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Ágrip 

Meistaraverkefnið Förum út í Ústí var unnið í Ústí nad Labem í Tékklandi með 

tékkneskum nemendum á aldrinum 9-12 ára. Verkefnið er byggt á hugmyndafræði 

grenndarkennslu, gagnrýninnar kennslufræði og listsköpunar með það að markmiði að 

stuðla að frjálsri listsköpun nemenda og hjálpa þeim að finna sína rödd. Í verkefninu 

læra þátttakendur að þekkja og virða lífsreynslu annarra og stuðla þannig að framþróun 

í þágu fjöldans. 

Förum út í Ústí leggur bæði áherslu á menntun til sjálfbærni og lýðræðislegar aðferðir 

þar sem nemendur deila ábyrgð og þeim er treyst til þess leysa saman verkefni tengd 

Barnasáttmála Sameinuðu þjóðanna, þar sem þeir geta tengt við eigið líf og samfélagið 

sem þeir lifa og hrærast í. Í anda gagnrýnnar kennslufræði íhuga þátttakendur félagslega 

stöðu sína í samfélaginu, því aðeins með þeim hætti gæti verkefnið haft jákvæð áhrif á 

samfélagið. Sem virkir samfélagsþegnar öðlast fólk forsendur til að leggja sitt af 

mörkum til framþróunar í heiminum. 

Í verkefninu er ég skipuleggjandi og skapa aðstæður til frjálsrar þátttöku. Unnið er með 

heimatilbúin tjöld sem hvítan striga og mála nemendur á þau út frá spurningum og 

óskum sem vakna upp í hugmyndavinnuferli. Hlutverk mitt er bæði að vera kennari og 

listamaður sem skipuleggur tjöldin og efniviðinn sem unnið verður með. 

Þátttakendurnir í verkinu leika lykilhlutverk í sköpuninni þar sem þeir vinna stóran 

hluta af verkinu út frá sínu áhugasviði og þeim þáttum í samfélaginu sem þeim finnst 

mikilvægt að benda á.  

 

 

 

 

 

 

 



Abstract 

The master’s project Let's go out in Ústí takes place in Ústí nad Labem with 9-12 year 

old Czech students. The project is based on the ideology of place-based education and 

critical pedagogy combined with art creation. The goal is to encourage uninhibited art 

creation by the students and to help them find their voice. The project's participants will 

learn to recognize and respect the experience of others and so contribute to a 

positive development of the community. 

 

Let's go out in Ústí emphasizes both education for sustainable development and 

democratic methods. The students will share responsibilities and are entrusted with 

solving the task before them together where they can make connections to their 

own lives and the community they live in. In the spirit of critical pedagogy, the project's 

participants will consider and reflect on their social stand in the community. Only by 

doing this will we start to see a positive effect on the community; it is only as active 

participants in the community that people find the grounds to give rise to 

a positive development in the world. 

 

The art creation will be participatory. I will be the project's organizer and create 

circumstances for inhibited participation. We will work with homemade tents that serve 

as a blank canvas. The students will paint whatever questions or wishes come up in the 

brainstorming process. My role is both as a teacher and an artist who organizes the tents 

and the materials that will be used. The participants play a critical role in the creative 

process as they work, for the most part, from their own field of interest and the issues 

in their community that they feel is important to address. 
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Inngangur 

Meistaraverkefnið Förum út í Ústí er byggt á hugmyndum mínum um þau tækifæri 

listsköpunar sem ég sakna úr æsku minni. Ég vissi alltaf að ég myndi verða listamaður, 

það var stefna mín í lífinu frá því að ég man eftir mér. En vegurinn hefur verið nokkuð 

skrykkjóttur. Einhverra hluta vegna virðist samfélagið upplifa listnám sem áhættuspil 

með framtíðina. „En hvað ætlarðu svo að gera?“ „Hvar færðu laun?“ og „Er ekki betra 

að taka hagnýta gráðu fyrst og skapa svo bara í frítímanum?“ eru spurningar sem ég hef 

oft fengið að heyra. Þetta er viðhorf sem virðist enn vera í gildi hjá mörgum. Þess vegna 

vil ég sem kennari stuðla að tækifærum í skólakerfinu sem ala ekki á ótta við listir 

heldur hafa þær í hávegum. Í starfi mínu vil ég leggja áherslu á að listir og listkennsla 

verði metnar að eigin verðleikum. Að gengið sé út frá því að listir auki þroska nemenda 

og hjálpi þeim að skilja heiminn betur. Fjöldi rannsókna hafa fært rök fyrir því að 

listgreinar geti eflt gagnrýna hugsun nemenda og að hefðbundið bóknám sé ekki 

nægilega örvandi fyrir vitsmunaþroska barna. (Craft, Jeffrey og Leibling, 2001; Dewey, 

2000; Eisner, 2002; Lipman, 2003). Craft, Eisner og Lipman telja að til að geta tekist á 

við nútímasamfélag þurfi að þjálfa börn til gagnrýnnar og skapandi hugsunar þar sem 

samfélagið verður flóknara með hverjum deginum.  

Áherslur í þessu meistaraverkefni endurspegla mína eigin starfskenningu. Ég vil vera 

kennari sem vekur áhuga, finnur styrkleika hvers nemanda fyrir sig og virkjar þá. Mér 

finnst afar mikilvægt að stuðla að gagnkvæmri virðingu og umburðarlyndi, að 

nemendur læri að bera virðingu fyrir öllum kimum menningarinnar og að vinna bug á 

fordómum. Þetta er kjarninn í kenningum hugsmíðahyggjunnar: að læra með upplifun 

og reynslu, ekki með því að herma eftir og læra utan að. Í kjarna hugsmíðahyggjunnar 

má greina að við miðlun nýrrar reynslu sé mikilvægt að byggja á þekkingu sem fyrir er 

hjá einstaklingnum. Mikilvægt er að öðlast nýja reynslu í samneyti við aðra til að 

þjálfast í túlkun og skilningi á samfélaginu. Þegar nemendur hefja skólagöngu eru þeir 

búnir að smíða sér sitt net hugmynda og hugtaka. Engir tveir eintaklingar hafa eins 

hugsmíði eða hugtakanet og yfirleitt er þörf á  endursmíði til að öðlast forsendur til að 

skilja aðra og samfélagið (Good og Brophy, 2003, bls. 408–409; Meyvant Þórólfsson, 

2003; Selley, 1999, bls. 3–4).  

Samkvæmt hugsmíðahyggjunni er æskilegt að leggja áherslu á samstarf við nemendur 

með námsskipulagi sem gefur möguleika á að uppgötva eitthvað nýtt og óvænt. Það er 
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áhugavert hvað meira en hundrað ára gamlar hugleiðingar Martins G. Brumbaugh um 

námskenningar Kants eiga vel við í dag hvað varðar áherslur á raddir nemenda. Hann 

segir að til að ná fullkomnum tökum á hvaða menntakerfi sem er sé mikilvægt að gefa 

nemandanum vald til að ná tökum á sinni eigin upplifun og reynslu (Brumbaugh, 1904). 

Á Íslandi lagði samtímamaður Brumbaugh, Guðmundur Finnbogason, áherslu á 

sambærilega þætti varðandi mikilvægi þess að læra með því að upplifa hluti á eigin 

skinni.  

Það verður hverjum list sem hann leikur segir máltækið. Hér eru þau 

megin sannindi fólgin sem öll kennsla verður að byggja á því þetta 

á jafnt við alla hæfileika mannsins að þeir þroskast aðeins við 

notkunina. Vér lærum að hugsa við að hugsa, engu síður en við 

lærum að synda við að synda. Allt nám verður að vera starf, er sé 

þannig sniðið eftir kröftum að erfiðið sem heimtað er sé hvorki of 

né van. … Þegar þekking er notuð, skýrist hún, vex og festist í minni 

og verður æ handhægara og betra verkfæri. (Guðmundur 

Finnbogason, 1994, bls. 64) 

Þessar áherslur á einstaklinginn eru í anda minnar starfskenningar. Það hlýtur að vera 

jákvæð þróun að leggja áherslu á nám frekar en kennslu, að námið fari fram í samstarfi 

við nemandann í staðinn fyrir að kennslan eigi sér stað fyrir framan hann. Það þekkja 

það flestir hversu illa gengur að læra hluti þegar manni er eingöngu sagt hvernig á að 

gera þá. Þá vill orðaflaumurinn oft fara inn um annað eyrað og út um hitt.  

Ég vil skapa aðstæður þar sem lögð er áhersla á hugmyndir nemenda og leyfa þeim að 

reyna hvað listir geta verið frelsandi. Ég vil hjálpa nemendum að finna sína eigin rödd 

og sjá skólann sem eitthvað töfrandi og skemmtilegt þar sem þeir eru teknir alvarlega 

sem einstaklingar. Ég vil hjálpa nemendum að læra að nýta eigið nærumhverfi, 

uppgötva samfélagið og umhverfið og skilja hvað þau geta lagt af mörkum til að þróa 

það áfram.  

Þetta meistaraverkefni, Förum út í Ústí, kynnir niðurstöður vinnusmiðju sem 

framkvæmd var í apríl og maí 2015 með tékkneskum nemendum í Ústí nad Labem. 

Verkefnið var byggt upp og mótað á grunni grenndarkennslufræða, gagnrýninnar 

kennslufræði og listsköpunar, með útgangspunkt í styrkleikum ungra stúlkna og með 
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sjálfseflingu sem veitir forsendu til valdeflingar sem leiðarstef. Áhersla var lögð á 

frjálsa listsköpun með það að markmiði að hjálpa nemendum að finna sína eigin rödd. 

Í verkefninu var lögð áhersla á að þátttakendurnir finndu að þeirra hugmyndir skiptu 

máli og að þau öðluðust sjálfstraust til þess að þora að skapa án ótta við útkomuna. Í 

þessu verkefni voru engin röng svör, engin próf og engin lokaeinkunn, bara opin 

umræða og frjáls sköpun. 

Í fræðilega hluta ritgerðarinnar er fjallað um grenndarkennslu, gagnrýna kennslufræði 

og valdeflingu. Þessar kenningar eru svo teknar saman í umfjöllun um gagnrýnið 

grenndarnám sem er sú nálgun sem beitt var í vinnusmiðjunni. Á eftir fræðilega 

kaflanum kemur umfjöllun um vinnusmiðjuna sjálfa þar sem framkvæmdinni er lýst í 

ljósi fræðanna. Í niðurstöðukaflanum leita ég svara við því hvernig tókst til og velti fyrir 

mér hvernig mér hafi tekist að vinna í anda gagnrýninnar grenndarkennslu og minnar 

eigin starfskenningar. 
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Grenndarkennsla 

Grenndarkennsla (e. place-based education) fjallar um nánasta umhverfi en ekki 

eingöngu um náttúruna. Það er ekki alltaf ljóst hvað átt er við þegar talað er um 

umhverfi og náttúru. Páll Skúlason (1998, bls. 40) bendir á mismunandi merkingu 

orðanna og segir að umhverfið sé sá hluti sem menn geta mótað með gjörðum sínum 

og sé á okkar ábyrgð en náttúran sé hins vegar sá hluti sem er ekki á okkar valdi og við 

getum ekki stjórnað. Delia Clark (2008) telur að grenndarkennsla sé í raun 

umhverfismenntun sem einblínir á nánasta umhverfi þar sem áhersla er lögð á 

samþættingu náms og fjallar ekki aðeins um hið náttúrulega umhverfi heldur einnig 

menningarlegar, félagslegar og fjárhagslegar aðstæður staðar. Grenndarkennsla er ekki 

skilgreind sem sérstök námsgrein í íslenskum skólum en starfsmönnum skóla er frjálst 

að útfæra að eigin vild bæði skólanámskrá og skólastefnu út frá skólalögum á hverjum 

stað. Það veitir kennurum góð tækifæri til að nýta aðferðir grenndarkennslu og gefa 

nemendum tækifæri til að skilja þá sérstöðu sem hver staður býr yfir (Eygló 

Björnsdóttir, 2005). Samkvæmt Clark (2008) er grenndarkennsla tæki til að vinna með 

hugmyndir fólks á umhverfi sínu og mynda tengingar menningar- og umhverfislæsis 

sem geta síðar haft áhrif á stærri skala. 

