur þáttur. 

Margir efast hins vegar enn um réttmætið og má finna umræðu um 

þann þátt mjög víða í fræðilegum skrifum. Til að meta réttmætið hafa menn 

farið ýmsar leiðir. Algengast er reyna að sýna fram á hugtakaréttmæti með 

því að bera saman niðurstöður mats nemenda við aðrar mælistikur sem 

notaðar eru á gæði kennslu (Abrami, d´Apollonia og Rosenfield, 2000;.Kulik, 

2001). Það er þó ekki algerlega sannfærandi þar sem þær mælistikur eru 

heldur ekki gallalausar eins og áður var getið. Menn hafa þó reynt að 

nálgast verkefnið með því að líta á nokkra ólíka þætti, t.d. hvort samræmis 

gæti milli mats nemenda á gæðum kennslu og þess námsárangurs sem þeir 

ná, milli kennslumatsins og skriflegra athugasemda nemenda, milli 

kennslumatsins og mats matsmanna (samkennara eða utanaðkomandi 

þjálfaðra matsmanna) í kennslustundum og milli kennslumatsins og mats 

sömu nemenda nokkrum árum síðar. 

Í grein Miller (2009, september) segir að í þúsundum rannsókna á 

kennslumati nemenda hafi meirihlutinn komist að þeirri niðurstöðu að það sé 
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réttmæt og áreiðanleg aðferð til að leggja mat á hæfni kennara. Engin aðferð 

við kennslumat hafi verið meira rannsökuð og ekki hafi verið sýnt jafn vandlega 

fram á réttmæti neinna annarra aðferða til kennslumats eins og gert hafi verið 

við kennslumat nemenda. Í sama streng tekur Marsh (1987) 

Murray (sjá í Miller, 2009, september) telur réttmæti kennslumats 

nemenda vera gott, t.d. sé alla jafna samræmi milli þess og mats 

samkennara á færni kennara. Hann telur að áhrif þeirra skekkja sem fundist 

hafa séu óverulegar. Sterkustu rökin fyrir réttmætinu telur Murray einkum 

hafa fengist með tvenns konar rannsóknum. Fyrri tegundin var gerð þannig 

að þjálfaðir matsmenn sátu kennslustundir hjá kennurum  og mátu 

kennsluna. Á grunni þeirra gagna var spáð fyrir um útkomu kennaranna á 

kennslumati nemenda. Gögn matsmannanna reyndust spá vel fyrir um 

útkomuna og var sterk fylgni þar á milli. Seinni tegund rannsóknanna var 

gerð þar sem margir kennarar kenndu sama áfangann, með sameiginlega 

kennsluáætlun og lokapróf. Einkunnin á lokaprófinu var tekin til marks um 

það nám sem átt hafði sér stað og ætti há einkunn þá að fara saman með 

háu mati nemenda á hæfni kennarans. Sú varð einmitt raunin, þeir 

nemendur sem mátu kennara sína hærra fengu almennt hærri einkunnir. 

Túlkar Murray það svo að mat nemenda endurspegli á réttmætan hátt 

raunverulegan mun á hæfni kennara en að ytri breytur skipti minna máli.  

Mjög sterkt samband er á milli þeirra einkunna sem nemendur gefa 

kennslu og þeirra athugasemda sem þeir gefa í skriflegum hluta 

kennslumatsins eða í viðtölum. Kulik (2001) túlkar þetta sem svo að þessar 

tvær mælingar gefi nánast sömu mynd af gæðum kennslu. 

Margir hafa spurt sig hvort mat nemenda á hæfni kennara endurspegli í 

raun námsárangur nemenda. Beleche o.fl. (2012) gerðu rannsókn þar sem 

þau höfðu til viðmiðunar einkunnir úr stöðuprófi í upphafi annar, lokapróf 

metið af utanaðkomandi aðilum í lok annar og kennslumat nemenda sem 

hægt var að tengja við einstaka nemendur til samanburðar. Í ljós kom 

marktæk jákvæð fylgni á milli einkunna á lokaprófinu (túlkað sem hversu 

mikið nemendur höfðu lært) og kennslumatsins, þ.e. þeir nemendur sem 

stóðu sig best á prófinu mátu kennara sinn hærra en aðrir. 

Lamberth og Kosteski (1981) gerðu tilraun í háskóla þar sem aðstoðar-

menn annars vegar og nemendur hins vegar mátu frammistöðu kennara í 

tvær annir. Niðurstöðurnar voru þær að mikið samræmi var þarna á milli, 

fylgnin var r1 = 0,71 fyrri önnina og r = 0,69 þá seinni sem verður að teljast 

                                                            
1 Fylgnistuðull (r) mælir samband milli tveggja breyta. Stuðullinn getur verið á bilinu 
0-1. Því nær sem stuðullinn er 1 því sterkara samband er á milli breytanna. 
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afar há fylgni. Þau álykta að þetta sé til marks um réttmæti kennslumatsins 

þar sem svo mikils samræmis gæti milli tveggja mælinga sem ætlað er að 

mæla sama fyrirbærið. 

Oft heyrast þær raddir kennara að ekki sé hægt að taka of mikið mark á 

kennslumati nemenda þar sem nemendur séu fljótir til að kvarta og 

gagnrýna. Boice (1992) túlkar það sem svo að þarna tali óánægðir kennarar 

sem leita skýringa á lágu mati sínu. Raunin sé hins vegar sú að almennt fái 

kennarar frekar hátt mat hjá nemendum. 

Sem hluta af skýringunni á þeim mikla mun sem fram kemur í mörgum 

rannsóknum á réttmæti kennslumats nemenda benda Stehle, Spinath og 

Kadmon (2012) á að í rannsóknum séu notaðar mjög ólíkar aðferðir til að 

meta hvort nám hafi átt sér stað. Þegar notaðar eru matsaðferðir með 

áherslu á djúpan skilning nemenda og færni í að beita þekkingunni frekar en 

aðferðir sem fyrst og fremst meta magn þekkingarinnar komi frekar fram 

tengsl við gott mat nemenda á gæðum kennslu. Þetta túlka þau þannig að 

nemendur þurfi á aðstoð kennarans að halda við að ná þessum djúpa 

skilningi meðan þau séu fær um að innbyrða sjálf almennar staðreyndir úr 

kennslubókunum án mikillar aðstoðar.  

Það virðist svo að helstu fræðimenn á sviðinu séu sammála um það að þrátt 

fyrir að ýmsar hindranir séu á leiðinni sé vel uppbyggt kennslumat nemenda 

nokkuð áreiðanleg og réttmæt leið til að grennslast fyrir um gæði kennslu 

2.5 Hugsanlegir skekkjandi áhrifaþættir  

Þrátt fyrir ofangreinda niðurstöðu eru margar raddir uppi um að margvís-

legir þættir, sem ættu að vera ótengdir kennslufærni, kunni að skekkja mat 

nemenda á kennurum sínum og framlagi þeirra í kennslunni. Aðrir telja 

hinsvegar að áhrif slíkra þátta séu ekki til staðar eða að þau séu hverfandi.  

Til að gefa nokkur dæmi um hugsanlega skekkjuþætti er vísað í grein 

Neath (1996) (sem hann nefnir svo skemmtilega How to improve your 

teaching evaluations without improving your teaching). Hann vísar til fjöl-

margra rannsókna sem t.d. benda til þess að karlkennarar fái hærra mat frá 

nemendum en kvenkennarar, karlkyns nemendur gefi hærra mat en 

kvenkyns nemendur, kennarar sem kenni litlum hópum fái hærra mat en 

þeir sem kenna stórum hópum og valáfangar komi hærra út en 

skylduáfangar. Sterkir námsmenn meta kennara sína hærra en slakari 

nemendur og sama gildir um nemendur í efri áföngum samanborið við 

byrjunaráfanga. Neath nefnir einnig að það borgi sig að vera fyndinn og 

nota skemmtilegar kennsluaðferðir, t.d. sýna kvikmyndir og nota tölvur, 

jafnvel þó það hafi lítil tengsl við námsefnið, þetta skili kennurum hærri 
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matseinkunnum. Þá nefnir hann að það virki til hækkunar kennslumats 

nemenda að samsama sig nemendum og reyna að líkjast þeim í háttum og 

viðhorfum (sjá einnig í Clayson og Haley, 2011). 

Algengasta gagnrýnin í þessu sambandi tengist þó sambandi milli 

einkunna sem nemendur fá, eða búast við að fá, í áfanga og mats þeirra á 

viðkomandi kennurum (Huemer, 2005). 

2.5.1 Skipta einkunnir, þyngd áfanga og námskröfur máli? 

Margar rannsóknir hafa gefið til kynna að tengsl séu á milli þess hve háar 

einkunnir nemendur fái og þess hve góða útkomu kennarar þeirra fái á 

kennslumati þeirra (Beleche o.fl., 2012; Clayson, 2009; Ellis, Burke, Lomire 

og McCormack, 2003; Greenwald og Gillmore, 1997; Matos-Diaz og Ragan, 

2010; Miller, 2009, september; Neath, 1996). Það má augljóslega túlka á tvo 

vegu, að nemendur hafi lært mikið og þess vegna fengið háar einkunnir og 

það komi fram í góðu mati á kennara eða að þeir kennarar sem séu vægir í 

einkunnagjöf (óháð námi nemendanna) fái almennt betra mat frá 

nemendum. Sumum fræðimönnum finnst að ekki hafi verið skorið úr því 

með óyggjandi hætti hvor túlkunin sé rétt og telja hugsanlegt eða jafnvel 

líklegt að sú seinni eigi frekar við rök að styðjast.  

Þessir fræðimenn telja að það sé því hægur leikur fyrir kennara að 

hækka útkomu sína á kennslumati nemenda með því einu að gefa hærri 

einkunnir (Neath, 1996). Margar rannsóknir benda til þess að mikil bólga 

hafi hlaupið í einkunnir á liðnum árum á sama tíma og aukin áhersla hefur 

verið lögð á kennslumat nemenda (Ellis o.fl., 2003). Fylgni þarna á milli segir 

auðvitað ekki til um orsakasamband, frekar en í öðrum tilvikum sem hér 

hafa verið rædd, en er engu að síður áhugavert umhugsunarefni. Ef rétt 

reynist er það alvarlegt mál, nemendur fá hærri einkunnir þegar leiða mætti 

að því líkum þeir læri minna. 

Í gríðarstórri rannsókn Centra (2003) kom ekki fram það samband milli 

hárra einkunna og hárrar útkomu kennara á kennslumati nemenda sem hér 

var áður lýst. Þegar búið var að einangra einkunnaþáttinn frá öðrum 

breytum sem kunna að hafa áhrif var sambandið orðið mjög veikt. Í þessari 

rannsókn var einnig skoðað hve miklu máli skipti hve erfiður eða léttur 

áfanginn var og í ljós kom að þeir áfangar sem voru metnir hæfilega erfiðir 

fengu bestu útkomuna en þeir áfangar sem voru metnir of erfiðir eða of 

léttir fengu lægra mat. Þá er sambandið milli einkunna og kennslumats 

nemenda síður til staðar ef notaðar eru hlutlægar aðferðir til að meta hvort 

nám hafi átt sér stað. Ef nemendur eru sjálfir spurðir hvað þeir hafi lært 

mikið eða hvaða einkunn þeir telji að þeir muni fá er sambandið hátt en ef 
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litið er á einkunnir úr stöðluðum prófum er það ekki lengur til staðar eða 

mjög veikt (Clayson, 2009) . 

Einn þekktasti rannsakandinn á þessu sviði, Herbert W. Marsh gerir einnig 

lítið úr þessu sambandi einkunna og kennslumats nemenda og segir það 

goðsögn. Hann vísar í fjölda rannsókna og yfirlitsgreina máli sínu til stuðnings 

(Marsh og Roche, 2000). Þar er bent á að þvert á algengar staðhæfingar um að 

léttari áfangar fái hærra mat frá nemendum þá sýni rannsóknir að þessu sé 

einmitt öfugt farið. Almennt sé jákvæð fylgni milli þess hve erfiður áfangi er 

talinn og þess hve hátt nemendur meti hann, hugsanlega upp að einhverju 

marki þó. Áfangar sem metnir eru auðveldastir fá hins vegar lægra mat. Leiða 

megi að því líkum að áfangi sem gerir miklar en raunhæfar kröfur til nemenda 

skili þeim betri námsárangri sem endurspeglist í ánægju nemenda og háum 

námseinkunnum. Einnig er rætt um í greininni hve mikilvægt sé að muna að 

kennsla er fyrirbæri sem á sér margar víddir. Búast megi við að mismunandi 

þættir hafi ólík áhrif á einstaka víddir þess. Ef tiltekinn þáttur, t.d. einkunnir, 

hefur einkum áhrif á tiltekna þætti kennslumats nemenda, þá þætti sem 

fyrirfram mætti rökstyðja að ættu að verða fyrir áhrifum af einkunnum, en ekki 

aðra, sé það frekar til marks um réttmæti spurningakvarðans en skekkjandi þátt 

hans. Einnig megi álykta að ef tiltekin breyta hafi samskonar áhrif á margar 

mælingar á áhrifum kennslu (t.d. kennslumat nemenda, sjálfsmat kennara, 

áhuga nemenda, einkunnir) þá endurspegli það frekar að þessi þáttur hafi í 

raun áhrif á hversu áhrifarík kennslan er heldur en að hann skekki 

niðurstöðurnar.  

Marsh og Roche (2000) greindu gögn frá 12 ára tímabili frá því að háskóli 

einn hóf að láta nemendur meta gæði kennslu. Þeir skoðuðu sérstaklega hvort 

einkunnir hefðu hækkað á tímabilinu og hvort námskröfur til nemenda hefðu 

minnkað, hvort tveggja ætti að vera raunin ef kennarar væru að reyna á þann 

hátt að hækka sig á mati nemenda. Báðar þessar breytur voru stöðugar yfir 

allan tímann. Þá varð engin breyting á fylgni milli útkomu á kennslumati 

nemenda og þeirra einkunna sem nemendur bjuggust við að fá. Þessi fylgni var 

tiltölulega lág eða r = 0,20. Þeir telja að hægt sé að útskýra þessa fylgni á að 

minnsta kosti þrenna vegu, sem stuðning við réttmæti spurningakvarðans (þar 

sem búast má við einhverri fylgni á milli þessara þátta), með fyrri áhuga 

nemenda á námsefninu og því að einkunnir séu hækkaðar markvisst til að 

hækka kennslumatið. Þeir telja sig hafa fundið rök fyrir tveimur fyrri 

skýringunum en ekki fyrir þeirri síðustu. 

Þess má geta að þeir Marsh og Roche (2000) eru mjög gagnrýnir á 

margar fyrri rannsóknir á tengslum einkunna og kennslumats nemenda (t.d. 
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Greenwald og Gillmore, 1997) og segja þær oft hafa mikla aðferðafræðilega 

galla, byggt sé á hæpnum forsendum og hæpnar ályktanir dregnar. 

Theall og Franklin (2001) taka undir með þeim Marsh og Roche og segja 

flesta fræðimenn á þessu sviði telja að það ætti að vera eitthvert samband á 

milli einkunna og mats nemenda á kennslu. Góð kennsla leiði til þess að 

nemendur læri vel sem leiðir til hárra einkunna. Nemandanum finnst hann 

hafa náð árangri og er ánægður og kennslumatið einfaldlega endurspeglar 

þetta. Wachtel (1998) og Abrami, Leventhal og Perry (1982) eru á svipuðu 

róli þegar þeir álykta að almennt sé viðurkennt í fræðunum að svolítið 

samband sé á milli einkunna og kennslumats nemenda, aðeins sé deilt um 

af hverju það stafar og hvort það sé túlkað sem eðlilegur þáttur sem styðji 

við réttmæti matsins eða skekkjandi þáttur. 

Áhugaverð viðbót við þessa umræðu er rannsókn þar sem ekki aðeins voru 

skoðuð tengsl þess hve erfiður áfangi taldist við mat nemenda á kennslu heldur 

einnig tengsl matsins við það hversu mikið nemendur lögðu á sig í áfanganum 

(Heckert, Latier, Ringwald-Burton og Drazen, 2006). Marktæk jákvæð fylgni var 

þarna á milli, þó ekki mjög há, sem ekki var hægt að skýra með þeirri einkunn 

sem nemendur bjuggust við að fá. Þær telja sig því geta hafnað þeirri tilgátu að 

einkunnir kennarans hafi áhrif á mat nemendanna. 

Almennt séð virðist mat fræðimanna vera að kennslumat nemenda verði 

ekki fyrir miklum áhrifum af ytri breytum (Aleamoni, 1999; Marsh, 1987; 

Spooren, 2010) en þó hafa rannsóknir sýnt að á því eru undantekningar. 

Fjölmennur skylduáfangi utan meginnámsbrautar í raungreinum fær til 

dæmis alla jafna heldur lægri einkunn nemenda í kennslumati en smærri 

valáfangi á flestum öðrum brautum. Theall og Franklin (2001) túlka það ekki 

þannig að kennslan í fyrrnefndu áföngunum sé eitthvað lakari heldur að 

erfiðara geti verið að ná áhrifaríkri kennslu undir tilteknum aðstæðum. 

2.5.2 Skiptir persónuleiki kennara, kyn og útlit máli? 

Fleiri þættir hafa verið nefndir til sögunnar í umræðunni um tengsl góðrar 

eða slakrar útkomu kennara á kennslumati nemenda við ýmsa þætti sem 

búast mætti við að væru ótengdir kennslufærni.  

Margir hafa velt fyrir sér hvort persónuleikaþættir í fari kennarans kunni 

að hafa áhrif á hvernig nemendur meta kennslu, þannig að kennari sem 

talinn sé skemmtilegur eða vinsamlegur fái óverðskuldað hærra mat á 

kennslufærni af þeim sökum. Þannig fundu til að mynda Adamson, O´Kane 

og Shevlin (2005) jákvæð tengsl á milli þess hve fyndinn kennarinn var talinn 

og þess hve hátt nemendur mátu færni hans til kennslu. Í rannsókn einni 

voru nemendur látnir horfa á hálfrar mínútu myndbandsupptöku án hljóðs 
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af kennara við kennslu og meta svo nokkra persónueiginleika viðkomandi, 

t.d. hvort hann væri sjálfsöruggur eða bjartsýnn. Rannsakendurnir athuguðu 

að þessu loknu hve vel þessir persónuleikaþættir spáðu fyrir um 

lokaútkomu þessara kennara á kennslumati nemenda og reyndist það vera 

afar mikið. Það fannst þeim merkilegt í ljósi þess að þátttakendurnir vissu í 

raun nær ekkert um hegðun viðkomandi kennara og ekkert um námsefnið, 

verkefni hans eða próf (Ambady og Rosenthal, sjá í Huemer, 2005). 

Ein frægasta tilraunin til að sýna fram á áhrif persónueiginleika á 

kennslumat nemenda var gerð af Naftulin, Ware og Donnelly árið 1973 (sjá í 

Abrami o.fl., 1982). Þeir fengu leikara til að leika kennara sem flutti 

innblásinn fyrirlestur af miklum áhuga. Fyrirlesturinn var þó rýr að innihaldi 

og fullur af rangfærslum. Áhorfendur mátu fyrirlesturinn og fékk hann 

almennt góða dóma. Þetta hafa gagnrýnendur kennslumats nemenda gripið 

á lofti og gefið fyrirbærinu nafnið educational seduction. Þeir benda á það 

sem merki um að kennari með áhugaverðan og lifandi stíl og persónutöfra 

geti laðað fram gott mat nemenda óháð því sem hann hefur fram að færa. 

Margir rannsakendur hafa leitast við að finna þessi sömu áhrif og hefur 

sumum tekist það. Í einni rannsókn var komist að þeirri niðurstöðu að mat 

nemenda á persónuleikaþáttum kennara spáði verulega fyrir um mat þeirra 

á færni þeirra til kennslu (Shevlin, Banyard, Davies og Griffiths, 2000). Ýmsar 

aðrar rannsóknir á viðfangsefninu hafa hins vegar ekki leitt í ljós þessi áhrif. 

Margir hafa einnig bent á margvíslega aðferðafræðilega vankanta á 

upprunalegu rannsókninni. Kulik (2001) tekur svo sterkt til orða að hún eigi 

ekki á nokkurn hátt við í umræðunni um kennslumat nemenda. Fátt í 

aðstæðum áhorfenda minnti á umhverfi venjulegra nemenda í 

kennslustund. Viðfangsefnið var þeim alveg ókunnugt og þeir höfðu ekkert 

námsefni til að bera innihaldið saman við. Þeir sáu aðeins eina kennslustund 

en sáu ekki kennsluna heila önn eins og nemendur gera. Þá var ekkert í húfi 

fyrir þá sem er andstætt því sem gerist í kennslustofunni. Þegar tilrauna-

aðstæðum er breytt meira í ætt við venjulegt kennsluumhverfi (þ.e. að 

nemendur hafi einhvern hvata til náms og hafi tækifæri til að kynna sér 

efnið í námsbókum) koma þessi áhrif ekki fram (Abrami o.fl., 1982). 

Marsh og Roche (2000) hafna því algerlega að persónuleikaþættir séu 

skekkjandi breyta í kennslumati nemenda. Þeir benda á að þegar gögnin séu 

greind nánar hafi persónuleikaþættir fyrst og fremst áhrif á tiltekna 

undirþætti matsins (sem mæla tilteknar víddir kennslu) en ekki matið í 

heild. Það sé röklegt að búast við því að kennari sem hefur góða færni í 

mannlegum samskiptum og eigi auðvelt með að tjá sig þannig að nemendur 

hrífist með fái hærra mat á þeim undirkvarða sem mælir áhuga. Ef 

kerfisbundið kemur fram að nemendur svari þessum undirkvarða öðruvísi 
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en öðrum megi túlka það svo að það sýni fram á hugtakaréttmæti 

spurningakvarðans frekar en að það sé skekkjandi breyta. Þessi þáttur sé 

einfaldlega hluti af því að vera góður kennari og hafi raunverulega áhrif á 

nám nemendanna. 

