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Útdráttur 

Tilgangurinn sem liggur að baki þessu lokaverkefni var að kanna möguleika þess að láta 

nemendur vinna kennsluefni í formi stuttra kennslumyndbanda úr gömlum kennslu-

fyrirlestrum. Í fórum Háskólans á Akureyri má finna veglegt safn af fyrirlestrarupptökum. Sú 

þekking sem þar liggur er almennt ekki aðgengileg nemendum og er því að mestu ónýtt. Með 

því að vinna styttri kennslumyndbönd upp úr þessu safni væri hægt að nýta hana á máta sem 

þjónar þörfum nemenda fyrir styttra og hnitmiðaðra kennsluefni, jafnt sem upprifjunarefni eða 

ítarefni. Höfundar hafa nú unnið kennslumyndbönd byggð á þessum gömlu upptökum, með 

það markmið að sýna fram á getu nemenda til slíkrar vinnu. Afurð þeirrar vinnu eru fimmtán 

stutt kennslumyndbönd auk átta myndbanda sem innihalda stytta útgáfu þeirra fyrirlestra sem 

unnið var með. Verkefnið var unnið með hliðsjón af kenningum félagslegrar hugsmíðahyggju 

en þær kenningar leggja sérstaka áherslu á hlutverk nemenda í að móta sinn eigin skilning á 

kennsluefni út frá þeim félagslega veruleika sem nemandi býr við. Leituðust höfundar því 

eftir því að myndböndin innihéldu myndrænar tengingar milli viðfangsefnis fyrirlestranna og 

hins daglega lífs, til að mynda í formi vinsællar dægurmenningar og tilvísana í nýliðna 

atburði. Við gerð myndbandanna tóku höfundar einnig mið af kenningum sem útskýra virkni 

minnis og kenningum um kennsluefni á margmiðlunarformi byggðum á þeim grunni. 

Eftirfarandi skýrsla tekur saman þær kenningar sem unnið var með, hugmyndafræði höfunda 

og vinnuferlið sem liggur að baki myndböndunum. 

 

Lykilhugtök: Endurvinnsla kennsluefnis, kennslumyndbönd, félagsleg hugsmíðahyggja. 
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Abstract 

The goal of this thesis was to explore the possibility of having students convert lecture 

recordings into short educational videos. A sizeable collection of knowledge, in the form of a 

large number of lecture recordings, is stored at the University of Akureyri. These recordings 

are, for the most part, not accessible to students or being utilized by them in any other way. 

By extracting the knowledge found in these recordings to produce short educational videos, 

the stored knowledge could be utilized in a manner that serves the student’s needs for 

educational material that is short and concise. Such educational material can both be utilized 

by students as a way to revise the material or as additional educational material for the 

teacher. The authors of this thesis embarked on a project, designed to convert the recordings 

of one of the courses taught at the University of Akureyri into such educational material, as a 

way to demonstrate the ability of students in undertaking such a project. The end product of 

the project was in the form of fifteen short educational videos and additional eight videos 

containing shortened, edited versions of the original lecture recordings. The project was based 

on the theories of social constructivism, which stress the students role in creating their own 

understanding of the material being taught and how that understanding takes place within the 

framework of their social reality. The authors, therefore, aimed to inject visual references to 

popular culture and current events into the videos as a way to create connections between the 

subject of the lecture recordings and the daily life of students. The project was also based on 

theories that concern themselves with how memory works and how we retain memories as 

well as educational multimedia theories derived from them. The following report examines 

the authors conversion methods, the ideology behind those methods, and the theories those 

methods are based on. 

 

Keywords: Recycling educational material, educational videos, social constructivism. 
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Bakgrunnur verkefnis 

Verkefnið sem liggur að baki þessarar skýrslu hefur þann tilgang að vinna námsefni á 

myndrænu formi úr hljóðupptökum af námsfyrirlestrum, en verkefnið er partur af stærri 

hugmynd og einungis fyrsta skref í þróunarferli hennar. Sú hugmynd sem liggur þar að baki er 

einkum byggð á tveimur grunnþáttum. Í fyrsta lagi var það álit höfunda að innan Háskólans á 

Akureyri leyndist vannýtt auðlind í formi upptaka á kennslufyrirlestrum og að í þessum 

upptökum væri bundin mikill þekkingarauður sem að miklu leyti lægi ónýttur. Í öðru lagi tóku 

höfundar eftir því í sínu námi að þegar þeir, sem og samnemendur þeirra, áttu í erfiðleikum 

með að skilja einstaka þætti námsefnisins og fannst útskýringar kennara á þeim ekki 

fullnægjandi fyrir sinn skilning, veigruðu þeir sér oft við það að játa skilningsleysi sitt fyrir 

framan fulla skólastofu samnemenda. Var það reynsla höfunda að þeir, sem og samnemendur 

þeirra, leituðu frekar á náðir netsins, en til kennara eða samnemenda, þegar þeir töldu skilning 

sinn á námsefninu ófullnægjandi. Var það einnig reynsla höfunda að vefsíðan YouTube yrði 

þar mjög oft fyrir valinu, en á henni má finna fjölda kennslurása sem takast á við mörg hinna 

sömu umfjöllunarefna og það námsefni sem nemendur voru að glíma við. Á slíkum rásum 

mátti oft, en þó ekki alltaf, finna myndefni þar sem farið var yfir meginþætti námsefnisins eða 

einstaka þætti þess á hnitmiðaðri en knappari máta en fyrirlestraformið gefur kost á og einnig 

á áhugaverðari en grynnri máta en kennsluefnið býður upp á. Vildu skýrsluhöfundar því 

athuga hvort hægt væri að nýta slíkar fyrirliggjandi upptökur af kennslufyrirlestrum til að búa 

til stutt, hnitmiðuð kennslumyndbönd þar sem farið væri yfir aðaláhersluþætti námsefnisins á 

svipaðan máta og gert er á kennslurásum YouTube. 

Tveir aðrir þættir voru einnig mikilvægir við mótun þessarar hugmyndar. Í fyrsta lagi 

var það ekki ætlun skýrsluhöfunda að slík framleiðsla legði aukna vinnu á herðar kennara 

háskólans eða að það krefðist þess að háskólinn legðist í aukin fjárútlát við vinnslu 

kennsluefnis. Skýrsluhöfundum fannst nærtækara að myndbandagerðin myndi falla í skaut 

nemenda og myndi eiga sér stað innan þeirra námskeiða sem þeir sitja og þá sem partur af 

námsmati þeirra. Það myndefni sem skapað væri á slíkum grunni myndi því vera unnið af 

nemendum fyrir aðra nemendur en þó undir handleiðslu kennara og byggt á þeim skilningi og 

þeirri þekkingu sem nemendurnir sjálfir höfðu öðlast í sínu námi. Í öðru lagi tóku 

skýrsluhöfundar eftir því að af þeim kennslumyndböndum sem þeir fundu á netinu voru það 

einkum myndbönd sem vísuðu á hliðstæður í nútímaviðburðum eða vinsælli dægurmenningu 

sem fönguðu athygli þeirra. Var það því mat höfunda að þau myndbönd sem mynduðu 
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tengingu við daglegt líf þeirra stuðluðu sérstaklega að auknum skilningi þeirra á 

viðfangsefninu. Í þeim myndböndum höfðu höfundar þeirra visst myndmál sem studdi við 

útskýringar á viðfangsefninu, myndaði tengsl milli fræðilegra hugtaka og hins daglega lífs 

áhorfandans og stuðlaði þannig að skilningi byggðum á fyrri þekkingu áhorfandans. Með fyrri 

þekkingu er þarna átt við þekkingu sem áhorfandinn hafði öðlast á óformlegan máta utan 

ramma skipulags náms en ekki einungis þekkingu sem áhorfandinn hafði öðlast á formlegan 

máta innan menntastofnana. Vildu skýrsluhöfundar því innleiða slíka nálgun inn í 

fyrirliggjandi hugmyndir þeirra um að láta nemendur vinna kennsluefni á myndbandsformi. 

Töldu skýrsluhöfundar slíka nálgun bæði vera aðferð til að gera myndefnið áhugaverðara og 

til að skapa grundvöll fyrir það að nemendur nálguðust verkefnið með sem víðustum skilningi 

á því efni sem þeir væru að vinna með. 