Í grenndarkennslu er unnið með nánasta umhverfi, bæði náttúrulegt og félagslegt, til að 

auka skilning á mikilvægi smærri eininga í nærsamfélaginu sem auðveldar okkur að 

skilja stóra samhengið betur. Því má segja að grenndarkennsla sé mikilvæg til að 

samþætta hagnýta þekkingu daglegs líf og skólakerfis. Segja má að grenndarkennsla sé 

í anda hugmynda John Dewey (1959). Hann taldi helstu galla skólakerfisins vera að 

nemendur átti sig ekki á hagnýtni námsins því þau fái aldrei tækifæri til að nota 

þekkinguna sem þau fá í skólanum í raunveruleikanum og geti því ekki nýtt það sem 

þau læra utan skólans til að glöggva sig á náminu sjálfu. Skólinn er einangraður frá 

lífinu, þegar nemandi kemur inn í skólastofu þarf hann að skilja stóran hluta af 

hugmyndum sínum og áhugamálum eftir fyrir utan, einnig þær athafnir sem hann er 

vanur að stunda heima fyrir og í sínu umhverfi. Þar sem skólinn getur ekki nýtt sér 

þessar hversdagslegu upplifanir nemenda þarf hann að vinna á þvingaðan hátt eftir 

öðrum leiðum til þess að leitast við að vekja áhuga nemenda á skólastarfinu (Dewey, 

1959, bls. 76-78). Dewey lagði einnig áherslu á mikilvægi þess að endurvekja áhugann 

á umhverfi okkar, því án þess býr almenningur ekki lengur yfir hæfninni til  að þekkja 

sjálfan sig (Lippard, 1997, bls. 23). Til þess að svo geti orðið þarf nemandinn að læra 
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að skilja sjálfan sig í tengslum við sitt daglega líf. Í námi sem byggir á áherslum 

grenndarkennslu aðlagar kennari námsefnið að viðfangsefnum þess byggðarlags sem 

unnið er í eða að ákveðnu þema sem hentar að vinna með. Kennarinn leggur áherslu á 

að nemendur velji sjálfir þær aðferðir sem henta þeim við þekkingarleitina (Aldís 

Yngvadóttir, 2008).  

Í augum Gregory Smith (2002, bls. 594) felst helsta vægi grenndarkennslu í því hvernig 

leitast er við að styrkja tengsl nemenda við aðra og einnig við svæðið sem þeir búa á. 

Hann segir að grenndarkennsla hvetji til dýpri skilnings. Hann segir enn fremur að með 

því að styrkja tengsl nemenda við heiminn, í stað þess að skilja þá frá honum, geti 

grenndarkennsla bæði þjónað einstaklingum og samfélögum. 

Í grein Gruenewald og Smith (2008) má finna frásögn Elaine Senechal um reynslu sína 

af því hvernig grenndarnám getur hvatt nemendur til þess að láta til sín taka í 

samfélaginu. Senechal segir frá því þegar hún var kennari við skóla í Boston í samfélagi 

sem virtist vera afskipt og yfirgefið af yfirvöldum. Á þessum tíma greindust nemendur 

í auknum mæli með astma sem hægt var að tengja beint við mengun vegna mikillar 

umferðar í grennd við skólann. Nemendur ákváðu að reyna að sporna við þessu. Eftir 

um tvö ár af baráttu fyrir úrbótum samþykktu yfirvöld á svæðinu að skipta gömlu 

díselrútunum út fyrir umhverfisvænni samgöngutæki, til að sýna gott fordæmi. Þetta 

sýnir kraft þess að efla nemendur þegar kemur að samfélagi sínu og umhverfi. 

Einstaklingar upplifa hversu mikið vægi þeir hafa fyrir aðra og samfélagið nýtur góðs 

af skuldbindingu og framlagi meðlima þess (Smith, 2002, bls. 594).  

Markmið grenndarkennslu er í anda hugmynda Jeromy Bruner (1990) um uppgötvun í 

námi. Hann taldi mikilvægt að nemendur fengju tækifæri til þess að komast sjálfir að 

niðurstöðu. Kennarar ættu því að skapa slíkar námsaðstæður með því leiðbeina 

nemendum í rétta átt eða með því að skapa samræður nemenda á milli sem veitti þeim 

tækifæri til að komast að niðurstöðu. Bruner líkti þekkingarmyndun við smíði 

byggingar. Vinnupallar og verkfæri (samtöl og athafnir) væru mikilvæg í upphafi 

ferilsins til að byggja upp þekkingu. Þegar hún væri orðin nægilega traust mætti 

fjarlægja vinnupallana og verkfærin. Í grenndarnámi getur nemandi byggt á fyrri 

þekkingu og öðlast nýja þekkingu úti í samfélaginu í samvinnu við samnemendur. 
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Í grenndarkennslu leitast kennarinn við að mynda tengsl innan samfélagsins til að hjálpa 

nemendum að skilja og virða umhverfi sitt. Þegar væntumþykja og virðing myndast 

fyrir nærumhverfinu má telja auknar líkur á því að áhrifin yfirfærist á stærri svæði. 

Sobel (1996, bls. 39) segir að ef við viljum að nemendur blómstri, að þeir finni virkilega 

fyrir valdeflingu, en um það hugtak verður fjallað nánar um í næsta kafla, þá eigum við 

fyrst að leyfa þeim að elska jörðina áður en við biðjum þá um að bjarga henni. Í Litla 

prinsinum eftir Antoine de Saint-Exupéry má finna þennan fallega kafla um mikilvægi 

þess að rækta umhverfi sitt: 

Þið eruð alls ekki líkar minni rós, þið eruð ekkert ennþá, sagði hann við þær. Þið 

hafið ekki bundist neinum og enginn hefur bundist ykkur. Þið eruð eins og 

refurinn minn. Hann var aðeins refur meðal þúsunda annarra refa. En ég hefi 

gert hann að vini mínum og nú er hann einstakur í heiminum. ... Refurinn [sagði] 

[h]ér er leyndarmálið. Það er mjög einfalt: maður sér ekki vel nema með 

hjartanu. Það mikilvægasta er ósýnilegt með augunum. Það er tíminn sem þú 

hefir varið í rósina þína sem gerir rósina svo mikils virði. Mennirnir hafa gleymt 

þessum sannindum, en þú átt ekki að gleyma þeim. Þú berð að eilífu ábyrgð á 

því sem þú hefur bundist böndum. Þú berð ábyrgð á rósinni þinni. (Saint-

Exupéry, 1996, bls.70) 

Hér er auðvelt að yfirfæra merkingu rósarinnar á umhverfi okkar: ef við eyðum ekki 

tíma og umhyggju í stað sem okkur er kær gæti hann þess vegna verið hvaða staður sem 

er. Hann hefur þar af leiðandi enga sérstaka merkingu fyrir okkur og við leggjum okkur 

ekki fram við að vernda hann. Þetta virðast vera síendurtekin viðmið, þau koma til 

dæmis heim og saman við orð Birtíngs í samnefndri sögu eftir Voltaire (2001) frá árinu 

1759 en hann sagði réttilega að það þurfa allir að rækta garðinn sinn. Við tengjumst því 

sem við leggjum rækt við, þannig vinnur grenndarkennsla að því að tengja nemendur 

sjálfa við umhverfi sitt og um leið læra þeir að tengjast sjálfum sér.  

Með grenndarkennslu styrkjum við sjálfsvitund nemenda. Það er afar mikilvægt að hafa 

sterka sjálfsvitund því ef við erum ekki í tengslum við okkur sjálf getum við ekki tengt 

við umheiminn. Sterk sjálfsvitund leiðir til þess að nemendur öðlast frekari hæfni í að 

byggja á þekkingu, ábyrgð og næmni gagnvart umhverfinu. Einnig verða þeir hæfari í 

að taka sjálfstæðar ákvarðanir. Þessir þættir mótast af félagslegum aðstæðum og þar 

leikur skólinn stórt hlutverk (Bragi Guðmundsson, 2000). 
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Bragi (2000, bls. 22) segir félagsmótun vera í eðli sínu gagnvirka, að við séum ekki 

eingöngu viðtakendur skilaboða af öllu tagi, heldur sendum við einnig frá okkur 

skilaboð til umhverfisins og höfum þar með áhrif. Hluti sjálfsvitundar er að vera læs á 

umhverfið sitt. Umhverfisvitund þýðir að við skynjum umhverfi okkar og vitum hvað 

er við hæfi og hvað ekki. Sigrún Helgadóttir (2002, bls. 181-182) heldur því fram að sá 

sem hefur ríka umhverfisvitund sýni tillitsemi, virðingu og kurteisi. Sigrún segir að 

áhugi barna á náttúrunni sé þeim meðfæddur. Hún telur mikilvægt að sá eiginleiki fái 

að þroskast og dafna með umgengni við náttúruna. Slíkt uppeldi er ekki aðeins 

mikilvægt fyrir einstaklinginn sjálfan heldur samfélagið allt og náttúruna alla. 

Samkvæmt henni er það jafnt á ábyrgð foreldra og skóla að vinna að því markmiði að 

umhverfismenntun verði hluti af uppeldinu. Þannig gagnist hún sem best og verði á 

endanum órjúfanlegur hluti af menningunni (Sigrún Helgadóttir, 2002, bls. 185). 

Kostir grenndarkennslu fyrir hefðbundið nám eru Gregory Smith (2002) augljósir. Hann 

lýsir því hvernig grenndarkennsla metur að verðleikum innri upplifun nemenda á 

heiminum og gerir skólann að þátttakanda í heiminum frekar en einangraðan frá honum. 

Með grenndarkennslu er einnig hægt að skapa aðstæður fyrir lausnaleit í 

raunveruleikanum (e. real-world problem solving) þar sem nemendur finna atriði í 

skólanum eða samfélaginu sem þeir myndu vilja vekja athygli á eða rannsaka. Þessi 

stefnumörkun við þróun námsskrár hefur sterkar tengingar við umhverfið og er afar 

lýðræðisleg í framkvæmd (Smith, 2002, bls. 589). 

 Að mörgu leyti hljómar grenndarkennsla eins og hið fullkomna svar við vandamálum 

hinnar vestrænu menntastefnu en Ball og Lai (2006) benda þó á mögulega vankanta. 

Þó svo að eitthvað sé í nágrenni við nemendur er ekki víst að það muni alltaf vera þeim 

kunnuglegt eða mikilvægt. Vegna vanrækslu tengsla við umhverfið og samfélagið, sem 

grenndarkennsla reynir einmitt að sporna við, er líklegra að nemendur tengi frekar við 

fjölmiðla, poppmenningu og internetið heldur en það sem á sér stað í nánasta umhverfi 

þeirra. Þau útskýra að það sé ekki nóg að bæta staðbundnu námi við námsskrána til að 

tryggja árangursríkari námsaðferðir. Kennari þarf alltaf að spyrja sig hvernig hann geti 

tengt námsefni og hæfniviðmið við hráefni eða efnistök í grennd við skólann sem hafa 

forsendur til að höfða til nemenda (Ball og Lai, 2006, bls. 268).   

Smith (2002, bls. 593) bendir á að það mikilvæga í grenndarkennslu er hvernig hún 

leggur áherslu á námsupplifanir sem gera nemendum kleift að skapa þekkingu í stað 
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þess að vera eingöngu móttakendur þekkingar sem er sköpuð af öðrum. Þetta er það 

sem góð framhaldsmenntun snýst um, af hverju ætti það að vera öðruvísi fyrir yngri 

nemendur? Hann bendir einnig á að grenndarkennsla hjálpar ekki aðeins ungu fólki að 

læra um menningu og náttúru í nágrenni þeirra heldur getur grenndarkennsla tengt 

útgefið námsefni við raunveruleg staðbundin tækifæri fyrir nemendur, stuðlað að auknu 

sjálfstrausti þeirra og hvatt þá til að vera virkir samfélagsþegnar (Smith, 2002, bls. 591). 

Þetta er í raun það sem kallast styrking sjálfsvitundar sem er í sama anda og hugmyndir 

um valdeflingu í gagnrýninni kennslufræði (e. critical pedagogy) sem fjallað verður um 

í næsta kafla. 
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Gagnrýnin kennslufræði  

Gagnrýnin kennslufræði (e. critical pedagogy) snýst um að skilja og hafa áhrif á tengsl 

skóla og samfélags. Nám og kennsla í anda gagnrýninnar kennslufræði styrkir 

sjálfsforræði nemenda og kennara um leið og hún leitast við að efla félagslegt réttlæti 

(Kincheloe, 2004). Gagnrýnin kennslufræði snýr að því hvernig við kennum, hvað við 

kennum og hvernig tekið er við því sem kennt er (Giroux, 1997). Gagnrýnin 

kennslufræði hvetur til gagnrýninnar hugsunar og stuðlar að aðgerðum sem ættu að geta 

snúið við félagslegum tengslum og aðstæðum sem viðhalda kúgun (Keesing-Styles, 

2003).  

Paulo Freire (1996) var einn helsti brautryðjandi gagnrýninnar kennslufræði. Hann sá í 

gegnum valdræðið og reyndi að valdefla hinn snauða og ólæsa fjölda í Brasilíu til þess 

að rísa upp gegn kúguninni. Hann taldi að með því að byrja á því að kenna þessu fólki 

að lesa gæti það frekar hjálpað sér sjálft. Þessar hugmyndir voru svo róttækar á þessum 

tíma að hann neyddist til að yfirgefa Brasilíu og átti ekki afturkvæmt næstu tuttugu árin. 

Freire ólst sjálfur upp við mikla fátækt og fann fyrir því hvernig það er að eiga ekki 

mat. Þegar hungrið sverfur að er menntun ekki efst í huga neins. Freire sór þess eið, 

aðeins ellefu ára gamall, að tileinka líf sitt báráttunni gegn hungri svo að önnur börn 

þyrftu ekki að þjást eins og hann hafði gert. Hann taldi menntun bestu leiðina til að eyða 

hungri og misrétti (Freire, 1996, bls. 12). 