Í rannsókn Patrick og Smart (1998) sem áður var getið notuðu þeir 

þáttagreiningu til að finna þá eiginleika sem nemendur töldu helst einkenna 

góða kennara. Áhugavert er að meðal þeirra atriða sem ekki hlóðu á 

meginþættina þrjá voru atriði sem tengdust því hversu mikla persónutöfra 

kennararnir höfðu. Miðað við þessa rannsókn er það ekki lykilþáttur, þ.e. 

svo virðist sem nemendur geri einhvern greinarmun á þeim kennurum sem 

þeir finna að þeir læra mest hjá og þeim kennurum sem þeim e.t.v. líkar 

betur við eða þykir skemmtilegri. 

Kvenkennarar virðast oft fá heldur lakari útkomu á kennslumati 

nemenda en karlkennarar, þó stundum sé því reyndar öfugt farið. Eldri 

rannsóknir komust að því í sumum tilvikum að konur sem höguðu sér ekki í 

samræmi við samfélagslega staðalímynd kvenna, þ.e. voru ekki sérstaklega 

umhyggjusamar og verndandi, fengju almennt lægra mat en aðrar (Bennett, 

sjá í Wachtel, 1998). Sumir hafa skýrt lægri útkomu kvenna með því að 

nemendur meti karla meira en konur en Theall og Franklin (2001) benda á 

að líklegri skýring sé að enn sem komið er séu konur oftar neðar í 

metorðastiganum en karlar og kenni frekar byrjendahópum en lengra 

komnum. Það hafi fundist svolítið samband milli þess og lægri einkunna á 

kennslumati nemenda. Það sé því ytra umhverfið sem stjórni því að konur fá 

lægri einkunn en ekki hæfni þeirra sjálfra. 

Sumar rannsóknir hafa gefið vísbendingar um það að útlit kennara geti 

jafnvel skipt máli fyrir niðurstöðu kennslumats nemenda. Hamermesh og 

Parker (2005) fengu óháða aðila til að meta fegurð hóps háskólakennara og 

báru síðan þær niðurstöður saman við mat nemenda þeirra á kennslu 

þeirra. Í ljós kom að þeir kennarar sem fengu hærri einkunn á fegurðar-

kvarðanum voru almennt metnir betri kennarar. Þau velta fyrir sér hvort 

það geti hugsast að kennarar sem séu metnir fallegri nái í raun og veru 

betur að vekja áhuga nemenda og séu þannig í raun betri kennarar eða 

hvort aðrar skýringar kunni að finnast á þessu sambandi. 

Felton, Koper, Mitchell, og Stinson (2008) skoðuðu gögn af einkarekinni 

vefsíðu (ratemyprofessor.com) þar sem nemendum býðst að meta kennara 

sína á ýmsum þáttum. Þar kom fram sterk jákvæð fylgni milli mats nemenda 

á gæðum kennslu tiltekinna kennara og hversu kynþokkafullir þeir þóttu. Þá 

var einnig sterk jákvæð fylgni milli þess hve auðveldur nemendum þótti 

áfanginn (skilgreint sem svo að hægt væri að fá ágætar einkunnir án þess að 
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leggja mikla vinnu á sig) og hversu hátt þeir mátu gæði kennslu viðkomandi 

kennara. Þetta rímar ekki við margar fyrri rannsóknarniðurstöður (t.d. 

Marsh og Roche, 2000). 

Bent hefur verið á að gögn rannsóknar Felton o.fl. (2008) séu á engan 

hátt sambærileg gögnum sem safnað er með formlegum hætti í kennslu-

stund heldur eitthvað sem nemendur gera í sínum frítíma. Gagnrýnendur 

benda á ýmsa aðra aðferðafræðilega galla rannsóknarinnar og telja hana til 

að mynda ekki taka nægjanlega margar breytur inn í myndina (Campbell, 

Gerdes og Steiner, 2005). Þeirra eigin rannsókn þar sem þau tóku með í 

reikninginn fjölmargar breytur (t.d. ýmsa eiginleika bekkjarins og 

kennarans), leiddi ekki í ljós neitt samband milli útlits kennara og útkomu á 

kennslumati nemenda. 

Enn og aftur eru niðurstöðurnar ekki algerlega afgerandi en þó virðast 

helstu fræðimenn á sviðinu gera heldur lítið úr áhrifum þessara þátta á mat 

nemenda á kennslu. 

2.6 Eru nemendur hæfari en aðrir til að meta gæði kennslu? 

Í fræðiskrifum hefur þeirri spurningu oft verið velt upp hverjir séu í raun 

best til þess fallnir að meta gæði kennslu. Er það fagfólk í skólum, þjálfaðir 

matsmenn utan skólanna eða nemendurnir sjálfir sem njóta kennslunnar? 

Margir efast um hæfni nemenda til að leggja hlutlægt mat á gæði 

kennslu, til þess skorti þá hugrænan þroska og skilning á kennslufræðilegum 

þáttum (Howieson og Semple, 2000; Omotani og Omotani, 1996). Sumir 

telja að nemendur svari spurningum á kennslumati umhugsunarlítið og fyrst 

og fremst af því að það sé skylda. Kennarar taki síðan við niðurstöðunum en 

vinni í raun ekki með þær á þann hátt sem þarf til að gera kennsluna betri 

(Ory og Ryan, 2001). 

Theall og Franklin (2001) telja hins vegar að sýnt hafi verið fram á það 

með góðum rökum í fyrri rannsóknum að nemendur séu færir um að meta 

fjölmargt sem tengist kennslu og mikilvægt sé að leita til þeirra. Nemendur 

hafi einstaka sýn og langtíma reynslu af námsumhverfinu sem geri þeirra 

sjónarhorn afar áhugavert. Þeir geti tjáð sig um fjölmarga þætti þess sem 

enginn annar getur, t.d. svarað því hversu gagnlegt þeim fannst námið, 

hversu áhugavert, upplýsandi eða mikilvægt. Hins vegar séu ákveðnir þættir 

kennslunnar sem þeir hafi líklega ekki færni til að meta, t.d. hvað varðar 

þekkingu kennarans á námsefninu 

Ackerman, Gross og Vigneron (2009) tóku djúpviðtöl við háskólakennara og 

ræddu um muninn á kennslumati nemenda annars vegar og mati samkennara í 

vettvangsheimsóknum hins vegar til að svara þeirri spurningu hvor hópurinn 
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hentar betur til að meta kennslu. Niðurstöðurnar voru mjög áhugaverðar, 

kennararnir gátu séð marga kosti en líka takmarkanir við báðar aðferðirnar. 

Helsti kostur kennslumats nemenda umfram jafningjamat er að nemendurnir 

eru miklu fleiri, þeir eru í kennslustofunni miklu lengri tíma og hafa því aðra 

yfirsýn en samkennarinn sem í mesta lagi situr örfáar kennslustundir. 

Kennararnir viðurkenndu að þeir væru smeykari við dóma samkennarana og 

höfðu jafnframt af því áhyggjur að nærvera þeirra hefði áhrif á kennsluna. Þá 

fannst þeim líka möguleiki á að vinnustaðarígur gæti haft áhrif. Þó 

samkennararnir væru sérfræðingar í kennslu voru kennararnir ekki vissir um að 

þeir myndu meta þá hlutlaust heldur e.t.v. út frá eigin hugmyndum um hvaða 

kennslustíll væri bestur. Niðurstaðan var þó samkennurunum heldur í hag en 

þó bent á að aðferðirnar bæti hvor aðra upp og því upplagt að nota þær saman 

til að fá heildstæðari mynd af kennslunni. 

Margir fræðimenn lýsa afar neikvæðum viðhorfum sínum til jafningjamats í 

þessu samhengi. Scriven (sjá í Kulik, 2001) tekur sterkt til orða og segir að slíkt 

mat sé ekki aðeins rangt heldur sé það skammarlegt. Gestirnir sjá aðeins örstutt 

brot af kennslunni og skorti því heildarsýn. Þeir sjái aðeins það sem fer fram í 

kennslustofunni en ekki þá vinnu sem fer fram utan hennar, t.d. hvort 

kennarinn semji réttmæt próf eða gefi góða endurgjöf á verkefni. Þá megi ekki 

gleyma því að nærvera matsmanna geti haft áhrif á andrúmsloftið í 

kennslustofunni og hegðun kennarans sem verið er að meta. 

Marsh (1987) dregur saman niðurstöður rannsókna á jafningjamats á 

gæðum kennslu og eru þær einnig heldur neikvæðar. Þar segir að einkunnir 

úr slíku mati séu ekki í samræmi við aðrar mælistikur á kennslu sem notaðar 

eru og því séu verulegar efasemdir um réttmæti þeirra. Þá er einnig mikil 

dreifing í mati samkennara og þjálfaðra matsmanna (Marsh og Roche, 

1997). Í rannsókn Rothberg og Fenner (1991) voru viðhorf kennara til 

jafningjamats öllu jákvæðari. Þar lýsti jafnframt mikill meirihluti kennara 

áhuga sínum á að fá sjálfir að heimsækja aðra kennara og töldu það gott 

tækifæri til að efla sig í starfi. 

Strong, Gargani og Hacifazlioğlu (2011) spurðu sig að því hvort við 

gætum greint góða kennara frá þeim slakari án flókinna mælitækja. Í tilraun 

sinni sýndu þeir nokkrum hópum fólks, t.d. kennurum, foreldrum nemenda, 

skólastjórnendum, nemendum á ólíkum námstigum og almenningi (fólki án 

menntunar eða reynslu af skólastarfi) stutt myndbrot sem tekin voru við 

raunverulegar aðstæður af kennurum við kennslu. Þátttakendur áttu svo að 

segja til um hvort þeir héldu að viðkomandi væri góður kennari eða ekki. Til 

marks um raunverulega hæfni kennaranna notuðu rannsakendur einkunnir 

nemenda þessara kennara á samræmdu prófi. Þátttakendur reyndust mjög 
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sammála í dómum sínum og flokkuðu kennarana eins í 63-84% tilfella. Mest 

samræmi var hjá kennurum í þátttakendahópnum og næstmest hjá 

foreldrum en minnst hjá grunnskólanemendum og almenningi. Hið 

áhugaverðasta við niðurstöðurnar var hins vegar það hve sjaldan 

þátttakendur höfðu rétt fyrir sér, þ.e. þeir bentu ekki oftar á góðu 

kennarana en ef hending hefði verið látin ráða. Þetta átti við um alla 

hópana. Seinna endurtóku þeir rannsóknina með nokkrum breytingum, t.d. 

voru þátttakendur nú allir fagfólk á menntasviði. Niðurstöðurnar urðu 

nánast alveg eins, gott samræmi var á milli þátttakenda en flokkunin sjaldan 

í samræmi við einkunnir nemendanna á prófinu. 

Skemmtilegt innlegg í þessa umræðu er tilvitnun í Ramsden sem lesa má í 

grein Patrick og Smart (1998). Þar lýsir hann þeirri skoðun sinni að það væri 

tíma- og peningasóun að nota flóknar mælingar í þeim tilgangi einum að finna 

lélegustu kennarana, hægt væri að komast að því á augabragði með því að 

spyrja hvaða nemanda eða kennara sem er í viðkomandi stofnun.  

2.7 Eru nemendur heiðarlegir í svörum? 

Velta má fyrir sér spurningunni hvort hægt sé að treysta því að nemendur 

svari spurningum um kennara sína alltaf af fullkomnum heiðarleika? Í 

flestum rannsóknum á kennslumati nemenda virðist gengið út frá því að svo 

sé. Samkvæmt Clayson og Haley (2011) er ekki víst að það sé alltaf rétt 

ályktun. Þau segja frá tilraun þar sem nemendur voru beðnir um að meta 

nokkra gestafyrirlesara sem komið höfðu til þeirra á önninni. Eitt aukanafn 

var sett á listann yfir fyrirlesarana og hafði viðkomandi ekki haldið 

fyrirlestur fyrir nemendur. 80% nemenda mátu þó þennan fyrirlesara og 

raðaðist hann í sjöunda sætið af þeim tíu sem þau mátu. Í sömu rannsókn 

voru nemendur beðnir um að meta kvikmynd sem helmingur hópsins hafði 

séð en hinn helmingurinn ekki. Af þeim sem ekki höfðu séð myndina mátu 

55% hana engu að síður. 

Þegar nemendur voru spurðir hvort þeir sjálfir, eða aðrir sem þeir þekktu, 

hefðu einhvern tímann metið kennara lægra eða hærra á kennslumati en 

hann í raun og veru átti skilið sagðist rétt rúmur helmingur þekkja einhvern 

sem hefði gert þetta og um þriðjungur þátttakenda viðurkenndi að hafa 

sjálfur gefið mat sem ekki átti við rök að styðjast (Clayson og Haley, 2011). 

Þetta mat gat verið hvort sem er hærra eða lægra en kennarinn átti skilið.  

Erfitt er að tryggja að nemendur fylli spurningablaðið út eftir bestu 

samvisku og að þeir leggi alúð í verkið. Skoðun Beyers (2008) er sú að margir 

nemendur hafi almenna mynd (e. halo) af kennaranum í huga og svari 

spurningunum með hraði út frá henni að mestu óháð því hverjar 
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spurningarnar eru. Aðrir dvelji lengur við verkið og svari samviskusamlega. 

Við tölfræðiúrvinnslu eftirá er útilokað að aðgreina svör þessara nemenda og 

því er farið með þau öll á sama hátt í útreikningum á meðaltali kennarans. 

Marlin (1987) spurði yfir 300 nemendur um kennslumat nemenda og 

sögðu yfir 90% þeirra að þau teldu sig alltaf eða næstum alltaf leggja 

nægilega mikla hugsun og vinnu í svör sín á slíku mati og að svör þeirra 

væru alltaf eða næstum alltaf nákvæm og sanngjörn. Áhugavert var að 

þegar þau voru spurð hvað þau héldu um hegðun annarra nemenda við 

sömu aðstæður gáfu aðeins um 70% svörin alltaf eða næstum alltaf. 

Það virðist því vera einhver rök fyrir því að svör nemenda séu stundum að 

einhverju leyti óheiðarleg eða ónákvæm. Hins vegar er óljóst hve mikið þetta 

breytir í heildarútkomu hvers kennara. Ef þetta gerist aðeins einstaka sinnum 

hefur það væntanlega lítil áhrif en er auðvitað áhyggjuefni engu að síður. 

2.8 Viðhorf kennara og nemenda til kennslumats nemenda 

Í þeim gríðarmikla fjölda rannsókna sem finna má á kennslumati nemenda 

eru tiltölulega fáar sem tengjast viðhorfum nemendanna og kennaranna 

sjálfra til þess. Stærstur hluti rannsóknanna tengist próffræðilegum 

spurningum (t.d. um réttmæti og áreiðanleika) og vangaveltum um ýmsa 

hugsanlega skekkjuþætti eins og áður hefur verið rakið. Þó rannsóknir á 

viðhorfum kennara og nemenda séu fágætari eru samt nokkrar til. Þar, eins 

og í öðrum rannsóknum á kennslumati nemenda, eru svörin margbreytileg.  

Í rannsóknum á viðhorfum kennara hafa komið fram afar ólík viðhorf, allt 

frá því að þeir styðji notkun kennslumats nemenda heilshugar yfir í að þeir 

séu því algerlega andsnúnir. Nasser og Fresko (2002) benda á að þrátt fyrir 

þessa ólíku sýn kennara sé í umræðunni oft gert ráð fyrir því að þeir séu 

almennt á móti því.  

Rétt eins og rannsakendur á sviðinu hafa kennarar margskonar áhyggjur 

af gæðum og áhrifum kennslumats nemenda. Sumir efast um réttmæti og 

áreiðanleika slíkra mælinga og telja að einkunnir og ýmsir persónuleika-

þættir kennara og nemenda hafi mikil áhrif á mat nemenda á kennslu. Þá 

telja sumir að kennslumat nemenda vegi að frelsi kennarans í starfi, dragi úr 

starfsánægju og hvetji til þess að gerðar séu minni kröfur til nemenda hvað 

varðar námið (Huemer, 2005).  

Í rannsókn Nasser og Fresko (2002) voru kennarar til dæmis spurðir hvort 

þeir teldu að nemendur tækju matið alvarlega, hvort nemendur væru færir til 

að dæma um gæði kennslu og hvort mat nemenda á kennslu gæfi vel til 

kynna gæði kennslu. Áhugavert var hversu ósammála kennararnir voru í raun 

um efnið og yfirleitt var mikil dreifing í svörunum. Almennt virtust 
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þátttakendur þó telja að það væri samband milli kennslumats nemenda og 

gæða kennslunnar en jafnframt að tilteknir þættir (t.d. hversu miklar kröfur 

eru gerðar eða hversu vinsamlegur kennarinn er) gætu haft áhrif þar á. Fáir 

voru mjög sammála því að mat nemenda væri notað sem viðmið fyrir 

fastráðningar eða stöðuhækkanir en flestir svöruðu þeim spurningum 

hlutlaust eða voru frekar sammála. Stór hluti kennaranna var svo frekar 

ósammála eða mjög ósammála því að matið væri notað á þennan hátt. 

Nasser og Fresko (2002) spurðu einnig um hversu gagnlegt kennarar 

teldu kennslumat nemenda vera til að bæta kennslu. Þar voru svörin í 

heildina frekar jákvæð. Flestir voru á því að opnar spurningar gæfu þeim 

gagnlegustu upplýsingarnar og að mat nemenda almennt hjálpaði þeim að 

bæta samskipti við nemendur og átta sig á hvar breytinga væri þörf í 

kennslunni. Athyglisvert var þó að flestir kennararnir sögðust litlu hafa 

breytt í raun til að bregðast við kennslumati nemenda. Almennt voru 

kennararnir á móti því að nemendur fengju aðgang að niðurstöðunum og 

margir vildu ekki að neinir aðrir fengju niðurstöðurnar, jafnvel ekki skóla-

stjórnendur í sumum tilvikum. 

Schmelkin, Spencer og Gellman (1997) gerðu áhugaverða rannsókn þar 

sem þær báðu háskólakennara að meta notagildi dæmigerðra spurninga á 

kennslumati nemenda, annars vegar fyrir þá sjálfa til að bæta kennslu og 

hins vegar fyrir stjórnendur til að nota við sínar ákvarðanir. Niðurstaðan var 

sú að meirihluti kennaranna mat allar spurningarnar gagnlegar til 

persónulegra nota og sérstaklega spurningar sem snerust um samskipti við 

nemendur og einkunnagjöf. Svipað var uppi á teningnum þegar kennararnir 

mátu notagildi spurninganna fyrir stjórnendur, fáir töldu þær vera með öllu 

ónothæfar í þeim tilgangi og flestir töldu spurningar sem tengdust 

samskiptum við nemendur gagnlegar. Að lokum könnuðu þær viðhorf 

kennaranna til gagnsemi kennslumats nemenda almennt og var niðurstaðan 

sú að viðhorfið væri almennt tiltölulega jákvætt. 

Enn koma fram tiltölulega jákvæð viðhorf kennara til kennslumats 

nemenda í rannsókn Beran og Rokosh (2007). Mikill meirihluti þátttakenda í 

rannsókn þeirra sagðist vera hlynntur slíku mati, taldi auðvelt að skilja 

niðurstöðurnar og að þær væru gagnlegar. Flestir töldu einnig að skóla-

stjórnendur notuðu matið á viðeigandi hátt. Hér eins og í öðrum rann-

sóknum á þessu sviði voru svörin þó ekki einsleit og margir sýndu líka sterk 

neikvæð viðhorf. Sterkust voru þau hvað varðar það að birta nemendum 

niðurstöðurnar á netinu.  

Murray (sjá í Miller, 2009, september) kemst að því í sínum rannsóknum 

að flestum kennurum, eða 73%, finnist kennslumat nemenda skila þeim 
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gagnlegri endurgjöf og að það hjálpi þeim að bæta kennsluna. Í sama streng 

tekur Marsh (1987). Omotani og Omotani (1996) bæta því við að flestum 

kennurum finnist endurgjöf frá nemendum vera hvetjandi og að hún styrki 

þá í starfi. Þau telja að kennslumat nemenda sé valdeflandi fyrir bæði 

nemendur og kennara. Nær öllum kennurum í rannsókn Moore og Kuol 

(2005) fannst mat nemenda vera nákvæmt og þeir töldu að það 

endurspeglaði vel sýn nemenda á kennsluna. 

Samkvæmt Wachtel (1998) hafa kennarar oft trú á því að kennslumat 

nemenda geti verið gagnlegt til að gefa þeim endurgjöf í þeim tilgangi að 

bæta kennsluna. Kennarar sem hafa kynnt sér vel rannsóknir á kennslumati 

nemenda hafa jákvæðari viðhorf til þess en þeir sem ekki hafa gert það. 

Meiri efasemda gæti hins vegar þegar um er að ræða að þessar upplýsingar 

séu notaðar beinlínis í þeim tilgangi að taka ákvarðanir um störf þeirra, 

áframhaldandi ráðningu eða framgang í starfi. Þó séu margir á þeirri skoðun 

að nota megi mat nemenda á kennslu í þeim tilgangi einnig.  

Fleiri fræðimenn tala á svipuðum nótum, t.d. Theall og Franklin (2001). 