 Verkefnið sem liggur að baki þessari skýrslu er því hugsað sem fyrsta skref í 

framkvæmd stærri hugmyndar. Þar sem skýrsluhöfundar eru ekki kennarar og hafa því hvorki 

reynsluna, þekkinguna né valdið til að setja slíka hugmynd í framkvæmd lögðust þeir í mun 

afmarkaðra verkefni. Verkefnið snerist því um að þeir myndu sjálfir vinna myndefni úr 

fyrirlestarupptökum eins þeirra áfanga sem kenndir eru í Háskólanum á Akureyri. Til þess að 

framkvæma verkefnið fengu þeir aðgang að fyrirlestraupptökum sem þeir hugðust skipta 

niður í smærri viðfangsefni. Úr hverju slíku viðfangsefni yrði unnið kennslumyndband, fimm 

til tíu mínútur að lengd, sem innihéldi myndmál sem örvaði nemendur til að mynda tengingar 

milli viðfangsefnisins og hluta sem þeir könnuðust við úr hinu daglega lífi. Með því að 

leggjast í þessa vinnu vildu skýrsluhöfundar sýna hvernig vinnuferill slíks verkefnis gæti litið 

út, hvers konar vinna myndi fara í framkvæmd þess og hvernig myndböndum kennarar mættu 

búast við að lægju eftir nemendur ef slíkt verkefni væri lagt fyrir þá. 
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Fræðilegur bakgrunnur verkefnis 

Kenningar um þrískipt minni og tvö skráningarform upplýsinga 

Þegar talað er um margmiðlun í kennslu er vísað til þess þegar nemandi meðtekur kennsluefni 

samtímis á fleiri en einu sniði, til dæmis þegar talað er yfir myndefni eða þegar texti og 

myndefni er notað samhliða (Mayer, 2005). Samkvæmt margmiðlunarkenningu Richard E. 

Mayer (e. Cognitive theory of multimedia learning) bæta einstaklingar við sig meiri þekkingu 

ef kennsla námsefnis fer fram með fléttu af töluðu máli og myndmáli heldur en þegar aðeins 

annað formið er notað (Mayer, 1997). Margmiðlunarkenning Richard E. Mayer, byggir á 

kenningum um þrískiptingu minnis, tvö skráningarform (e. dual-coding), hugræna hleðslu (e. 

cognitive load) og hugræna ofhleðslu (e. cognitive overload) (Sorden, 2005). 

Þrjár tegundir minnis 

Á meðan engar afgerandi niðurstöður hafa enn fengist um það nákvæmlega hvernig heilinn  

myndar minningar, benda rannsóknir á því hvernig minni virkar til þess að minni megi í raun 

skipta í þrjár mismunandi tegundir; 

skynminni, stundarminni og 

lengdarminni (Atkinson og Shiffrin, 

1980). Hver þessara þriggja tegunda 

gegna mismunandi hlutverki í myndun 

og geymslu minninga. Skynminni tekur 

við upplýsingum frá skynfærunum og 

geymir upplýsingar um nánasta 

umhverfi í brot úr sekúndu, 

stundarminnið heldur utan um 

skammtímaminni og þær hugsanir sem 

heilinn er með í vinnslu á hverjum tíma, 

og lengdarminnið geymir allar 

upplýsingar sem heilinn hefur vistað sem minningar og reynslu (Atkinson og Shiffrin, 1980). 

 Á meðan skynminnið tekur stöðugt við upplýsingum úr umhverfi okkar er það ekki 

fyrr en við beinum athygli okkar að einhverju að þær upplýsingar berast í stundarminnið. 

Stundarminnið metur þá upplýsingarnar, vinnur úr þeim og myndar minningar til geymslu í 
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lengdarminninu. Almennt er þó talið að takmörk séu fyrir þeim fjölda mismunandi upplýsinga 

sem stundarminnið getur unnið úr á hverjum tíma (Atkinson og Shiffrin, 1980). 

 Myndun meðvitraðara minninga í stundarminninu krefst þess að virk athygli sé höfð á 

þeim upplýsingum sem stundarminnið tekur úr skynminninu og að stundarminnið sé virkt í 

túlkun og úrvinnslu þeirra gagna. Þessi úrvinnsla er nauðsynleg ef skilja á þær upplýsingar 

sem eru að berast, tengja þær við upplýsingar sem þegar eru í lengdarminninu og flytja þær í 

geymslu í lengdarminninu (Marshall, 2002). Á meðan upplýsingar geta aðeins staldrað við í 

skynminninu í sekúndubrot og nokkrar sekúndur í stundarminninu er geymsla minninga í 

lengdarminninu „eilíf“ (Atkinson og Shiffrin, 1980). 

 Skipt einbeiting dregur úr skilvirkni heilans og hægir á úrvinnsluferlinu þar sem 

stundarminnið virðist aðeins geta unnið markvisst að einu verkefni í einu. Þegar 

stundarminnið vinnur að mörgum verkefnum samtímis er það í raun í sífellu að stökkva á 

milli verkefna og við það myndast örtafir í úrvinnslunni. Því flóknari sem þau verkefni sem 

stundarminnið er að takast á við eru, því lengri og merkjanlegri verða örtafirnar (Marshall, 

2002). 

Kenning um hugræna hleðslu (Cognitive load theory)  

Hægt er að líta á þær upplýsingar sem stundarminnið þarf að vinna úr sem verkefni sem 

stundarminnið hefur til úrlausnar. Kenning um hugræna hleðslu (e. cognitive load theory) er 

kenning sem tekur á því með hvaða hætti stundarminnið getur skipt takmarkaðri vinnslugetu 

sinni milli verkefna og því hvernig sum verkefni krefjast þess að allri vinnslugetunni sé beint 

að þeim (Chandler og Sweller, 1991). 

 Stundarminnið eyðir þó ekki jafn miklu af vinnslugetunni í öll verkefni. Í kringum þau 

verkefni sem eru kunnugleg og hafa verið margendurtekin myndast visst forsnið sem heilinn 

vinnur að vissu leyti sjálfkrafa úr. Þessi forsnið eyða mun minna af vinnsluminninu en 

verkefni sem eru okkur ókunnug. Bæði eru þau sneggri að flokka nýju þekkingunni í réttar 

minnisgeymslur og fljótari að nálgast viðeigandi fyrri þekkingu til að bera saman við nýrri 

upplýsingar og mynda réttar tengingar þar á milli (Sweller, 1988). 

 Að mynda forsnið af þessu tagi er verkefni sem krefst þess að stór hluti 

vinnsluminnisins sé nýttur. Þegar nýjar upplýsingar sem ekki falla í fyrirliggjandi forsnið 

berast í stundarminnið þarf að bera þær saman við fyrri þekkingu, leysa úr árekstrum sem 

kunna að verða milli nýju upplýsinganna og eldri þekkingar, skilgreina hvaða merkingu hinar 

nýju upplýsingar hafa, móta nýju upplýsingarnar inn í heildaramma fyrirliggjandi forsniða og 
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búa þekkinguna til geymslu í lengdarminninu. Með tíma og endurtekningu myndast nýtt 

forsnið til að takast á við sömu tegund af upplýsingum (Maor, 2007).  

 Nýjar upplýsingar þarfnast því meiri úrvinnslu en kunnuglegar upplýsingar og meiri 

partur vinnsluminnisins fer einnig í að brjóta þær niður og raða til geymslu. Því flóknari sem 

nýju upplýsingarnar eru og því fleira sem tekst á við þær um úrvinnslugetu stundarminnisins 

því meiri líkur eru á að nýju upplýsingarnar ofhlaði stundarminnið (e. cognitive overload) og 

ferlið til myndunar, flokkunar og geymslu minninga riðlist. Þá eykst einnig hættan á því að 

ónógur partur vinnsluminnisins sé til staðar til myndunar nýs vinnsluferlis (Sweller, 1988). 

Kenning um tvö skráningarform (Dual-coding theory) 

Samkvæmt kenningu Allan Paivio um tvö skráningarform (e. dual coding) hefur 

stundarminnið tvíþáttað úrvinnslukerfi sem leyfir því að vinna úr tvenns konar upplýsingum 

samstundis án þess að þurfa að skipta athyglinni milli þeirra (Paivio, 2006). Samkvæmt þeirri 

kenningu vinna tvö mismunandi kerfi stundarminnisins samhliða úr tveimur mismunandi 

sniðum sem skiptast í málrænar táknmyndir (e. verbal representations) og hugrænar ímyndir 

(e. mental images) (Paivio, 2006). 

 Samkvæmt skilgreiningum Paivio hefur stundarminnið þróast og myndað sérstakt 

kerfi til að vinna úr orðbundnum upplýsingum (tungumáli) og annað samhliða kerfi til að 

vinna úr óorðbundnum upplýsingum sem við skynjum myndrænt (myndmáli). Hvort kerfi 

fyrir sig hefur sínar eigin tengingar við skynminnið en 

einnig við lengdarminnið og getur unnið aðskilið að 

úrvinnslu og geymslu upplýsinga ef þörf krefur (Paivio, 

2006).  