Freire setti fram námskrárhugmyndir um gagnrýna kennslufræði sem hefur að 

leiðarljósi valdeflingu einstaklingsins í sínu nánasta umhverfi (Grundy, 1987). Freire 

taldi of fáa kennara spyrja sig að því hvað annað skipti máli en að kenna nemendum að 

lesa, skrifa og reikna. Rætt væri um að nemendur yrðu að læra að upplýstir borgarar 

gætu tekið smáar sem stórar ákvarðanir sem hafa áhrif á samfélagið, en það væri ekki 

unnið markvisst að því að gefa nemendum tækin til þess að taka þessar upplýstu 

ákvarðanir. Þetta sagði hann vera vegna þeirra nýju markmiða menntakerfisins sem 

mætu hæfni til vinnu ofar öðru við vægi menntunar (Giroux, 2010).   

Margir samtímakennslufræðingar aðhyllast kenningar Freire og hafa aðlagað þær að 

vandamálum nútímans. Samkvæmt McLaren (2003) er ein helsta áhersla gagnrýninnar 

kennslufræði að skilja sambandið á milli þekkingar og valds. Ríkjandi námsskrá skilur 

umræðuna um vald frá þekkingu, þekking er þá orðin eitthvað tæknilegt sem vert er að 

ná fullkomnum tökum á. Menntastofnanir virðast ekki veita því mikla athygli að 
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þekking er ávallt hugmyndafræðileg smíð sem fylgir ákveðnum hagsmunum og 

samfélagslegum tengslum. McLaren segir mikilvægt að glöggva sig á verkum franska 

heimspekingsins Michel Foucault til þess að skilja betur tengsl þekkingar eða valds við 

sannleikann sem félagslega smíði. Foucault álítur vald ávallt vera til staðar og að það 

sé óaðskiljanlegt frá tengslum yfirráðs og mótspyrnu (McLaren, 2003). 

Gagnrýnin kennslufræði hefur það að meginmarkmiði að nemendur séu þátttakendur 

og áhrifavaldar í eigin námi. Það felur í sér að hlustað sé á nemendur og að kennslu-

aðferðum sé beitt sem stuðla að meðvitund nemenda um mótsagnir sem finna má í 

samfélaginu, eins og ýmis konar óréttlæti í hugmyndakerfum stjórnmála og 

félagslegum athöfnum. Í því felst líka að nemendur geri sér grein fyrir því að menntun 

er í eðli sínu pólitísk, því þarf að ögra og endurskoða bæði inntaki náms og umgerð 

(Nieto, 1999).    

Það er ekki til neinn griðarstaður, laus við menningu og stjórnmál, þar sem við getum 

virkilega greint á milli þess sem er satt og þess sem samfélagið lætur okkur túlka sem 

sannleika. En hvað er sannleikur ef ekki það sem við kjósum að sjá sem slíkan? Ráðast 

ekki sannleiksgildi okkar af menningunni sem við hrærumst í? Foucault (2005, bls. 131) 

segir að sannleikurinn sé skapaður af samfélaginu, að hvert samfélag búi til sína útgáfu 

af sannleikanum. Þess vegna eru áherslur gagnrýninnar kennslufræði svo mikilvægar 

því að þær kenna okkur að greina á milli þess sem ríkjandi menning vill selja okkur sem 

sannleika og þess sem virkilega er satt (McLaren, 2003, bls. 70).  

Þeir sem aðhyllast gagnrýna kennslufræði leitast við að finna þá vitneskju sem mun 

hjálpa nemendum að þekkja samfélagsleg gildi þeirrar þekkingar sem talin er æskileg í 

hverju samfélagi fyrir sig. Þeir vilja að nemendur búi að þeirri kunnáttu sem gerir þeim 

kleift að rannsaka undirliggjandi pólitískar, samfélagslegar og fjárhagslegar stoðir 

samfélagsins í stærra samhengi. Í gagnrýninni kennslufræði er spurt hvers vegna og 

hvernig þekking er sköpuð á þann hátt sem raun ber vitni. Hvers vegna sum líkön af 

raunveruleikanum virðast höfð í hávegum af ríkjandi menningu á meðan önnur eru það 

augljóslega ekki (McLaren, 2003, bls. 63). McLaren (2003, bls. 64) tekur dæmi um 

hvernig skólakerfin virðast ávallt meta raungreinar ofar listum vegna þess að fyrr á 

tímum hafi fyrirtæki þurft góða verkamenn til vinnu, þetta sé ekki raunin í dag en 

viðmiðið virðist af einhverjum ástæðum enn vera í gildi. Þetta endurspeglar 

persónulega reynslu mína sem ég lýsi í inngangskaflanum. Samfélagið virðist hampa 
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raungreinum á kostnað lista. Einmitt vegna þessa er gagnrýnin kennslufræði mikilvæg 

því að hún kennir nemendum að sjá í gegnum gildandi viðmið sem eru ekki endilega í 

þágu fjöldans. 

Habermas (1972) skapaði hugtakið frelsandi þekking (e. emancipatory knowledge) sem 

er kjarninn í gagnrýninni kennslufræði samkvæmt McLaren. Frelsandi þekking hjálpar 

okkur að skilja hvernig völd og forréttindi geta brenglað og stjórnað því samfélagslega 

samhengi sem við upplifum. Frelsandi þekking reynir að skapa aðstæður þar sem hægt 

er að vinna bug á óráðshyggju, drottnun og kúgun með ákveðinni og samstíga aðgerð. 

Í stuttu máli skapar hún vettvang fyrir samfélagslegt réttlæti, jafnrétti og valdeflingu 

(McLaren, 2003 bls. 64). Gagnrýnin kennslufræði er nauðsynleg til að storka þeim 

viðmiðum sem ríkjandi menning og hefðbundin menntun taka sem sjálfsögðum hlut. 

Samkvæmt Gruenewald (2003) þarf helst að gagnrýna hvernig gert er ráð fyrir því að 

menntun eigi aðallega að styðja einstaklings- og þjóðernismiðaða keppni hins 

alþjóðlega hagkerfis. Hann dregur í efa að þessi samkeppni menntunar sé  háð með hag 

almennings og fjölbreytts samfélags að leiðarljósi.  

Í skrifum Freire (1996) er víða fjallað um mikilvægi þess að nemendur verði læsir á 

samfélagið. Slíkt samfélagslegt læsi er öflugt tækifæri til valdeflingar. Margir 

fræðimenn hafa velt fyrir sér  þeim fjölbreyttu möguleikum sem valdefling felur í sér. 

Að vera læs á samfélagið hjálpar fólki að gera sér grein fyrir eigin raunveruleika og 

sínu eigin félagslega, pólitíska og menningarlega umhverfi en það er forsenda þess að 

þeir geti breytt eigin aðstæðum (Zimmerman, 2000). Í gagnrýninni kennslufræði er 

unnið með vald, virðingu og þá möguleika sem einstaklingar hafa til að láta rödd sína 

og skoðanir í ljós (Giroux, 1994). Zimmerman (2000) líkt og Freire (1996) setti 

valdeflingu fram sem grundvöll sjálfsábyrgðar þar sem hamingja einstaklingsins og 

ábyrgðin á eigin lífi byggist á því að hafa vald til að taka ákvarðanir.  

 

Valdefling 

Engin ein skilgreining er til fyrir hugtakið valdefling (e. empowerment) og því er enginn 

ákveðinn fræðimaður kenndur við það (Hanna Björg Sigurjónsdóttir, 2006), en allar 

skilgreiningar hugtaksins fela í sér að fólk nái betri og meiri stjórn á eigin lífi. Það 

tengist mannréttindum hvers og eins, sem og lífsgæðum. Í þessari ritgerð er fjallað um 

valdeflingu út frá sálfræðilegum eiginleikum eins og sjálfstrausti, sjálfsmynd og 
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sjálfsvirðingu. Valdefling er mjög tengd mannréttindum og viljanum til að láta gott af 

sér leiða og hún styrkir mannlega eiginleika eins og traust, styrk, vald, frjálst val, líf í 

samræmi við eigin gildi, sjálfstæði og getu til að berjast fyrir réttindum sínum (World 

Bank, 2002).  

Það getur enginn valdeflt annan en hinsvegar er hægt að skapa aðstæður sem gefa fólki 

tækifæri til að gera eitthvað fyrir sjálft sig (Oliver, 1997). Slíkar aðstæður fela í sér að 

sá sem þarf á valdeflingu að halda fái tækifæri til að hugsa á gagnrýninn hátt um eigið 

líf og stöðu í samfélaginu. Þær veita þátttakendum tækifæri til að tjá sig og gagnrýna 

ríkjandi menningu og fyrirmyndir sem bæla og hefta þróun sjálfsvitundar þeirra. Efling 

sjálfsvitundar stuðlar að jákvæðri sjálfsmynd, andlegri vellíðan og aukins skilnings á 

eigin tilfinningum og annarra (Garoian, 1999).  

Samkvæmt Gruenewald (2003) er tilgangur gagnrýninnar kennslufræði að fá nemendur 

til að taka þátt í því sem Freire kallar „conscientizacao“ (Freire, 1996, bls. 17) eða að 

læra að skynja félagslegar, pólitískar og efnahagslegar mótsagnir og að takast á við þá 

þætti raunveruleikans sem eru kúgandi. Gruenewald telur að tengsl séu á milli þess að 

hugsa á gagnrýninn hátt um aðstæður sínar og að hugsa á gagnrýninn hátt um staðinn 

sem maður býr á en það að vinna í aðstæðum sínum og að breyta sambandi sínu við 

umhverfi sitt helst oft í hendur. Það að tengja saman hvernig fólk hugsar um aðstæður 

sínar og umhverfi sitt er inntakið í gagnrýninni grenndarkennslu eða gagnrýnu 

grenndarnámi.    
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Gagnrýnið grenndarnám  

Grenndarkennsla og gagnrýnin kennslufræði vinna með svipuð námssvið. Þegar þessar 

tvær stefnur eru tvinnaðar saman má sjá að þær eiga margt sameiginlegt. Í gagnrýninni 

kennslufræði er litið til menningarlegs samhengis í námsferlinu og í grenndarkennslu 

er lögð áhersla á námsumhverfi nemandans. Þegar unnið er með þessi tvö hugtök 

samtímis skapast aðstæður til að vinna á gagnrýninn hátt í nærumhverfi nemenda. Þetta 

kallast gagnrýnið grenndarnám. Gagnrýnið grenndarnám hvetur til upplifana í 

námsferlinu og leitast við að skapa tengingu á milli skólastofunnar og samfélagsins utan 

skólans. Nemendur læra þannig að hugsa um umhverfi sitt á gagnrýninn hátt og finna 

fyrir því að þeir hafi vald til framkvæmda (Mcdonald og Pálsdóttir, 2013). 

Gagnrýnin grenndarkennsla leitast við að skilgreina stað sem vettvang þar sem 

lærdómur eða framkvæmd fer fram. Með hugtakinu „conscientizacao“ vildi Freire 

kenna okkur að lesa veröldina (Freire og Macedo, 1987). Í gagnrýnu grenndarnámi 

lærum við að skynja og gagnrýna á okkar eigin forsendum (Gruenewald, 2003) þannig 

eflum við læsi okkar á eigið umhverfi. Þó virðist ekki nægileg áhersla vera lögð á 

mikilvægi umhverfisins þegar almenn menntun mætir listkennslu. Þegar sú er raunin er 

farið á mis við möguleika listkennslu til að uppfræða og hvetja til virkrar þátttöku í að 

vernda umhverfið (Graham, 2007). 

Þegar unnið er í anda gagnrýninnar grenndarkennslu fá nemendur tækifæri til að skapa 

sínar eigin upplifanir í gegnum nám sem er sérhæft fyrir þeirra stað eða umhverfi. Þá 

verða mörk kennslunnar óljós og við sjáum skýrar mikilvægi þess að einbeita okkur að 

reynslu nemenda og upplifunum þeirra. Þannig verður aukin hvatning til náms í og utan 

skóla og landamæri skóla og samfélags verða opnari (Mcdonald og Pálsdóttir, 2013). 

Freire (1987) hélt því fram að þegar við vinnum markvisst að því að bæta aðstæður 

okkar vinnum við að því að bæta okkur sem manneskjur. Það er við slíkar aðstæður, 

með tilliti til félagslegra umbreytinga, sem gagnrýnin kennslufræði tengist 

grenndarkennslu. Báðar stefnur leggja áherslu á samhengi landfræðilegra aðstæðna sem 

móta fólk og aðgerðir fólks til að hafa áhrif á sín eigin lífsskilyrði (Gruenewald, 2003). 

Með gagnrýnu grenndarnámi lærum við að sjá umhverfismál staða (e. places) sem 

órjúfanlegan part af félagslegum og pólitískum málefnum og að staðir hafa mikilvæga 

menningarlega vídd (Graham, 2007). Þannig má lýsa löndum, borgum og hverfum sem 
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röð staða þar sem hver staður hefur sína sérstöku sögu og menningu. Hver staður er 

ekki aðeins hluti af heiminum heldur leið til að auka skilning okkar á heiminum. 

Almennar hugmyndir virðast vera til staðar um hvernig eigi að skilgreina stað en þegar 

þessar hugmyndir eru skoðaðar á gagnrýninn hátt virðast þær í raun afar óljósar 

(Ásthildur Jónsdóttir, 2013).  