Þeir telja það eðlileg viðbrögð hjá kennurum að efast um kennslumat 

nemenda, vera kvíðnir yfir því og sýna því jafnvel andúð þar sem þetta mat 

sé oft eina mælingin á kennsluhæfni þeirra sem notuð er til að taka 

afdrifaríkar ákvarðanir sem varða starfsferil þeirra. Það sé því sjálfsögð krafa 

kennara að vandað sé til matsins og að gögnin séu túlkuð á sanngjarnan 

hátt. Alls ekki sé hægt að dæma kennslu eða heildarframmistöðu kennara 

út frá kennslumati nemenda einu. Það er mikilvægt að skoða aðstæður 

hverju sinni (t.d. námsár nemenda, bekkjarstærð, hvort áfangi sé val eða 

skylda) þó að sýnt hafi verið fram á réttmæti og áreiðanleika mælinga af 

þessu tagi almennt. Þá sé mikilvægt að nota fleiri mælistikur á gæði kennslu 

áður en afdrifaríkar ákvarðanir um framtíð kennaranna séu teknar. Þeir 

benda einnig á að margt skólafólk sé ekki vel að sér í rannsóknarfræðum 

kennslumats nemenda og því séu oft rangar hugmyndir á lofti sem sýnt 

hefur verið fram á í rannsóknum að standist ekki. Þetta gildi jafnt um 

kennara, stjórnendur og nemendur. 

Hver tilgangur kennslumatsins er hefur áhrif á viðhorf kennaranna til 

þess (Arthur, 2009). Kennari sem lítur á sig sem fagmann þróast áfram í 

starfi af innri áhugahvöt og að eigin frumkvæði, vegna þess að honum finnst 

það mikilvægt og hann trúir á það. Meiri líkur eru á að hann bregðist 

jákvætt við mati nemenda og reyni að bæta úr því sem á kann að vanta. Ef 

kennarinn hins vegar upplifir að litið sé á hann sem tannhjól í 

„skólaverksmiðju“, og kennslumati nemenda sé aðeins ætlað að mæla 
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hversu vel hann virkar í því hlutverki, eru meiri líkur á því að hann bregðist 

aðeins við ytri kröfum. 

Að lokum má geta þess að mörgum kennurum finnst þeir hafa meira 

gagn af skriflegum athugasemdum nemenda heldur en tölulegum gögnum, 

sérstaklega þegar þessar athugasemdir eru sértækar og uppbyggilegar 

(Lewis, 2001). Þessi gögn er þó oft erfiðara að túlka og leggur Lewis til að 

meira verði gert til að setja þau fram á skipulagðan hátt og tengja við 

einstakar víddir kennslufærni. 

Rannsóknir á viðhorfum nemenda til kennslumats nemenda eru enn 

færri en á viðhorfum kennara. Í rannsókn Spencer og Schmelkin (2002) 

komu fram tiltölulega jákvæð viðhorf, nemendur vilja gjarnan meta kennara 

sína og gefa þeim endurgjöf. Hins vegar hafa margir þeirra litla trú á því að 

kennarar eða stjórnendur taki skoðanir þeirra til greina, sumir töldu jafnvel 

að þeir skoðuðu ekki einu sinni matið. Samskonar athugasemdir komu fram 

í Abbott, Wulff, Nyquist, Ropp og Hess (sjá í Wachtel, 1998), mörgum 

nemendum fannst þeir ekki sjá merki þess að kennarar breyttu kennslu 

sinni í kjölfar kennslumatsins. Þeir voru þó jákvæðari í garð mats sem  

nemendur gerðu á miðri önn frekar en í lok annar þar sem þá fannst þeim 

frekar að það hefði áhrif.  

Nær öllum nemendum í rannsókn Clayson og Haley (2011) fannst að 

nemendur ættu að meta kennara sína og flestum fannst að það ættu þeir 

að gera í hverjum hópi á hverri önn. Þeir höfðu líka nokkuð mikla trú á 

gagnsemi kennslumats nemenda þar sem meirihluti þeirra taldi að kennarar 

sem fengju slíkt mat yrðu betri kennarar fyrir vikið. Um fjórðungur þeirra 

efaðist þó um að kennarar læsu skriflegar athugasemdir þeirra. 

Nemendur, rétt eins og kennarar, virðast telja mikilvægasta hlutverk 

kennslumats nemenda vera að gefa kennurum endurgjöf í tengslum við 

störf hans, mun mikilvægara en að nota það t.d. til að ákvarða laun eða 

stöðuhækkanir kennara (Chen og Hoshower, 2003; Marlin, 1987). Þeim 

finnst einnig mikilvægt að aðrir nemendur hafi tækifæri til að sjá útkomu 

einstakra kennara eða áfanga (Spencer og Schmelkin, 2002). 

Eins og áður var getið sögðust flestir nemendanna í rannsókn Marlin 

(1987) taka kennslumatið alvarlega og reyna að vera eins sanngjarnir og 

nákvæmir og þeir gætu í svörum sínum. Þá fannst þeim spurningarnar á 

kennslumatinu almennt gefa þeim tækifæri til að segja það sem þeir vildu 

segja um kennsluna. Þeir kvörtuðu þó einnig yfir því að þeim þættu 

kennarar ekki gefa sjónarhorni þeirra nægilegan gaum og að það hefði lítil 

áhrif. Sumir trúðu því að kennarar læsu mat nemenda ekki einu sinni yfir.  
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Kember o.fl. (2002) tóku viðtöl við nemendur og fannst mörgum þeirra 

að endurgjöf þeirra hefði engin áhrif á kennsluna. Það hafi svo áhrif á það 

hvernig nemendur hagi sér þegar þeir svari spurningalistanum. Enginn 

nemenda í rannsókninni gat nefnt sérstaklega dæmi um það að endurgjöf 

nemenda hefði haft jákvæð áhrif á kennslu. Að lokum má geta rannsóknar 

Winchester og Winchester (2012) en þar kom í ljós að nemendur voru mun 

jákvæðari í garð kennslumatsins ef kennarinn ræddi það fyrirfram við þá og 

þeir sáu breytingar í kennslunni í kjölfarið. 

Það virðist því sem bæði kennarar og nemendur hafi almennt fremur 

jákvætt viðhorf til kennslumats nemenda, einkum þó til þess að það sé 

notað kennaranum til leiðsagnar í kennslunni. Talsverðra efasemda gætir þó 

á báða bóga. Margir kennarar efast um hvort kennslumat nemenda sé í 

raun að mæla gæði kennslu og nemendur eru ekki vissir um að allir 

kennarar taki mark á mati þeirra. Áberandi er hve nemendur kalla eftir því 

að kennslumatið sé nýtt betur til að bæta kennslu. 

2.9 Bætir kennslumat nemenda nám og kennslu? 

Ofangreind umræða leiðir að gegnumgangandi þræði í skrifum um 

kennslumat nemenda. Flestir fræðimenn, auk kennaranna og nemendanna 

sjálfra, leggja mikla áherslu á að ekki nægi að safna alls kyns upplýsingum 

um kennara og störf þeirra heldur þurfi að nota þessi gögn til skynsamlegra 

úrbóta þar sem þess er þörf (t.d. Adams, 1997; Gitomer, 2011; Kulik, 2001; 

Marshall, 2012; Marzano, 2012; Mayo, 1997; Namaghi, 2010; Papay, 2012; 

Tuytens og Devos, 2011).  

Eins og áður hefur verið getið má nota upplýsingar fengnar með kennslu-

mati nemenda á ýmsa vegu. Hér verður sjónum einkum beint að leiðsegjandi 

hlutverki slíks mats og hvernig það nýtist til að bæta nám og kennslu. 

Fram hefur komið að flestir kennarar vilja gjarnan fá endurgjöf frá 

nemendum sínum (Wachtel, 1998). Þeir vilja að matið sé leiðsegjandi og 

leggja meiri áherslu á það heldur en að það sé notað sem lokamat á störfum 

þeirra. Þeir vilja læra af matinu og nota upplýsingarnar til að bæta kennslu 

sína (Clayson og Haley, 2011; Looney, 2011).  

Í mörgum rannsóknum hefur það komið fram að kennurum finnst 

kennslumat nemenda í raun gagnlegt. Hins vegar kemur einnig fram hjá 

mörgum að þeim finnst að hægt væri að gera betur. Dæmi um það er að 

finna í rannsókn Rothberg og Fenner (1991) en þar nefndu margir kennarar 

að þeir vildu fá meiri aðstoð við að vinna frekar með niðurstöðurnar eftir að 

mat hefur farið fram. 
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En hefur kennslumat nemenda raunverulega áhrif á kennslu og nám 

nemendanna í framhaldinu? Sumar rannsóknir benda til að svo sé ekki. Margir 

hafa athugað hvort einkunnir sem nemendur gefi kennara fari hækkandi með 

tímanum. Færð hafa verið sterk rök fyrir því að kennslumat nemenda 

endurspegli gæði kennslu og flestir gefa sér að matið ætti að hjálpa til við að 

bæta kennslu. Eðlilegt er því að álykta að ef kennslumat nemenda í raun bætir 

kennslu ætti matseinkunn kennara að hækka í kjölfar mats. Þegar gögn 

nokkurra deilda í háskóla um kennslumat nemenda yfir fjögurra ára tímabil 

voru skoðuð komu litlar breytingar í ljós milli ára (Kember o.fl., 2002). Þær 

breytingar sem urðu gátu verið hvort sem er til hækkunar eða lækkunar. Mat 

Kember og félaga er það að engin staðfesting hafi fengist á því að kennslumat 

nemenda hafi stuðlað að bættri kennslu. Þeir telja að færa megi fyrir því rök að 

matseinkunnir einstakra kennara haldist nokkuð stöðugar milli ára nema til 

komi sérstök þjálfun eða ráðgjöf í kennslufræðum 

Aðrir hafa fengið jákvæðari niðurstöður. Í safngreiningu Cohen (1981) 

bar hann saman kennara sem þar sem nemendur mátu kennslu um miðja 

önn og þá sem ekki fengu slíkt mat. Í ljós kom að fyrrnefndi hópurinn 

hækkaði marktækt á kennslumati í lok annar miðað við þann síðarnefnda, 

en reyndar ekki mjög mikið. Ef kennararnir fengu hins vegar ráðgjöf í kjölfar 

miðannarmatsins hækkaði lokamat þeirra mun meira.  

Huemer (2005) kemst að svipaðri niðurstöðu, kennarar sem fengið 

höfðu kennslumat nemenda um miðja önn fengur hærri matseinkunnir frá 

nemendum í lok annar en þeirra sem ekki höfðu fengið miðannarmat. Hann 

skoðaði líka hvaða þættir höfðu áhrif á hvort matseinkunni hækkuðu og 

komst að því að þeir kennarar sem höfðu sjálfir metið kennslu sína mjög 

ólíkt nemendum um miðja önn bættu sig mest. Þeir sem fengu faglega 

ráðgjöf um túlkun niðurstaðna bættu sig einnig meira en aðrir og svo komu í 

ljós áhrif af gerð spurningalistans sem notaður var við matið. Ef 

spurningarnar voru nægilega sértækar um hegðun kennarans við kennslu, 

frekar en mjög almennar, hækkaði lokamatið meira. Kennararnir gátu þá 

séð nákvæmlega hverju þeir mættu breyta í stað þess að vita einungis að 

þeir þyrftu að breyta einhverju. 

Í einni tilraun fengu kennarar í tilraunahóp fjórum sinnum mat á kennslu 

frá nemendum yfir önnina. Þeir fengu niðurstöðurnar innan fárra daga og 

ráðgjöf í kjölfarið þar sem reynt var að einangra tiltekna þætti kennslunnar 

til að vinna frekar með. Kennararnir settu fram áætlun um hvernig þeir 

ætluðu að vinna með þessa þætti. Samanburðarhópurinn var einnig metinn 

af nemendum jafn oft og hinir en fékk ekki að sjá niðurstöðurnar. Matseink-

unnir tilraunahópsins fóru hækkandi með tímanum en einkunnir saman-
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burðarhópsins stóðu í stað eða jafnvel lækkuðu (Knol, in’t Veld, Vorst, Driel 

og Mellenbergh, 2013).  

Önnur leið til að sýna fram á áhrif mats nemenda á kennslu er að líta til 

náms nemenda. Nemendur þeirra kennara sem fá kennslumat nemenda ættu 

að standa sig betur í námi en þeirra sem ekki fá slíkt mat. Sumar rannsóknir 

hafa sýnt fram á að svo sé og að nemendur fyrrgreinda hópsins fengju hærri 

einkunnir en hinir (Overall og Marsh, sjá í Marsh og Roche, 1997). Það átti 

reyndar eingöngu við þegar kennararnir fengu ráðgjöf í kjölfar matsins. 

2.10 Hvernig má auka gagnsemi kennslumats nemenda? 

Það virðist ljóst af ofangreindu að kennslumat nemenda eitt og sér hefur 

ekki mjög mikil áhrif á gæði kennslu. Það vekur upp spurningar um hvort 

þeim tíma og peningum sem varið er í kennslumat nemenda sé í raun vel 

varið (Kember o.fl., 2002). Jákvæðu fréttirnar eru hins vegar þær að ef 

unnið er markvisst með niðurstöðurnar í framhaldinu þá skilar það mun 

meiri árangri, bæði hvað varðar einkunnir kennara á mati nemenda og 

einkunnir nemenda á prófum. Nær allir fræðimenn á þessu sviði tala á 

þessum nótum. Það virðist vera nauðsynleg forsenda framfara að kennarar 

vinni frekar með niðurstöður kennslumatsins. 

En hvað þarf til? Hvernig má gera kennslumat nemenda skilvirkara í að bæta 

nám og kennslu? Fjölmargir fræðimenn hafa tjáð sig um það. Centra (1993) 

telur að kennarinn þurfi að taka frumkvæðið í að bæta kennslu sína. Það geri 

hann aðeins að uppfylltum fjórum skilyrðum. Hann þurfi að fá nýjar upplýsingar 

um kennslu sína, hann þurfi að taka þessar upplýsingar alvarlega og taka mark á 

þeim, hann þurfi að vita hvernig hann getur unnið frekar með þær til að bæta 

kennsluna og hann þurfi að hafa einhvern hvata til að leggja í þá vinnu. Ein af 

leiðum kennarans til að fá nýjar upplýsingar um kennslu sína er kennslumat 

nemenda en eins og Centra bendir á þarf meira til. 

Fleiri tala á svipuðum nótum, t.d. Stevens sem bendir á að þó kennslu-

mat nemenda kunni að vera gott til að finna veikleika í kennslu þá gefi það 

ef til vill ekki nægilega vel til kynna hvað gera þurfi til að bæta úr þeim (sjá í 

Nasser og Fresko, 2002). Til að raunverulegar breytingar eigi sér stað þurfi 

kennarar að fá leiðsögn og stuðning og að auki hvatningu til að breyta. Hann 

telur að oft vanti upp á þetta. Schmelkin o.fl. (1997) eru á sama máli og 

segja að kennarar þurfi aðstoð við að túlka niðurstöður kennslumatsins og 

við að finna leiðir til að bæta kennsluna.  

Marzano (2012) segir að til að kennslumat nemenda sé í raun gagnlegt til að 

bæta kennslu þurfi kennarinn að fá víðtækt mat á mörgum þáttum sem styðji 
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við vöxt hans í starfi. Matið þarf að gefa kennaranum færi á að sjá nákvæmlega 

hvar úrbóta er þörf og skólinn þarf að styðja við hann í því úrbótaferli.  

Theall og Franklin (2001) benda einnig á mikilvægi þess að skólastofnanir 

sjá til þess að kennurum bjóðist einhverjar leiðir til að vinna með þau 

vandamál sem hugsanlega koma fram á kennslumati nemenda. Ef þennan 

þátt vantar verður matið eins og refsing í stað þess að vera fyrsta varðan á 

leiðinni í rétta átt. Mikilvægt sé að kennarar sjái matið ekki sem ógn og að 

þeir sjái sjálfir gagnsemi af því, allt annað kalli á mótstöðu. 

Fleiri hafa einnig bent á að ekki nægi að vinna eingöngu með upplýsingar 

úr kennslumati eftir að þær eru komnar fram, einnig þurfi að vinna með 

viðhorf nemenda og kennara til slíks mats áður en það fer fram. Ætla má að 

nemendur sem hafa jákvætt viðhorf til kennslumats svari því af meiri 

hugsun og alvöru en þeir sem hafa enga trú á slíku. Ef viðhorfið er jákvætt 

hjá kennurum eru einnig meiri líkur á að þeir nýti sér þær upplýsingar sem 

koma frá nemendum til úrbóta (Beran og Rokosh, 2007). Þær fullyrða að til 

þess að mat af þessu tagi sé gagnlegt verði það að vera gagnlegt fyrir alla 

sem að því koma, þ.e. nemendur, kennara og stjórnendur. 

Boice (1992) talar mjög ákaft fyrir því að kennarar ættu að vinna 

markvisst í því að endurskoða neikvæð viðhorf sín til kennslumats 

nemenda. Hann færir fyrir því góð rannsóknarrök (í ætt við þau sem rædd 

hafa verið hér að ofan) að flestar þessara neikvæðu hugmynda séu byggðar 

á misskilningi eða vanþekkingu á því sem rannsóknir hafi sýnt í gegnum 

tíðina. Hann vill að kennarar ræði markvisst við nemendur sína um hvað 

felst í uppbyggilegu mati og kenni þeim að verða betri í að meta kennsluna. 

Hann leggur einnig til að kennarar taki upp nýja aðferð við kennslumat á 

miðri önn, meðan ennþá er tími til að breyta einhverju fyrir þá nemendur 

sem eru hjá kennaranum þá önnina. Aðferðin felst í að leggja fyrir 

nemendur stuttan kvarða þar sem spurt er út í ýmis atriði kennslunnar en í 

stað þess að nemendur gefi einkunn þá gefi þeir til kynna hvort, og þá í 

hvaða átt, breytinga sé þörf. Dæmi um slíkt atriði gæti verið að spyrja hvort 

þeim finnist að nemendur eigi að taka meiri þátt í kennslustundum, minni 

þátt eða halda eigi því óbreyttu. Þegar nemendur finni svo að orð þeirra og 

skoðanir hafi áhrif fari þeir að hugsa öðruvísi um matið og séu líklegri til að 

leggja sig enn meira fram. Með þessari aðferð verður kennslumat nemenda  

ekki eins óþægilegt fyrir kennarana þar sem ekki er verið að merkja við 

neikvæðan endapunkt kvarðans heldur aðeins gefa vísbendingar um hvert 

gott væri að stefna. Þá hefur kennarinn skýrar niðurstöður í höndunum um 

vilja nemenda og hvar hann ætti helst að íhuga breytingar. 



 

46 

Að lokum má geta hugmynda Watson (2003) en hún leggur til að skólar 

sjái til þess að nemendur fái upplýsingar um það hvernig mat þeirra á 

kennslu hefur haft áhrif innan skólans. Hún talar um að loka hringnum (e. 

closing the feedback loop) og telur það auka mjög tiltrú nemenda á slíku 

mati. Þannig megi búast við vandaðri svörum frá þeim sem nýtast betur í 

skólastarfinu. Chen og Hoshower (2003) tala einnig um mikilvægi þess að 

upplýsa nemendur skýrt um tilgang matsins og hvernig það muni verða 

notað áður en þeir gefa svör sín. Þá leggja þau líkt og Watson áherslu á að 

sýna nemendum fram á að mat þeirra skili árangri og hafi í raun jákvæð 

áhrif á kennslu. Einföld leið til þess gæti til dæmis verið að kennarar segðu á 

kennsluáætlun frá einu nýlegu dæmi um hvernig kennslumat nemenda 

hefði hjálpað þeim að bæta áfangann eða kennsluna almennt. Jákvæð 

hliðarverkun af slíku er að þetta hvetur kennara til að gefa mati nemenda á 

kennslu meiri gaum en áður. 

Af fræðiskrifum um gagnsemi kennslumats nemenda til að bæta nám og 

kennslu má ráða að ýmislegt má gera betur. Það er þó hægt að hafna þeirri 

hugmynd á grundvelli rannsókna að frammistaða í kennslu sé óbreytanlegur 

þáttur sem ekki sé hægt að bæta. Frammistaða kennara í starfi getur 

batnað með tímanum. Kennslumat nemenda er eitt tæki sem nota má til 

leiðsagnar á þeirri leið. Þó að mörgum nemendum og kennurum finnist slíkt 

mat gagnlegt er vilji þeirra ljós, nota þarf niðurstöðurnar betur og með 

markvissari hætti til að bæta kennslu. Viða virðist skorta á að svo sé gert. 

Ljóst er að marga áhugaverða rannsóknarfleti er að finna í tengslum við 

kennslumat nemenda. Það hefur lítið verið rannsakað hér á landi og lítið er 

vitað um viðhorf íslenskra nemenda og kennara til slíks mats. Því var 

ákveðið að það yrði meginmarkmið þessarar rannsóknar að kanna hvort 

munur væri á viðhorfum þessara tveggja hópa til kennslumats nemenda. Þá 

þótti einnig áhugavert að kanna hvernig nemendur annars vegar og 

kennarar hins vegar lýstu eigin hegðun í tengslum við kennslumat nemenda 

og hvaða hugmyndir hvor hópur hefði um hegðun hins í þessu sambandi.  
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3 Aðferð 

Skipta má rannsókninni í tvo hluta. Til að hafa gleggri mynd af því hvernig 

kennslumati nemenda er háttað í skólum hérlendis var ákveðið að safna 

saman almennum upplýsingum um það. Segja má að þessi athugun sé ekki 

eiginlegur hluti af rannsókninni en efnið þótti áhugavert og verður því sagt 

frá því í aðalatriðum hér. 

Meginrannsóknin fólst í því að leggja spurningalista fyrir nemendur og 

kennara í sjö framhaldsskólum þar sem spurt var um viðhorf þeirra og 

hegðun í tengslum við kennslumat nemenda. 

3.1 Þátttakendur 

Í þessum kafla og þeim næstu verður greint frá aðferðafræði 

rannsóknarinnar, bæði forathugunarinnar (þar sem kannað var hvernig 

framkvæmd kennslumats nemenda væri háttað í skólum landsins) og 

meginrannsóknarinnar sjálfrar. 