 Þessi tvíþáttaða úrvinnsla er aðskilin að hluta til 

en gefur engu að síður þann möguleika að bæði kerfin 

séu samstíga í úrvinnslu sinni (til að mynda þegar við 

erum kynnt fyrir nýrri manneskju). Á meðan hið 

orðbundna kerfi stundarminnisins myndar minningar 

sem eru geymdar í langtímaminninu sem orðbundnar 

minningar (nafn manneskjunnar) og myndræna kerfið 

myndar á sama hátt myndrænar minningar (andlit 

manneskjunnar) geta þau í sameiningu skapað minningu 

sem er í senn orðræn og myndræn (nafn og andlit 

samtvinnað sem ein heild). Um slíkar minningar væri 
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hægt að segja að þær séu í raun kóðaðar á tvo mismunandi vegu og því geymdar á fjölvíðari 

hátt í lengdarminninu en minningar sem aðeins eru kóðaðar af öðru kerfanna (Paivio, 2006). 

Hugræn margmiðlunarkenning (Cognitive theory of multimedia learning) 

Auk þeirra kenninga sem á hefur verið minnst að ofan, vísar Mayer (1997) til alhliða 

kennslufræðikenningar Merlin C. Wittrock (e. Generative learning theory) sem undanfara 

sinnar kenningar. Samkvæmt kenningu Wittrock eru einstaklingar virkir þátttakendur í 

úrvinnslu upplýsinga. Merkingarfullt nám á sér stað þegar einstaklingur velur úr skynminninu 

þær orðbundnu og myndrænu upplýsingar sem eru viðeigandi, raðar þeim upplýsingum saman 

í vitræna heildarmynd og tengir svo hina nýmótuðu hugmynd við þekkingu sem hann þegar 

býr að (Mayer, 1997). 

 Þegar litið er til upplýsinga á margmiðlunarformi lýsir Mayer þessari virku þátttöku í 

úrvinnslu upplýsinga sem ferli í þremur stigum. Á fyrsta stigi velur stundarminnið orð og 

myndir úr þeim upplýsingum sem því berast, á öðru stigi kóðar stundarminnið upplýsingarnar 

á myndrænu og orðbundnu formi og á þriðja stiginu samtvinnar stundar-minnið hið 

orðbundna og myndræna saman í heildrænan pakka. Til þess að þessi samtvinnun eigi sér stað 

verða myndrænu upplýsingar sem eru í vinnslu í myndræna úrvinnslukerfinu og orðbundnu 

upplýsingar sem eru í vinnslu í orðbundna úrvinnslukerfinu að vera samhæfanlegar. Þannig er 

hægt að forðast það að stundarminnið sé með of mörg verkefni í vinnslu samtímis, stýra því 

hve stóran part vinnsluminnisins stundarminnið getur notað í úrvinnsluna og fyrirbyggja það 

að vinnsluminnið ofhlaðist (e. cognitive overload) (Ayres og Sweller, 2005). 

 Annar annmarki minnisins sem margmiðlunarkenning Mayer tekst á við er skipt 

athygli (e. split attention). Skipt athygli á sér stað þegar stundarminnið þarf að skipta 

vinnsluminninu milli tveggja aðskilinna verkefna sem þó takast á við sömu upplýsingarnar og 

samtvinningu þeirra (Ayres og Sweller, 2005). 

Chandler og Sweller (1991) vitna í rannsókn Swellers, Chandlers, Tierney og Cooper 

frá 1990, en samkvæmt henni gátu upplýsingar sem höfðu slíkan skiptan uppruna (e. split-

source information) leitt til þess að nýju upplýsingarnar ofhlaði stundarminnið (e. cognitive 

overload) og það hafi ónægan tíma til að vinna úr þeim áður en það þarf að takast á við nýjar 

upplýsingar. Slíkar ósamtvinnaðar upplýsingar kröfðust þess þá að stundarminnið stykki 

sífellt á milli aðskildra upplýsinga til að bera þær saman í stað þess að nema það sem eina 

heild. Sá samanburður hægði á upptöku upplýsinganna og skilningur á þeim tók lengri tíma en 

ef sama efni var kynnt á samtvinnaðan máta (Chandler og Sweller, 1991). 
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Athyglisgáfa og nám 

Athygli og minni 

Tengsl athygli og minnis hafa fræðimönnum löngum verið hugleikin. Þannig taldi William 

James (1980) það óneitanlegt að þeir hlutir sem við veitum gaum haldist í minningunni meðan 

þeir hlutir sem við veitum ekki gaum setja ekki spor sitt á hana. Athygli er undanfari þess að 

minningar séu mótaðar og hefur áhrif á það úr hvaða upplýsingum er unnið. Þegar athygli er 

beint að einhverju eflir það úrvinnslu upplýsinga og einbeiting eykur líkurnar á því að 

langtíma minning myndist. En hvað er átt við þegar talað er um það að beina athygli að 

einhverju? Á vissan hátt má segja að athyglisgáfan stýri því hvaða upplýsingum er stýrt í 

úrvinnslu í stundarminninu og hvaða upplýsingum skuli haldið utan þess ferlis. Þegar við 

beinum athygli að einhverju erum við að segja, þetta er mikilvægt, þessu þarf að vinna úr 

(Chun og Turk-Browne, 2007). 

Rétt eins og vinnsluminni stundarminnisins er ekki ótæmandi, hefur athyglisgáfan 

einnig sínar takmarkanir. Stundarminnið getur ekki kóðað allar upplýsingar sem því berast og 

athyglisgáfan getur ekki beint athyglinni að öllu í kringum okkur á sama tíma (Chun og Turk-

Browne, 2007). Því meiri kröfur sem við setjum á athyglisgáfuna og því fleiri og flóknari 

aðskildar upplýsingar sem við reynum að beina henni að því meiri kröfur setjum við á 

úrvinnsluna, úrvinnslu sem jafnvel er ómögulegt að eigi sér stað samtímis (Robinson, 1995). 

Áhrif athygli á úrvinnslu minninga er þríþætt. Í fyrsta lagi stýrir athyglin því hvaða 

upplýsingar berast stundarminninu til úrvinnslu, í öðru lagi stýra takmarkanir 

athyglisgáfunnar því hversu miklar upplýsingar berast stundarminninu og í þriðja lagi er beint 

samband milli þess hversu mikilli athygli við beitum að einhverju og því hve stórum hluta 

vinnsluminnisins er beitt í úrvinnslu þeirra upplýsinga (Robinson, 1995). Lýsa má þessum 

tengslum athyglisgáfunnar og minningamótunnar sem þríþáttuðu ferli. Fyrsta skrefið í þessu 

ferli er árvekni (e. alertness), sem stýrir því hve undirbúinn einstaklingur er til að beina 

athyglisgáfu sinni að einstaka hlutum í umhverfi hans. Þegar hann hefur valið sér áreiti til að 

beina athyglinni að þarf hann að samræma (e. orient) beitingu athyglinnar við beitingu 

vinnsluminnisins og meta hve stóran hluta vinnsluminnisins úrvinnslan krefst. Að lokum á sér 

stað greining (e. detection) þar sem stundarminnið vinnur úr upplýsingunum og býr þær til 

geymslu í lengdarminninu (Robinson, 1995). 
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Athygli og skólastofan 

Athygli spilar stórt hlutverk í því hvernig við tökum inn upplýsingar, vinnum úr þeim og 

geymum þær til framtíðarnota. Athygli er nauðsynleg forsenda þess að minningar myndist og 

skiptir sköpum fyrir myndun nýrrar þekkingar (Chun og Turk-Browne, 2007). Ronayne, 

Shayne og Nguyen (2012) benda á að meðan kennarar kvörtuðu einu sinni undan því að 

nemendur eyddu kennslustundunum í dagdrauma og mas, kvarta þeir nú undan því að 

nemendur haldi ekki athygli vegna stöðugra krafna samfélagsmiðla um athygli þeirra. Í 

sítengdum heimi hafi nemendur vanist því að hafa stöðugan aðgang að efni sem grípur athygli 

og áhuga þeirra og að þeir geti einfaldlega flett framhjá hverju því sem ekki vekur áhuga 

þeirra. 

