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Lýsing 
Samvinna söngkennara – nemandinn í forgrunni 

 

Í þessari rannsókn eru áhrif teymisvinnu söngkennara á háskólastigi á nám og kennslu 

skoðuð. Söngkennsla á háskólastigi byggir á sterkri hefð einkakennslu, námi þar sem 

miðlað er frá meistara til lærlings. Nýlegar rannsóknir á sambandi kennara og 

nemenda á æðri stigum tónlistarmenntunar benda til þess að nemendur hagnist á því 

að njóta leiðsagnar fleiri en eins kennara, sérstaklega þegar kennararnir vinna saman. 

Bent er á að fjölbreyttar leiðbeiningar frá fleiri en einum kennara geti eflt sjálfstæði 

og sveigjanleika nemenda, þeir læri að greina, vega og meta upplýsingar og námið 

stuðli þannig að gagnrýninni hugsun sem nýtist í áframhaldandi námi og starfi. 

 

Rannsóknin er starfendarannsókn þar sem ég skoða starf mitt og samstarf við annan 

söngkennara á þriggja mánaða tímabili við tónlistardeild Listaháskóla Íslands. Unnið 

er úr gögnum frá tímabilinu, dagbók minni, viðtölum við nemendur og samkennara,  

sem og könnun meðal söngvara á reynslu þeirra af söngnámi og kennslu. Tilgangurinn 

er að skoða áhrif teymisvinnu söngkennara á sjálfstæði og frumkvæði nemenda, auk 

áhrifa á mína eigin starfsþróun með eftirfarandi rannsóknarspurningar að leiðarljósi: 

Hvaða áhrif hefur það á nám og kennslu söngs á háskólastigi þegar nemendur læra hjá 

fleiri en einum söngkennara samtímis og söngkennarar þeirra vinna sem teymi? 

Hvernig get ég haft þau áhrif á námsaðstæður í starfi mínu sem söngkennari að þær 

stuðli að sjálfstæði og frumkvæði nemenda? 

 

Niðurstöður gefa vísbendingar um að teymisvinna hafi jákvæð áhrif á frumkvæði og 

sjálfstæði á þann hátt að þeir verða gerendur í námi sínu. Ennfremur kom í ljós að 

teymisvinna getur haft jákvæð áhrif á starfsþróun. 
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Abstract 
Collaboration in vocal teaching – a student based approach 

 

This paper explores collaborative teaching in higher music education and its effect on 

learning and teaching. The main emphasis is on vocal studies. Vocal learning and 

teaching in higher music education is based on the strong tradition of one to one 

lessons; a master apprentice model. In recent years research of the teacher pupil 

relationship has indicated that students may benefit from the diversity of working with 

more than one main teacher when the teachers collaborate. Although advice and 

instructions may be conflicting to the student, some researchers have found that 

studying with more than one teacher may be of benefit to the students in many ways. 

 

In this practice-based research I examine my role as a teacher during a period of 

collaborative teaching at the Department of Music Education at the Icelandic 

Academy of the Arts. It draws from my own field notes and interviews with students 

and the collaborating teacher as well as a survey amongst singers about their 

experience of vocal teaching and learning. The aim of this study is to examine the 

effects collaborative teaching have on vocal teaching, student autonomy and 

independence as well as my own professional development as a teacher guided by 

these research questions: What happens when vocal students study with more than 

one concurrent teacher working in tandem? How can I influence the learning 

environment to support student autonomy and independence?  

 

The research indicates that a collaborative approach in vocal teaching enhances 

student autonomy and independence in a way that they become active learners. 