3.1.1 Forathugun  

Samkvæmt Menntagátt, vefs í umsjón Námsmatsstofnunar (á.á.) eru 38 

skólar á landinu á framhaldsskólastigi og þar af 30 sem útskrifa nemendur af 

stúdentsbrautum. Umsjónarmönnum kennslumats nemenda í þessum 30 

skólum var sendur spurningalisti og bárust svör frá 25 þeirra (83%). 

3.1.2 Rannsóknin 

Valdir voru sjö framhaldsskólar til þátttöku í rannsókninni. Leitast var við að 

hafa þá ólíkrar stærðar og gerðar og hvort tveggja af höfuðborgarsvæðinu 

og landsbyggðinni. Tveir skólar voru valdir með hentugleikaúrtaki en 

hending látin ráða í hinum tilvikunum. Skólunum var skipt í fjóra flokka eftir 

stærð og staðsetningu og dregið um hvaða skólar yrðu í úrtakinu í hverjum 

flokki. Þar sem flestir skólar á höfuðborgarsvæðinu eru í stærra lagi var 

ákveðið að hafa þrjá skóla í þeim flokki en einn til tvo í hinum. Sjá má 

skiptingu þeirra eftir stærð og staðsetningu í Töflu 1 þar sem hverjum skóla 

er gefinn bókstafur. 
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Tafla 1. Stærð og staðsetning skóla í rannsókn 

 Staðsetning skóla 

Stærð skóla Höfuðborgarsvæðið Landsbyggðin 

Stærri (>500 nem.) A  B  C E 

Minni (<500 nem.) D F  G 

 

Í stærsta skólanum voru um 1200 nemendur en í þeim minnsta rúmlega 

100. Sumir skólanna hafa verið starfræktir í marga áratugi en aðrir eru 

innan við tíu ára gamlir. Þá voru skólarnir ýmist með bekkjarkerfi eða 

fjölbrautakerfi.  

Samtals voru þátttakendur 289 framhaldsskólanemendur og 188 

framhaldsskólakennarar. Nemendurnir voru flestir á síðasta eða næstsíðasta 

námsári í framhaldsskóla. Þeir voru á aldrinum 18–27 ára, langflestir þó á 

aldrinum 18–20 ára (M = 19,72, sf2 = 1,36). Í hópnum voru 180 stúlkur (62%) en 

106 drengir (37%), þrír svöruðu ekki spurningunni um kyn. Til að kanna hvort 

þetta kynjahlutfall endurspeglaði í raun kynjaskiptingu nemenda í 

framhaldsskólum voru þessar tölur bornar saman við nýjustu upplýsingar frá 

Hagstofu Íslands (á.á.a) um brautskráða stúdenta, frá árinu 2011. Stúlkur í hópi 

stúdenta voru 57% en drengir 43%. Kynjahlutföllin í rannsókninni eru því ekki 

nákvæmlega eins og búast mætti við en þó ekki mjög fjarri. 

Kennararnir voru á aldrinum 28–67 ára og var meðalaldurinn 48,42 ár     

(sf = 9,76). Þeir höfðu starfað við kennslu í framhaldsskólum allt frá einu ári 

og upp í fjörtíu ár, en að meðaltali í 13,5 ár (sf = 10,19). Konur í hópi 

kennara voru 119 (66%) en karlar 61 (34%), átta svöruðu ekki spurningunni 

um kyn. Aftur er hér hlutfall kvenna heldur hærra en í raunveruleikanum, 

samkvæmt Hagstofu Íslands (á.á.b) er hlutfall kvenna í hópi framhalds-

skólakennara árið 2012 52% en karla 48%. 

Fjöldi þátttakenda úr hverjum skóla var mjög misjafn en í nokkuð réttu 

hlutfalli við stærð skólanna. Þátttakendur úr hópi nemenda úr stærri 

skólunum fjórum voru á bilinu 35–80 en á bilinu 13–25 úr þeim minni. Fjöldi 

kennara var á bilinu 32–52 úr stærri skólunum en 6–16 úr þeim minni. 

                                                            
2 Staðalfrávik (sf) sýnir meðalfrávik talnagilda frá meðaltali talnasafns. Hátt 
staðalfrávik táknar mikla dreifingu talnagilda en lágt að talnagildin liggi flest nálægt 
meðaltalinu. 
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3.2 Öflun gagna 

Öflun gagna var með ólíkum hætti í forathuguninni annars vegar og 

meginrannsókninni hins vegar. 

3.2.1 Forathugun 

Rannsakandi samdi fimm spurningar til umsjónarmanna kennslumats 

nemenda í framhaldsskólum (sjá Viðauka A). Spurt var um form matsins í 

hverjum skóla, hvernig og hversu oft það sé lagt fyrir nemendur, hvað gert 

sé við niðurstöðurnar og hver sé uppruni matsaðferðarinnar. Útskýrt var 

fyrir þátttakendum að ekki væri lagt upp með að fá heildstæða mynd af öllu 

ferlinu heldur fyrst og fremst yfirlit. 

Í upphafi var sendur tölvupóstur til allra skóla þar sem óskað var eftir 

upplýsingum um hver hefði umsjón með framkvæmd kennslumats nemenda í 

skólanum. Þegar þær upplýsingar höfðu borist var öllum umsjónarmönnunum 

sendur spurningalistinn í tölvupósti og þeir beðnir að svara honum. Ef svar 

barst ekki var beiðnin ítrekuð einu sinni, fáeinum vikum síðar. 

3.2.2 Rannsóknin 

Í meginrannsókninni voru tveir spurningalistar notaðir, annar fyrir 

nemendur (sjá Viðauka B) og hinn fyrir kennara (sjá Viðauka C). Hluti 

spurninganna var saminn með hliðsjón af spurningalista úr rannsókn 

Clayson og Haley (2011) en aðrar voru samdar af rannsakanda. 

Á lista nemenda voru 25 spurningar en á lista kennara 23 spurningar. Í 

nokkrum tilvikum voru sömu spurningar á listum nemenda og kennara. Þær 

sem hins vegar voru ólíkar voru oftast sambærilegar á báðum listunum 

nema að spurt var út frá ólíku sjónarhorni, þ.e. sjónarhorni nemenda annars 

vegar og kennara hins vegar. Dæmi um þetta er spurning 22 á 

nemendalistanum „Hversu færa/n eða ófæra/n telur þú þig vera til að 

leggja mat á kennslu og hæfni kennara þinna?“ Sambærileg spurning var 

spurning 19 á kennaralistanum sem hljóðaði svo: „Hversu færa eða ófæra 

telur þú nemendur almennt vera til að leggja mat á kennslu og hæfni 

kennara sinna.“ 

Flest svörin voru gefin á sjö punkta kvarða en einnig voru spurningar þar 

sem svara átti játandi eða neitandi auk opinna spurninga. Fyrir utan 

bakgrunnsspurningar snerust allar spurningarnar um kennslumat nemenda 

og viðhorf og hegðun þátttakenda í tengslum við það t.d. hvað varðar 

mikilvægi slíks mats, hversu vel það gefi gæði kennslu til kynna og hversu 

mikið mark kennarar taki á matinu og nýti sér það. Nokkrar spurningar 
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snerust um heiðarleika nemenda í svörum. Einnig var spurt um hve mikla 

hugsun nemendur legðu í svör sín á kennslumati og tengsl námsástundunar 

og námsárangurs við svör þeirra. 

Haft var samband við skólastjórnendur í þeim skólum sem valist höfðu í 

úrtakið og beðið um leyfi til að leggja spurningalistana fyrir nemendur og 

kennara. Sú beiðni var samþykkt í öllum tilvikum. 

Spurningalisti nemenda var forprófaður með því að biðja einn hóp 

nemenda, 25 talsins, að svara honum og koma með skriflegar athugasemdir 

ef erfitt væri að skilja einhverjar spurningar. Mjög fáir nefndu slíkt og voru 

litlar breytingar gerðar áður en almenn fyrirlögn hófst. Spurningalisti 

kennara var ekki forprófaður sérstaklega en minna má á að spurningarnar á 

honum voru að mestu leyti sambærilegar spurningum til nemenda. 

Til að leggja spurningalistann fyrir nemendur hafði rannsakandi í flestum 

tilvikum samband við einstaka kennara í skólum úrtaksins og fékk leyfi til að 

koma í kennslustund. Í fáeinum tilvikum voru námshópar valdir í samráði 

við skólastjórnendur. Til að tryggja að nemendur hefðu sem mesta reynslu 

af þátttöku í kennslumati var leitast við að finna námshópa þar sem líklegt 

væri að nemendur væru á lokaári náms síns eða á síðustu tveimur 

námsárunum. Námshóparnir voru í ýmsum námsgreinum en í flestum til-

vikum í greinum þar sem búast má við nemendum af öllum námsbrautum, 

t.d. í kjarnaáföngum í íslensku eða stærðfræði. Í einu tilviki var um 

útskriftaráfanga að ræða þar sem öll útskriftarefni skólans voru skráð. 

Sjálf fyrirlögnin fór þannig fram að rannsakandi kynnti sig og viðfangs-

efnið í stuttu máli og hvatti þátttakendur til að svara spurningalistanum 

samviskusamlega og af hreinskilni. Því næst var listanum dreift til viðstaddra 

og þeim gefinn sá tími sem þeir þurftu til að svara áður en svörunum var 

safnað saman. Þátttakendum var alltaf gerð grein fyrir því að þeir mættu 

hafna þátttöku og sleppa því að svara einstökum spurningum ef þeir vildu. 

Einn skólanna sem valdist í úrtakið er í um 500 kílómetra akstursfjarlægð 

frá Reykjavík og í því tilviki var fenginn aðstoðarmaður úr kennaraliði þess 

skóla til að leggja listann fyrir nemendur. Hann las samskonar kynningu og 

fyrirmæli fyrir þátttakendur og rannsakandi gerði. 

Fyrirlögn spurningalista kennara var með tvennu móti. Í fjórum skólum 

fór rannsakandi á kennarafundi og lagði listann fyrir alla viðstadda kennara. 

Í þremur skólum var af hagkvæmnisástæðum valið að leggja listana fyrir 

rafrænt. Öllum kennurum þessara skóla var sendur tölvupóstur með krækju 

í spurningalistann og þeir beðnir um að svara honum. Ítrekunarbréf var sent 

um viku síðar og annað viku eftir það. 
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3.3 Greining gagna 

Þau gögn sem fengust úr forathuguninni annars vegar og meginrannsókn-

inni hins vegar voru afar ólík og kölluð því á ólíka úrvinnslu og greiningu. 

3.3.1 Forathugun 

Svörin sem bárust frá umsjónarmönnum kennslumats nemenda í skólum 

voru mjög mismunandi þar sem sumir svöruðu í löngu máli en aðrir aðeins í 

örfáum orðum. Farið var vandlega í gegnum öll svörin og þau flokkuð eftir 

innihaldi. Þar sem markmið þessa hluta rannsóknarinnar var fyrst og fremst 

að fá yfirsýn yfir hvernig kennslumati nemenda er háttað var valið draga 

aðeins fram það helsta og setja fram í textatöflu í niðurstöðukafla. 

3.3.2 Rannsóknin 

Greining gagna úr meginrannsókninni var eðli málsins samkvæmt mun flóknari 

og ítarlegri. Bæði var um að ræða talnagögn og skrifleg svör við opnum 

spurningum frá tveimur ólíkum hópum þátttakenda, nemendum og kennurum.  

Í flestum spurningum listanna tveggja voru þátttakendur beðnir um að 

tilgreina afstöðu sína til viðfangsefnisins með því að merkja við talnagildi á 

sjö punkta kvarða. Endapunktar kvarðans voru gefnir við hverja spurningu, 

t.d. Mjög lítið við tölustafinn 1 og Mjög mikið við tölustafinn 7. Í upphafi 

spurningalistans var gefið dæmi um hvað öll talnagildin þýddu, t.d. mjög 

lítið, lítið, frekar lítið, hvorki né, frekar mikið, mikið og mjög mikið. 

Mismunandi var eftir spurningum hver grunnorðin voru, t.d. lítið/mikið, 

lítilvægt/mikilvægt, illa/vel  og ófær/fær (sjá nánar í Viðauka B og C). 

Talnagögnin voru slegin inn í tölfræðiforritið SPSS og unnið úr þeim þar. 

Við úrvinnslu úr svörum þar sem svarað var á kvarða sem þessum var 

alltaf reiknað meðaltal og staðalfrávik af talnagildunum. Í öllum tilvikum er 

það svo að hærra meðaltal þýðir eitthvað meira, og oftast eitthvað betra 

eða jákvæðara, t.d. meiri trú á færni nemenda til að meta kennslu eða meiri 

áhersla á mikilvægi kennslumats nemenda. Þó getur hærra svar einnig talist 

neikvætt, t.d. ef þátttakendur telja það líklegt að nemendur segi ósatt á 

kennslumati. Til að sjá hvort marktækur munur reyndist vera á svörum 

nemenda og kennara voru gerð t-próf óháðra úrtaka. Einnig var skoðað 

hvort marktækur munur væri á svörum þátttakenda eftir kyni. 

Nokkrum spurningum svöruðu þátttakendur spurningum með því að 

merkja við já eða nei. Í þeim tilvikum var einfaldlega reiknað út hlutfall 

þeirra sem svöruðu játandi og neitandi. Þessar spurningar voru orðaðar 

mjög ólíkt hjá nemendum og kennurum og því ekki hægt að gera 
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marktektarpróf hér. Notast var við kí-kvaðrat til að athuga hvort marktækur 

munur væri á svörum eftir kyni. 

Að lokum var unnið úr skriflegum svörum þátttakenda með því að fara 

markvisst í gegnum þau og flokka saman þau atriði sem fjölluðu um svipað 

efni. Gerð er grein fyrir helstu flokkum í niðurstöðukafla með nokkrum 

dæmigerðum svörum þátttakenda til frekari skýringa. 

3.4 Siðferðileg atriði og aðferðafræðilegir fyrirvarar  

Áður en rannsókn hófst var hún tilkynnt til Persónuverndar þar sem sagt var 

frá tilgangi hennar og aðferð. Áður en þátttakendur svöruðu spurninga-

listunum var þeim greint frá viðfangsefni rannsóknar og megintilgangi. 

Öllum þátttakendum var gert ljóst að þeir mættu hafna þátttöku eða sleppa 

því að svara einstaka spurningum ef þeir óskuðu þess.  

Að mörgu er að hyggja þegar rannsókn sem þessi er skipulögð og eitt og 

annað sem hefði mátt gera öðruvísi. Lagt var upp með að svör þátttakenda 

væru nafnlaus og að ekki yrði hægt að rekja svörin til einstaklinga. Nokkrir 

kennarar bentu á að þegar þeir væru búnir að gefa jafnmiklar bakgrunns-

upplýsingar og beðið var um (þ.e. um aldur, kyn, skóla og starfsaldur í 

kennslu) væri í mörgum tilvikum hægt að rekja svörin til þeirra. Margir 

leystu þetta með því að sleppa að svara einni eða fleiri bakgrunns-

spurningum. Í niðurstöðukafla rannsóknarinnar er þess gætt að setja upp-

lýsingarnar þannig fram að ekki sé hægt að rekja svör til tiltekinna ein-

staklinga eða skóla. 

Hluti þátttakenda kemur úr skóla þeim er rannsakandi sjálfur starfar við. 

Hugsanlega hefði verið heppilegra að velja ekki þann skóla með í úrtakið en 

þar var hentugleiki látinn ráða. Sama gildir um einn annan skóla þar sem 

rannsakandi þekkir vel til en aðrir skólar voru valdir með tilviljunarúrtaki. Í 

úrtakið röðuðust ólíkir skólar sem notuðu mjög ólíkar aðferðir við 

kennslumat nemenda. Hægt er að líta á það bæði sem kost og galla. 

Áhugavert er að skoða mun á skólum sem beita ólíkum aðferðum en ef til 

vill hefði farið betur á því að í úrtakið hefðu aðeins verið valið úr skólum 

sem sem nota svipaðar aðferðir við kennslumat nemenda. 

Eins og áður var nefnt var fyrirlögn spurningalista kennara með tvennu 

móti, í sumum skólum á kennarafundi en í öðrum með netkönnun. Í upphafi 

var ætlunin að haga fyrirlögninni eins alls staðar en ýmislegt réði því að 

þessi leið var farin. Kennarafundir í flestum skólum eru aðeins haldnir á 

nokkurra vikna fresti og erfitt reyndist að koma öllu heim og saman innan 

þess tímaramma sem tiltækur var. Sem dæmi má nefna að á sama tíma og 

rannsakandi lagði fyrir spurningalistann á einum kennarafundi voru tveir 
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aðrir skólar með kennarafundi og reyndist útilokað að mæta á þá alla. 

Kennaraverkfall var yfirvofandi á þessum tíma og tímaramminn því þrengri 

en ella og var því ákveðið að leysa þetta með því að leggja könnunina 

rafrænt fyrir hluta hópsins.  

Rannsóknin tók talsverðum breytingum í rannsóknarferlinu. Eftir að 

ákveðið var að kanna einnig viðhorf kennara til kennslumats nemenda, í 

stað viðhorfa nemenda eingöngu, voru felld út rýnihópaviðtöl við nemendur 

sem áætlað hafði verið að yrðu hluti rannsóknarinnar. Það er nokkur eftirsjá 

að þeim gögnum sem hefðu vafalaust veitt dýpri upplýsingar um 

viðfangsefnið. Fleira tók breytingum, í byrjun rannsóknarferlisins notaði 

rannsakandi hugtakið nemendamat til að lýsa mati nemenda á kennslu og 

var það hugtak að finna á spurningalistum sem lagðir voru fyrir nemendur 

og kennara. Í íslenskum skólum eru notuð ýmis hugtök yfir fyrirbærið, t.d. 

kennslumat, kennslukannanir, kennaramat, áfangamat og nemendamat. Í 

fræðigreinum á ensku er fyrirbærið einnig kallað ýmsum nöfnum og á  

meðal þeirra algengustu eru student evaluation of teaching (gjarnan stytt í 

student evaluation), student ratings og course evaluation. Á seinni stigum 

var rannsakanda bent á að heppilegra væri að hugtakið vísaði til þess sem 

metið er fremur en þess sem metur og var því þá breytt í kennslumat 

nemenda. Til hagræðis fyrir lesendur er alltaf notast við hugtakið kennslu-

mat nemenda í ritgerðinni, einnig þegar fjallað er um spurningalistana. Í 

viðaukum má hins vegar sjá spurningalistana eins og þeir voru við fyrirlögn. 

Við úrvinnslu gagna eru víða gerðar marktektarprófanir til að sjá hvort 

marktækur munur sé á svörum nemenda og kennara. Það kann að orka 

tvímælis í sumum tilvikum þar sem spurningarnar voru ekki nákvæmlega 

samhljóða hjá þessum tveimur hópum þ.e. annars vegar spurt út frá 

sjónarhorni nemandans og hins vegar kennarans (sjá betur í kafla 3.2.2.). 

Það var þó metið svo að alltaf væri verið að spyrja um sama fyrirbærið og 

því áhugavert að bera svörin saman með þessum hætti.  

Fyrir utan að starfa við kennslu og fá reglulega mat á henni frá 

nemendum hefur rannsakandi lengi séð um framkvæmd kennslumats 

nemenda í sínum skóla. Hann hefur því óhjákvæmilega mótaðar skoðanir á 

viðfangsefninu en reynt var að gæta þess í hvívetna að þær hefðu ekki áhrif 

í rannsóknarferlinu. 

Að lokum má nefna að þessi rannsókn nær aðeins yfir lítinn hluta þess 

víðfeðma viðfangsefnis sem kennslumat nemenda er og því ekki hægt að 

álykta um heildarmyndina út frá henni einni.  
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4 Niðurstöður 

Hér verður gerð grein fyrir helstu niðurstöðum rannsóknarinnar. Í fyrsta 

kaflanum er sagt stuttlega frá því markverðasta sem fram kom í 

forathuguninni. Þar á eftir koma niðurstöður meginrannsóknarinnar. 

4.1  Forathugun 

Í öllum skólunum sem svöruðu könnuninni var notast við kennslumat 

nemenda að einhverju leyti til að meta kennslu. Helstu niðurstöður eru 

dregnar saman í Töflu 2. 

Tafla 2. Niðurstöður forathugunar 

Form kennslumats nemenda 

Nær allir skólarnir notast við spurningalista með opnum og lokuðum spurningum. 
Einstaka skólar nota aðeins opnar spurningar og aðrir aðeins lokaðar. Einn skóli 
notar eingöngu rýnihópa nemenda en nokkrir aðrir nota þá til viðbótar við 
spurningalistana.  

Tíðni kennslumats nemenda 

Sumir skólar, einkum þeir minni, leggja spurningar um kennslu fyrir alla nemendur á 
hverri önn eða hverju ári, í öðrum skólum er það gert á fjögurra ára fresti. 
Algengast er þó að vera þarna á milli, á tveggja til sex anna fresti. 

Fyrirlögn kennslumats nemenda 

Flestir skólar leggja kennslumat fyrir nemendur rafrænt en fáeinir á pappír. Sumir 
nota námsnet skólans, aðrir senda nemendum tölvupóst með krækju í könnunina 
og enn aðrir fara með alla nemendur í tölvustofu til að svara könnuninni. 

Hvað er gert við niðurstöður kennslumats nemenda? 

Í öllum tilvikum fá kennarar og stjórnendur að sjá niðurstöður kennslumatsins. 
Margir nefndu að niðurstöðurnar væru í framhaldinu ræddar á starfsmannafundum 
með viðeigandi kennurum. Í nokkrum tilvikum fá sjálfsmatsnefndir skólanna, 
deildar- eða sviðsstjórar einnig afrit af niðurstöðum. 

Hver samdi spurningarnar sem notaðar eru við kennslumat nemenda? 