Ronayne, Shayne og Nguyen (2012) hafa einnig bent á að kennaramiðaðar 

kennsluaðferðir, þar sem áhersla er lögð á að nemendur hlusti á fyrirlestra og taki glósur upp 

úr þeim, höfði ekki eins vel til slíkra nemenda og stangist á við lífsstíl þeirra sem hafa vanist 

hinum notendamiðaða og þátttökuríka raunheimi samfélagsmiðla. Kennaramiðaðar 

kennsluaðferðir höfða því ekki jafn vel til allra nemenda (þótt áhugi nemenda á 

viðfangsefninu og framsetning kennarans á því spili þar óneitanlega nokkurt hlutverk) og 

sumum þeirra hreinlega leiðast fyrirlestrar byggðir á slíkum forsendum. Ì hinum sítengda 

nútímaheimi er lítill vandi að hlaupa framhjá þeim hlutum sem nemandanum leiðist, fyrirlestri 

kennara í skólastofunni er hins vegar ekki hægt að hlaupa framhjá eða eyða með einum 

músarsmelli (Ronayne, Shayne og Nguyen, 2012). 

Hinn sítengdi raunveruleiki er síbreytilegur í eðli sínu, jafnóðum og eitt áreiti hættir að 

vekja ánægju er annað til staðar, reiðubúið að grípa athyglina. Kennarar þurfa því að leita 

leiða til að grípa athygli nemendanna á máta sem er samhæfðari hinu daglega lífi nemans, 

þess raunveruleika sem þeir búa í utan skólastofunnar (Ronayne, Shayne og Nguyen, 2012). 

Hugsmíðahyggja 

Í hugsmíðahyggja er áherslan færð af kennaranum yfir á nemandann. Þeir sem aðhyllast 

kenningar hugsmíðahyggju líta ekki á kennslustofuna sem stað þar sem kennarinn eys úr 

brunni visku sinnar og nemendurnir eru aðeins óvirkir móttakendur, heldur er lögð áhersla á 

hlutverk nemenda sem virkir þátttakendur með mikilvægt hlutverk (University College 

Dublin, e.d.). Kennsluaðferðir sem byggðar eru á félagslegri hugsmíðahyggju leggja áherslu á 

að nám og þekkingarsköpun eigi sér stað í samvinnu milli einstaklinga og að nám sé athöfn 

sem eigi sér stað innan og í samræmi við það samfélag sem einstaklingurinn tilheyrir (Lave og 
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Wenger, 1991; McMahon, 1997). Það er einungis innan þess sameiginlega skilnings sem 

falinn er í menningu og samfélagslegum hugmyndum sem þekking mótast (Derry, 1999; 

McMahon, 1997). Rætur hugsmíðahyggju má rekja til vitsmunavísindakenninga Jean Piaget 

og félagsfræðlegra vitsmunakenninga Lev Vygotsky. Bæði Piaget og Vygotsky rannsökuðu 

það hvernig nám á sér stað og komust að þeirri niðurstöðu í námi fælist flókið innra ferli en 

ekki einföld yfirfærsla þekkingar frá einum einstakling til annars (Fosnot og Perry, 2005). 

Jean Piaget 

Piaget var fyrsti sálfræðingurinn til að rannsaka hugræna þróun og byggði hann kenningar 

sínar á nákvæmum athugunum á hugrænu atferli barna. Þungamiðja kenninga Piaget eru 

hugmyndir hans um hvernig ný þekking er aðlöguð gamalli þekkingu. Fyrir Piaget á hugrænn 

þroski sér stað þegar nýrri þekkingu, sem á sér engin sambærileg forsnið innan eldri 

þekkingar, er fundinn staður innan þess þekkingarramma, eða heimsmyndar, sem fyrirliggur. 

Þegar þetta ferli breytir og útvíkkar þekkingarrammann hefur hugrænn þroski átt sér stað 

(Piaget, 1952; Wadsworth 1996).  

Piaget skilgreindi forsnið (e. schema) sem endurtakanlegt framkvæmdaferli 

samhangandi aðgerða sem stjórnast af sameiginlegri merkingu. Forsnið geta tekið á einföldum 

upplýsingum (fjórir fætur + loðið + geltir = hundur) en einnig flóknari upplýsingapökkum 

(hvernig á að leika fótbolta eða panta mat á veitingastöðum). Slík skemu skapa grunneiningar 

vitsmunalegra aðgerða og líta má á þau sem þekkingareiningar sem stýra því hvernig við 

skipuleggjum upplýsingar (Piaget, 1952; Wadsworth 1996). Þegar einstaklingur bætir við 

fjölda og flækjustig þessara forsniða, eykst einnig þroski hans. Þegar einstaklingur þarf að 

finna nýrri þekkingu stað innan þekkingarramma síns, gerist það á einn af tveimur vegum. 

Annað hvort fellur nýja þekkingin að fyrirliggjandi forsniði og þá er hún innlimuð (e. 

assimilation), ef hins vegar nýja þekkingin fellur ekki að fyrirliggjandi forsniði þarf að skapa 

rými fyrir hana og forsniðin eru aðlöguð (e. accommodation) (Piaget, 1952; Wadsworth 

1996).  

Kenningar Piaget leggja grunninn að sjónarhorni innan hugsmíðahyggjunnar sem 

kennt er við hugræn hugsmíðahyggja (e. cognative constructivism). Hugræn hugsmíðahyggja 

leggja áherslu á það að hver nemandi fyrir sig skapi sér sinn eigin skilning á nýjum 

upplýsingum byggt á fyrirliggjandi þekkingu þeirra. Fyrir þá sem aðhyllast hugræna 

hugsmíðahyggju er það því mikilvægasta hlutverk uppfræðenda að aðstoða nemendur við að 

aðlaga nýja þekkingu að fyrirliggjandi þekkingu þeirra (Berkeley Graduate Division, e.d.-a). 
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Lev Vygotsky 

Vygotsky tók undir kenningar Pieget um það hvernig nemendur leggja sinn eigin skilning í 

nýja þekkingu og móta að fyrirliggjandi þekkingu. Hann benti þó á að í kenningum Piaget 

væri ekki gert ráð fyrir þeim áhrifum sem samfélagið hefði á þessa mótun, þá einkum þau 

áhrif sem tungumálið hefur á það hvernig þekkingunni er miðlað (Berkeley Graduate 

Division, e.d.-b). Samkvæmt kenningum Vygotsky (1978) gegna félagsleg samskipti 

mikilvægu hlutverki við þróun hugrænna atferla og samfélagið gegnir megin hlutverki í því 

hvernig við leggjum merkingu í þá þekkingu sem við búum yfir og öðlumst. Vygostsky 

leggur áherslu á það að nám sé félagsleg athöfn sem eigi sér stað í gegnum félagsleg 

samskipti. 

 Tvö atriði sem Vygotsky leggur áherslu á eru; hinn þekkingarmeiri annar (e. more 

knowledgeable other) og svæði hins mögulega þroska (e. zone of proximal development). Í 

kenningum Vygotsky fellur ný þekking innan einna þriggja svæða (e. zones) sem lýsa getu 

einstaklings til að meðtaka þá þekkingu. Í innsta svæðið fellur ný þekking sem samræmist 

fyrirliggjandi þekkingu einstaklingsins. Í ytra svæði fellur ný þekking sem einstaklingur getur 

samræmt að fyrirliggjandi þekkingu upp á eigin spýtur. Í ysta svæðið fellur svo ný þekking 

sem samræmist ekki fyrirliggjandi þekkingu og einstaklingur getur ekki meðtekið án aðstoðar 

hins þekkingarmeiri annars (Vygotsky, 1978). Þegar Vygotsky talar um hinn þekkingarmeiri 

annan, vísar hann til einhvers sem hefur meiri þekkingu og dýpri skilning en einstaklingurinn 

sem er að meðtaka nýja þekkingu. Þessi þekkingarmeiri annar getur þá leitt einstaklinginn að 

skilningi á því hvernig hin nýja þekking tengist þeirri þekkingu sem hann býr nú þegar að 

(Vygotsky, 1978). Hinn þekkingarmeiri annar þarf þó ekki nauðsynlega að vera kennari, hver 

sá sem hefur miðlar aukinni þekkingu til einstaklings er hinn þekkingarmeiri annar. Hinn 

þekkingarmeiri annar þarf jafnvel ekki að vera mennskur. Bækur, myndbönd og tölvuforrit 

sem miðla þekkingu falla einnig innan þessarar skilgreiningar (Vygotsky, 1978). 