Furthermore does indicate positive effect of teacher collaborating on professional 

development.   
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1. Inngangur 
 
Söngur hefur ávallt gegnt mikilvægu hlutverki í íslenskri menningu. Íslenskir 

söngvarar hafa náð eftirtektarverðum árangri á alþjóðavettvangi. Mikill áhugi virðist 

vera á söng hér á landi og fjölmargir leggja stund á söngnám. Með vaxandi kröfum, 

sérhæfingu og alþjóðlegum starfsvettvangi verður æ mikilvægara að tryggja gæði og 

uppbyggingu söngnáms og samræmingu þess við alþjóðlega staðla. Viðfangsefni 

þessa meistaraverkefnis við Listkennsludeild Listaháskóla Íslands er söngkennsla á 

háskólastigi. Rannsóknaraðferðin er starfendarannsókn þar sem ég skoða starf mitt og 

teymisvinnu sem söngkennari við Tónlistardeild LHÍ. Söngnám á háskólastigi byggir 

að stórum hluta á námi í einkatímum. Á undanförnum árum hefur einkakennsla í 

tónlistarháskólum verið rannsökuð út frá ýmsum sjónarhornum, meðal annars í 

kennslufræðilegu ljósi, út frá valdahlutfalli, námsmenningu og í sálfræðilegu ljósi. 

Bent hefur verið á að náið samband nemenda og kennara getur verið gefandi og 

einstakt en einnig hefur komið fram að sambandið geti virkað hindrandi á framgang 

námsins. Sérstaklega hefur verið bent á að nám í einkatímum stuðli ekki alltaf að 

sjálfstæði og frumkvæði nemenda. Með aukinni áherslu á samvinnu í námi og kennslu 

í tónlistarskólum sem leið til þess að auka sjálfstæði og ábyrgð nemenda hefur m.a. 

verið bent á teymisvinnu tónlistarkennara. Tónlistarháskólar hafa í auknum mæli horft 

til teymisvinnu og sumir tekið upp teymisvinnu kennara að hluta til en rannsóknir á 

áhrifum teymisvinnunnar á nám eru enn á frumstigi. Listaháskóli Íslands er ung 

tónlistarmenntastofnun en er jafnframt æðsta menntastofnun á sviði sönglistar á 

Íslandi og sem háskóla ber henni ekki aðeins að stuðla að rannsóknum á sviði tónlistar 

heldur einnig að rannsóknum á eigin starfi. Ekki síst rannsóknum á kennslunni í 

kennslufræðilegu ljósi og út frá þeirri áherslu sem lögð hefur verið á nemendamiðað 

nám á sviði æðri tónlistarmenntunar í kjölfar Bolognaferlisins. Meðal þess sem nú er 

lögð áhersla á auk tónlistarlegrar færni er að nemendur séu skapandi sjálfstæðir 

listamenn og geti uppfyllt þau fjölbreyttu hlutverk sem bíða þeirra á síbreytilegum 

starfsvettvangi eða hlutverk frumkvöðla og kennara jafnt sem tónlistarflytjenda. Þetta 

kallar á endurhugsun á skipulagi og uppbyggingu menntunar tónlistarflytjenda. Mikil 

áhersla hefur verið á menntun og endurmenntun tónlistarkennara, ekki síst þeirra sem 

kenna á háskólastigi. 
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Rannsókn þessi er því mjög í takt við þær umræður sem eiga sér stað innan æðri 

tónlistarmenntunar um þessar mundir. En hún er einnig mikilvæg í íslensku samhengi 

þar sem hún er fyrsta íslenska rannsóknin á námsháttum og kennsluaðferðum í 

söngkennslu á háskólastigi á Íslandi. Þar sem rannsóknin er starfendarannsókn er 

tilgangur hennar fyrst og fremst sá að skoða starfið og starfsvettvanginn út frá eigin 

sjónarhorni (McNiff, 2010). Því ber að lesa hana með það í huga að sem 

starfendarannsókn verður hún alltaf hlutlæg og tengd sjónarhorni rannsakanda 

(McNiff og Whitehead, 2011). Starfendarannsókn þessi leitast við að svara tvíþættri 

rannsóknarspurningu: 

 

Hvaða áhrif hefur það á nám og kennslu söngs á háskólastigi þegar nemendur 

læra hjá fleiri en einum söngkennara samtímis og söngkennarar þeirra vinna 

sem teymi?  