Í nær öllum tilvikum höfðu þær spurningar sem notaðar eru verið búnar til 
innanhúss, af sjálfsmatsnefndum, nefndum kennara eða af stjórnendum, stundum 
með hliðsjón af öðrum spurningalistum. Langflestir nefndu að spurningarnar hefðu 
verið ræddar á kennarafundi áður en þær voru teknar í notkun. Þá nefndu nokkrir 
að spurningalistinn væri í stöðugri þróun og að brugðist væri við athugasemdum 
nemenda og kennara.  
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4.1.1 Ólíkar matsaðferðir í skólum úrtaksins 

Þeir skólar sem völdust í úrtak þessarar rannsóknar nota nokkuð 

mismunandi aðferðir við kennslumat nemenda. Í einum þeirra er notast við 

matsfundi (rýnihópa) eingöngu þar sem rætt er við nemendur tiltekins 

kennara. Annar notar spurningalista í lok annar en leggur einnig fyrir 

nemendur skriflegar spurningar á miðri önn. Allir hinir skólarnir nota fyrst 

og fremst eða eingöngu spurningalista við matið. Þeir eru þó nokkuð ólíkir, 

mislangir, mismunandi spurningar og ólíkar aðferðir notaðar við fyrirlögn, 

þó allar séu þær rafrænar. Sjá má lista yfir helstu aðferðir í Töflu 3. 

Tafla 3. Matsaðferðir í skólum úrtaksins 

Skólar Form Tíðni (hver kennari) Fyrirlögn 

A  Spurningalisti auk opinna 

spurninga 

Einu sinni á ári Rafræn 

B Spurningalisti auk opinna 

spurninga. Stundum 

rýnihópar og viðtöl 

Á þriggja ára fresti Rafræn  

Viðtöl 

C Spurningalisti auk opinna 

spurninga 

Á tveggja ára fresti  Rafræn 

D Matsfundir nemenda 

 

Einu sinni á ári Viðtöl 

E Spurningalisti auk opinna 

spurninga 

Á tveggja til þriggja ára 

fresti 

Rafræn 

F Spurningalisti 

Matsfundir (2 spurningar)  

Á hverri önn  

Um miðja önn 

Rafræn  

Skrifleg 

G Spurningalisti 

 

Á hverri önn Rafræn 

4.2 Rannsóknin 

Hér verður gerð grein fyrir niðurstöðum meginrannsóknarinnar. Farið er í 

gegnum allar spurningarnar í þeirri röð sem þær birtust á spurningalistum 

nemenda og kennara.  
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4.2.1 Mikilvægi kennslumats nemenda 

Bæði nemendur og kennarar mátu það mikilvægt að nemendur hefðu 

tækifæri til að leggja mat á frammistöðu kennara sinna. Eins og sjá má í 

Töflu 4 var mjög lítill munur á hópunum. Dreifing svaranna var afar áþekk 

hjá báðum hópum. Algengasta svar beggja hópa var mjög mikilvægt og þar 

á eftir kom svarið mikilvægt. 

Tafla 4. Mikilvægi kennslumats nemenda 

 M sf 

Nemendur 5,88 1,29 

Kennarar 5,78 1,37 

Spurning til nemenda og kennara: Hversu lítilvægt eða mikilvægt 
telur þú að nemendur hafi tækifæri til að leggja mat á frammi-
stöðu kennara sinna? 

Stúlkum (M = 6,01, sf = 1,22) í nemendahópnum fannst marktækt 

mikilvægara en drengjum (M = 5,68, sf = 1,34) að nemendur fengju tækifæri 

til að leggja mat á störf kennara, t(284) = 2,14, p = 0,03. Engan slíkan 

kynjamun var að finna í svörum kennara.  

4.2.2 Hversu oft ættu nemendur að meta störf kennara? 

Nemendur og kennarar svöruðu spurningunni um hversu oft nemendur 

ættu að meta störf kennara nokkuð ólíkt (sjá Mynd 1) og reyndist munurinn 

á svörum hópanna marktækur, t(474) = 5,99, p < 0,001. Nær 68% nemenda 

fannst að það ætti að leggja kennslumat nemenda fyrir í hverjum hópi á 

hverri önn en aðeins 38% kennara. Álíka mörgum fannst að það ætti að 

meta kennslu hjá einum hópi á önn. Miklu fleiri kennarar en nemendur 

völdu svarið „Einu sinni á ári“, eða 31% en aðeins 17% nemenda.  

Engum kennara fannst að aðeins ætti að leggja fyrir kennslumat 

nemenda ef einhver vandamál væru en 15 nemendur svöruðu því svo, eða 

5%. Þá var aðeins einn úr hvorum hópi sem taldi að nemendur ættu aldrei 

að meta störf kennara sinna. 
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Stúlkur í nemendahópnum vildu að nemendur leggðu mat á kennslu oftar 

en drengir. 72% stúlkna vildi að það væri gert í hverjum hópi á hverri önn en 

61% drengja. Um 10% stúlkna og drengja vildi að það væri gert í einum hópi 

kennara á hverri önn. Hins vegar vildu 20% drengja meta störf kennar einu 

sinni á ári en 14% stúlkna. Munurinn á svörum eftir kyni reyndist 

marktækur, t(284) = 2,56, p = 0,01. Engan slíkan kynjamun var að finna 

meðal kennara. 

4.2.3 Taka kennarar kennslumat nemenda til greina? 

Nemendur voru spurðir hversu mikið þeir teldu að kennarar tækju til greina 

það sem fram kæmi á kennslumati nemenda. Kennarar fengu samskonar 

spurningu nema að hún sneri að þeirra eigin hegðun, þ.e. hversu mikið þeir 

sjálfir tækju til greina niðurstöður kennslumats nemenda. Í ljós kom að 

kennarar (M = 5,57) sögðust taka þær mun meira til greina en nemendur (M 

= 4,57) töldu að þeir gerðu (sjá Töflu 5). Þessi munur var marktækur, t(471) 

= 8,09, p < 0,001. 

Mynd 1. Hversu oft ættu nemendur að meta störf kennara? 
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Tafla 5. Taka kennarar kennslumat nemenda til greina? 

 M sf 

Nemendur 4,57 1,35 

Kennarar 5,57 1,10 

Spurning til nemenda: Hversu lítið eða mikið telur þú að kennarar taki til 
greina það sem fram kemur á kennslumati nemenda? 
Spurning til kennara: Hversu lítið eða mikið tekur þú til greina það sem 
fram kemur á kennslumati nemenda? 

20% nemenda taldi að kennarar tækju kennslumat nemenda mjög lítið, lítið 

eða frekar lítið til greina en aðeins 3% kennara mátu það svo. Það snerist 

svo við á efri enda kvarðans þegar kennarar svöruðu mun oftar að þeir 

tækju mat nemenda frekar mikið, mikið eða mjög mikið til greina, samtals 

84%, en nemendur gáfu þessi svör aðeins í 57% tilvika. Þetta má sjá nánar á 

Mynd 2. 
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Í svörum kennara við þessari spurningu kom fram marktækur munur á 

kynjunum og sögðust konur (M = 5,66) taka kennslumat nemenda mun 

meira til greina en karlar (M = 5,30), t(175) = 2,00, p = 0,05. Afar lítill munur 

var hins vegar á svörum nemenda eftir kyni. 

4.2.4 Til hvaða þátta kennslumats nemenda horfa kennarar 
einkum? 

Kennarar voru spurðir til hvaða þátta þeir horfðu helst þegar þeir skoðuðu 

niðurstöður kennslumats nemenda. Svör fengust frá 124 eða 66%. Svörin 

voru ákaflega fjölbreytt en þó svöruðu áberandi flestir (N = 50) að þeir 

horfðu helst til þátta sem tengjast kennsluháttum og kennsluaðferðum, 

þ.e. hvernig þeim hefur gengið að koma námsefninu til skila til nemenda. 

Undir þennan flokk voru felld svör sem lutu að skipulagi, undirbúningi 

kennara og námsmati. 

Næst algengast var að svörin sneru að samskiptum nemenda og kennara 

og líðan nemenda í náminu (N = 31). Einn kennari orðaði það svo: „Líðan 

nemenda, hvort þeir upplifi hrós, virðingu og áhuga kennara“ og annar: 

„Hvort þeir upplifi hvatningu og jákvætt viðhorf.“ Sá þriðji sagði: „Hvort ég 

hafi komið vel fram við nemendur og ekki gert upp á milli þeirra.“ 

Margir sögðust helst líta til þess hvort þeim hafi tekist að vekja áhuga 

nemenda á námsefninu (N = 11) og álíka margir að þeim þætti gagnlegast 

að lesa skriflegar athugasemdir nemenda (N = 10). Þá sögðust tíu kennarar 

horfa til allra þátta kennslumats nemenda eða margra. 

Auk ofantalinna atriða kom fram í máli mjög margra áhugi á að bæta sig. 

Einn kennari sagðist helst horfa til þeirra þátta sem sneru að honum sjálfum 

af því að „ég vil alltaf bæta mig“ og annar sagðist einkum horfa til 

„athugasemda sem ég get notað til að bæta kennslu.“ 

4.2.5 Líta kennarar fram hjá einhverjum þáttum kennslumats 
nemenda? 

Kennarar voru einnig spurðir hvort þeir litu fram hjá einhverjum þáttum 

þegar þeir skoðuðu niðurstöður kennslumats nemenda og fengust svör frá 

81 (43%). Stór hluti þeirra (N = 31) svaraði spurningunni einfaldlega 

neitandi eða með orðalagi eins og „Nei, aldrei“ eða „Nei, varla.“ 

Margir (N = 20) nefndu líka að þeir litu fram hjá þáttum sem eru óvið-

komandi kennslunni, t.d. athugasemdum um útlit og klæðaburð, 

bröndurum, niðurrifi og því hvort kennarinn sé skemmtilegur eða ekki. 
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Ellefu kennarar sögðust líta fram hjá þáttum þar sem nemendur ættu að 

leggja mat á faglega þætti. Margir þeirra gáfu það til kynna að þeir teldu 

nemendur ekki alltaf hafa forsendur til að meta slíka þætti. Dæmi um svör 

af þessu tagi eru: „T.d. mat nemenda á því hversu vel kennsluaðferð henti 

námsefni, ekki á færi nemenda að meta það“, „Hvort kennari er undirbúinn 

eða ekki. Ég veit að ég er vel undirbúinn“ og „Mat nemenda á faglegri hæfni 

kennara og kennsluefni.“ 

Nokkrir (N = 5) nefndu að þeir litu fram hjá því þegar um væri að ræða 

athugasemdir sem væru óvæntar eða ósanngjarnar. Einn sagðist ekki taka 

mark á „athugasemdum sem eru á skjön við flestar umsagnir“ og annar 

hafði á orði að stundum kæmi „eitthvað sem er svo augljóslega ósanngjarnt, 

t.d. frá einhverjum sem hefur lítið mætt í tíma“. Loks voru fjórir kennara 

sem sögðust líta fram hjá því þegar nemendur kvörtuðu undan vinnuálagi. 

Afgangurinn af svörunum féll ekki skýrt í neinn flokk. Einn vildi fá skýran 

rökstuðning með matinu, annar hafði litla trú á að sjá mætti mun milli 

kennara eða hópa með mati af þessu tagi, sá þriðji taldi erfitt að gera öllum 

til hæfis. 

4.2.6 Verða kennarar betri í starfi vegna kennslumats nemenda? 

Kennarar (M = 5,03) töldu í meira mæli en nemendur (M = 4,73) að þeir 

yrðu betri kennarar vegna upplýsinga sem þeir fengju úr kennslumati 

nemenda (sjá Töflu 6), t(473) = 2,37, p = 0,02. 

Tafla 6. Verða kennarar betri í starfi vegna kennslumats nemenda?  

 M sf 

Nemendur 4,73 1,38 

Kennarar 5,03 1,29 

Spurning til nemenda: Að hve litlu eða miklu leyti telur þú að kennarar 
sem fá kennslumat nemenda verði betri kennarar fyrir vikið? 
Spurning til kennara: Að hve litlu eða miklu leyti telur þú að þú verðir 
betri kennari vegna upplýsinga sem þú færð úr kennslumati nemenda? 

Eins og sjá má á Mynd 3 var algengasta svar beggja hópa var að þeir yrðu að 

frekar miklu leyti betri kennarar fyrir vikið, 43% kennara svöruðu svo en 

30% nemenda. Mjög fáir svöruðu mjög lítið, lítið eða frekar lítið en þó 

áberandi fleiri nemendur en kennarar. 
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4.2.7 Útskýringar kennara á svari sínu um hvort þeir telji sig verða 
betri kennara vegna kennslumats nemenda 

Kennarar voru beðnir um að útskýra sérstaklega svar sitt við spurningunni 

hér á undan (sjá kafla 4.2.6), um það hvort þeir teldu sig verða betri 

kennara vegna upplýsinga úr kennslumati nemenda. 119 gáfu svar við því 

eða 63%. Þegar niðurstöðurnar voru greindar kom í ljós að um 90% af 

svörunum féllu í þrjá afgerandi flokka. 

Langflestir (N = 62) gáfu svör á þá leið að kennslumatið gæfi þeim 

mikilvægar upplýsingar sem þeir notuðu til að bæta sig í starfi. Einn kennari 

reynir „alltaf að taka tillit til athugasemda og breyta því sem hægt er“ og 

annar upplýsir að „í gegnum árin hafa kannanir verið tæki fyrir mig til að 

móta og laga kennslu og áfanga.“ Sá þriðji sagði að alltaf sé „gott að skoða í 

spegilinn og endurmeta sig“ og sá fjórði: „Endurgjöf er forsenda framfara í 

kennslu eins og öðru ...“ 

Annar flokkur svara snerist um mikilvægi þess að hlusta á sjónarmið 

nemenda og taka tillit til þeirra. 29 kennarar nefndu slíka þætti. Einn orðaði 
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Mynd 3. Verða kennarar betri í starfi vegna kennslumats nemenda? 
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það svo: „Kennsla og nám er samspil (samvinna) kennara og nemenda og 

því mikilvægt að taka tillit til viðhorfa nemenda“ og annar: „Með því að taka 

til mín skoðanir og tillögur nemenda minna hlýtur það að leiða af sér að ég 

nái til nemenda á öflugari hátt.“ Margir í þessum hópi lögðu áherslu á að 

þeir tækju mark á skoðunum nemenda og að það hjálpaði þeim að heyra 

þeirra raddir.  

Þriðji flokkurinn (N = 16) innihélt neikvæð ummæli eða gagnrýni á 

kennslumat nemenda. Dæmi um svör hér eru: „Einsleit svör sem skila litlu 

til kennarans,“ „Finnst oft lítið á bak við svörin“ og „Ég tek hóflegt mark á 

niðurstöðum. Þær gefa oft til kynna hvað má betur fara í kennslunni en ég 

er jú fagmaðurinn og hef gjarnan aðra sýn á ákvarðanatöku í vali á 

efni/aðferðum.“ 

Að lokum má nefna að nokkrir kennarar sögðu að kennslumat nemenda 

hefði verið þeim hvatning, þeim þætti gott að fá hrós og viðurkenningu á að 

vera á réttri leið. 

4.2.8 Hversu vel geta nemendur tjáð sig um kennslu og kennara í 
kennslumati? 

Nemendur (M = 5,00) voru eilítið jákvæðari en kennarar (M = 4,84) í afstöðu 

sinni til þess hvort þær spurningar sem lagðar eru fyrir þá í kennslumati 

gæfu þeim tækifæri til að tjá það sem þeir vildu um kennsluna og 

kennarann (sjá Töflu 7). Þessi munur var þó ekki marktækur, t(456) = -1,25, 

p = 0,21. 

Tafla 7. Hversu vel geta nemendur tjáð sig um kennslu og kennara í kennslumati? 

 M sf 

Nemendur 5,00 1,34 

Kennarar 4,84 1,30 

Spurning til nemenda: Að hve litlu eða miklu leyti telur þú að þær 
spurningar sem lagðar eru fyrir þig í kennslumati gefi þér tækifæri til að 
tjá það sem þú vilt segja um kennsluna og kennarann? 
Spurning til kennara: Að hve litlu eða miklu leyti telur þú að þær 
spurningar sem lagðar eru fyrir nemendur í kennslumati gefi þeim 
tækifæri til að tjá það sem þeir vilja segja um kennsluna og kennarann? 

Þó munur á meðaltölum hafi ekki verið mikill var dreifing svara nokkuð ólík 

eins og sjá má á Mynd 4. Mesti munurinn var að 20% nemenda gáfu hvorki 

né svar en 28% kennara. Þá töldu 26% nemenda að kennslumatið gæfi þeim 

að miklu leyti tækifæri til að tjá það sem þeir vildu en aðeins 19% kennara. 
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4.2.9 Hvað vantar í kennslumat nemenda? 

Báðir hópar voru spurðir að því hvað þeim þætti helst vanta í kennslumat 

nemenda. Margir kusu að svara ekki spurningunni en alls svöruðu 89 

nemendur (31%) og 67 kennarar (36%). Minna má á að spurningalistarnir 

sem lagðir eru fyrir nemendur í skólum úrtaksins eru ólíkir eins og áður kom 

fram og eru þátttakendur því að svara þessari spurningu út frá ólíkum 

forsendum eftir skólum. Þar sem tiltölulega fáir þátttakendur svöruðu 

spurningunni var þó ákveðið að skoða svörin í heild fremur en að greina þau 

eftir einstökum skólum, sem hefði þó verið áhugaverður kostur. 

4.2.9.1 Svör nemenda 

Meirihluti svara nemenda féll í sex flokka. Algengast var að nemendur segðu 

að ekkert vantaði, þeir myndu ekki eftir neinu sem vantaði eða að matið 

væri fínt eins og það er. Alls svöruðu 23 nemendur á þennan veg. 
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Mynd 4. Hversu vel geta nemendur tjáð sig um kennslu og kennara í 
kennslumati? 
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Næst algengast (N = 11) var að nemendur töluðu um að þeir vildu 

spurningar um framkomu kennarans við nemendur og sanngirni hans. 

Dæmi um slík svör eru: „Er hegðun kennarans eins gagnvart öllum 

nemendum?“ og „Hvernig kennarinn kemur fram við nemendur sem 

einstaklinga.“ 

Svörin í þriðja flokknum (N = 8) fjölluðu um kennsluhætti og kennslu-

aðferðir t.d. „Henta kennsluhættir hans öllum nemendum?“ og „Notar 

kennarinn gamlar og úreltar kennsluaðferðir?“ 

Átta nemendur sögðu að það vantaði opnar spurningar í kennslumatið. 

Einn vildi „geta sagt skriflega það sem vantar uppá hjá kennara eða hvað 

hann gerir vel og illa“ og annar leggur til „að nemendur fái að skrifa umsögn 

án þess að hafa spurningar.“ 

Þá sögðu einnig átta nemendur að þeir vildu hafa kennslumatið oftar, 

þeir vildu fá fleiri tækifæri til að láta sínar skoðanir í ljós. 

Í síðasta flokknum voru svo athugasemdir sem sneru að aðgerðum í 

kjölfar kennslumats nemenda, þ.e. hvað er gert við niðurstöðurnar og 

hvaða áhrif þær hafa. Allir (N = 7) sem nefndu þetta vildu að meira væri 

gert, t.d. „Kennarar þurfa að taka meira mark á þessu“ og „Að kennarar taki 

þessu ekki sem persónulegri árás og að mark sé tekið á matinu.“ Tveir 

nemendur stungu upp á því að fleiri fengju að sjá niðurstöðurnar og að 

einhver færi yfir matið með kennaranum í kjölfarið. 

Um 75% allra athugasemda nemenda falla í þessa sex flokka. Eftir standa 

atriði sem erfitt er að flokka eða sem aðeins einn eða örfáir nemendur 

nefndu. Dæmi um slík svör eru: „Sannfæringu um nafnleysi,“ „Að tala um 

bæði það sem fór vel og það sem fór illa í sitthvoru lagi“ og „Hvort 

kennarinn hafi sjálfur áhuga á efninu.“ Einn nemandi vildi fá að tilgreina 

framúrskarandi hæfileika eða eiginleika kennara og annar vildi að 

kennslumatið fælist í viðtali við kennarann frekar en að það væri skriflegt. 

4.2.9.2 Svör kennara 

Svör kennara voru að nokkru leyti sambærileg svörum nemenda, þ.e. það 

voru tveir flokkar svara sem þeir áttu sameiginlega með nemendum. Að 

öðru leyti voru svör hópanna tveggja um margt ólík. 

Um 75% svara kennara féllu í fjóra nokkuð stóra flokka. Í þeim stærsta 

voru 18 svör. Þar óskuðu kennarar eftir opnum spurningum og að 

nemendum væri gefið betra tækifæri til að tjá sig: „Mættu vera opnari 

spurningar til að ná fram dýpt í svörin“ og „Skriflegar athugasemdir bæta 

heilmiklu við ef nemandi gerir það samviskusamlega.“  



 

66 

Í öðrum flokknum voru athugasemdir sem fjölluðu um form 

kennslumatsins, fyrirlögn og úrvinnslu. Aðeins örfáir nemendur minntust á 

þætti af þessu tagi í sínum svörum en alls 14 kennarar. Dæmi um svör eru: 

„Aðferðin sjálf. Held að fókushópar séu betri en kannanir“, „Að það sé alltaf 

á hverri önn eða hverju ári“ og „Spurningar sem taka beint mið af hverjum 

áfanga og innihaldi hans.“ 

Í þriðja flokkinn (N = 12) röðuðust kennarar sem sögðu að ekkert 

vantaði. Sumir sögðust ekki muna það nógu vel og aðrir að þeir væru sáttir 

við það eins og það er. 

Fjórði og síðasti flokkurinn er sá sem sker sig einna mest frá svörum 

nemenda. Átta kennarar nefndu atriði sem lúta að sjálfsmati nemenda í 

tengslum við kennslumatið. Sem dæmi má nefna: „Viðhorf þeirra til 

námsins, markmið nemenda og ábyrgð þeirra á eigin námi,“ „Nemandi meti 

sjálfan sig og sína frammistöðu og tengsl breytna síðan reiknuð við mat á 

kennara“ og „Að nemandinn meti sjálfan sig og hópinn.“ Enginn nemandi 

nefndi neitt í þessa veru. 