Eitt þeirra þema sem gegnumgangandi eru í kenningum Vygotsky er að öll mannleg 

samskipti, jafnt samfélagsleg sem einstaklingsbundin, séu táknbundin samskipti. Þekkingu er 

miðlað í gegnum þau orðrænu tákn sem tungumálið felur í sér sem og þau myndrænu tákn 

sem samfélagið hefur skapað (til að mynda leggjum við sömu merkingu í orðin „bannað að 

reykja“, hvort sem þau eru sögð, skrifuð eða tjáð með táknmynd). Þessi táknræna miðlun er 

ekki einungis það verkfæri sem notað er til að miðla sameiginlega skapaðri þekkingu heldur 

er það einnig það verkfæri sem einstaklingar notfæra sér við myndun eigin þekkingar og 

aðlögun nýrra upplýsinga (Palincsar, 1998). 
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Félagsleg hugsmíðahyggja (e. social constructivism) 

Kenningar Vygotsky leggja grunninn að sjónarhorni innan hugsmíðahyggjunnar sem kennd er 

við félagslega hugsmíðahyggju.Félagsleg hugsmíðahyggja byggir á því að raunveruleikinn sé 

skapaður af mannavöldum. Samfélagshópar mynda menningu í formi sameiginlegra 

félagslegra afurða sem þeir leggja sameiginlega skilning í. Einstaklingar innan hvers 

samfélags eru í sífellu að læra af menningunni um sameiginleg gildi samfélagsins og því hefur 

menning samfélagsins mikilvægt hlutverk í hugrænni þróun einstaklingsins (Palincsar, 1998). 

Í kenningum félagslegrar hugsmíðahyggju er lögð áhersla á það félagslega samhengi 

sem nám á sér stað í, þann samfélagslega skilning sem lagt er í þekkingu og hvernig sá 

samfélagslegi skilningur hefur áhrif á það hvernig einstaklingar nálgast nám og nýja þekkingu 

(Gredler, 1986). Félagsleg hugsmíðahyggja leggur áherslu á það hvernig einstaklingar móta 

sína eigin þekkingu, þann félagslega ramma sem stýrir því hvernig þekkingu er miðlað, hvaða 

merkingu er lagt í þá þekkingu, og hvernig sú merking er bundinn jafnt innan félagslegra 

sniða tungumálsins, félagslegra áherslna á virði þekkingar og þess samfélagslega skilnings 

sem lagður er í þekkingu (Ernest, 1999; Rogoff 1990). 

Dægurmenning 

Líkt aðrar félagslegar afurðir þá myndast þekking innan samfélagslegs veruleika. Hópar innan 

samfélagsins skapa menninguna sem er í grunninn afrakstur af sköpun félagslegra afurða. En 

til þess að menning haldi lífi þá þarf samfélagið að leggja sömu merkingu í hana (Palincsar, 

1998). Sama má örugglega segja um þekkingu, hún heldur líklegast lífi á sömu forsendum og 

menning. Til þess að þekking geti lifað þá þarf að miðla henni áfram með þeim orðrænu 

táknum sem felast í tungumálinu og þeim táknum sem samfélagið hefur skapað. Þessi tákn 

hafa ekki aðeins það hlutverk að miðla okkar sameiginlegri þekkingu til hvors annars, heldur 

einnig sem verkfæri þar sem einstaklingar geta myndað sína eigin þekkingu og aðlagast 

nýjum upplýsingum (Palincsar, 1998). 

 Þegar sjónarhorni félagslegu hugsmíðahyggjunnar er beitt er ekki hægt að aðskilja 

einstaklinginn frá félagslegum áhrifum og því samfélagslega samhengi sem nám á sér stað í. 

Nám á sér stað þegar einstaklingur tekur félagslegar afurðir og aðlagar þær til eigin nota. Nám 

er athöfn sem á sér stað innan og í samvinnu við þann félagslega menningaramma sem 

einstaklingurinn dvelur innan (Palincsar, 1998). Félagsleg hugsmíðahyggja skilgreinir nám 

sem athöfn sem gerist innan og í samræmi við það tiltekna samfélag sem einstaklingur er hluti 

af hverju sinni (Lave og Wenger, 1991; McMahon, 1997). Menning myndar síbreytilegan og 
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óáþreifanlegan félagslegan ramma þeirra þátta sem standa okkur næst á hverjum tíma. Í 

vinsælli menningu birtast þau sameiginlegu gildi og viðhorf sem er ríkjandi eru á hverjum 

tíma. Menningin er sameiginleg félagsleg afurð og í vinsælli menningu felast birtingarmyndir 

þess hvernig við tjáum okkur um sameiginlegar hugmyndir okkar um heiminn sem og um þær 

skoðanir sem eru almennar, útbreiddar og viðurkenndar innan ríkjandi gilda (Delaney, 2007). 

Þó ber að benda á að hver og einn getur upplifað og skilgreint menningu á mismunandi hátt, 

því er líklegt að ekki allir leggi sama skilning á tiltekinn hlut. Félagsleg hugsmíðahyggja 

leggur áherslu á það hvernig einstaklingar móta sína þekkingu og og hvernig því er stjórnað af 

ákveðnum félagslegum ramma hvernig tiltekinni þekkingu er miðlað áfram. Sem þýðir að það 

er í höndum hvers og eins að skynja, túlka og miðla þekkingu áfram en allt á þetta sér stað 

innan samfélagsins og þess ramma sem er til staðar hverju sinni (Ernest, 1999; Rogoff 1991). 

Framkvæmd verkefnis  

Fyrirlestrarnir sem unnið var með 

Eftir að hafa fengið aðgang að gömlum fyrirlestrum áfangans Einstaklingur og samfélag 

(FÉL0176) var byrjað á því að hala niður öllum þeim fyrirlestrum sem teknir höfðu verið upp 

í áfanganum. Fyrirlestrarnir sem unnið var með höfðu verið teknir upp með forritinu emission 

sem hefur þann eiginleika að taka samtímis upp hljóð fyrirlestursins og þær glærur sem 

kennari birtir á skjá kennslustofu. Alls var um að ræða 28 fyrirlestra frá árunum 2012-2014. 

Til að byrja með var stefnt á að nota nýjustu fyrirlestrana, sem teknir voru upp 2014, en við 

nánari skoðun varð ljóst að nokkrir fyrirlestrar í þeim árgangi voru einfaldlega ekki 

nægjanlega góðir til að vinna með. Vandamálið fólst í lélegum hljóðgæðum en líklegast hefur 

eitthvað verið að hljóðnemanum. Í þeim tilfellum var ákveðið að notast frekar við fyrirlestra 

frá árinu 2013, en alls voru fjórir af fyrirlestrunum frá 2014 ónothæfir og varð það úr að fjórir 

fyrirlestrar frá 2013 og fjórir fyrirlestrar frá 2014 voru notaðir. Fyrirlestrarnir sem urðu fyrir 

valinu voru því fyrirlestrarnir Einstaklingshyggja, Félagsfræði þekkingar, Félagslegur auður 

og Táknræn samskipti frá árinu 2014 og fyrirlestrarnir Foucault félagsfræði líkamans, Hið 

leikræna sjónarhorn, Ógnarsamfélagið og Karlmennska og kyngervi frá árinu 2013. Þar sem 

efnið breyttist ekki nema að mjög litlu leyti á milli ári var vandkvæðalaust að vinna úr sömu 

fyrirlestrum mismunandi ára. Í heild voru því átta fyrirlestrar sem ákveðið var að vinna með. 

Þar sem markmið verkefnisins var að sýna hvernig myndbönd gætu orðið til í meðförum 
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nemenda og hvaða vinna myndi liggja þar á baki var mismunandi vinna lögð í þá og 

mismunandi aðferðum beitt við vinnslu styttri kennslumyndbanda úr þeim. 

Grunnpússun fyrirlestra 

Eftir að þeir átta fyrirlestrar sem átti að nota höfðu verið valdir var farið í það að grunnpússa 

þá. Fyrirlestrunum var skipt í tvennt og voru fjórir þeirra grófpússaðir og fjórir fínpússaðir. 

Án þess að tekin væri sérstök ákvörðun þess hljóðandi varð það úr að þeir fjórir fyrirlestrar 

sem fengu fínpússun voru allir frá 2014 og þeir fjórir fyrirlestrar sem fengu grófpússun allir 

frá 2013. Sú skipting útskýrist einfaldlega á því að áfangarnir voru vistaðir í mismunandi 

möppur eftir árgangi og því á vissan hátt ómeðvitað unnir sem aðskilin verkefni. Ef til vil 

hefði verið æskilegra að þessi skipting hefði farið fram á annan hátt en þó telja 

skýrsluhöfundar það litlu skipta, þar sem lítill munur var á viðfangsefni fyrirlestra milli ára. 