Í samfélagi og híbýlum manna vill það oft verða svo að pólitíkin og félagslegi þátturinn 

er hafður í hávegum á kostnað einstaklinga, hópa og jafnvel vistkerfa. Ef þeir sem 

aðhyllast hugmyndir grenndarkennslu vilja tengja staðinn bæði við nemendur 

persónulega og við samfélagið verða þeir fyrst að henda reiður á og takast á við það 

hvernig valdhafar viðhalda vítahringnum og takmarka tækifæri þeirra einstaklinga sem 

kalla staðinn heimili sitt. Með öðrum orðum verður grenndarkennslan að vera 

gagnrýnin (Gruenewald, 2003, bls. 7).  

Ein leið til að vinna með grenndarkennslu á gagnrýnin hátt er í gegnum listkennslu, þá 

er listsköpunin partur af félagslegu ferli þar sem unnið er með íhugun, gagnrýna hugsun 

og umbreytingar (Graham, 2007). Samtíma listamenn vekja oft upp ögrandi spurningar 

í verkum sínum um náttúruna, samfélagið og menninguna sem spegla það flókna 

samband sem við eigum við umhverfi okkar. Verk þessara listamanna tengjast oft 

sérstöðu ákveðinna staða eða landsvæða og gefa gaum að þeim vef sambanda sem 

tengja staðbundna menningu og umhverfi hennar. Verk þeirra geta hvatt til breytinga 

með því að vekja okkur til umhugsunar um samband okkar við umhverfið (Graham, 

2007). Listræn nálgun í grenndarkennslu verið gríðarlega gefandi jafnt fyrir nemendur 

sem kennara. Hægt er að nota margskonar listaverk sem innblástur í verkefni tengd 

grenndarkennslu. Kennarar geta leiðbeint nemendum við að skoða aðferðafræði 

listamanna í þeim tilgangi að nýta þær aðferðir í verkefnum. Það er mikilvægt að 

nemendur nái að tengja við verkefnin á persónulegan hátt, að nemendur hugsi um hvaða 

þýðingu listaverk getur haft fyrir þá sjálfa og hvernig áhrif verkið hefur á þá. Ein leið 

til að byrja að vinna verkefni í listkennslu getur verið að ræða á gagnrýninn hátt um það 

hvers við þörfnumst til þess að lifa góðu lífi. Þegar leitast er við að svara þessum 

spurningum er hægt að nota persónulega reynslu nemenda sem útgangspunkt. Þá er 

hægt að fá innblástur með því að skoða listamenn sem vinna með málefni eins og tengsl 

manna við náttúruna (Ásthildur Jónsdóttir, 2013). 
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Hlutverk kennara í valdeflandi grenndarkennslu er mikilvægt. Þeir þurfa að vera 

meðvitaðir um stöðu sína og áhrif vilji þeir stuðla að menntun gegn mismunun. 

Kennarar sem byggja starfskenningu sína á slíkri hugmyndafræði koma fram við 

nemendur af virðingu og líta á þá sem verðuga samstarfsaðila en ekki sem óvirka 

viðtakendur. Þeir gera miklar kröfur til nemenda en sýna bakgrunni þeirra og reynslu 

jafnframt áhuga og líta á hann sem mannauð (Gay, 2000; Nieto, 2010).  

Freire segir að með því að lesa heiminn sem pólitískan texta geti kennarar og nemendur 

rætt og reynt að finna leiðir til framkvæmda með það að markmiði að skilja heiminn og 

jafnframt skilja hvernig nauðsynlegt sé að breyta honum til hins betra (Freire, 1996; 

McLaren, 2003). Þessar hugmyndir eru í anda bell hooks (1994) sem leggur mikla 

áherslu á réttlæti og jöfnuð og að námssamfélög verði að draga úr stigveldi valds og 

áhrifa.  

Gagnrýnin grenndarkennsla leitast við að bera kennsl á, endurheimta og skapa svæði 

og staði sem kenna okkur að búa og lifa í góðu jafnvægi við umhverfið okkar 

(Gruenewald, 2003). Gagrýnin kennslufræði virðast samkvæmt þessu vera svarið við 

flestum vandamálum sem við stríðum við í nútímasamfélagi en eins og Osborne (1990) 

bendir á erum við ekki enn komin það langt að gagnrýnin grenndarkennsla geti gert eins 

mikið gagn og hún ætti að gera. Hann segir að gagnrýnin kennslufræði séu enn nær því 

að vera kenning um menntun heldur en hagnýt vísindi. Fræðin tali meira um hvaða 

hugmyndir ættu að leiða okkur áfram í menntun en ekkert um það hvernig við getum 

hrint þessum hugmyndum í framkvæmd. 

Listrænt gagnrýnið grenndarnám leggur áherslu á þá þætti listsköpunar sem hvetja til 

aðgerða og uppbyggingar og ítrekar mikilvægi þess að nemendur taki þátt í námi utan 

skólans sjálfs (Graham, 2007). Þegar litið er til almennrar listsköpunar má glöggt sjá 

vægi þess að nota listkennslu með gagnrýnu grenndarnámi. Listkennsla innan ramma 

gagnrýninnar grenndarkennslu skapar tækifæri fyrir nemendur til að stunda gagnrýna 

hugsun og listsköpun sem veltir upp mikilvægum spurningum, bæði um náttúruna, 

staði, menningu og umhverfið. Listkennsla leitar eftir margbreytilegum svörum við 

þessum persónulegu, umhverfislegu og samfélagslegu vandamálum sem krefjast 

skapandi og hugmyndaríkra lausna (Graham, 2007). Ásthildur Jónsdóttir (2011) bendir 

á að æskilegt sé að leggja áherslu á fjölbreyttar raddir nemenda vegna þess að val á 

viðfangsefni hafi jafnan beina tengingu við áhugasvið nemendanna og þá þætti sem 
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þeim finnst mikilvægt að vinna með. Í listkennsluferlinu skiptir miklu að nýta samræður 

og hlúa að málefnum sem taka á jöfnuði, félagslegu réttlæti og lýðræði. Með listsköpun, 

sem byggir á áherslum myndlistar og sjálfbærni, má virkja getu nemenda til aðgerða 

sem hvetur til þess að einstaklingurinn efli og þrói gildismat sitt og vilja til að taka 

afstöðu (Ásthildur Jónsdóttir, 2011). 

Gruenewald (2003) vekur athygli á því að gagnrýnin grenndarkennsla megi ekki 

eingöngu snúast um róttækar aðgerðir og baráttuna við kúgun. Hugmyndafræðin verður 

einnig að taka mið af mannlegum upplifunum í tengslum við aðra og náttúruna. 

Grenndarkennsla verður að deila ábyrgðinni á verndun og uppbyggingu sameiginlegs 

umhverfis komandi kynslóða. Gagnrýnin kennslufræði hvetja kennara og nemendur til 

þess að lifa í samræmi við staðinn sinn; að leita eftir samfélagslegu átaki sem mun efla 

félagslegt jafnt sem umhverfislegt líf staðar. 
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Aðstaða og þátttakendur 

Verkefnið fór fram á einskonar frístundaheimili fyrir börn en í Tékklandi eru þau 

einfaldlega kölluð „art school“. Þessi tiltekni skóli er rekinn til hálfs af ríkinu og til 

hálfs af einkaaðilum svo að foreldrar borga eitthvað smáræði fyrir að senda börnin sín 

þangað. Í skólanum er aðstaða fyrir leirlist, tónlist, myndlist og prentverkstæði. 

Kennarinn sem ég fékk að vinna með kennir eingöngu myndlist. Hún heitir Iva 

Munduchová og er gift kennara í Jan Evangelista Purkyně University þar sem ég var í 

skiptinámi. Í gegnum þau tengsl fékk ég leyfi til að framkvæma verkefnið mitt. Iva talar 

litla ensku en var mjög afslöppuð yfir þessu verkefni og opin fyrir því sem ég vildi gera. 

Ég þurfti að hafa túlk með mér í undirbúningsferlinu og einnig þegar ég kenndi 

nemendunum. Túlkurinn heitir Veronika Cíhová og er í B.A námi í listkennslu við 

háskólann sem ég var í.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Í bekknum sem ég valdi að kenna voru níu tékkneskar stelpur á aldrinum níu til tólf ára. 

Tímar fóru fram frá klukkan 14:00 til 16:15 á mánudögum. Kennslan fór fram í stofu á 

þriðju hæð með útsýni yfir skólagarðinn. Aðstaða var til fyrirmyndar í stofunni, þar var 

allt sem hægt er að óska sér til skapandi vinnu. Á einum vegg voru hillur hlaðnar 

málningu, litum, pennum, blýöntum og hverju öðru sem nota mátti til að teikna eða 

mála með. Við annan vegg stóð efnisveitan þar sem var að finna allskyns hluti til að 

vinna með á skapandi hátt. Iva var svo góð að leyfa mér að notast við hvern þann efnivið 

Mynd 1: Verkfæri til listsköpunar 
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sem var að finna í stofunni. Ég þurfti því einungis að koma með grunnefnið sem ég var 

búin að ákveða að nota í vinnuna, stórar gardínur og lök. 

 

Þema: Mannréttindi  

Mannréttindi sameina alla jarðarbúa. Sem utanaðkomandi gestur í Tékklandi fannst mér 

því kjörið tækifæri að vinna með lögbundin réttindi stúlknanna sem eru þau sömu og 

réttindi íslenskra barna. Ég valdi að fjalla um mannréttindi í verkefninu vegna þess að 

valdefling barna í gegnum listsköpun er mér mjög hugleikin og ég tel að það sé eitt af 

skrefunum í átt að valdeflingu að þekkja rétt sinn. Samkvæmt starfskenningu minni vil 

ég vinna að því að efla nemendur í sköpun sinni með frjálsri listsköpun og hjálpa þeim 

að finna að þeirra rödd skiptir máli, þetta tel ég vera mögulegt með því að vinna með 

réttindi nemenda eins og gert var í þessu verkefni. 

Þema mannréttinda féll einnig vel að þeirri kennslufræði sem ég var búin að ákveða að 

beita til að þjálfa eigin starfskenningu. Barnasáttmáli Sameinuðu þjóðanna hentar 

einkar vel þegar gagnrýninni grenndarkennslu er beitt því að inntak hans vekur 

nemendur til umhugsunar um mannréttindi. Barnasáttmáli Sameinuðu þjóðanna er 

lögbundinn samningur á milli flestra ríkja heims um réttindi og vernd barna. 

Mannréttindi eiga að tryggja öllum mönnum rétt til þess að njóta mannlegrar 

reisnar, eins og meðal annars kemur fram í Mannréttindayfirlýsingu Sameinuðu 

þjóðanna frá 1948. Börn eiga að sjálfsögðu að njóta sömu mannréttinda og 

fullorðnir. ... Þar sem börn eru sérstaklega viðkvæmur þjóðfélagshópur er þeim 

þó jafnframt tryggð aukin vernd og stuðningur í ýmsum alþjóðlegum 

mannréttindasamningum. („Um Barnasáttmála Sameinuðu þjóðanna“, e.d.) 

Þegar  réttindi barna urðu fyrst til umræðu vildu sumir meina að með því að kynna 

börnum rétt sinn skapaðist hætta á stjórnleysi heima fyrir og í skólastofunum, börn 

myndu verða heimtufrek og ekki lengur bera virðingu fyrir „yfirvaldinu“ (Covell og 

Howe, 2005). Það hefur hins vegar þvert á móti sýnt sig að valdefling barna hefur 

gríðarlega jákvæð áhrif (Tibbitts, 1997). Börn sem læra að þekkja rétt sinn og að njóta 

réttinda sinna verða góðir samfélagsþegnar. Þau læra ekki aðeins að þekkja 

grunnréttindi sín heldur einnig félagslegar skyldur sínar. Þau þróa með sér viðhorf og 

gildi sem eru nauðsynleg til þess að verja og upphefja réttindi annarra. Þau læra líka þá 



 

26 

 

hegðun sem er nauðsynleg til gagnvirkrar þátttöku í lýðræðislegu samfélagi (Covell og 

Howe, 2005).  

Í þessu verkefni kynnti ég sextán grunnréttindi barna fyrir nemendum og gaf þeim svo 

frjálsar hendur til að vinna með þau réttindi sem þeim fannst mikilvægust. Stelpurnar 

máttu líka skapa sín eigin réttindi sem vakti mikla kátínu og varð uppsprettan að 

skemmtilegum „réttindum“ eins og réttinn til að vera í skítugum sokkum og réttinn til 

að hafa drasl í herberginu sínu. Vinna með Barnasáttmálann gefur nemendum  

möguleika á að velja sér þema innan hans og með því að gefa stelpunum frjálsar hendur 

gaf ég þeim rými til að skilja sáttmálann á sínum eigin forsendum. 