Af þeim svörum sem ekki féllu skýrt í neinn þessara flokka má nefna 

athugasemdir um að kanna þurfi vellíðan nemenda sem og samskipti 

nemenda og kennara. Fáeinir töldu að spyrja ætti meira út í námsefni, 

námsmatið eða kennsluhættina. Að lokum nefndu örfáir að hugsanlega 

hefðu nemendur ekki þroska, forsendur eða rétta viðhorfið til að geta metið 

störf kennara. 

4.2.10 Gefur kennslumat nemenda skýra mynd af frammistöðu 
kennara? 

Eins og sjá má í Töflu 8 höfðu nemendur (M = 5,29) svolítið meiri trú á því 

en kennarar (M = 4,88) að kennslumat nemenda gæfi skýrt til kynna hversu 

vel kennarar standa sig í starfi. Munurinn reyndist þó ekki marktækur, 

t(470) =  -1,87, p = 0,06. 
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Tafla 8. Gefur kennslumat nemenda skýra mynd af frammistöðu kennara? 

 M sf 

Nemendur 5,29 1,16 

Kennarar 4,88 1,22 

Spurning til nemenda: Að hve litlu eða miklu leyti telur þú að 
kennslumat nemenda gefi til kynna hversu vel kennari stendur sig í 
starfi? 
Spurning til kennara: Að hve litlu eða miklu leyti telur þú að kennslumat 
nemenda gefi til kynna hversu vel þú stendur þig í starfi? 

Tvöfalt fleiri nemendur (14%) en kennarar (7%) töldu að kennslumat 

nemenda gæfi að mjög miklu leyti til kynna hve vel kennari stæði sig í starfi. 

Samtals svöruðu 79% nemenda að mjög miklu, miklu eða frekar miklu leyti 

en hlutfall þeirra svara hjá kennurum var 70%. Algengasta svar beggja hópa 

var að frekar miklu leyti eins og sjá má á Mynd 5. 
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Mynd 5. Gefur kennslumat nemenda skýra mynd af frammistöðu kennara? 
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4.2.11 Hversu heiðarlegir eru nemendur í svörum sínum á 
kennslumati? 

Nokkrar spurningar snerust um heiðarleika nemenda þegar þeir meta 

kennslu. Þær verða ræddar hér saman í einum kafla, svör nemenda og 

kennara aðskilin. 

4.2.11.1 Svör nemenda 

Nemendur voru spurðir hvort þeir þekktu einhvern sem hefði af einhverjum 

ástæðum gefið kennara hærri eða lægri einkunn á kennslumati en hann átti 

skilið. Þeir voru beðnir að svara með því að merkja við já eða nei. Um 

fjórðungur nemenda sagðist þekkja einhvern sem hefði gefið hærri einkunn 

og 28% einhvern sem hefði gefið lægri einkunn. Þegar þeir voru spurðir um 

eigin hegðun í þessu sambandi sögðust 16% nemenda hafa gefið kennara 

hærri einkunn en hann átti skilið og um 7% lægri einkunn (sjá Töflu 8). 

Tafla 9. Hlutfall nemenda sem svöruðu játandi spurningum um hvort þeir, eða 
aðrir, hefðu gefið kennara hærri eða lægri einkunn en þeir áttu skilið 

 Einhver sem 
þú þekkir 

Þú sjálfur 

Hærri einkunn 25,6 % 15,6% 

Lægri einkunn  28,4% 6,9% 

Þessu næst voru nemendur spurðir hvort þeir þekktu einhverja nemendur 

sem hefðu sagt ósatt á kennslumati vegna tiltekinna ástæðna sem taldar 

voru upp. Kostirnir sem gefnir voru sneru að ýmsum þáttum í fari og hegðun 

kennarans, jákvæðum og neikvæðum.  

Jákvæðu þættirnir voru: Vegna þess að þeim líkaði vel við kennarann, 

kennarinn gaf háar einkunnir, kennarinn var skemmtilegur, þeir vildu vernda 

kennarann, kennarinn náði góðu sambandi við nemendur og að lokum var 

þeim gefið færi á að koma sjálf með annað svar.  

Neikvæðu þættirnir voru: Vegna þess að þeim líkaði ekki vel við kennarann, 

kennarinn gaf lágar einkunnir, kennarinn var ekki skemmtilegur, þeir vildu 

skaða kennarann, kennarinn náði ekki góðu sambandi við nemendur og eins og 

fyrri spurningunni gafst kostur á að bæta við öðru svari.  

Þegar nemendur höfðu svarað þessum spurningum um hegðun annarra 

komu samskonar spurningar þar sem spurt var um þeirra eigin hegðun, 

hvort þeir sjálfir hefðu sagt ósatt á kennslumati af tilteknum ástæðum og 

sömu valmöguleikar gefnir upp. Nemendur svöruðu öllum þessum spurn-

ingum með því að merkja við já eða nei. 
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Niðurstöðurnar má sjá í Töflu 10. Í öllum tilvikum merktu nemendur mun 

oftar við að þeir þekktu einhvern sem hefði svarað ósatt á kennslumati 

heldur en að þeir sjálfir hefðu gert það. Algengt var að í fyrri dálkinum væru 

tvöfalt og þrefalt hærri tölur en í þeim seinni og stundum var munurinn enn 

meiri. Þegar svörunum var raðað upp eftir því hve margir merktu við hvern 

þátt röðuðust þau í öllum tilvikum nema einu eins upp hvort sem spurt var 

um hegðun þeirra sjálfra eða annarra. 

Í jákvæðu möguleikunum merktu flestir við ástæðuna kennarinn var 

skemmtilegur, 20% sögðust þekkja einhvern sem hefði svarað ósatt af þeirri 

ástæðu og 10% sögðust sjálfir hafa gert það. Næst algengast var að 

nemendur merktu við ástæðuna að þeim líkaði vel við kennarann, 15% 

þekktu einhvern og 8% höfðu sjálfir gert það. Fátíðast var að nemendur 

gæfu ástæðuna háar einkunnir, en aðeins 3,5% merktu við að þau þekktu 

einhvern og 2,5% höfðu sjálf svarað ósatt vegna þess. 

Tafla 10. Hlutfall nemenda sem hafa sagt ósatt á kennslumati, eða þekkja 
einhvern sem hefur gert það, vegna tiltekinna þátta í fari kennarans. 

 Einhver sem 
þú þekkir 

 
Þú sjálfur 

Jákvæðir þættir   

Skemmtilegur 20,1 10,4 

Líkaði vel við 14,5 8,0 

Gott samband 13,1 5,5 

Vildi vernda 9,0 3,8 

Háar einkunnir 6,9 2,5 

Annað 3,5 0 

Neikvæðir þættir   

Líkaði ekki vel við 22,2 4,8 

Ekki skemmtilegur 15,2 4,2 

Ekki gott samband 12,1 3,8 

Lágar einkunnir 10,7 0,3 

Vildi skaða 3,5 0,7 

Annað 0,7 0 

Í neikvæða hlutanum var mynstur svara nokkuð svipað, sömu þrír 

valmöguleikarnir röðuðust í þrjú efstu sætin þó þeir efstu tveir hefðu skipt 

um sæti. Nemendur merktu oftast við það svar að þeir, og aðrir sem þeir 

þekktu, hefðu gefið ósatt svar á kennslumati vegna þess að þeim líkaði ekki 

vel við kennarann (22%) og næst oftast vegna þess að þeim þætti kennarinn 

ekki skemmtilegur (15%). Fæstir nefndu lágar einkunnir þegar þeir töluðu 
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um eigin hegðun en vildi skaða kennarann þegar þeir töluðu um aðra. Þar 

má þó benda á að aðeins tveir nemendur sögðust hafa sagt ósatt sjálfir til 

að valda kennaranum skaða. 

Þegar nemendur tiltóku hvort þeir þekktu einhverja sem hafa sagt ósatt 

á kennslumati voru álíka margir sem gáfu jákvæðar og neikvæðar ástæður 

fyrir því. Áberandi munur er hins vegar þegar þeir þeir ræða um eigin 

hegðun, miklu fleiri nefna jákvæða þætti sem ástæður þess að þeir hafi sagt 

ósatt heldur en neikvæða þætti. Enginn marktækur munur reyndist vera á 

svörum stúlkna og drengja við þessum spurningum. 

Fáir nemendur nýttu sér möguleikann á að bæta við öðrum möguleikum 

eða aðeins 12 alls í öllum fjórum spurningunum. Fátt var um bitastæð svör. 

Einn nemandi sagðist telja að annar nemandi hefði gefið kennara hærri 

einkunn vegna þess að hann hafi verið hræddur. Annar sagðist halda að 

nemandi hefði gefið kennara lægri einkunn af því að hann nennti ekki að 

meta kennarann og sá þriðji vegna þess að kennarinn hafi gert upp á milli 

nemenda. Eina viðbótin sem barst í spurningum sem sneru að hegðun 

nemendanna sjálfra var nemandi sem sagðist hafa gefið kennara lægri 

einkunn ,,til að undirstrika hvað hann var lélegur“. 

4.2.11.2 Svör kennara 

Kennarar voru spurðir hversu líklegt þeir teldu að nemendur gæfu kennara 

einhvern tímann hærri einkunn á kennslumati en hann ætti skilið. 

Samskonar spurning fylgdi í kjölfarið þar sem spurt var um lægri einkunn. 

Meðaltal svaranna liggur mjög nálægt miðjunni, þ.e. svarmöguleikanum 

hvorki né (talnagildið 4) og það var líka tíðasta gildið í báðum spurningunum 

(sjá Töflu 11). 

Tafla 11. Er líklegt að nemendur gefi kennara hærri (eða lægri) einkunn á 
kennslumati en hann á skilið? 

 M sf 

Hærri einkunn 3,59 1,46 

Lægri einkunn  4,01 1,38 

Fyrri spurning: Hversu ólíklegt eða líklegt telur þú að nemendur gefi af 
einhverjum ástæðum kennara hærri einkunn á kennslumati en hann á skilið? 
Seinni spurning: Hversu ólíklegt eða líklegt telur þú að nemendur gefi af 
einhverjum ástæðum kennara lægri einkunn á kennslumati en hann á skilið? 

Kennarar voru, rétt eins og nemendur, spurðir um mögulegar ástæður þess að 

nemendur gæfu hærri eða lægri einkunnir á kennslumati en kennari á skilið.  
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Þarft er að benda á að spurning til kennara er orðuð mjög ólíkt 

samsvarandi spurningu til nemenda. Nemendur voru spurðir hvort þeir 

sjálfir, eða einhverjir sem þeir þekktu, hefðu sagt ósatt á kennslumati. 

Kennarar voru hins vegar spurðir hvort þeir teldu að þeir nemendur sem 

hugsanlega gefi kennara hærri (eða lægri) einkunn en á hann skilið hafi gert 

það af tiltekinni ástæðu og í kjölfarið fylgdu sömu valmöguleikar og hjá 

nemendum. Leiða má að því líkum að orðalag kennaraspurningarinnar kalli 

á annars konar svör en hjá nemendum, þ.e. þar er frekar verið að leita eftir 

því hvaða skýringar kennurum þykja líklegar ef nemandi á annað borð 

svarar ósatt. Af þessu leiðir að ekki er hægt að bera saman prósentutölur 

nemenda og kennara í þessari spurningu. Því verður athyglinni hér einkum 

beint að því hvernig valmöguleikarnir raðast upp í svörunum. 

Eins og sjá má í Töflu 12 er margt líkt með svörum nemenda og kennara. 

Sömu þrír þættirnir eru efstir hvort tveggja í jákvæðum og neikvæðum 

þáttum og þeir raðast eins upp í báðum dálkum. Röðin er þó ekki 

nákvæmlega eins og hjá nemendum. Hjá kennurum er gott samband í öðru 

sæti í báðum flokkum í stað þriðja sætis hjá nemendum.  

Tafla 12. Hversu hátt hlutfall kennara merkti við einstaka þætti sem þeim fannst 
líklegir til að stýra ósönnum svörum nemenda? 

 Hlutfall % 

Jákvæðir þættir  

Líkaði vel við  82,6 

Gott samband 81,4 

Skemmtilegur 78,5 

Háar einkunnir 52,3 

Vildi vernda 30,2 

Annað 9,8 

Neikvæðir þættir  

Líkaði ekki vel við 88,4 

Ekki gott samband 78,9 

Ekki skemmtilegur 75,7 

Lágar einkunnir 62,4 

Vildi skaða 31,2 

Annað 10,4 

Kennarar nýttu sér mun betur en nemendur möguleikann á að bæta við 

öðrum valkostum og alls skráðu 35 þeirra svör í þessum tveimur 

spurningum. Í tengslum við jákvæðu þættina nefndu kennarar skýringar á 

borð við dagsform nemandans, að það væri kurteisi af hálfu nemandans og 
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þægilegra fyrir þá, það væri vegna umhyggju kennarans eða ótta við að 

hægt væri að rekja svörin. Tveir töldu nemendur gefa hærri einkunn vegna 

þess að kennarinn gerði litlar kröfur til þeirra, aðrir tveir bentu á að ef allir 

þessir þættir í fari kennarans væru í lagi ætti hann skilið að fá góða einkunn. 

Sum svaranna í neikvæða hlutanum voru svipuð og í þeim jákvæða. Þar 

nefndu kennarar að þeir teldu ástæðu þess að nemendur gæfu lægri 

einkunn t.d. dagsform nemandans og að kennari geri miklar kröfur. Einn 

taldi að nemendur tækju matið ekki alvarlega, annar taldi ástæðuna vera 

vanlíðan nemandans eða færni hans í námi, sá þriðji að kennarinn gerði 

kröfu um sjálfstæði.  

Áhugavert var að sjá að í öllum valmöguleikunum merktu konur heldur 

oftar við játandi svar en karlar, að einu undanskildu. Karlar (37%) voru 

líklegri en konur (28%) til að telja ástæðu þess að nemandi segði ósatt á 

kennslumati þá að nemandinn vildi skaða kennarann. Þessi munur var þó 

ekki marktækur, χ2 = (1, N =166) = 1,23, p = 0,27. 

Í aðeins tveimur tilvikum var munurinn á svörum karla og kvenna 

marktækur. Konur (82%) merktu marktækt frekar en karlar (65%) við ástæðuna 

kennarinn er ekki skemmtilegur, χ2 = (1, N = 166) = 5,73, p = 0,02. Konur (85%) 

merktu einnig marktækt oftar en karlar (69%) við valkostinn kennarinn nær ekki 

góðu sambandi við nemendur, χ2 = (1, N = 168) = 5,59, p = 0,02. 

4.2.12 Ágiskun um hlutfall rangra einkunna eða athugasemda í 
kennslumati nemenda  

Bæði nemendur og kennarar voru beðnir að giska á hversu hátt hlutfall alls 

kennslumats nemenda innihéldi einkunnir eða athugasemdir sem 

nemandinn vissi að væru ósannar. Eins og sjá má í Töflu 13 var meðaltal 

ágiskana beggja hópa nánast alveg eins, rétt um 20%. Algengasta svarið hjá 

bæði nemendum og kennurum var hins vegar mun lægra eða 10% og þar á 

eftir komu 20% og 30% hjá nemendum og 15%og 20% hjá kennurum. Rétt 

er að nefna að 15% nemenda og 36% kennara svöruðu ekki spurningunni. 

Tafla 13. Ágiskun um hlutfall rangra einkunna eða athugasemda í kennslumati 
nemenda 

 M Lægsta gildi Hæsta gildi 

Nemendur 20,68 0 90 

Kennarar 20,09 0 70 

 

  



 

73 

4.2.13 Hversu mikla hugsun leggja nemendur í svör sín á 
kennslumati? 

Meðaltal svara kennara við spurningunni um hve mikla hugsun þeir teldu að 

nemendur legðu í svör sín á kennslumati var á hlutlausum nótum eða 4,08 (sjá 

Töflu 14). Nemendur töldu sig leggja marktækt meiri hugsun í svör sín en 

kennarar bjuggust við og var meðaltal þeirra 5,29, t(471) = -10,00, p < 0,001.  

Tafla 14. Hversu mikla hugsun leggja nemendur í svör sín á kennslumati? 

 M sf 

Nemendur 5,29 1,38 

Kennarar 4,08 1,19 

Spurning til nemenda: Hve litla eða mikla hugsun leggur þú í svör þín 
þegar þú svarar kennslumati? 
Spurning til kennara: Hve litla eða mikla hugsun telur þú að nemendur 
leggi í svör sín þegar þeir svara kennslumati? 

 Dreifing svaranna var mjög ólík hjá hópunum tveimur (sjá Mynd 6). Alls 

töldu 51% nemenda að þeir legðu mikla eða mjög mikla hugsun í svör sín og 

ef svarinu frekar mikla er bætt við fer hlutfallið í 74%. Sambærilegar tölur 

fyrir kennara eru miklu lægri, eða 9% og 34%. 

Mynd 6. Hversu mikla hugsun leggja nemendur í svör sín á kennslumati? 
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4.2.14 Hversu vel sinna nemendur námi sínu? 

Nemendur voru spurðir hversu vel þeir sinntu náminu að jafnaði og hversu 

góður námsárangur þeirra væri að jafnaði. Almennt voru nemendur 

jákvæðir í svörum sínum við báðum þessum spurningum. Fyrri spurningunni 

svöruðu 53% með mjög vel eða vel, það síðara var algengasta svarið og 83% 

með mjög vel, vel eða frekar vel. Aðeins fjórir nemendur svöruðu illa og 

enginn mjög illa. (sjá Mynd 7). Meðaltalið fyrir þessa spurningu var 5,44 og 

staðalfrávikið 1,08. 

4.2.15 Hversu góðan telja nemendur námsárangur sinn?  

Nemendur töldu flestir að námsárangur þeirra væri góður (39%) eða frekar 

góður (32%). Dreifingin er mjög svipuð og í spurningunni um hve vel þeir 

sinna náminu (5.2.14) og mjög fáir gefa svör neðarlega á kvarðanum (sjá 

Mynd 8). Enginn nemandi taldi námsárangur sinn vera mjög slæman eða 

slæman. Meðaltalið var 5,45 og staðalfrávikið 0,94. 

Mynd 7. Hversu vel telja nemendur sig sinna námi sínu að jafnaði? 
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4.2.16 Hefur það áhrif á kennslumat hversu vel nemendur sinna 
námi sínu? 

Kennarar (M = 5,30) voru miklu líklegri en nemendur (M = 3,85) til að meta 

það svo að það hversu vel nemendur sinntu námi sínu hefði áhrif á svör 

þeirra á kennslumati, t(471) = 9,22 , p < 0,001 (sjá Töflu 15). 

Tafla 15. Hefur það áhrif á kennslumat hversu vel nemendur sinna námi sínu? 

 M sf 

Nemendur 3,85 1,88 

Kennarar 5,30 1,25 

Spurning til nemenda: Telur þú að það hversu vel eða illa þú sinnir 
náminu hafi áhrif á svör þín á kennslumati? 
Spurning til kennara: Telur þú að það hafi lítil eða mikil áhrif á svör 
nemenda á kennslumati hversu vel þeir sinna náminu að jafnaði? 

Álíka hátt hlutfall kennara og nemenda taldi að áhrif þess hve vel nemendur 

sinna náminu væru mjög mikil. Hins vegar telja miklu fleiri kennarar (64%) 

en nemendur (29%) að áhrifin séu mikil eða frekar mikil. Munurinn er líka 

mikill á neðri enda kvarðans eins og sjá má á Mynd 9, 23% nemenda telur 

að áhrifin séu lítil eða mjög lítil en aðeins 3% kennara. Ef svarið frekar lítið 

er einnig tekið með er munurinn enn meiri, 40% nemenda og 7% kennara.  
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Mynd 8. Hversu góðan telja nemendur námsárangur sinn? 
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Mynd 9. Hefur það áhrif á kennslumat hversu vel nemendur sinna námi sínu? 

4.2.17 Hefur það áhrif á kennslumat hve góður námsárangur 
nemenda er? 

Kennarar (M = 5,07) telja í mun meira mæli en nemendur (M = 3,54) að 

námsárangur nemenda hafi áhrif á svör þeirra á kennslumati (sjá Töflu 16). 

Munurinn reyndist marktækur, t(470) = 10,48, p < 0,001. 

Tafla 16. Hefur það áhrif á kennslumat hve góður námsárangur nemenda er? 

 M sf 

Nemendur 3,54 1,73 

Kennarar 5,07 1,19 

Spurning til nemenda: Telur þú að það hversu góður eða slæmur 
námsárangur þinn er hafi áhrif á svör þín á kennslumati? 
Spurning til kennara: Telur þú að það hafi lítil eða mikil áhrif á svör 
nemenda á kennslumati hversu góður eða slæmur námsárangur þeirra er 
að jafnaði? 
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Mynstrið í dreifingunni er mjög líkt og í spurningunni hér á undan (sjá kafla 

4.3.6), þ.e. nemendur meta það svo að námsárangur þeirra hafi lítil áhrif á 

hvernig þeir meta kennara sína en kennarar telja að það hafi mikil áhrif (sjá 

Mynd 10). Munurinn á hópunum er þó enn meiri en hér á undan. 37% 

kennara telja að námsárangur nemenda hafi mjög mikil eða mikil áhrif en 

aðeins 14% nemenda. Ef svarinu frekar mikil áhrif er bætt við er hlutfallið 

76% kennara en 30% nemenda. 34% nemenda telja að námsárangur hafi lítil 

eða mjög lítil áhrif á matið en aðeins 3,5% kennara. Ef svarið frekar lítið er 

tekið með er hlutfallið 46% fyrir nemendur og 8% fyrir kennara. 