Fínpússunin byggðist á því að fara yfir allan fyrirlesturinn og vinna úr honum stytta, en þó 

eins fágaða útgáfu og mögulegt var. Í þeim fyrirlestrum sem voru fínpússaðir voru öll 

aukahljóð klippt út. Með aukahljóðum er til dæmis átt við síendurtekin orð, uppfyllingarorð, 

skvaldur, ræskingar og hurðaskelli. Einnig voru atriði líkt og þegar hljóðnemi nam ekki þátt 

nemenda í umræðum, til dæmis þegar spurningar nemenda og svör kennara við þeim heyrðust 

ekki tekin út . Þetta átti sérstaklega við ef ekki var hægt að láta það halda sér í samhengi við 

þann part fyrirlestursins sem nemendurnir höfðu spurningar um. Fyrirlesturinn var þannig 

allur styttur niður í helstu lykilatriði námsefnisins og útskýringar kennara á þeim. Hér er 

vinnuferlið flókið og tók gífurlega langan tíma en í sumum tilfellum þurfti 1-2 daga til að 

vinna úr einum fyrirlestri, taka út óþarfa uppfyllingar- og aukaorð, ógreinilegar umræður og 

aukahljóð og klippa síðan allt saman svo það hljómi sem best. Grófpússunin byggðist í 

grunninn á sömu aðferð og fínpússunin, að klippa fyrirlesturinn niður svo aðeins helstu atriði 

stæðu eftir, en í grófpússuninni fengu þau aukahljóð, endurtekningar og uppfyllingarorð sem 

tekin voru út í fínpússuninni að halda sér. Vinnan á bak við grófpússunina var þar með 

einfaldari en fínpússunin og vinnutíminn töluvert styttri en að meðallagi tók það um 3-4 

klukkustundir að vinna grófpússað efni úr fyrirlestrum. Afurð þessarar vinnu voru átta 

myndbönd, um það bil 20 til 36 mínútur að lengd, sem innihéldu alla meginþætti 

fyrirlestranna.  

 Það sem kom hvað mest á óvart við þessa vinnu var það hversu mikið hægt var að 

stytta fyrirlestrana með því einu að taka út efni sem þjónaði litlum tilgangi. Með því að taka út 

hluti sem heyrðust ekki í hljóðnema, umræður sem fóru út fyrir námsefnið og annað slíkt 
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styttust fyrirlestrarnir verulega. Þannig var hægt að klippa 1-1½ tíma fyrirlestra niður í um 

það bil 20-40 mínúta myndbönd og var lengsta samfellda úrklippan hátt í 20 mínútur. Vóg þar 

þyngst umræður nemanda og kennara þar sem aðeins heyrðust viðbrögð kennara við 

spurningum staðarnema í upptökunni og ekki var hægt að mynda samfellt samhengi við aðra 

parta fyrirlestursins. Styttingar fyrirlestranna voru sem hér fylgir: 

 

Fínpússaðir fyrirlestrar 

Einstaklingshyggja. Fór úr 1:29:16 niður í 34:00. 

Félagsfræði þekkingar. Fór úr 1:29:26 niður í 20:19. 

Félagslegur auður. Fór úr 1:19:23 niður í 41:47. 

Táknræn samskipti. Fór úr 1:31:59 niður í 20:56. 

 

Grófpússaðir fyrirlestrar 

Foucault félagsfræði líkamans. Fór úr 1:18:27 niður í 24:44. 

Hið leikræna sjónarhorn. Fór úr 1:05:50 niður í 22:03. 

Ógnarsamfélagið. Fór úr 1:18:05 niður í 36:00. 

Karlmennska og kyngervi. Fór úr 1:24:53 niður í 37:38. 

 

Hugmyndin bak við þessa grunnpússun var sú að sýna hve lítið þarf oft til þegar verið er að 

framleiða einhvers konar afurð með endurvinnslu gamalla fyrirlestra. Var það álit 

skýrsluhöfunda að jafnvel þessi pússun ein og sér skilaði af sér afurð sem gæti nýst 

framtíðarnemendum áfangans í formi upprifjunarefnis eða sem staðgengill fyrirlestursins 

þegar utanaðkomandi aðstæður gera nemanda ókleift að mæta á fyrirlesturinn sjálfan. Með því 

að hafa tvær mismunandi útfærslur á þessari grunnpússun vildu skýrsluhöfundar sýna hvaða 

mismunandi vinnuferli er hægt að leggja fyrir nemendur þegar þeir vinna úr fyrirlestrunum og 

hvernig það vinnuferli hefur áhrif á þá afurð sem liggur eftir þá vinnu. Þó efni fyrirlestursins 

komist skýrt til skila hvort sem hann var gróf- eða fínpússaður heyrist klárlega munur. Hvort 

sá munur skipti gríðarlegu máli fyrir fljótunnin myndbönd af þessu tagi, myndbönd sem hafa 

ekki mikinn framleiðslukostnað og eru ekki unnin af fagmönnum, er annað mál en þó er 

augljóst að fínpússuðu fyrirlestrarnir hljóma betur og þurft hefði að fínpússa allt efnið til að fá 

sem bestu gæði úr fyrirlestrunum. Því þarf að vega og meta hverju sinni hversu mikla vinnu 

þarf að leggja í það efni sem kennari leggur fyrir nemendur byggt á því hvernig efni 

kennarinn er að óska eftir. 
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Örmyndbönd 

Eftir að þessi grunnpússun hafði átt sér stað var lagst í það að útbúa styttri kennslumyndbönd 

þar sem efni fyrirlestranna væri skipt niður í smærri einingar og þær einingar klipptar saman í 

örmyndbönd. Var það viðmið skýrsluhöfunda að slík örmyndbönd ættu að vera um það bil 5-

10 mínútur að lengd og innihalda eitthvað afmarkað viðfangsefni sem fengið væri úr 

upprunalegu fyrirlestrunum. Með slíkum styttingum var ætlunin að gera stutt og hnitmiðuð 

myndbönd og skapa létta, auðmeltanlega upplýsingapakka. Til að létta tón þessara 

myndbanda var notast við myndmál og dægurmenningartengingar, sem tónuðu á einhvern hátt 

við orð kennarans, í sambland við þær glærur sem kennarinn hafði til hliðsjónar við flutning 

fyrirlestursins. Hugmyndafræðin sem lá að baki myndavali snérist um að ýkja á vissan hátt 

orð kennara með áhugaverðu myndefni sem á einhvern hátt, annað hvort undirstrikaði 

umfjöllunarefnið, eða vísaði í lykilorð í tali kennara. Með notkun myndmáls og tenginga við 

auðþekkjanleg fyrirbæri var reynt að skapa hugræna tengingu milli námsefnisins og daglegs 

veruleika nútímans. 

 Fyrsta skref þeirrar vinnu var að setjast niður, hlusta á grunnpússuðu fyrirlestrana, 

punkta niður áherslupunkta þeirra og hvernig þeir áherslupunktar skiptu fyrirlestrinum upp. Í 

sumum fyrirlestrum voru skýr skil á milli umræðuefna, í öðrum var sú skipting nokkuð 

óskýrari þar sem tvö umræðuefni ófust á vissan hátt saman og í enn öðrum fjallaði 

fyrirlesturinn í heild sinn um eitt afmarkað umræðuefni. Að endingu var þó fyrirlestrunum 

átta skipt niður í fimmtán mismunandi umræðuefni og fengust allt frá einu til þriggja slíkra 

umræðuefna úr hverjum fyrirlestri. Var síðan unnið með hvern fyrirlestur fyrir sig og búin til 

handrit sem skiptu fyrirlestrinum niður eftir þessum umræðuefnum. Í þeim handritum var 

tímalengd hvers hluta sem átti að halda sér nákvæmlega skráð sem og þeirra parta sem taldir 

voru óþarfir. Með þessari vinnu var hægt að smækka fyrirlestrana enn frekar niður og búa til 

enn styttri myndbönd sem tóku hvert fyrir sig á afmörkuðu umræðuefni. Þar sem markmið 

þessarar seinni klippingar var sköpun örkennslumyndbanda var leitast við að klippa innan 

þess 5-10 mínúta ramma sem skýrsluhöfundar höfðu ákveðið að miða við og fyrirlestrarnir 

því strípaðir niður í beran grunn þess efnis sem var til umræðu í þeim. Þótt skýrsluhöfundar 

höfðu sett sér viðmiðið 5-10 mínútur fyrir þessi myndbönd varð þó úr að stysta myndbandið 

Elítismi og hvíta ruslið, sem unnið var úr fyrirlestrinum Einstaklingshyggja, varð tæplega 

fjórar mínútur að lengd (03:54) og lengsta myndbandið Goffman og sjálfið á leiksviði 

samfélagsins, sem unnið var úr fyrirlestrinum Hið leikræna sjónarhorn, varð tæplega 13 

mínútur (12:59). Skiptingar fyrirlestranna voru sem hér fylgir: 
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Einstaklingshyggja: 

Einstaklingshyggja og forræðishyggja (09:23), Nýfrjálshyggja og alhliða samfélagskenningar 

(08:22) og Elítismi og hvíta ruslið (03:54). 