 

Tjöld 

Ég hef alltaf tengt tjöld við eitthvað spennandi og ævintýralegt. Þegar ég var yngri 

ferðaðist ég um allt landið með fjölskyldu minni. Við gistum öll fjögur og hundurinn 

saman í litlu kúlutjaldi, það voru sagðar sögur á kvöldin og hitað kaffi við lækinn á 

morgnanna. Þær minningar eiga sterkan þátt í þeirri rómantík sem ég tengi við tjöld.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mér hafði samt tekist að gleyma ævintýraheimi tjaldanna á fullorðinsárum. Það var ekki 

fyrr en ég vann verkefni í listkennslunáminu í sambandi við barnamenningarhátíð sem 

ég mundi eftir aðdráttarafli þeirra. Ég vann með tveimur listkennslunemum og 

nemendum í 6. bekk Laugalækjarskóla að verkefni í Grasagarði Reykjavíkur á vorönn 

  Mynd 2: Tjaldgöng í Grasagarðinum 
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2014. Þetta verkefni þróaðist algjörlega í samráði við nemendur og var í raun ekki það 

sem við lögðum upp með en varð þó mun betra en við höfðum getað gert okkur í 

hugarlund. Það sýnir hversu mikilvægt það er að treysta ferlinu og leyfa nemendum að 

ráða ferðinni að miklu leyti. Verkefnið var að búa til göng yfir brú með greinum og 

lökum sem nemendur lituðu með náttúrulegum litum. Þegar lökin, í öllum regnbogans 

litum, voru komin á sinn stað og við stóðum inni í göngunum, svo stolt af verkinu okkar, 

fann ég aftur þessa tilfinningu sem hafði verið mér nær glötuð. Þessa yfirnáttúrulega 

tilfinningu sem einungis er hægt að finna þegar dagsbirtan smýgur í gegnum tjaldið og 

öll umhverfishljóð verða svo undarlega dempuð.  

 

 

 

 

Í kjölfar þessa verkefnis vann ég einstaklingsverkefni sem var innsetning í sameiginlegu 

rými listkennsludeildar Listaháskóla Íslands. Verkið var sett upp í byrjun vorannar 2015 

þegar andrúmsloftið var þrungið kvíða fyrir lokaritgerð sem var á næsta leyti. Því fannst 

mér tilvalið að skapa vettvang afslöppunar og deila þannig þessari tilfinningu sem flestir 

þekkja eflaust úr æsku en gleyma oft á efri árum. Ég bjó til tjald úr allskyns efnisbútum 

sem ég saumaði saman og strengdi upp í rýminu. Inni í tjaldinu bjó ég til aðstæður sem 

líktust því að vera úti í náttúrunni, þar var lækjarniður frá litlum gosbrunni í grænni 

lautu og hægt var að setja á sig heyrnartól til að heyra hljóðverk með róandi 

umhverfishljóðum sett saman við hljóð úr hugleiðsluskálum. Ég vildi skapa róandi 

Mynd 4: Og hvar er hann nú? Mynd 3: Hugleiðsla í tjaldinu 
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aðstæður inni í tjaldinu þar sem möguleiki væri á að einbeita sér að upplifuninni en 

skilja ritgerðarkvíða og annað stress eftir fyrir utan. Verkefnið kallaðist Og hvar er 

hann nú? sem vísaði í barnagæluna Í grænni lautu. Verkið vann þannig með leikinn að 

búa til tjöld eða virki, eins og þegar maður var yngri, og spurði þá, hvar er hann nú, 

hvar er leikurinn? Það minnti okkur á að gleyma ekki leiknum þó svo að við verðum 

fullorðin. Einnig var unnið með upplifunina að vera í núinu, að njóta og leyfa sér að 

slaka á. 

Þessi tvö verk voru kveikjan að verkefninu Förum út í Ústí.  
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Verkefnislýsing 

Nemendur vinna með hugmyndina um tjöld og búa til sitt eigið tjald/skýli í garði 

skólans. Unnið verður með Barnasáttmála Sameinuðu þjóðanna til að vekja athygli á 

réttindum barna í heiminum. Nemendur vinna með þessa tvo þætti, sem og umhverfi 

sitt, og skapa þannig heildarverk sem er í formi athvarfs. Nálgunin sem beitt verður er 

gagnrýnið grenndarnám þar sem tekur á grenndarkennslu sem og gagnrýninni 

kennslufræði og mannréttindum. 

Unnið er úti í nærumhverfi nemenda og þeir hvattir til lausnamiðaðrar nálgunar á 

verkefninu þar sem kennari leyfir þeim sjálfum að finna út hvernig best er að leysa 

fjölbreytt verkefni. Á meðan á verkefninu stendur leitast kennari við að halda á lofti 

gagnrýninni umræðu um verkefnið. 

Markmið: 

Markmið verkefnisins er að auka meðvitund þátttakenda varðandi eigin mannréttindi. 

Með því að rannsaka og tjá eigin hugmyndir í gegnum listsköpun skapast forsendur 

fyrir sjálfstyrkingu. Samvinnan gefur forsendur til að stuðla að auknu umburðarlyndi. 

Með því að leggja áherslu á gagnrýna hugsun og umræðu þá ættu þátttakendur að öðlast 

tækifæri til að þekkja getu sína til að hafa áhrif á umhverfi sitt og samfélag. 

Hæfniviðmið: 

Að verkefni loknu ættu þátttakendur að geta: 

 nefnt atriði úr Barnasáttmála Sameinuðu þjóðanna. 

 rætt mikilvægi þess að börn hafi og þekki réttindi sín. 

 unnið listrænt með sínar eigin hugmyndir um mikilvægi réttindi barna. 

 skoðað sjálfa sig með tilliti til landslags og unnið skissur út frá því. 

 unnið í hóp að sameiginlegri gerð listaverks. 

 unnið á lausnamiðaðan hátt að því að finna bestu leiðina til að búa til tjald með laki 

og snæri. 

 rætt mikilvægi þess að ganga vel um umhverfið þó svo að verið sé að vinna í því og 

að skilja við umhverfið eins og komið var að því. 
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Dagbók verkefnis 

Dagur eitt - 20. apríl 2015 

Iva kynnti mig og verkefnið stuttlega 

fyrir nemendum og svo tók ég við. Ég 

kynnti mig á tékknesku til að brjóta 

ísinn og hélt svo áfram á ensku. 

Þennan daginn voru stelpurnar átta því 

að ein stúlkan var veik. Ég spurði þær 

hvort þær skildu ensku og flestar 

sögðu já, sem kom mér mjög á óvart 

því að kennarinn hafði sagt að þær 

töluðu nær enga ensku. Ég ákvað þó 

að Veronika myndi túlka það sem ég 

sagði til þess að vera viss um að allt 

skildist. Ég sagði þeim frá 

uppbyggingu verkefnisins, 

markmiðum þess og hæfniviðmiðum. 

Ég sagði að við myndum vinna tvö 

stutt verkefni þennan dag og vinna svo 

áfram með þau næsta mánudag. Ég 

útskýrði að síðasta daginn, tveim vikum síðar, myndum við klára vinnuna okkar, setja 

upp verkin og halda listasýningu. Ég sagði að þær gætu boðið foreldrum sínum á 

sýninguna og að Iva myndi senda þeim tölvupóst til að ítreka boðið. Ég sagði stelpunum 

stuttlega frá Barnasáttmála Sameinuðu þjóðanna. Aðeins ein stelpa kannaðist við hann 

því að hún hafði lært um hann í skólanum. Veronika hafði hjálpað mér að finna á 

tölvutæku formi kynningu á tékknesku um réttindi barna. Kynningin var fagurlega 

myndskreytt til að vekja aukinn áhuga þátttakendanna. Við fjölluðum um sextán 

mannréttindi sem tilheyra sáttmálanum til að glöggva okkur á hver réttindi barna eru. 

Þegar kom að rétt barna til nafns bað ég þær um að skrifa nöfnin sín á blöð og setja á 

borðið svo að ég gæti lært þau. Ég bað þær um að fara hringinn og segja nafnið sitt og 

kannski segja mér eitthvað um sig, en þær vildu bara segja mér nöfnin. Þær virkuðu 

feimnar við mig til að byrja með sem ég skildi mjög vel. Ég reyndi að brosa og vera 

hvetjandi til að vinna þær á mitt band.  

Mynd 5: Hafist handa við gerð mannréttindatrés 
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Þegar við höfðum skoðað réttindi barna 

samkvæmt sáttmálanum þá bað ég þær að 

skrifa niður sínar eigin hugmyndir um 

réttindi barna, hvað þeim fyndist vera 

mikilvægt. Þegar því var lokið sagði ég 

þeim frá réttindatrénu sem við ætluðum að 

gera og bað þær um að fara hringinn og 

segja mér hvað þær höfðu skrifað niður. 

Engin þeirra var tilbúin að segja frá því 

sem þær höfðu skrifað niður en vildu 

frekar fá að setja hugmyndirnar sínar beint 

á tréð. Ég sagði að það væri í góðu lagi. 

Það tók nokkrar mínútur að komast í gang 

með tréð, þær voru svolítið hlédrægar og nokkuð óákveðnar. Ég spurði hvort að þær 

vildu vinna í tveimur hópum en þær vildu vinna allar saman. Þær byrjuðu á því að ræða 

saman um hvernig þær ættu að byrja og hvernig tréð ætti að líta út. Það var mjög gaman 

að fylgjast með rökræðunum þar sem flestar tóku þátt. Þetta leit út fyrir að vera mjög 

lýðræðisleg umræða en ein stelpan, sem virtist mest opin og ófeimin, tók að sér 

leiðtogahlutverkið.     

Ég hvatti þær til að nota hvaða liti sem væri, þær mættu alfarið ráða hvernig tréð liti út. 

Eftir umræður stúlknanna á milli byrjuðu fjórar þeirra að gera laufin og fjórar að gera 

stofninn. Um leið og þær byrjuðu að vinna virtist sem öll feimni hyrfi. Þær virtust mjög 

áhugasamar um verkefnið þar sem þær ræddu sín á milli um réttindi á meðan þær unnu. 

Þær grínuðust með hugmyndirnar sem þær höfðu skrifað niður á blaðið í verkefninu á 

undan. Ein stúlkan hafði stigið ofan í málningu og önnur stúlka varaði hana við að hún 

væri í skítugum sokkum. Þá svaraði sú fyrri kankvís að það væri hennar réttur að vera 

í skítugum sokkum en það vakti mikla kátínu. 

  

 

Mynd 6: Réttindatréð nánast fullklárað 
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Þátttakendurnir vönduðu sig mikið við gerð trésins, því tók sú vinna aðeins lengri tíma 

en ég hafði gert ráð fyrir. Ég hvatti þær til að klára og spurði þær hvernig þær      ætluðu 

að setja réttindin sem þær höfðu valið á tréð. Sumar vildu klippa út hvít  laufblöð og 

skrifa réttindin á þau, aðrar bjuggu til laufblöð úr grænu efni sem Iva fann til fyrir okkur 

og skrifuðu með túss á efnið, enn aðrar skrifuðu réttindin beint á efnið sem tréð var 

málað á. Þegar tréð og réttindalaufblöðin voru tilbúin voru aðeins um 40 mínútur eftir 

af tímanum. Það var mjög gott fyrir verkefnið að þátttakendurnir voru búnir að öðlast 

nægilegt sjálfsöryggi til að taka ákvörðun um hvernig tréð skyldi vera hannað. Það að 

þær skyldu taka sjálfstæðar ákvarðanir um hvernig réttindin, sem þær völdu sér, voru 

skrifuð niður sýnir að þær voru sjálfstæðar og hver og ein þorði að fara sína leið.  

Ég bað þær um að setjast aftur því að nú ætluðum við að vinna eitt stutt verkefni í lokin. 

Ég byrjaði á að fjalla stuttlega um réttindin sem við vorum að vinna með í verkefninu 

á undan. Ég sagði þeim að í næsta verkefni væri ætlunin að hugsa um stað. Ég bað þær 

að velta fyrir sér hvað einkenndi góðan stað, hvað þyrfti að vera til staðar á stöðum til 

að okkur liði vel. Vildum við hafa náttúru, tré, borgir eða búðir? Eða vildum við vera 

inni með til dæmis bækur og púða? Ég bað þær um að skrifa niður nokkur atriði sem 

þeim fannst mikilvægt að hafa á stað sem þeim liði vel á. Þeim fannst þetta svolítið 

erfitt og voru lengi að komast af stað. Hugsanlega varð einhver misskilningur við 

túlkun. Einnig gat verið að ég hafði ekki gefið mér nægan tíma til að útskýringa 

Mynd 7: Rétturinn til að hafa gaman 
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verkefnið þar sem við vorum í tímaþröng. Þær vildu bara skrifa hvar þær myndu vilja 

búa, sem mér fannst ágætt þar sem það passar einnig inn í markmið verkefnisins.  