Í svörum nemenda var algengasta svar beggja kynja við spurningunni um 

hvort námsárangur hefði áhrif á svör þeirra á kennslumati hvorki né og flest 

hinna svaranna voru gefin á neðri hluta kvarðans, þ.e. að áhrifin væru frekar 

lítil, lítil eða mjög lítil. Drengir (M = 3,19, sf = 1,61) mátu áhrif námsárangurs 

á svör sín á kennslumati þó marktækt minni en stúlkur (M = 3,73, sf = 1,77), 

t(283) = 2,59, p = 0,01. Slíkan mun var ekki að finna í svörum kennara. 
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Mynd 10. Hefur það áhrif á kennslumat hve góður námsárangur nemenda er? 
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4.2.18 Hversu færir eru nemendur til að meta kennslu og hæfni 
kennara? 

Nemendur mátu eigin færni til að meta kennslu og hæfni kennara marktækt 

hærra en kennarar, t(470) = -7,09, p < 0,001. Eins og sjá má í Töflu 17 munar 

miklu, meðaltal nemenda er 5,68 en kennara aðeins 4,88 

Tafla 17. Hversu færir eru nemendur til að meta kennslu og hæfni kennara? 

 M sf 

Nemendur 5,68 1,18 

Kennarar 4,88 1,21 

Spurning til nemenda: Hversu færa/n eða ófæra/n telur þú þig vera til að 
leggja mat á kennslu og hæfni kennara þinna? 
Spurning til kennara: Hversu færa eða ófæra telur þú nemendur almennt 
vera til að leggja mat á kennslu og hæfni kennara sinna? 
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Mynd 11. Hversu færir eru nemendur til að meta kennslu og hæfni kennara? 
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Enn er dreifing svara nemenda og kennara mjög ólík eins og sjá má á Mynd 

11. Mjög fáir töldu nemendur mjög ófæra eða ófæra, samtals aðeins einn 

nemandi og sex kennarar. Flestir kennarar svara hlutlaust eða að nemendur 

séu frekar færir en flestir nemendur segja að þeir séu færir eða mjög færir. 

Tvöfalt fleiri nemendur en kennarar svara færir eða mjög færir og ef aðeins 

er litið á svarið mjög færir eru þeir rúmlega þrefalt fleiri, eða 30% nemenda 

en aðeins 8% kennara. 

4.2.19 Almennar athugasemdir þátttakenda 

Í lok spurningalistans var þátttakendum boðið að koma með frjálsar athuga-

semdir tengdar kennslumati nemenda. Margir slepptu að svara þessari 

spurningu og bárust aðeins svör frá 14% nemenda (N = 47)og 16% kennara 

(N = 27). Margt af því sem fram kom hér var með svipuðu sniði og í öðrum 

spurningum, t.d. þar sem spurt var um hvað vantaði í kennslumatið (sjá 

kafla 4.2.9). 

4.2.19.1 Svör nemenda 

Einn flokkur athugasemda var langmest áberandi hjá nemendum. 15 

nemendur nefndu þætti sem tengjast mikilvægi þess að kennarar taki mark 

á kennslumati nemenda eða lýstu þeirri skoðun sinni að kennslumatið hefði 

engin áhrif. Einn nemandi orðaði það svo: „Ég vil að það verði betur séð til 

þess að ef kennarar fá lágt mat að þeir séu látnir bæta sig. Einnig að það sé 

fylgst með að þeir bæti sig“ og annar: „Mér finnst nemendamat ekki tekið 

nægilega alvarlega.“ Einum nemanda fannst að kennarar þyrftu að „hlusta 

meira á nemendur og fara meira eftir þeirra athugasemdum“ og annar taldi 

það „mikilvægt að fá viðhorf nemandans um kennsluaðferðir og hvernig 

námið fer fram.“ 

Í öðrum flokki athugasemda eru svör (N = 12) sem vísa í form kennslu-

matsins og framkvæmd þess. Nokkrir nemendur nefndu að þeim þætti þeir 

ekki fá að svara kennslumati nógu oft og aðrir töluðu um að spurningarnar 

væru of erfiðar, of margar eða of mikið af endurtekningum. 

Önnur svör nemenda var nokkuð erfitt að flokka eða þau voru aðeins 

gefin af einum eða örfáum nemendum. Nokkrir komu með margvíslegar 

athugasemdir um kennara og kennslu almennt, aðfinnslur eða góð ráð. 

Dæmi um þetta eru svörin: „Það sem mér finnst vanta í kennslu í dag er að 

það eigi að sníða kennslu að nemandanum en ekki nemandann að 

kennslunni. Þannig munu kennarar byrja að ná betur til nemenda“ og 

„Kennarar eru góðir og nemendur stundum grimmir.“ Þrír ítrekuðu 
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mikilvægi þess að kennslumat nemenda væri nafnlaust og einn nefndi að 

gott væri að hafa ritunarspurningar.  

4.2.19.2 Svör kennara 

Í svörum kennara kenndi ýmissa grasa en þó mátti sjá nokkra flokka 

athugasemda. Flestir (N = 12) nefndu atriði sem tengjast formi kennslu-

matsins eða framkvæmd þess. Einn kennari sagði að „spurningarnar þurfa 

að vera verulega vandaðar og reyna þannig að koma í veg fyrir að 

nemendur geti svarað eftir eigin geðþótta þann dag“. Annar taldi að það 

væri „of mikið af neikvæðum spurningum í nemendamati. Jákvæðir þættir 

fá ekki nægilega mikið vægi.“ Sá þriðji benti á að námsgeta nemenda gæti 

skipt máli og hvar þeir eru staddir í náminu: „Ég held að það sé dálítill 

munur á hvort rætt er um nemendur sem eru að hefja nám eða nemendur 

sem eru lengra komnir. Einnig held ég að munur gæti verið á hægferðar-

hópum og hraðferðarhópum.“ 

Sex kennarar töluðu um mikilvægi þess að nota niðurstöðurnar til gagns. 

Dæmi um slík svör eru: „Mikilvægt að námskannanir séu stuttar og 

niðurstöður séu skoðaðar með það í huga að bæta kennslu“ og „Bestur 

árangur næst ef matið er lagt fram um miðja önn ... Þá er möguleiki að laga 

hjá sér kennslu og námsmat. Það hefur minna vægi fyrir mig að leggja fram 

mat í lok annar eins og sumir gera.“ 

Það voru einnig sex kennarar nefndu atriði til stuðnings kennslumati 

nemenda. Einn sagði að „Niðurstöður kennslumats nemenda eru mér mjög 

leiðbeinandi, faglega og persónulega“ og annar að „Nemendakannanir eru 

nauðsynlegar, gott tækifæri til að gefa nemendum kost á að tjá sig.“ Sá 

þriðji sagði að nemendur væru líklega of sjaldan spurðir og að hann héldi 

„að kannanir sem þessar hafi mikið uppeldislegt gildi.“ 

Þá lýstu sex kennarar efasemdum um hæfni nemenda til matsins. Til 

dæmis um það: „Mér finnst þau oft ekki hafa þroska til að meta hlutina“ og 

„Ég tel að þau hafi ekki forsendur til að skilja hversu margt þarf til að 

undirbúa tíma vel og láta hann ganga upp.“ 

Nokkur svaranna féllu ekki í neinn ofantalinna flokka. Dæmi um slík svör 

voru kennarar sem nefndu mikilvægi þess að hafa opnar spurningar og 

almenn gagnrýni á kennslumat: „Þær kannanir sem undanfarin ár hafa verið 

gerðar hafa fyrst og fremst þjónað því hlutverki að uppfylla kröfur um 

sjálfsmat skóla fremur en að þær hafi gagnast við að bæta kennslu“ og 

„Nemendur meta gjarnan skemmtun hærra en einbeitt nám. Þeim er einnig 

oft illa við aðhald og eftirfylgni og vinsælasti kennarinn fær oft hærri 

einkunn en sá besti.“ 
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4.2.20 Munur á skólum 

Reiknað var meðaltal fyrir niðurstöður hverrar spurningar í hverjum skóla 

og þær tölur bornar saman. Nokkur munur var á útkomu svara við 

einstökum spurningum. Þegar skólunum var raðað upp eftir meðaltali þeirra 

á hverri spurningu skáru tveir skólar sig verulega úr. Aðrir skólar dreifðust 

mjög á mismunandi spurningum og voru stundum með hátt meðaltal, 

stundum lágt og stundum í miðjunni.  

Þeir skólar sem skáru sig úr voru skólar D og F sem báðir teljast til minni 

skóla, annar á landsbyggðinni og hinn á höfuðborgarsvæðinu. Í flestum 

spurningunum þar sem má túlka það svo að jákvætt sé að hafa hátt 

meðaltal (t.d. þegar spurt er um mikilvægi kennslumats nemenda, hvort 

það gefi frammistöðu kennara vel til kynna og hvort nemendur séu færir til 

að meta kennslu) komu þessi skólar hæst út, skóli D mun oftar. Skóli F var 

oftar í öðru sæti en einnig stundum í því efsta. Í einhverjum tilvikum 

röðuðust þeir þó neðar en aðeins í einu tilviki í neðsta sætið. Mjög svipað 

mynstur mátti sjá hjá nemendum og kennurum þessara skóla. 

Þegar spurningarnar voru þess eðlis að ætla mætti að hátt meðaltal 

þætti neikvætt (t.d. þegar spurt var um hversu hátt hlutfall svara á 

kennslumati nemenda þau héldu að innihéldi ósönn svör og spurningar um 

heiðarleika nemenda) var ekki lengur hægt að sjá þetta mynstur. Engir 

skólar skáru sig sérstaklega úr á þessum spurningum. 

Þegar matsaðferðir skólanna (sjá Töflu 3) eru skoðaðar má sjá að þessir 

tveir skólar nota aðrar aðferðir við kennslumat nemenda en hinir skólarnir. 

Skóli D notast eingöngu við matsfundi sem þar sem tekin eru viðtöl við 

nemendur um kennsluna. Skóli F notast við hefðbundinn spurningalista en 

einnig er farið í bekki á miðri önn og nemendur beðnir um að svara skriflega 

tveimur spurningum sem ætlað er að meta kennsluna almennt. 
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5 Umræða 

Yfirmarkmið rannsóknarinnar var að kanna hvort munur væri á viðhorfum 

nemenda og kennara í framhaldsskólum til nokkurra þátta kennslumats 

nemenda. Í ljós kom að svo er. Nokkuð mikill munur reyndist vera á 

viðhorfum nemenda og kennara til margra þeirra þátta sem spurt var um. 

Þá reyndist einnig mikill munur á því hvernig nemendur halda að kennarar 

hegði sér í tengslum við úrvinnslu og túlkun niðurstaðna úr mati þeirra á 

kennslu og þess hvernig kennarar sjálfir sögðust hegða sér. Sama má segja 

þegar dæminu er snúið við, hugmyndir kennara um hegðun nemenda þegar 

þeir meta kennslu voru frábrugðnar þeirri mynd sem nemendur sjálfir drógu 

upp af hegðun sinni við þær aðstæður.  

Báðum hópum fannst mikilvægt að nemendur hefðu tækifæri til að leggja 

mat á kennslu og var lítill munur á hópunum í svörum við þeirri spurningu. 

Áhugavert er hversu lítil dreifing var í svörum bæði nemenda og kennara. Í fyrri 

rannsóknum á kennurum (t.d. hjá Beran og Rokosh, 2007) voru viðhorfin mun 

dreifðari. Báðir hópar virðast því hafa nokkuð mikla trú á aðferðinni sem slíkri, 

þ.e. að nemendur tjái sig um kennsluna út frá sínu sjónarhorni. 

Nemendur vildu oftar fá tækifæri til að meta kennslu og töldu að í slíku mati 

gætu þeir vel tjáð það sem þeir vildu segja um kennsluna og kennarann. 

Meðaltal svara kennara við þessum spurningum var nokkuð lægra. Nemendur 

höfðu einnig mun meiri trú á því en kennarar að kennslumat þeirra gæfi 

frammistöðu kennaranna vel til kynna. Í eldri rannsóknum koma einmitt sjaldan 

fram efasemdir nemenda um réttmæti kennslumats nemenda en mun frekar 

efasemdir kennara (t.d. hjá Nasser og Fresko, 2002) 

Kennarar virðast hins vegar taka meira mark á kennslumati nemenda en 

nemendur gera ráð fyrir og telja frekar en nemendur að það hjálpi þeim til 

að bæta sig í starfi. Það er í takt við niðurstöður margra fyrri rannsókna, t.d. 

Schmelkin o.fl. (1997), Beran og Rokosh (2007) og Marsh (1987) þar sem 

kennarar telja almennt að kennslumat nemenda sé gagnlegt. Þegar spurt 

var til hvaða þátta þeir horfðu einkum þegar þeir fengju mat frá nemendum 

svöruðu langflestir að þeir horfðu mest á athugasemdir þeirra um 

kennsluna sjálfa, kennsluhætti og kennsluaðferðir, og athugasemdir um 

samskipti og líðan nemenda í kennslustundum. Margir ræddu um vilja sinn 

til að nýta matið til að bæta kennsluna, nokkuð sem einnig kemur ítrekað 

fram í fjölmörgum fyrri rannsóknum. Fáir sögðust líta fram hjá tilteknum 

þáttum og þá helst þeim athugasemdum sem þeim fundust óviðkomandi 
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kennslu s.s. um útlit kennarans eða klæðaburð eða þáttum sem þeim fannst 

nemendur ekki hæfir til að meta. s.s. athugasemdum um faglega hæfni 

kennarans eða undirbúning hans fyrir kennslu. 

Svör nemenda og kennara um hvað vantaði í kennslumat nemenda voru að 

mörgu leyti lík, mörgum fannst ekkert vanta og báðir hópar vildu gjarnan meira 

af opnum spurningum þar sem nemendum gæfist færi á að tjá sig frjálst um 

kennsluna. Margir kennarar ræddu um þörfina á að biðja nemendur einnig að 

meta eigin vinnu í náminu en engir nemendur nefndu slíkt. 

Rétt eins og í rannsókn Marlin (1987) töldu nemendur sig færa um að 

leggja mat á kennslu og töldu sig leggja nokkuð mikla hugsun í það verk. 

Kennarar höfðu hins vegar ekki jafnmikla trú á færni og vandvirkni 

nemendanna. Þá töldu nemendur að það hversu vel þeir sinni námi sínu og 

hve góður námsárangur þeirra sé hafi lítil áhrif á svör þeirra á kennslumati 

en kennarar töldu þessi áhrif mun meiri.  

Rúmur fjórðungur nemenda sagðist þekkja einhvern sem hefði gefið 

kennara annað hvort hærri eða lægri einkunn á kennslumati en hann átti skilið. 

Þegar spurt var út í þeirra eigin hegðun var hlutfallið að meðaltali 11% og hafði 

meirihluti þeirra gefið kennara hærra mat. Það er áhugavert að bera þessar 

niðurstöður saman við svör nemenda við sambærilegum spurningum í 

rannsókn Clayson og Haley (2011). Þar sagðist rúmur helmingur nemenda 

þekkja einhvern sem hefði metið kennara hærra eða lægra og rétt um 

þriðjungur hafði gert það sjálfur. Munurinn er mjög mikill eða þrefaldur þegar 

þau svöruðu út frá eigin hegðun og tvöfaldur þegar þau svara út frá hegðun 

annarra. Erfitt er að átta sig á af hverju þessi mikli munur stafar. Er hugsanlegt 

að nemendur á Íslandi séu svona miklu heiðarlegri þegar þeir meta kennara 

sína og ólíklegri til að láta óviðkomandi þætti hafa áhrif á mat sitt heldur en 

bandarísku nemendurnir? Eða eru þeir kannski ólíklegri til að viðurkenna að 

hafa sagt ósatt? Úr því verður ekki skorið hér. 

Sem skýringar á þeirri hegðun töldu nemendur oftast að það tengdist því 

hvort þeim (eða öðrum) líkaði vel við kennarann eða ekki og hvort hann 

væri skemmtilegur eða ekki. Ályktanir kennara um ástæður ósannra svara 

voru á svipuðum nótum en þeir settu reyndar gott eða slæmt samband við 

nemendur ofar á listann en nemendur og það hversu skemmtilegur 

kennarinn þótti neðar. 

Í lok spurningalistans var opin spurning þar sem þátttakendum gafst færi 

á að skrifa almennar athugasemdir um kennslumat nemenda. Mjög 

áberandi var hve nemendur óskuðu skýrt eftir því að matið væri meira 

notað, þ.e. að kennarar tækju þeirra sjónarmið meira til greina og gerðu 

breytingar á kennsluháttum sínum að þeirra óskum. Þetta rímar vel við það 
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sem fram hefur komið í mörgum fyrri rannsóknum, nemendum finnst ekki 

nægjanlega mikið mark tekið á því sem þeir hafa fram að færa í kennslumati 

(Kember o.fl., 2002; Marlin, 1987; Spencer og Schmelkin, 2002). Margir 

kennarar nefndu líka mikilvægi þess að nota matið til gagns en fleiri höfðu 

áhyggjur af þáttum sem snúa að framkvæmd og formi þess.  

Erfitt var að greina einhver sérstök mynstur í svörum tiltekinna skóla 

þegar þeir voru bornir saman. Í flestum tilvikum dreifðust svörin mjög mikið 

á mismunandi spurningum og voru ýmist há, lág eða í miðið. Á þessu voru 

þó undantekningar. Í tveimur skólanna virtist viðhorf bæði nemenda og 

kennara til kennslumats nemenda vera almennt jákvæðara en í hinum. Það 

er áhugavert í þessu sambandi að báðir þessara skóla nota annars konar 

aðferðir við matið, að öllu leyti eða að hluta til, en aðrir skólar. Annar 

skólinn notar rýnihópa nemenda til að meta kennslu, en hinn spurningalista 

auk þess sem gert er stutt skriflegt mat um miðja önn. Í þeim fyrrnefnda 

voru svörin að jafnaði jákvæðust af öllum skólum, með undantekningum þó. 

Hér er ekki taldar forsendur til að fullyrða að þessar ólíku aðferðir skýri 

þennan mun. Úrtakið í þessum skólum var lítið og ekki hægt að útiloka að 

aðrir þættir kunni að skýra þetta. Það væri hins vegar afar áhugavert efni í 

aðra rannsókn að bera betur saman áhrif ólíkra matsaðferða á viðhorf 

kennara og nemenda til kennslumats nemenda. Eldri rannsóknir hafa gefið 

til kynna að eigindleg gögn kunni að vera gagnlegri til að þjóna 

leiðsagnarhlutverki kennslumats (t.d. Lattuca og Domagal-Goldman, 2007) 

og væri athyglisvert að skoða þetta betur hér. Þetta rímar einnig ágætlega 

við athugasemdir margra nemenda og kennara að þeim þættu opnar 

spurningar gagnlegastar og óskir þeirra um að þær væru meira notaðar. 

Ef litið er á niðurstöðurnar í heild má segja að viðhorf bæði nemenda og 

kennara til kennslumats nemenda séu almennt fremur jákvæð, rétt eins og í 

flestum fyrri rannsóknum. Nokkur hluti lýsir þó neikvæðari viðhorfum og 

einstaka eru mjög gagnrýnir. 

Í athugasemdum nemenda, en þó einkum kennara kom fram margt af 

þeirri gagnrýni sem rædd var í fræðilegum hluta ritgerðarinnar. Sumir 

kennarar eru fullir efasemda um gildi kennslumats nemenda almennt. Sumir 

færa þau rök að mælitækið sé ekki réttmætt, þ.e. það spyrji ekki þeirra 

spurninga sem þarf til að mæla gæði kennslu. Aðrir treysta ekki nemend-

unum í verkið af ýmsum ástæðum, sumir vegna þess að þeir telja þá ekki 

hæfa til að meta gæði kennslu, aðrir vegna þess að þeir trúa því að 

óviðkomandi áhrifaþættir (eins og t.d. persónuleiki kennarans eða 

skemmtanagildi kennslunnar) móti matið. Áhugavert var að fáir nefndu 

áhrif einkunnagjafar í þessu samhengi miðað við hvað sá þáttur er 
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fyrirferðarmikill í erlendum fræðigreinum. Nemendurnir virðast hafa meiri 

trú á mælitækinu og gerðu fáar athugasemdir við það. Það kemur ef til vill 

ekki mjög á óvart, þar sem mælitækinu er ætlað að mæla frammistöðu 

kennaranna er eðlilegt að þeir hafi mótaðri og sterkari skoðanir á því.  

Þar sem viðfangsefnið snýr ólíkt að nemendum og kennurum vænti 

rannsakandi þess fyrirfram að nokkur munur yrði á viðhorfum þessara hópa 

til kennslumats nemenda. Einna mestur var munurinn í þeim spurningum 

þar sem t.d. nemendur voru spurðir beint um eigin hegðun en kennarar 

beðnir að álykta um hegðun nemenda. Sama gilti þegar kennarar svöruðu út 

frá eigin hegðun en nemendur svöruðu út frá því sem þeir héldu um hegðun 

kennara. Það ætti ef til vill ekki að koma á óvart að munurinn væri mikill í 

þessum svörum þar sem spurt er frá svo ólíku sjónarhorni. 

Eitt af því sem að mati rannsakanda stendur upp úr í niðurstöðunum er 

sú sýn sem endurtekið kom fram, bæði hjá nemendum og kennurum, að 

þeim finnst kennslumat nemenda gagnlegt en jafnframt að hægt væri að 

gera betur. Greinilegt var að flestir kennarar eru tilbúnir að líta gagnrýnum 

augum á kennslu sína og leita leiða til að gera betur. Mjög margir þeirra 

töluðu um að þeim fyndist gott að heyra sjónarmið nemenda varðandi 

kennsluna og og með því að spyrja þá beint væri auðveldara að koma auga 

á þætti sem þyrfti að endurskoða og bæta. Nemendur kölluðu líka mjög 

eftir því að mat þeirra væri notað til að bæta kennslu og fannst mörgum 

skorta á að það væri gert. Í grunninn virðast þeir þó hafa trú á aðferðinni 

eins og kennarar almennt. 