Félagsfræði þekkingar: 

Þekking & félagsfræðilegur veruleiki (10:48). 

Félagslegur auður: 

Rökvalskenningar (11:25), Harmleikur sameignarinnar og einkaeign (07:38) og Félagslegur 

auður (07:10). 

Táknræn samskipti: 

Sjálfið og sameiginlegur skilningur skynjana (10:51). 

Foucault félagsfræði líkamans: 

Foucault og refsingar (10:34) og Foucault og félagsfræði líkamans (04:10). 

Hið leikræna sjónarhorn: 

Goffman og sjálfið á leiksviði samfélagsins (12:59). 

Ógnarsamfélagið: 

Fljótandi nútími: þjóðríki og hnattvæðing (09:08) og Nútímaógnin (08:21). 

Karlmennska og kyngervi: 

Kynjahlutverk (10:51) og Feðraveldið (08:40). 

 

Rétt eins og það kom skýrsluhöfundum á óvart hve mikið efni var hægt að klippa út í 

grunnpússuninni, kom það þeim einnig á óvart hve auðvelt var að klippa efnið enn meira 

niður. Höfðu þeir fyrirfram ímyndað sér að í þeirri vinnu myndi felast mesti tímaþjófurinn og 

flóknasta ákvörðunarferli alls verkefnisins, en sú reyndist ekki raunin. Skýrsluhöfundar skiptu 

með sér verkum og vann annar handritin og hinn klippti eftir þeim. Að meðaltali fóru þrír til 

fimm tímar í handritsgerð annars vegar og klippingu eftir þeim hinsvegar og var heildartími 

þeirrar vinnu því um það bil einn vinnudagur á hvern fyrirlestur. Inn í þeirri tölu er þó ekki 

grunnvinna þessa skrefs þar sem hlustað var á fyrirlestrana og ákvörðun tekin um skiptingu 

þeirra. Sú vinna tók þó vanalega ekki meira en sem nam hálftíma umfram lengd fyrirlestra. 

Spilaði þó nokkuð þar inn í að skýrsluhöfundar höfðu þegar unnið með fyrirlestrana á 

grunnpússunarstiginu og vissu því almennt hvað þeir höfðu í höndunum. 
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Myndskreyting 

Rétt eins og í skiptingu fyrirlestranna í styttri örmyndbönd var fyrsta skref 

myndskreytingarinnar það að setjast niður, hlusta á þau myndbönd sem höfðu orðið til þegar 

fyrirlestrunum var skipt og þeir smækkaðir og punkta niður hugmyndir að tengingum mynda 

og fyrirlesturs. Að því loknu var aftur lagst í handritavinnu þar sem skráðar voru niður þær 

myndir sem nota átti við fyrirlesturinn og tímasetning þeirra innan fyrirlesturs. Við val 

myndefnis var leitast við að finna myndir sem skýrsluhöfundar töldu að á einhvern hátt 

undirstrikuðu orð kennara og mynduðu einhverja tengingu milli námsefnisins og hins daglega 

umhverfis. Voru skýrsluhöfundar þó full meðvitaðir um það að ekki myndu allir mynda sömu 

tengingar og þeir og að val þeirra á myndefni væri því mjög huglægt ferli, mótað af félagslegu 

umhverfi þeirra. Það var þó ekkert sem olli skýrsluhöfundum áhyggjum þar eð þeir töldu að 

hver einstaklingur mundi mynda sínar eigin tengingar og myndmálið, á hvaða formi sem það 

væri, myndi alltaf hafa möguleika á því að stuðla að slíkri tengslamyndun.  

 Við val myndefnis leituðust skýrsluhöfundar við að notast við efni sem höfundar 

höfðu gefið leyfi fyrir að tekið væri til notkunar án endurgjalds. Í því skyni nýttu þeir sér 

leitarvél vefsíðunnar Google sem býður upp á þá stillingu að einungis sé leitað að slíku efni 

og vefsíðu CreativeCommons þar sem finna má gagnagrunna slíks efnis. Einnig leituðu 

skýrsluhöfundar á náðir svokallaðra „fair use“ reglna þar sem meðal annars er gefið opið leyfi 

á notkun höfundavarins efnis ef það er gert í fræðsluskyni. Við val myndefnis var einnig 

leitast við að fylgja fyrirliggjandi hugmyndum skýrsluhöfunda um notkun dægurmenningar 

og þess álits þeirra að í dægurmenningunni felist viss sameign sem oft hefur myndast nokkur 

sátt um hvernig skuli túlka innan samfélagsins. Þó gera skýrsluhöfundar sér einnig grein fyrir 

því að slík túlkun getur verið einstaklingsbundin og erfitt að alhæfa um slíkt. Þeir töldu þó að 

vísanir til vinsællar dægurmenningar ykju talsvert líkurnar á áhorfendur mynduðu tengingu 

milli námsefnis og daglegs lífs. Skýrsluhöfundar forðuðust upphaflega alfarið það sem 

margmiðlunarkenningar Mayer bentu á að gætu truflað einbeitingu áhorfanda og upptöku 

þeirra á upplýsingum. Var þar um að ræða myndir sem þeir töldu stangast á við orð kennara 

og allar ímyndir sem innihéldu einhvern texta sem stangaðist á við tal kennara. Hins vegar, 

þar sem það fólst í verkefninu að sýna nokkrar tegundir mismunandi útfærsla á þeirri 

lokaafurð sem kennari mætti vænta ef hann léti nemendur vinna kennslumyndbönd, ákváðu 

skýrsluhöfundur að leyfa sér að brjóta þær reglur á nokkrum stöðum. Bæði vildu þeir sjá með 

berum augum hversu mikla truflun slíkt skapaði og leyfa þeim sem vildu kynna sér myndbönd 

verkefnisins að leggja sjálfir mat á það hvort slíkt ætti að leyfa. Rétt eins og kennari þyrfti 
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sjálfur að meta hve mikla vinnu hann óskaði að nemendur leggðu í að pússa fyrirlestursins og 

hve ítarlega þeir legðust í það að fjarlægja aukahljóð, uppfyllingarorð og endurtekningar væri 

það alfarið í höndum hans að skapa þann ramma sem hann vildi að nemendur ynnu eftir við 

val á myndefni.  

 Af öllum þáttum þessa verkefnis var myndskreytingin sá þáttur sem skýrsluhöfundar 

höfðu minnstar áhyggjur af. Töldu þeir að lítið mál yrði að tengja myndmál við hvern og einn 

fyrirlestur og að auðvelt yrði að finna myndir sem tónuðu við hugmyndir þeirra um hvernig 

hið talaða mál fléttaðist saman við viðeigandi myndmál. Þegar lagst var í framkvæmd 

myndskreytingarinnar kom það hins vegar fljótt í ljós að skýrsluhöfundar höfðu vanmetið 

vægi þessa þáttar. Bæði tók verkið mun lengri tíma en þeir hefðu nokkurn tímann spáð og var 

mun flóknara í framkvæmd en þeir höfðu gert sér grein fyrir. Var undirliggjandi orsök þess þó 

að nokkru leyti þær hömlur sem þeir höfðu sjálfir sett sér með skilgreiningum þeirra á því 

hvers konar myndefni væri æskilegast að nota en einnig spilaði þar inn í hve lítill partur þess 

efnis sem finna má á veraldarvefnum er hægt að nota á fullkomlega löglegan máta. Ef 

leitarniðurstöður Google voru stilltar til að sína eingöngu myndefni sem heimild var gefin 

fyrir frírri notkun á, fækkaði það valmöguleikum skýrsluhöfunda mun meira en þeir höfðu 

gert sér grein fyrir. Þurftu skýrsluhöfundar því oft að aðlaga væntingar sínar til myndefnisins 

og tengja myndmál og talað mál á annan máta en þeir höfðu ætlað sér.  

 Annað sem skýrsluhöfundar hjuggu eftir var það að ímyndir sem innihéldu texta sem 

ekki samsvaraði tali kennara beint höfðu ekki endilega eins truflandi áhrif og þeir höfðu talið. 