Ég bað þær svo að fara hringinn og segja mér hvað þær höfðu skrifað niður. Allar nema 

ein vildu segja mér frá og ein sagði frá á ensku. Þær höfðu áður spurt mig um Ísland, 

hvort að þar væru villtir hestar, og nú vildu þær spyrja um sjóinn. Þær veltu fyrir sér 

hvort að það væru hákarlar, höfrungar og sjávarskjaldbökur á Íslandi. Ég sagði þeim frá 

hvölunum við Ísland og svo héldu þær áfram að segja mér frá stöðunum sínum. Það 

kom mér á óvart að flestar þeirra vildu búa við sjóinn því að Tékkland er um 630 

kílómetrar frá sjó þar sem styst er. Ég fann mjög sterkt fyrir því hvað hafið var fjarlægt 

og áttaði mig ekki á því hvað það hafði mikil áhrif á mig að vera svona langt frá sjónum 

í lengri tíma. Ég hélt að þeir sem væru ekki vanir hafinu myndu ekki sakna þess en þær 

vildu samt flestar búa í litlu húsi með garði við sjávarsíðuna. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ég bað þær núna um að leggja listann til hliðar og einbeita sér að lófanum sínum. Ég 

bað þær um að horfa á línurnar í lófanum eins og landslag. Ég bað þær um að velta fyrir 

sér hvað þær sæju. Hvar voru þær? Við einbeittum okkur að lófalandslaginu í eina 

mínútu og svo bað ég þær um að teikna landslagið sem þær sáu í lófanum með tilliti til 

listans sem þær höfðu gert áður. Sumar teiknuðu fjöll og dali sem minnti mjög á 

landslag lófans en aðrar teiknuðu beint upp staðinn sem þær höfðu talað um í verkefninu 

á undan. Þær voru svo áhugasamar um teikningarnar að við rétt náðum að klára og 

ganga frá áður en næsti tími byrjaði. Þessu verkefni hafði ég kynnst í áfanganum Listir 

Mynd 8: Landslag lófans skoðað 
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og sjálfbærni hjá kennara mínum og leiðbeinanda Ásthildi Jónsdóttur. Þegar ég sjálf 

prófaði það í tíma fannst mér það afar áhugavert. Þó svo að verkefnið sé einfalt í 

framkvæmd þá hefur það sterka tengingu við viðfangsefni grenndarkennslu, sjálfbærni 

og sjálfsvitundar og hvetur þátttakendur til umhugsunar um hvar þeir standa sem 

einstaklingar gagnvart landslagi umhverfis síns. Því fannst mér tilvalið að nota það í 

lokaverkefni mínu sem kemur einmitt inn á alla þessa þætti.  

Í lok dagsins hvatti ég stelpurnar til að hugsa áfram um það sem við höfðum rætt á 

meðan á vinnunni stóð og ef til vill að hugsa upp fleiri réttindi fyrir tréð til að koma 

með í næsta tíma. Ég sagði þeim að ég væri mjög ánægð með hvað þær hefðu verið 

duglegar og áhugasamar og að ég hlakkaði til að sjá þær í næsta tíma. 

Markmið verkefnisins var að nemendur myndu rannsaka og tjá hugmyndir sínar í 

gegnum listsköpun og vinna að sameiginlegri eða einstaklingssköpun. Það gekk 

ágætlega, nemendur ræddu hugmyndir sínar um réttindi barna og unnu sameiginlegt 

réttindatré. Samstarfið gekk vonum framar en ég hefði viljað skilja samræðurnar sem 

áttu sér stað á meðan á sköpuninni stóð. Veronika var dugleg að túlka fyrir mig inntak 

umræðanna sem benti til þess að markmiðunum hefði verið náð. Nemendur héldu áfram 

ígrundunum sínum á meðan þeir máluðu tréð og það hefði verið tilvalið fyrir mig að 

halda áfram að ræða við þá á afslappaðri hátt til að dýpka skilninginn á réttindum barna. 

En þarna kom tungumálabilið skýrt í ljós. Það var samt augljóst að stelpurnar tóku til 

sín það sem við höfðum rætt um í byrjun tímans um Barnasáttmálann og réttindi barna 

þar sem þær héldu umræðunni áfram. Ég hefði þó viljað getað rætt meira við þær um 

muninn á réttindum og forréttindum því ef marka mátti túlkun Veroniku virtist eins og 

þær væru að rugla saman réttindum og forréttindum. Ég ákvað að ræða þann mun í 

næsta tíma. Við höfðum heldur ekki nægilegt tækifæri til að ræða mikilvægi þess að 

börn þekki réttindi sín svo að ég ákvað einnig reyna að ræða það nánar í næsta tíma. 

Þegar litið er til minnar starfskenningar, sem fjallað er um í inngangi, og þeirra 

hæfniviðmiða, sem ég setti fyrir verkefnið, kemur í ljós að dagur eitt gekk að mestu 

leyti eins og búist var við. Þó voru nokkur atriði sem hefðu mátt fara betur. Það sem 

mér fannst til dæmis ganga verst fyrsta daginn var verkefnið um staðinn. Það var eins 

og þær hefðu misskilið fyrirmælin. Hugsanlega voru þau of óskýr. Þær vildu frekar sjá 

fyrir sér ákveðinn stað. En það var afar áhugavert að sjá hvert þær fóru með verkefnið. 



 

35 

 

Í næsta tíma ætlaði ég mér að reyna að fá þær til að vinna nánar með þennan draumastað 

og einkenni hans.  

Ég fann sterkt fyrir hömlum tungumálsins þegar ég vildi ganga hringinn og ræða við 

þær um það sem þær voru að gera til að dýpka skilninginn eða hrósa þeim. Sem dæmi 

má nefna að þegar ég sá að ein stelpan var ekki að taka þátt, þá gat ég ekki gengið beint 

til hennar og spurt hvort að hún væri í vandræðum heldur þurfti ég að kalla á Veroniku 

og biðja hana um að túlka. Þrátt fyrir nokkra hnökra þá gekk dagur eitt í raun betur en 

ég þorði að vona. 

 

Dagur tvö - 27. apríl 

Þennan dag byrjaði ég á því að taka saman allt sem við höfðum gert í síðustu viku og 

var með það tilbúið á borðinu fyrir framan nemendurna þegar þeir mættu í tíma. Einnig 

setti ég stórt hvítt sængurver sem ætlunin var að vinna með seinna um daginn. Síðan 

rétti ég stelpunum öllum nafnspjöldin sem þær höfðu gert í síðasta tíma.  

 

Ég fór stuttlega yfir verkefni síðustu viku, spurði stelpurnar hvaða réttindum þær myndu 

eftir og hvort þær hefðu fundið einhver ný réttindi til að bæta á tréð. Þær nefndu réttindi 

sem þær höfðu unnið með í síðasta tíma eins og rétt til nafns, rétt til þess að leika sér 

og fá mat. Svo komu þær með ný réttindi eins og rétt til þess hafa gaman. Í kjölfarið af 

Mynd 9: Mættar til leiks með bros á vör 
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þessum umræðum ræddi ég við þær um muninn á réttindum og forréttindum, að 

forréttindi væru viðauki við réttindin sem sumir njóta en aðrir ekki. Ég sagði að 

forréttindi væru til dæmis að eiga farsíma, að eiga gæludýr og að hafa sitt eigið herbergi. 

Ég spurði þær hvort að þær nytu einhverra forréttinda og það komu svör eins og að 

ferðast, að eiga kanínu og ánamaðka. Hér var túlkurinn í smá vandræðum þar sem hún 

var ekki viss um enska heitið á ánamöðkum heldur kallaði þá bleika snáka sem búa ofan 

í jörðinni en koma upp þegar rignir. 

 

Þegar þessum umræðum lauk bauð ég nemendunum að hengja réttindin/ forréttindin sín 

á fallega tréð sem þær gerðu í síðasta tíma. Þennan dag var ný stelpa sem hafði ekki 

verið í síðasta tíma svo að ég nýtti tímann á meðan hinar voru að hengja réttindalaufin 

sín í að útskýra fyrir henni hvað við værum að gera. Hún bjó svo til tvö réttindi og 

hengdi á tréð. 

Ég sagði þeim að í næsta tíma myndum við hengja tréð upp úti ásamt tjaldinu sem við 

ætluðum að gera næst. Ég talaði stuttlega um tengingu þessa verkefnis við verkefnið 

um staðinn sem við gerðum síðast og benti á myndirnar sem þær höfðu teiknað og lágu 

á borðinu fyrir framan þær. Við vorum búnar að tala um hvað þær vildu hafa á stað til 

að þeim liði vel og hvernig hægt væri að túlka landslagið í lófanum okkar sem 

raunverulegt landslag. Ég ræddi um það hvernig við værum að hafa áhrif á umhverfi 

skólans með því að setja upp þessa sýningu, hvernig við værum að setja okkar mark á 

Mynd 10: Réttindin hengd á tréð 
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umhverfið en að við yrðum að passa okkur á því að skilja við náttúruna eins og við 

komum að henni. 

Því næst tókum við allt af borðinu nema stóra sængurverið og ég útskýrði fyrir þeim 

hvernig við myndum búa til tjald úr því í næsta tíma. Ég sagði frá því að ég hefði keypt 

þetta lak í Rauða krossinum og að það væri frábært að nota gömul lök og sængurver í 

allskyns verkefni. 

Tvær stelpur tóku skæri og klipptu sængurverið í hliðunum til að fá lengdina. Svo hófst 

undirbúningur fyrir málningarvinnu. Ég sagði þeim að þær gætu hugsað um verkefnin 

sem við höfðum þegar gert og unnið út frá þeim en að þetta væri þeirra tjald og þær 

mættu líka mála það sem þær vildu. Þær voru örlítið óvissar fyrst og skildu mig ekki 

alveg, héldu að ég vildi að þær teiknuðu tjald á sængurverið, en ég útskýrði með blaði 

hvernig tjaldið myndi verða til og þá skildu þær betur og hófust handa.   

 

Þrjár yngri stelpurnar spurðu hvort þær mættu mála lófana á sér og prenta þá á lakið, ég 

sagði að það væri frábær hugmynd og minnti þær á verkefni síðasta tíma þar sem við 

unnum með landslag lófans, það væri því eins og þær væru að prenta landslagið á 

tjaldið. Þær skemmtu sér við að blanda allskyns liti og prenta með lófunum á tjaldið, 

ein bjó til blóm með því að prenta lófann í hring og teikna stilk og laufblöð. 

Það kom mér á óvart að þær fóru allar strax að mála eitthvað út frá verkefnunum sem 

við höfðum unnið þar eð ég hafði sagt að þær mættu líka mála hvað sem þær vildu. Ein 

Mynd 11: Litríkir lófar 
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málaði svipaða mynd og hún hafði gert í fyrsta tíma, af litlum strákofa við ljósblátt haf, 

önnur teiknaði fjölskylduna sína og fallegt einbýlishús og sagði að þetta væru réttindi 

barna til að eiga heimili og fjölskyldu. 

Það kom mér líka á 

óvart hversu vel 

stelpurnar unnu saman. 

Þær voru allar að gera 

sína mynd á sama stóra 

efnið en engin hafði 

áhyggjur af því hvort 

einhver færi yfir á þeirra 

svæði. Ég sá nokkrum 

sinnum að stelpurnar 

spurðu hvor aðra hversu 

langt þær mættu fara yfir mynd hinna, svo var það merkt og ekkert meira um það að 

segja. Þetta fannst mér merkilegt þar sem þær voru á svo mismunandi aldri og það var 

frekar þétt staðið í kringum borðið þar sem þær voru að mála. En það var ekkert 

vandamál. Ég hafði hugsað mér að gefa þeim eins langan tíma og þær þyrftu í þetta 

verkefni þar sem þetta er aðalverkefnið.  

Ég hafði þó aukaverkefni í huga ef þær skyldu klára snemma. Við höfðum talað örlítið 

um sýninguna og að foreldum þeirra væri boðið á opnunina, ég ætlaði því að bjóða þeim 

að gera boðskort á sýninguna ef tími vannst til. En þær voru afar vandvirkar og unnu 

stanslaust í um 80 mínútur. Þegar hér var komið var lítið svæði eftir á lakinu sem var 

ómálað og ég fann að þær voru orðnar þreyttar. Þarna byrjuðu að koma fram hjörtu, 

broskallar og kúlur til að fylla upp í.  

Á þeim tímapunkti hefði eflaust verið sniðugt að taka pásu til að fara í leik eða að ræða 

um vinnuna og hvað þær væru að upplifa, en tíminn var naumur og þær vildu klára að 

fylla upp í lakið.Á meðan þær voru að leggja lokahönd á tjaldið sitt byrjaði ég að tala 

við þær um næsta tíma. Ég sagði þeim hvað við myndum gera og talaði aftur um 

sýninguna. Ég spurði hvort að við ættum ekki að finna nafn á sýninguna og hvort að 

þær hefðu einhverjar hugmyndir. Ein kom með hugmyndina „Listasýning barna“ og 

önnur „Réttindi og draumar“, allar voru sammála um að velja seinna nafnið. Næst 

Mynd 12: Mikil einbeiting við málun tjaldsins 
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spurði ég hvort að það væri einhver sem vildi taka að sér að kynna sýninguna fyrir 

foreldrunum því að ég talaði auðvitað ekki tékknesku og það væri frábært ef einhver af 

þeim vildi segja frá. Ein stelpa, Tereza, sem hafði ekki haft sig mikið í frammi í 

tímunum, rétti strax upp höndina. Mér fannst sem annarri stelpu langaði að bjóða sig 

fram svo ég tók fram að það mættu alveg tvær tala ef að fleiri vildu kynna en það buðu 

sig ekki fleiri fram. 