Einn kennarinn í rannsókninni komst vel að orði þegar hann sagði: 

„Endurgjöf er forsenda framfara í kennslu ...“. Gott skólakerfi er í stöðugri 

þróun til að mæta breyttum kröfum og sífellt er verið að leita leiða til að 

gera betur. Kennsluþátturinn hlýtur að vera þar afar mikilvægur. Kennslu-

mat er ein leið til að safna saman sjónarmiðum nemenda á þá kennslu sem 

þeir fá, sem öllu skólafólki hlýtur að finnast mikilvægt. Þó slá verði einhverja 

varnagla við túlkun niðurstaðna slíks mats gefur það góðar vísbendingar um 

stöðuna. Það virðist vera álit meirihluta þeirra sem tóku þátt í rannsókninni, 

sem og álit flestra fræðimanna á sviðinu. 

Ef kennslumat nemenda á að vera gagnlegt þarf margt að koma til. Það 

má ætla að eitt af því mikilvægasta sé viðhorf þeirra sem að því koma, bæði 

nemendanna sem gefa sitt mat og kennaranna sem taka við því og túlka. 

Það er eftirtektarvert hve fáar rannsóknir hafa í raun verið gerðar á þessum 

viðhorfum í ljósi þess hve miklu máli þau skipta. Ef viðhorf nemendanna til 

kennslumats nemenda er neikvætt er má gera ráð fyrir að það hafi áhrif á 

hvernig þeir takast á við verkefnið. Ólíklegt er til dæmis að nemandi leggi 
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mikla vinnu í svör við spurningum um kennslu ef hann hefur enga trú á að 

nokkur taki mark á þeim. Neikvætt viðhorf kennara til matsins hefur svo 

væntanlega áhrif á það hvað þeir gera við niðurstöðurnar. Ef þeir hafa ekki 

trú á gildi þeirra þá breyta þær engu, þeir munu ekki bregðast við því sem 

þar kemur fram og ekki nýta það til að endurskoða störf sín.  

Þá má minna á það sem ítrekað hefur komið fram í fyrri rannsóknum að 

til að kennslumat nemenda komi að sem bestu gagni þurfa kennarar að hafa 

aðgang að ráðgjöf og handleiðslu (t.d. Centra, 1993; Marzano, 2012; Theall 

og Franklin, 2001). Breytingar gerast ekki af sjálfu sér og það þarf að vinna 

að þeim markvisst. Kennslumat nemenda er ágætur byrjunarpunktur en 

mikilvægt að láta þar ekki staðar numið. Ef rétt er að verki staðið getur það 

verið mikilvægur hluti af fagþróun kennara. 

Flestir, ef ekki allir, íslenskir framhaldsskólar biðja nemendur sína um að 

leggja mat á þá kennslu sem þeir fá. Aðferðirnar við matið eru hins vegar afar 

fjölbreyttar og ekki er mikið vitað um þær forsendur sem liggja að baki vali 

hvers skóla á aðferð. Í flestum tilvikum hefur starfsfólk skólanna sjálft komið að 

vali á þeim spurningum sem notaðar eru og er lítið vitað um réttmæti og 

áreiðanleika þeirra. né þá sýn til náms og kennslu sem þær spegla. Að öllum 

líkindum hafa þó í flestum tilvikum verið hafðir til hliðsjónar erlendir eða 

íslenskir spurningalistar sem hafa farið í gegnum meiri prófun á þessum 

þáttum. Það er því kannski ekki sérstök ástæða til að ætla að þessa 

spurningalista skorti réttmæti og áreiðanleika en það virðist lítið hafa verið gert 

til að sýna fram á að þessir þættir séu í lagi. Það væri mjög athyglisvert að þetta 

yrði rannsakað frekar og hugsanlega í framhaldinu að huga að meiri 

samræmingu milli skóla hvað spurningar varðar. Þá væri áhugavert að vita 

meira um þátt nemenda í þróun kennslumatsaðferða hér á landi.  

Svo virðist sem fáar íslenskar rannsóknir hafi verið gerðar á kennslumati 

nemenda. Við leit fundust engar íslenskar rannsóknir á viðhorfum 

framhaldskólanemenda og kennara til kennslumats nemenda. Full ástæða 

er til að bæta úr því og er þessi rannsókn liður í því.  

Mörgum spurningum er þó enn ósvarað auk þeirra sem þegar hafa verið 

nefndar. Við úrvinnslu niðurstaðna rannsóknarinnar komu upp margar 

hugmyndir að spurningum sem áhugavert væri að fá svör við. Til dæmis 

væri mjög spennandi að spyrja kennarana með beinum hætti hvernig þeir 

nýta sér mat nemenda á kennslu, frekar en að spyrja þá aðeins hvort þeir 

nýti sér það eins hér var gert.  

Einnig væri áhugavert að vita meira um þá faglegu umræðu sem á sér 

stað í skólum um kennslumat almennt sem og þá umræðu og úrvinnslu sem 

á sér stað innan skólanna í kjölfar kennslumats nemenda. Þannig mætti til 
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að mynda kanna þá ráðgjöf og stuðning sem kennarar hugsanlega fá í 

sumum skólum og velta fyrir sér leiðum til úrbóta þar sem þess er þörf. Þá 

væri athyglisvert að vita meira um þær ólíku aðferðir sem notaðar eru í 

skólum til að meta gæði kennslu og hvernig þær aðferðir hafa verið 

þróaðar. 

Með því að taka djúpviðtöl eða rýnihópaviðtöl við kennara og nemendur 

væri vafalítið hægt að komast að mörgu athyglisverðu sem ekki næst fram í 

spurningakönnun eins og þeirri sem hér var gerð.  
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6 Lokaorð 

Það er í mínum huga afar mikilvægt að kennarar, sem og annað fagfólk, fái 

réttmætt og áreiðanlegt mat á störfum sínum. Það er gott veganesti á 

leiðinni til framfara og þróunar í starfi. Ætla má að það skili sér á endanum í 

betra námi nemenda sem er auðvitað það sem skiptir mestu máli í þessu 

samhengi. Það er jafnframt trú mín að að flestir kennarar hafi mikinn áhuga 

á að viðhalda sér í starfi og þróa sig áfram í átt að enn betri kennsluháttum.  

Kennslumat nemenda er ein þeirra aðferða sem kennarar hafa til að 

leiðbeina sér á þeirri leið. Nemendur eyða miklum tíma í kennslustofunni 

með kennaranum og enginn annar er betur til þess fallinn að tjá sig um 

þeirra eigin reynslu af því. Um leið er ljóst að kennslumat nemenda er ekki 

gallalaus aðferð og dugar ekki ein og sér til að leggja heildstætt mat á allt 

það sem kennarinn gerir. Því mæla margir fræðimenn með því að samhliða 

kennslumati nemenda séu notaðar aðrar aðferðir til að meta gæði kennslu. 

Ef byggja má á niðurstöðum þessarar rannsóknar hafa nemendur og 

kennarar hér á landi tiltölulega jákvætt viðhorf til kennslumats nemenda. 

Svör nemenda gefa til kynna að þeir telji sig færa um að leggja mat á þá 

þætti sem þeir eru beðnir um að gera í kennslumati og telja sig almennt 

vanda sig við það verk. Kennararnir telja sig taka mark á kennslumati 

nemenda og leitast við að nota það til að bæta kennsluna. En einnig má 

finna neikvæðari hliðar í viðhorfum nemenda og kennarar. Nemendur kalla 

eftir því að mat þeirra sé meira notað til að bæta kennslu og margir 

kennarar efast um að nemendur leggi mikla hugsun í svör sín. Hugsanlega 

mætti vinna betur í þessum þáttum og gera matið þannig gagnlegra fyrir 

báða hópa. Leiða má að því líkum að ef nemendur eru betur upplýstir um 

tilgang matsins og fá að sjá það svart á hvítu hvernig kennarar nota mat 

þeirra til að bæta kennslu sína hvetji það þá til að vanda sig í svörum. 

Í stórum hluta fræðigreinanna sem lesnar voru við ritun þessarar 

ritgerðar kom fram sú trú að í flestum tilvikum væri hægt væri að nýta 

kennslumat nemenda betur en nú er gert til að bæta kennslu. Lykilatriðið 

þar virðist vera að kennarar fái faglega ráðgjöf og handleiðslu í kjölfar þess 

og hvatningu til að vinna markvisst að úrbótum eftir því sem við á. Miðað 

við það sem ég þekki til í íslensku skólakerfi er slíkt af skornum skammti og 

mætti vafalítið bæta þar úr.  
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Viðauki A 

Spurningar til umsjónarmanna nemendamats 

 

1. Á hvaða formi er nemendamatið hjá ykkur? (t.d. spurningalisti, 

opnar spurningar, viðtöl/rýnihópar...) 

 

2. Hvernig er matið framkvæmt? (t.d. er spurningalisti lagður fyrir í  

tímum, er könnunin rafræn...) 

 

3. Hversu oft er matið lagt fyrir (þ.e. hversu oft er hver kennari  

metinn) 

 

4. Hvað er gert við niðurstöðurnar?  Til hverra fara þær?  (t.d.  

stjórnenda, kennaranna sjálfra, deildar/fagstjóra...) 

 

5. Hvernig voru þær spurningar sem notaðar eru samdar? (t.d. af  

stjórnendum, af nefnd kennara, á kennarafundi...) 
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Viðauki B 

Spurningalisti nemenda 
 

Vinsamlegast merktu við það svar sem best á við hverju sinni. 

 

Dæmi um skýringar á merkingu hvers talnagildis á talnakvarða: 

Mjög lítið Lítið Frekar lítið Hvorki né Frekar mikið Mikið Mjög mikið 

1 2 3 4 5 6 7 

 

1. Hversu lítilvægt eða mikilvægt telur þú að nemendur hafi tækifæri  

    til að leggja mat á frammistöðu kennara sinna? 

 

Mjög lítilvægt      Mjög mikilvægt 

1 2 3 4 5 6 7  

  

2. Hversu oft finnst þér að kennarar ættu að vera metnir af  

nemendum?  

 í hverjum hópi á hverri önn     einu sinni á þriggja ára fresti 

 í einum hópi á hverri önn     aðeins ef það eru einhver vandamál 

 einu sinni á ári       aldrei  

 

3. Hversu lítið eða mikið telur þú að kennarar taki til greina það sem fram  

kemur  á nemendamati? 

 

Mjög lítið        Mjög mikið 

1 2 3 4 5 6 7 
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4. Að hve litlu eða miklu leyti telur þú að að kennarar sem fá nemendamat  

verði betri kennarar fyrir vikið? 

 

Mjög litlu         Mjög miklu 

 

1 2 3 4 5 6 7 

 

5. Að hve litlu eða miklu leyti telur þú að þær spurningar sem lagðar eru fyrir  

þig í nemendamati gefi þér tækifæri til að tjá það sem þú vilt segja um  

kennsluna og kennarann? 

 

Mjög litlu         Mjög miklu 

 

1 2 3 4 5 6 7 

 

6. Hvaða þætti finnst þér helst vanta í nemendamatið, ef einhverja?  

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

 

7. Að hve litlu eða miklu leyti telur þú að nemendamat gefi til kynna hversu  

vel kennari stendur sig í starfi?   

 

Mjög litlu          Mjög miklu 

 

1 2 3 4 5 6 7 

 

8. Þekkir þú sjálf/ur nemanda sem hefur af einhverjum ástæðum gefið  

kennara hærri einkunn á nemendamati en hann átti skilið? 

 

Já ______  Nei______ 

 

9. Þekkir þú sjálf/ur nemanda sem hefur af einhverjum ástæðum gefið  

kennara lægri einkunn á nemendamati en hann átti skilið? 

 

Já ______  Nei______ 
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10. Hefur þú einhvern tímann af einhverjum ástæðum gefið kennara hærri  

einkunn á nemendamati en hann átti skilið? 

Já ______  Nei______ 

 

11. Hefur þú einhvern tímann af einhverjum ástæðum gefið kennara lægri  

einkunn á nemendamati en hann átti skilið? 

Já ______  Nei______ 

 

12. Þekkir þú sjálf/ur nemenda sem hefur sagt ósatt á nemendamati vegna  

þess að ... 

 

a) honum líkaði vel við kennarann  Já______ Nei______ 

b) kennarinn gaf háar einkunnir  Já______ Nei______ 

c) kennarinn var skemmtilegur  Já______ Nei______ 

d) hann vildi vernda kennarann  Já______ Nei______ 

e) kennarinn náði góðu sambandi  

við nemendur    Já______ Nei______ 

f) Annað?  Hvað? ______________ Já______ Nei______ 

 

13. Þekkir þú sjálf/ur nemanda sem hefur sagt ósatt á nemendamati vegna  

þess að ... 

 

a) honum líkaði ekki vel við kennarann Já______ Nei______ 

  

b) kennarinn gaf lágar einkunnir  Já______ Nei______ 

c) kennarinn var ekki skemmtilegur Já______ Nei______ 

d) hann vildi skaða kennarann   Já______ Nei______ 

e) kennarinn náði ekki góðu sambandi  

við nemendur    Já______ Nei______ 

f) Annað? Hvað?  ________________ Já______ Nei______ 
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14. Hefur þú einhvern tímann sagt ósatt á nemendamati vegna þess að .... 

 

a) þér líkaði vel við kennarann  Já______ Nei______ 

b) kennarinn gaf háar einkunnir  Já______ Nei______ 

c) kennarinn var skemmtilegur  Já______ Nei______ 

d) þú vildir vernda kennarann  Já______ Nei______ 

e) kennarinn náði góðu sambandi  

við nemendur    Já______ Nei______ 

f) Annað?  Hvað? ______________ Já______ Nei______ 

 

15. Hefur þú einhvern tímann sagt ósatt á nemendamati vegna þess að .... 

 

a) þér líkaði ekki vel við kennarann Já______ Nei______ 

b) kennarinn gaf lágar einkunnir  Já______ Nei______ 

c) kennarinn var ekki skemmtilegur Já______ Nei______ 

d) þú vildir skaða kennarann  Já______ Nei______ 

e) kennarinn náði ekki góðu sambandi  

við nemendur    Já______ Nei______ 

f) Annað?  Hvað?  ________________ Já______ Nei______ 

 

16. Hvað myndir þú giska á að hátt hlutfall alls nemendamats innihéldi  

einkunnir eða athugasemdir sem nemandinn veit að eru rangar?   

______% 

 

17. Hve litla eða mikla hugsun leggur þú í svör þín þegar þú svarar  

nemendamati?   

 

Mjög litla          Mjög mikla  

 

1 2 3 4 5 6 7  

 

18. Hversu illa eða vel sinnir þú náminu að jafnaði? 

 

Mjög illa         Mjög vel 

1 2 3 4 5 6 7 
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19. Telur þú að það hversu vel eða illa þú sinnir náminu hafi áhrif á svör þín á  

nemendamati? 

 

Mjög lítil         Mjög mikil 

 

1 2 3 4 5 6 7 

 

20. Hversu slæmur eða góður er námsárangur þinn að jafnaði? 

 

Mjög slæmur         Mjög góður 

1 2 3 4 5 6 7 

 

21. Telur þú að það hversu góður eða slæmur námsárangur þinn er  hafi áhrif  

á svör þín á nemendamati? 

 

Mjög lítil          Mjög mikil 

 

1 2 3 4 5 6 7 

 

22. Hversu færa/n eða ófæra/n telur þú þig vera til að leggja mat á kennslu og  

hæfni kennara þinna? 

 

Mjög ófæra/n         Mjög færa/n 

 

1 2 3 4 5 6 7 

 

 

 

 

 

  

Er eitthvað tengt þessu viðfangsefni sem þig langar að 

koma á framfæri? 

_____________________________________________

_____________________________________________

_____________________________________________

_____________________________________________

_____________________________________________

_____________________________________________ 

Bakgrunnsupplýsingar: 

23. Ertu kona eða karl? 

Kona ____  

Karl ____ 

 

24. Hvaða ár ertu  

      fædd/ur?                   

_______________ 
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Viðauki C 

Spurningalisti kennara 
 

Vinsamlegast merktu við það svar sem best á við hverju sinni. 

 

Dæmi um skýringar á merkingu hvers talnagildis á talnakvarða: 

Mjög lítið Lítið Frekar lítið Hvorki né Frekar mikið Mikið Mjög mikið 

1 2 3 4 5 6 7 

 

 

1. Hversu lítilvægt eða mikilvægt telur þú að nemendur hafi tækifæri  

til að leggja  mat á frammistöðu kennara sinna? 

 

Mjög lítilvægt     Mjög mikilvægt 

1 2 3 4 5 6 7  

 

2. Hversu oft finnst þér að kennarar ættu að vera metnir af  

nemendum?  

 í hverjum hópi á hverri önn     einu sinni á þriggja ára fresti 

 í einum hópi á hverri önn     aðeins ef það eru einhver vandamál 

 einu sinni á ári       aldrei  

 

3. Hversu lítið eða mikið tekur þú til greina það sem fram kemur  á  

nemendamati? 

 

Mjög lítið                   Mjög mikið 

 

1 2 3 4 5 6 7 
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4. Hvaða þátta horfir þú einkum til þegar þú skoðar niðurstöður  

nemendamats?  Hvers vegna? 

 

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________ 

 

5. Eru einhverjir þættir sem þú lítur framhjá þegar þú skoðar  

niðurstöður nemendamats? Hvers vegna? 

 

______________________________________________________________

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________ 

 

6. Að hve litlu eða miklu leyti telur þú að þú verðir betri kennari vegna  

upplýsinga sem þú færð úr nemendamati? 

 

Mjög litlu         Mjög miklu 

 

1 2 3 4 5 6 7 

 

7. Gætirðu útskýrt svar þitt við spurningu 6 í stuttu máli? 

 

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________ 
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8. Að hve litlu eða miklu leyti telur þú að þær spurningar sem lagðar  

eru fyrir nemendur í nemendamati gefi þeim tækifæri til að tjá það  

sem þeir vilja segja um kennsluna og kennarann? 

 

Mjög litlu         Mjög miklu 

 

1 2 3 4 5 6 7 

 

9. Hvaða þætti finnst þér helst vanta í nemendamatið, ef einhverja? 

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________ 

 

10. Að hve litlu eða miklu leyti telur þú að nemendamat gefi til kynna  

hversu vel þú stendur þig í starfi?   

 

Mjög litlu         Mjög miklu 

 

1 2 3 4 5 6 7 

 

11. Hversu ólíklegt eða líklegt telur þú að nemendur gefi af einhverjum  

ástæðum  kennara hærri einkunn á nemendamati en hann á skilið? 

 

Mjög ólíklegt                 Mjög líklegt 

 

1 2 3 4 5 6 7 
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12. Telur þú líklegt að þeir nemendur sem hugsanlega gefa kennara  

hærri einkunn en hann á skilið geri það vegna þess að ... 

 

a) þeim líkar vel við kennarann  Já______ Nei______ 

b) kennarinn gefur  háar einkunnir  Já______ Nei______ 

c) kennarinn er skemmtilegur  Já______ Nei______ 

d) þeir vilja vernda kennarann  Já______ Nei______ 

e) kennarinn nær góðu sambandi  

við nemendur    Já______ Nei______ 

f) Annað? Hvað? ______________ Já______ Nei______ 

 

 

13. Hversu ólíklegt eða líklegt telur þú að nemendur gefi af einhverjum  

ástæðum  kennara lægri einkunn á nemendamati en hann á skilið? 

 

Mjög ólíklegt                 Mjög líklegt 

 

1 2 3 4 5 6 7 

 

14. Telur þú líklegt að þeir nemendur sem hugsanlega gefa kennara  

lægri einkunn en hann á skilið geri það vegna þess að ... 

 

a) þeim líkar ekki vel við kennarann Já______ Nei______ 

b) kennarinn gefur lágar einkunnir  Já______ Nei______ 

c) kennarinn er ekki skemmtilegur  Já______ Nei______ 

d) þeir vilja skaða kennarann   Já______ Nei______ 

e) kennarinn nær ekki góðu sambandi  

við nemendur    Já______ Nei______ 

f) Annað? Hvað?  ________________ Já______ Nei______ 

 

 

15. Hvað myndir þú giska á að hátt hlutfall alls nemendamats innihéldi  

einkunnir eða athugasemdir sem nemandinn veit að eru rangar?   

_________% 
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16. Hve litla eða mikla hugsun telur þú að nemendur leggi í svör sín  

þegar þeir svara nemendamati?   

 

Mjög litla                  Mjög mikla 

 

1 2 3 4 5 6 7  

 

17. Telur þú að það hafi lítil eða mikil áhrif á svör nemenda á  

nemendamati hversu vel eða illa þeir sinna náminu að jafnaði? 

 

Mjög lítil         Mjög mikil 

1 2 3 4 5 6 7 

 

18. Telur þú að það hafi lítil eða mikil áhrif á svör nemenda á  

nemendamati hversu góður námsárangur þeirra er að jafnaði? 

 

Mjög lítil                Mjög mikil 

1 2 3 4 5 6 7 

 

19. Hversu færa eða ófæra telur þú nemendur almennt vera til að  

leggja mat á kennslu og hæfni kennara sinna? 

 

Mjög ófæra           Mjög færa 

 

1 2 3 4 5 6 7 

 

 

Er eitthvað tengt þessu viðfangsefni sem þig 

langar að koma á framfæri? 

_______________________________________

_______________________________________

_______________________________________

_______________________________________

_______________________________________

_______________________________________

_______________________________________ 

Bakgrunnsupplýsingar: 

20. Ertu kona eða karl? 

Kona  ____    

Karl    ____ 

 

21. Hvaða ár ertu fædd/ur?    

________________ 

 

22. Hversu lengi hefur þú kennt í 

framhaldsskóla? _________ ár. 
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