Fór það nokkuð eftir magni texta, en magn texta var þó ekki endilega áreiðanleg mælieining á 

hve truflandi áhrif textinn hafði, þar virtist samhengi einnig spila inn í á einhvern þátt Var það 

eitthvað sem skýrsluhöfundar komust að eftir að þeir fóru að gera tilraunir með að brjóta þær 

reglur sem þeir höfðu sett sér og byggðu á margmiðlunarkenningum Mayer. Þessar tilraunir 

með reglubrot voru upphaflega hugsaðar sem leið fyrir skýrsluhöfunda að sjá með eigin 

augum þau áhrif sem slíkt myndi hafa. Eftir að hafa rekist á það að sumar ímyndir virtust ekki 

hafa truflandi áhrif á þá og að það var misjafnt hvort og að hve miklu leyti hvor þeirra um sig 

fann fyrir truflandi áhrifum ímyndanna tóku þeir ákvörðun um að fella slík reglubrot inn í 

verkefnið. Með því gætu þeir sem horfðu á myndböndin sjálfir fellt mat á þau áhrif sem 

skýrsluhöfundar höfðu vænst að af slíkum gjörningum hlytust. Var sú ákvörðun tekin á sömu 

forsendum og er lágu að baki því að fyrirlestrar voru ýmist gróf- eða fínpússaðir, til að sýna 

svart á hvítu í hverju munurinn lægi. 
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Niðurstöður verkefnis 

Meginniðurstöður þessa verkefnis liggja í þeim myndböndum sem skýrsluhöfundar unnu með 

það að markmiði að sýna vissar útgáfur þeirra myndbanda sem nemendur gætu unnið upp úr 

gömlum fyrirlestrum. Bæði er þar um að ræða myndbönd sem sýna hvernig hægt er að pússa 

fyrirlestraupptökurnar með því einu að taka út efni með takmarkað notagildi og einnig 

myndbönd sem sýna hvernig vinna megi styttri afmarkaðri myndbönd með litlum kostnaði. 

Myndböndin er hægt að nálgast hér á rafrænu formi skýrslunnar eða á meðfylgjandi mynddisk 

í prentaðri útgáfu hennar. Skýrsluhöfundar vilja þó benda á að þeir líta ekki á þessi myndbönd 

og það vinnuferli sem þeir unnu þau eftir sem endalega útfærslu slíks verkefnis. Hér er aðeins 

um eina mögulega útfærslu að ræða og þarf meiri þróunarvinna að eiga sér stað áður en hægt 

er að ætlast til þess að kennarar fari að leggja verkefni á borð við þetta fyrir nemendur. 

Notagildi myndbanda 

Eins og áður hefur komið fram þá er þetta verkefni hugsað sem fyrsta skref í stærra verkefni. Í 

grunninn snýst því verkefnið um tvo meginþætti. Að nýta fyrirlestra sem nú þegar eru til 

staðar í háskólanum við sköpun kennsluefnis og svo einnig að skapa umhverfi innan veggja 

Háskólans á Akureyri þar sem nemendur taka virkan þátt í framleiðslu kennsluefnis auk þess 

að öðlast reynslu í klippingum myndefnis og almennri myndvinnslu. Þegar hefur verið minnst 

á þá hugmynd að hægt sé að leggja slíkt fyrir nemendur þeirra áfanga sem eru í kennslu, sem 

væri þá byggt á svipuðum grunni og nemendafyrirlestrar eða álíka verkefni, en 

skýrsluhöfundar sjá einnig fyrir sér að aðrar útfærslur væru mögulegar. Þannig væri hægt að 

móta sérstakan áfanga um þess háttar vinnu, þar sem nemendur tækju við „pöntunum“ frá 

kennurum um að klippa námsefni úr fyrirlestrum þeirra. Slíkur áfangi gæti staðið utan 

hefðbundinnar kennsluáætlunar sem valfag fyrir nemendur sem hefðu áhuga á að bæta við 

reynslu sína í myndbandagerð og klippingu eða verið innleiddur inni í fjölmiðlafræðibraut 

skólans. Þannig gæti áfanginn skapað umhverfi fyrir nemendur innan þeirrar deildar til að 

vinna með myndefni fengið frá öðrum, vinna það sjálfstætt eftir kröfum annarra og fylgja því 

eftir frá handriti til lokaafurðar. Í slíkum áfanga yrði efnið unnið í samvinnu við kennara, þeir 

geta komið með beiðni um myndefni sem þeir vilja láta vinna úr og nemandi þarf síðan að 

vinna það eftir óskum þeirra. Í núverandi námi í fjölmiðlafræði við Háskólann á Akureyri eru 

fáir áfangar sem kenna nemendum myndvinnslu og leyfa þeim að vinna með myndefni. Þó 

svo að brautin leggi meiri áherslu á fræðilega nálgun að fjölmiðlun þá er það engu að síður 

https://www.youtube.com/playlist?list=PLMVqldnZf-Yg1UJypguB5NahSEP4pim4q
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eitt af markmiðum hennar að nemendur eigi að „…fá að kynnast og öðlast færni í notkun á 

helstu fjölmiðlagáttum samtímans“ og „…tileinka sér tækni sem nauðsynleg er við vinnu á 

[starfandi] fjölmiðlum“ (Háskólinn á Akureyri, e.d.). Í dag er aðeins einn áfangi sem býður 

nemendum upp á að vinna í myndbandsgerð og myndvinnslu en það er í Ljósvakamiðlun 

(LJÓ0176) en í þeim áfanga er myndvinnsla aðeins eitt þeirra viðfangsefna sem tekið er fyrir. 

Með því að gefa nemendum kost á að öðlast meiri reynslu þegar kemur að myndvinnslu og 

klippingu er verið að auka fjölbreytni í námi og nemendum gefinn kostur á að þjálfa upp 

hæfni sem gæti nýst þeim í starfi tengdu fjölmiðlun. 

 Möguleikar á notkun myndefnis eru margvíslegir og ekki einungis bundnir við þann 

áfanga sem myndefnið er unnið úr. Hægt er að sameina tvo fyrirlestra, jafnvel úr mismunandi 

áföngum, og þannig skapað kennsluefni sem hægt er að nýta í þriðja áfanganum. Ekki er þó 

meiningin að slík myndbönd eigi að koma í stað fyrirlestra, heldur að hægt sé að nota þau til 

að auka fjölbreytni í kennslu og þannig höfða til stærri hóps nemenda. Myndböndin eru þá 

einkum hugsuð sem aukaefni sem nýta má í kennslu og aðferðin á bak vinnslu þeirra hugsuð 

sem grundvöllur þess að nemendur hljóti æfingu í myndbandsvinnu. Þar fá þeir einnig 

tækifæri til þess að nálgast námsefnið á óhefðbundinn máta sem og að taka virkan þátt í að 

skapa þekkinguna jafnhliða því að þeir öðlast hana. Með því að stuðla að aukinni aðkomu 

nemenda á framleiðslu kennsluefnis, sem skólinn síðan safnar saman og deilir á aðra 

nemendur, er verið að skapa vissan grundvöll til þess að nemendur komi að vinnslu á 

námsefni sem er mótað að félagslegum raunveruleika þeirra. Með því að auka aðkomu 

nemenda er hægt að stuðla að auknu samstarfi kennara og nemenda í mótun á framsetningu 

námsefnis og því hvernig námsefninu er komið á framfæri. 

 Einnig væri hægt að nýta það myndefni sem nemendur vinna fyrir skólann sem 

einskonar kynningarefni fyrir skólann sjálfan, að myndböndin verði ekki aðeins fyrir 

nemendur skólans, heldur einnig fyrir fólk utan háskólans. Með því að setja myndefnið inn á 

síður eins og YouTube og hafa þau opin hinum almenna borgara væri hægt að gefa honum 

tækifæri á að sjá hvers konar umfjöllunarefni hinar ýmsu námsbrautir eru að takast á við, 

vekja áhuga hans á námi við skólann og deila þeirri þekkingu sem skólinn hefur upp á að 

bjóða. Með því að hafa myndböndin opin öllum gætu því opnast vissir möguleikar á dreifingu 

og kynningu fyrir háskólann auk þess sem það myndi skapa Háskólanum á Akureyri vissa 

sérstöðu á meðal menntastofnana í landinu að bjóða öllum þeim sem vilja auka við þekkingu 

sína aðgang að fræðandi myndböndum sama á hvaða aldri eða menntastigi þeir eru og hvort 

sem þeir stunda nám við skólann eður ei. 
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