 

Eftir að allar höfðu gengið frá málningu og penslum stóðum við frammi fyrir því erfiða 

verkefni að færa tjaldið því að annar tími var að fara að hefjast. Við ákváðum að fara út 

með tjaldið þar sem það gæti þornað í sólinni, rétt eins og við höfðum gert við tréð í 

síðasta tíma. En efnið sem tréð var málað á var mun minna og þurfti aðeins tvo til að 

bera það út, núna báðum við stelpurnar að hjálpa okkur. Það var ekkert grín að koma 

þessu risatjaldi niður tvær hæðir um mjóan kastalahringstiga en eftir það tók aðeins 

breiðari stigi við. Því miður klesstust nokkrar myndir á leiðinni en stelpurnar virtust 

ekki kippa sér mikið upp við það.  

Ég þakkaði þeim svo kærlega fyrir daginn og sagði að ég hlakkaði til að sjá þær næsta 

mánudag. Það hefði þó mátt vera skilmerkilegri endir á deginum hjá mér því að þegar 

þær voru komnar út fóru þær allar í sitt hvora áttina og ég missti þær svolítið úr 

höndunum á mér. Í þessum tíma voru markmiðin að vinna áfram með Barnasáttmála 

Sameinuðu þjóðanna og hvað við vildum sjá í þeim stöðum sem okkur liði vel á. Ég  

Mynd 13: Tjaldið nánast tilbúið 
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hefði mátt taka lengri tíma í að ræða um umhverfisvernd staða fyrst ég byrjaði aðeins 

að ræða það og jafnvel gera sér verkefni um það, en það var svo lítill tími til umráða. 

Ég vildi frekar að þær næðu virkilega að einbeita sér að einu verkefni frekar en að vinna 

mörg verkefni hálfs hugar. Það myndi þó gefast tími til að tala betur um mikilvægi þess 

að skilja við náttúruna eins og við komum að henni þegar við settum upp tjöldin í næsta 

tíma.  

Ég vann samkvæmt minni starfskenningu og hafði námið í samstarfi við stelpurnar. Ég 

passaði mig á því að spyrja þær hvernig þær vildu hafa þetta og taka þeirra hugmyndir 

alvarlega. Ég sagði að þær mættu ráða hvernig þær myndu mála lakið og þegar þær 

spurðu hvort þær mættu mála hendurnar sínar eða mála hvað sem þær vildu þá passaði 

ég mig á því að vera hvetjandi. Ég held að ef ég hefði haft of strangan ramma á 

verkefninu hefðu þær misst áhugann eða fundið til gremju í garð verkefnisins. Þegar ég 

gaf þeim frjálsar hendur þá unnu þær samt í anda verkefnisins og þeirra hugmynda sem 

við höfðum unnið með í tímanum á undan. 

 

Dagur þrjú - 4.maí 2015 

Ég byrjaði á því að fara yfir það með stelpunum hvað við ætluðum að gera í dag. Ég 

bjó til líkan af tjaldinu úr blaði og sýndi þeim möguleikana sem þær höfðu til að setja 

tjaldið upp úti. Síðan hjálpuðumst við allar að við að bera tjöldin og efniviðinn út. Það 

hafði verið spáð rigningu allan daginn en sem betur fer breyttist spáin á síðustu stundu 

Mynd 14: Listaverkið á leið út í sólina 
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og það var létt skýjað og 25 stiga hiti, fullkomið veður til að vinna úti.    

Stelpurnar völdu staðinn fyrir tjaldið 

og hófust strax handa við að strengja 

snæri á milli tveggja trjáa. Því næst 

hengdu þær tjaldið yfir snærið og 

ræddu um það hvernig best væri að 

festa það. Eins og oft vill verða í 

hópavinnu þá tóku nokkrar völdin og 

aðrar sátu hjá. Það hafði ekki verið 

þannig í fyrri verkefnum en þennan 

dag voru sérstaklega tvær stelpur sem 

voru frekar hlédrægar í öllum 

hasarnum. Þetta voru tvíburasystur, 

mér skildist að önnur þeirra væri í raun 

ekki á námskeiðinu en kom með systur sinni því að hún var svo feimin. Ég fór nokkrum 

sinnum til þeirra og stakk upp á einhverju sem þær gætu gert til að hjálpa til og á 

endanum tóku þær smá þátt í því að festa upp réttindatréð. Ég fann líka fljótlega að 

Veronika var orðin aðeins of spennt í uppsetningunni og var byrjuð að taka yfir vinnuna 

hjá stelpunum. Hún sagði þeim að gera ekki svona heldur hinsegin því að það væri 

betra. Mér fannst þetta mjög óþægilegt því að verkefnið snérist einmitt um frjálsa 

listsköpun og ég vildi að stelpurnar réðu hvar og hvernig tjaldið var sett upp. Þetta var 

í fyrsta sinn sem það að hafa túlk var til trafala. Ég bað hana vinsamlegast um að taka 

við myndavélinni. Eftir það fengu stelpurnar að njóta sín betur og við Iva hjálpuðum 

þeim þegar þær báðu um hjálp eða ráð. 

Þær voru frekar fljótar að setja upp tjaldið en festu það samt afar vel og fundu leið tilað 

tryggja að lakið krumpaðist ekki saman á snúrunni. Því næst fóru stelpurnar að finna 

stað fyrir réttindatréð. Iva stakk upp á stað sem þeim líkaði vel og þær hjálpuðust flestar 

að við að hengja það upp. Þegar búið var að koma trénu fyrir þurfti ekki nema nokkra 

til að festa það. Þá fóru sumar af yngri stelpunum að tína lauf sem þær hengdu á tjaldið 

og snúruna til að skreyta það. Þetta fannst mér frábær hugmynd og var mjög ánægð 

með að þær skyldu finna upp á þessu.  

 

Mynd 15: Tjaldið sett upp 
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Þegar búið var að festa efri part trésins átti eftir að finna leið til að festa neðri brúnina 

svo að tréð fyki ekki til. Þær ákváðu að týna til múrsteina sem lágu í garðinum til að 

setja á gardínuna, sem tréð var málað á, til að festa hana niður. Nokkrum stelpum fannst 

múrsteinarnir ljótir svo að þær fundu fleiri laufblöð og settu hjá steinunum til þess að 

skreyta þá.   

Ég hafði tekið með myndirnar og nafnspjöldin sem 

þær höfðu unnið í síðustu tveimur tímum og sagði 

að þær gætu nælt myndirnar inni í tjaldinu eða 

aftan á tréð ef þær vildu. Margar hófust strax 

handa við að festa verkin sín en aðrar virtust ekki 

hafa áhuga og tóku sér pásu á bekkjum sem voru 

þarna í garðinum. Ég hvatti þær til að taka sér 

myndir og hengja upp og á endanum hengdu allar 

upp a.m.k eina mynd. Allt þetta tók mun skemmri 

tíma en ég hafði gert ráð fyrir eða aðeins um 70 

mínútur. Á meðan þær voru að klára að hengja upp 

tók ég fram veitingar sem ég hafði komið með. Ég 

bauð stelpunum að fá sér glas af djús og köku og 

koma svo inn í tjaldið þar sem við myndum ræða 

Mynd 16: Réttindatréð í uppsetningu 

Mynd 17: Réttindatréð í allri sinni dýrð 
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um verkefnið. Jörðin var enn rök, því það hafði ringt um nóttina, en Iva var svo góð að 

lána okkur litlar mottur til að sitja á. Það komust ekki alveg allar fyrir inni í tjaldinu svo 

að nokkrar sátu við opið. 

Matsfundur 

Ég sagði að ég væri með nokkrar spurningar og 

myndi gjarnan vilja fara hringinn og heyra 

hvað þær hefðu að segja en það þyrfti engin að 

tala sem vildi það ekki. 

Hverju bjuggust þið við í vinnusmiðjunni, hvað 

kom ykkur mest á óvart? 

„Að þetta yrði rólegt og skemmtilegt.“ 

„Vissi ekki við hverju ég átti að búast, kom 

mest á óvart að búa til réttindatré og fá að setja 

okkar réttindi á tréð, ég bjóst ekki við því.“ 

„Ég bjóst við að þetta yrði skemmtilegt en ekki 

að þetta yrði svona skemmtilegt.“ 

„Ég bjóst við kynningu um Ísland, kom mest á 

óvart að einhver frá Íslandi hafi komið hingað til að kenna okkur.“ 

„Hélt að við myndum vinna með fána eða eitthvað alþjóðlegt, kom mest á óvart að fá 

að gera tjald í garðinum því það er svo óvenjulegt og öðruvísi en nokkuð sem ég hef 

gert áður.“ 

Hvernig líður ykkur inni í tjaldinu? 

„Mjög afslöppuð.“ 

„Það er góð tilfinning.“ 

„Mér líður vel inni í tjaldinu en er leið yfir því að þetta sé síðasti dagurinn.“ 

„Mig langar að sofa hérna.“ 

Af hverju haldið þið að ykkur líði vel inni í tjaldinu? 

„Því við þurfum ekki að gera neitt.“ 

Mynd 18: Listaverk hengd upp inni í tjaldinu 
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„Því það er svo gott veður.“ 

„Mér líður vel að sitja í einhverju sem ég bjó sjálf til.“ 

Hvernig haldið þið að öðrum myndi líða inni í tjaldinu? 

„Þeim myndi örugglega líka það en samt líða öðruvísi en okkur.“ 

„Öðruvísi því að við bjuggum þetta til og aðrir myndu kannski ekki skilja verkið, skilja 

af hverju hendurnar eru á tjaldinu og svona.“ 

„Foreldrunum myndi örugglega líða vel í tjaldinu en við þurfum að útskýra þetta fyrir 

þeim.“ 

 

Það voru því miður ekki allar sem tóku þátt í umræðunum og það voru oftast þær sömu 

sem svöruðu spurningunum. Það mynduðust samt nokkuð góðar umræður á tímabili þar 

sem Veronika hafði varla undan að túlka fyrir mig því það töluðu svo margar í einu. 

Eftir á að hyggja voru eflaust mistök að hafa umræðuna svo frjálslega. Með því að hafa 

skýrari ramma hefði líklega mátt virkja fleiri til þátttöku. Ég hefði til dæmis getað skipt 

þeim í hópa og beðið þær um að skrifa niður svörin.  

 

 Mynd 19: Matsfundur í tjaldinu 
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Þegar umræðunum var lokið voru enn 10 mínútur í það að foreldrarnir kæmu á 

sýninguna svo að ég gaf þeim frjálsan tíma í garðinum til þess að slappa af í tjaldinu 

eða hvað sem þær vildu gera. Ein stelpan varð eftir í tjaldinu og lagðist niður til þess að 

horfa á verkið, hinar fengu sér af veitingunum og léku sér í garðinum.  

  

 

Það komu tvennir foreldrar og ein amma á opnunina. Ég bað stelpurnar að stilla sér upp 

fyrir framan tréð með Terezu, sem ætlaði að kynna verkið, í miðjunni. Við kölluðum á 

foreldrana sem stóðu álengdar að nú væri sýningin að hefjast. Þeir misskildu eitthvað, 

líklegast af því að Veronika var með myndavélina á lofti, og héldu að við ætluðum að 

taka hópmynd. Í staðinn fyrir að standa andspænis stelpunum og verkinu til þess að 

hlusta á kynninguna þá stóðu allir í röð eins og fyrir bekkjarmynd. En það var enginn 

skaði skeður, við Tereza færðum okkur á móti þeim, ég kynnti mig örstutt og þakkaði 

þeim kærlega fyrir að koma á þessa opnun. Svo tók Tereza við. Hún sagði frá því sem 

við höfðum verið að gera síðustu þrjár vikurnar og kynnti verkefnið mjög fagmanlega, 

að því er Veronika sagði mér.  

Foreldrarnir fóru svo og skoðuðu verkin með dætrum sínum sem útskýrðu verkefnið 

nánar. Einn faðirinn hafði orð á því að það vantaði alveg réttinn til að læra stærðfræði 

á tréð, það væru afar mikilvæg réttindi. Þau tóku sér góðan tíma í að skoða verkin og 

taka myndir en svo byrjaði fólkið að týnast í burtu og ég náði ekki að kveðja stelpurnar 

eins vel og ég hefði viljað. Ég hafði þakkað þeim kærlega fyrir samstarfið í verkefninu 

Mynd 20: Tereza kynnir verkefnið 
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þegar umræðum lauk í tjaldinu en hefði viljað ná að kveðja þær betur. Það er þó frekar 

erfitt þegar allir eru úti á hlaupum, þá er minna skipulag á öllu og auðveldara að missa 

hlutina úr höndunum. Ég sagði þó bless og takk við þær allar jafnóðum og þær týndust 

úr garðinum. 

Þennan dag vann ég samkvæmt minni starfskenningu að því að reyna að virkja allar 

stelpurnar í verkefninu. Þegar ég sá að einhver var hikandi reyndi ég að stinga upp á 

verkefni fyrir hana til að vera með í. Auðvitað voru stundum einhverjar sem vildu bara 

taka sér pásu og það var allt í lagi en stundum voru einhverjar feimnar og þorðu ekki 

að taka þátt í verkefninu. Mér fannst mjög mikilvægt að þær finndu allar fyrir því að 

þær væru jafn mikilvægar fyrir verkefnið og að þeirra framlag skipti máli. Ég lagði líka 

mikla áherslu á hugmyndir nemenda, þær máttu ráða hvar tjaldið yrði sett upp og 

hvernig það yrði fest. Ég reyndi svo að vera hvetjandi þegar ég sá að einhverjar voru 

byrjaðar að hugsa út fyrir fyrirmælin og fundu lauf og fífla til að hengja á snúrurnar.  
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Niðurstöður og greining 

Í ljósi þeirra markmiða sem ég setti fram fyrir þetta verkefni þá finnst mér best hafa 

heppnast að stuðla að frjálsri listsköpun. Stelpurnar fengu frjálsar hendur og þróuðu 

verkefnið áfram og ég fann að þær voru áhugasamar og spenntar fyrir verkefninu., 

Útkoman kom mér á óvart og var mjög fjölbreytileg.  

Í verkefninu náði ég að vinna út frá minni starfskenningu með því að hlusta á hugmyndir 

nemenda og vera hvetjandi. Ég lagði áherslu á að útkoman væri ekki aðalatriðið, að þær 

mættu framkvæma verkefnið eftir sínu eigin höfði. Ég tel að það hafi haft góð áhrif á 

sköpunarferlið. Ég kom fram við þær af virðingu og umburðarlyndi og fékk það viðmót 

til baka frá þeim. Þegar ég fann að einhverjar stelpnanna voru orðnar þreyttar á degi 

þrjú, hættu að vinna og settust á bekk og töluðu saman, þá notaði ég tækifærið til að 

tala örlítið við þær um verkefnið, hvernig þeim litist á það og hvað þær gætu mögulega 

gert þegar þær væru búnar að hvíla sig. Ég passaði mig líka á því, á meðan við vorum 

úti, að minna þær á að við ætluðum að skilja garðinn við okkur eins og við komum að 

honum. Ég týndi jafnóðum upp alla snærisspotta sem féllu af þegar þær hengdu upp 

tjaldið og stakk upp á að kannski væri hægt að nota þá í eitthvað. Þá tóku tvær stelpur 

við spottunum og bundu slaufur á snúruna sem nú þegar var skreytt laufum og fíflum. 

Þarna hefði verið gott að ræða um endurnýtingu og tengja það við það sem ég hafði 

byrjað að tala um á degi tvö, að við værum að endurvinna gamla lakið með því að nýta 

það sem tjald. En því miður gerist allt svo hratt í svona verkefni að þannig tækifæri eiga 

það til að renna manni úr greipum. 

Samkvæmt starfskenningu minni reyndi ég einnig að hvetja allar stelpurnar til að taka 

þátt til dæmis með því að stinga upp á fleiri verkefnum sem þær gætu gert eða, þegar 

ég sá að einhver virtist týnd eða útundan, þá bað ég Veroniku um að túlka fyrir mig og 

spyrja hvort hana vantaði verkefni eða væri eingöngu að taka pásu. Það voru tvær systur 

sem voru mjög hlédrægar og kennarinn var búinn að láta mig vita að þær vildu oft bara 

teikna út af fyrir sig og tækju ekki alltaf þátt í verkefnum tímans. Ég reyndi að sýna því 

virðingu en var alltaf hvetjandi við þær og sýndi þeim að þær væru velkomnar að taka 

þátt. Á endanum virtust þær vilja vera með en voru enn mjög feimnar svo að ég reyndi 

að gefa þeim sérstök verkefni og þá tóku þær smá þátt. Þetta var aðeins síðasta daginn 
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svo það hefði verið gaman ef að verkefnið hefði tekið lengri tíma því að sumir 

nemendur þurfa lengri tíma en aðrir til að laga sig að nýjum aðstæðum. 

Þegar litið er til þeirra fræða sem talað er um hér að ofan sé ég að ég hefði getað unnið 

betur með gagnrýna grenndarnámið. Ég vildi að meiri tími hefði gefist í umræður þó 

svo að auðvitað hafi tungumálaörðugleikar haft sitt að segja. Ég fann mjög sterkt fyrir 

hömlun þess að geta ekki verið frjálsari í samskiptum mínum við stelpurnar, ég hefði 

viljað getað rætt betur við þær um verkefnið á meðan á því stóð. Þá hefði eflaust komið 

upp eðlilegra samtal sem væri líklegra til að skilja meira eftir sig. Það er þó áhugavert 

að skoða hvernig kennsla gengur upp þegar kennari talar ekki tungumál nemenda sinna. 

Þá fleytir látbragð og bros manni mjög langt, þó svo þau virki ekki jafn vel í gagnrýninni 

umræðu. Látbragðið virkaði ágætlega til að útskýra einfalda tillögu eða hugmynd og 

jákvætt viðmót kemst ávallt til skila, burtséð frá tungumáli eða menningarmismun. 

Það sem hefði helst mátt betur fara var hvernig ég endaði hvern dag og lauk svo 

vinnusmiðjunni. Ég er ánægð með hvernig ég kvaddi þær á degi eitt, þá sátu þær enn 

við borðið og ég gat þakkað þeim fyrir tímann og hrósað þeim fyrir áhuga og vinnusemi 

og sagt að ég hlakkaði til að sjá þær í næsta tíma. Deginum lauk þá með yfirvegun. Það 

sama er ekki alveg hægt að segja um hina tvo dagana sem lauk þegar við vorum úti en 

við þannig aðstæður virðist ávallt vera minni regla á hlutunum. En þetta er eitthvað sem 

ég læri af og mun passa mig á næst þegar ég kenni úti, að hafa skýran lokapunkt á 

deginum þar sem allir koma saman og ég get þakkað þeim fyrir daginn. 

 

Matstafla byggð á framkvæmd og eigin starfskenningu 

Persónuleg verkefni sett 

fram til að vekja áhuga. 

Barnasáttmálinn hentar vel til að vekja persónulegan áhuga 

hvers og eins því nemendur geta valið sér fjölbreytt 

viðfangsefni innan hans. Ég kynnti helstu atriði sáttmálans 

fyrir stelpunum og svo var þeim frjálst að velja sér hvaða 

réttindi þeim fannst mikilvægust og vinna út frá þeim. 

Leitað eftir styrkleika 

hvers nemanda fyrir sig til 

að virkja þá. 

Þegar ég sá nemenda vera hlédrægan og ekki taka þátt í 

verkefninu reyndi ég að nálgast hann á hans grundvelli. T.d. 

þurfti að klippa hliðar sængurversins til að fá alla lengdina 

áður en við gátum byrjað að mála. Ég bað eina stelpuna, 

sem hafði verið svolítið feimin fyrsta daginn, um að klippa 

lakið. Þannig reyndi ég að virkja hana í verkefninu svo að 

hún fyndi að hennar framlag skipti máli. 
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Áhersla á gagnkvæma 

virðingu og 

umburðarlyndi. 

Ég kom fram við stelpurnar af virðingu og ræddi við þær 

sem jafningja. Ég fann að þær svöruðu þessu viðmóti í 

sömu mynt. Ég sýndi því umburðarlyndi þegar einhver var 

orðin þreytt og vildi hvíla sig eða þegar einhver var of 

feimin til að taka þátt í umræðum. Ef að námskeiðið hefði 

verið lengra hefði ég getið unnið markvisst að því að virkja 

þessa nemendur með því að til dæmis láta þá skrifa svör sín 

á blað eða vinna í hópum. 

Áhersla á virðingu fyrir 

öllum kimum 

menningarinnar til að 

vinna bug á fordómum. 

Ég ræddi fjölbreytileika aðstæðna fólks þegar við töluðum 

um réttindi barna og forréttindi. Sumir telja eitthvað mikil 

forréttindi sem öðrum finnst vera sjálfsagt. 

Áhersla á að þátttakendur 

uppgötvuðu eitthvað nýtt. 

Fæstar stelpnanna höfðu unnið að stóru hópverki áður og 

aðeins ein þeirra sagðist þekkja Barnasáttmála Sameinuðu 

þjóðanna, önnur hafði orð á því hvað það væri nýtt fyrir 

henni að búa til tjald og tjalda því svo í garðinum. Þetta 

voru allt nýjar upplifanir fyrir þeim. 

Að gera sér grein fyrir 

eigin upplifun og reynslu. 

Með því að ræða við þær um framkvæmdina stuðlaði ég að 

því að þær gerðu sér betur grein fyrir verkefninu og þeim 

upplifunum sem þær urðu fyrir í ferlinu. 

Áhersla á nám frekar en 

kennslu. 

Ég reyndi að halda því í lágmarki að útskýra fyrir þeim eða 

segja þeim hvað við ætluðum að gera fyrir fram. Í staðinn 

reyndi ég að byrja vinnuna sem fyrst og ræða við þær um 

ferlið á meðan á vinnunni stóð. 

Verkefni sem byggir á 

hugmyndum nemenda.  

Ég hafði séð verkefnið fyrir mér aðeins öðruvísi en reyndin 

var. En það gerði verkefnið einungis betra að leyfa 

hugmyndum nemendanna að njóta sín. Þannig fengu þeir 

aukið sjálfstraust og voru ófeimnari að tjá sig um 

hugmyndir sínar. 

Eigin rödd. Verkefnið tók mið af hverjum einstaklingi fyrir sig og í 

gegnum allt ferlið var leitast við að virkja þátttakendur til að 

vinna út frá sinni tilfinningu og sínum upplifunum. Þannig 

fékk hver nemandi að nota sína rödd. 

Töfrandi og skemmtilegt.  Ég lagði áherslu á það ævintýralega því það var jú 

grunnkveikjan að verkefninu. Með því að halda 

umræðufundinn inni í tjaldinu fundu stelpurnar fyrir töfrum 

tjaldsins. Þær höfðu orð á því hversu skemmtilegt það væri 

að sitja inni í einhverju sem þær sjálfar höfðu skapað. 

Nýta eigið nærumhverfi.  Með því að vinna verkefnið að hluta í skólagarðinum nýttu 

stelpurnar nærumhverfi sitt á nýjan og skapandi hátt. 

Uppgötva samfélagið og 

umhverfið.  

Ég tengdi nærumhverfið og samfélagið með því að bjóða til 

sýningaropnunar síðasta daginn sem aðstandendur voru 

hvattir til að mæta á. Það hafði líka hvetjandi áhrif á 

sjálfsvitund stelpnanna að finna að þeirra listsköpun skipti 

máli út á við. 
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Lokaorð 

Í upphafi verksins lagði ég upp með að skoða hvernig mér tækist til að skipuleggja 

vinnusmiðju út frá eigin starfskenningu og áherslum gagnrýninnar grenndarkennslu. Til 

þess að komast að niðurstöðu valdi ég þá leið að vinna námskeið með 9-12 ára stelpum 

þar sem tekið yrði á þessum þáttum og þeir greindir. Gerð var ítarleg úttekt á ýmsum 

fræðilegum kenningum og á grundvelli þeirra var vinnusmiðjan hönnuð. Við 

framkvæmd vinnusmiðjunnar var það haft að leiðarljósi að gæta faglegra vinnubragða 

þar sem einblínt var á jafnrétti, virðingu og umburðarlyndi, jafnt við þátttakendur 

verkefnisins sem og við umhverfið þar sem verkefnið fór fram.  

Vert er að nefna hvernig þetta verkefni hefur eflt mig sjálfa sem kennara. Sá sem leggur 

upp með að valdefla aðra verður sjálfur óhjákvæmilega  fyrir beinum eða óbeinum 

áhrifum valdeflingar. Starf kennarans getur stundum virst vanmetið og kennarar eiga 

það til að einangrast í starfi sínu. Kennarar geta spornað við þessari þróun með því að 

efla samstarf sitt við aðra fagmenn, innan skólans sem utan, en einnig með breyttu 

viðhorfi til daglegrar vinnu sinnar með nemendum þar sem þeir læra að þekkja 

mikilvægi sitt í samfélaginu (Sprague, 1992). Því var mikilvægt fyrir mig sem kennara 

að finna áhrifin sem þetta verkefni hafði, ég held að það hafi skipt miklu máli að ljúka 

vinnusmiðjunni með sýningu og að bjóða foreldrum að koma á hana. Það hafði 

sjálfsstyrkjandi áhrif á stelpurnar þar sem þær fundu enn sterkar fyrir því að þeirra verk 

skiptu virkilega máli. Það hafði einnig eflandi áhrif á mig þar sem að ég fann að þetta 

var ekki bara afmarkað verkefni, sem myndi svo gleymast, úr því við héldum þessa 

sýningu og fólk úr samfélaginu kom að sjá hana.  

Þetta ferli í heild sinni hefur verið gríðarlega góður skóli fyrir mig. Að fara í skiptinám 

á síðustu önn mastersnáms og skipuleggja lokaverkefni í ókunnu landi þar sem fáir tala 

ensku og engin sambönd eða tengsl eru fyrir hendi var krefjandi en gríðarlega 

lærdómsríkt. Í byrjun leit þetta út fyrir að vera ómögulegt og ég sá fyrir mér að þurfa 

að snúa aftur heim til að klára verkefnið en á ögurstundu leiddu tengsl inn í 

frístundaheimilið frá listaskólanum mig til þessa verkefnis sem ritgerðin fjallar um. 

Þetta var krefjandi ferli sem hefur gert mig að sterkari manneskju og vonandi betri 

kennara. Ég mun taka þessa reynslu með mér og nýta hana í framtíðinni. 
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(bls. 66-80). Reykjavík: Háskólaútgáfan.  
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