 

Hvernig get ég haft þau áhrif á námsaðstæður í starfi mínu sem söngkennari  

að þær stuðli að sjálfstæði og frumkvæði nemenda? 

 
1.1 Uppbygging ritgerðar 
 
Uppbygging ritgerðarinnar er þannig að á eftir inngangi set ég fram sögu mína til þess 

að gefa innsýn í bakgrunn minn og sjónarhorn og hvað olli því að ég valdi þá leið að 

rannsaka starf mitt. Í öðrum kafla ritgerðarinnar geri ég grein fyrir upphafi og þróun 

söngkennslu. Hann er því að einhverju leyti tónlistarfræðilegur en ég tel það veita 

nauðsynlega innsýn inn í þær hefðir sem móta hugsun og starfshætti í söngnámi og 

kennslu. Fræðilegur hluti ritgerðarinnar er tvíþættur. Annars vegar fjalla ég um þær 

námskenningar sem móta kennslufræðilegan grunn rannsóknarinnar, hins vegar um 

rannsóknir á æðri tónlistarmenntun. Í kafla um aðferðafræði er fjallað um 

starfendarannsóknir og það hvernig þessari starfendarannsókn var háttað og hvernig 

gögnum var safnað og þau greind. Í kafla um niðurstöður er unnið úr gögnum í ljósi 

þeirra fræða og rannsókna sem kynntar voru í fræðilegum hluta, einnig að hluta til í 

því sögulega ljósi sem brugðið var upp í kaflanum um upphaf og þróun söngkennslu. 

Gerð er grein fyrir undirbúningi og framkvæmd teymisvinnunnar og fjallað er um 

niðurstöður í nokkrum köflum út frá þeim þemum sem fram komu í gögnum 

rannsóknarinnar. Þessar niðurstöður eru svo dregnar saman í umræðukafla í lokin. 
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2. Saga mín 
 
Í starfendarannsókn snýr rannsóknin að rannsakandanum sjálfum, starfi hans og 

starfsháttum. Kjarni hugsunarinnar í aðferðafræði starfendarannsókna er „Hvernig get 

ég bætt starfshætti mína?“ Starfendarannsókn er leið rannsakanda til þess að skoða 

eigið starf. Rannsakandi lýsir starfsháttum, útskýrir hvað er vel gert og leitar leiða til 

þess að bæta það sem betur má fara. Starfendarannsókn verður því alltaf nokkurs 

konar sjálfsskoðun þar sem hún felur það í sér hvað rannsakanda finnst um starf sitt 

og ígrundun hans (McNiff, 2010). 

 

Starfendarannsókn er hlutlægt mat á aðstæðum. Því er mikilvægur hluti 

starfendarannsóknar að rannsakandi geri grein fyrir sjálfum sér, bakgrunni sínum og 

hvað það var sem fékk hann til þess að fara þá leið að gera starfendarannsókn. 

 

Í þessum kafla leitast ég við að setja fram sögu mína og hvernig bakgrunnur minn 

tengist því að ég valdi þá leið að skoða starf mitt í formi starfendarannsóknar. Til þess 

að leiða mig áfram nota ég spurningar sérfræðinga í starfendarannsóknum þeirra Jean 

McNiff og Mark Whitehead sem hugsaðar eru til þess að aðstoða 

starfendarannsakendur í að setja fram sögu sína (McNiff og Whitehead, 2011). 

 

• Hvað er mér umhugað um?  

• Hverjar eru ástæðurnar fyrir rannsókn minni? 

• Hvers vegna tel ég þörf á að rannsaka starf mitt? 

• Hvers vegna tel ég þörf á að þróa starfshætti? 

• Hvaða reynslu get ég lýst sem sýnir ástæðu fyrir því?  

• Hvað get ég gert? Hvað ætla ég að gera? 

Viðfangsefni mitt er söngnám á háskólastigi, uppbygging þess og 

kennslufyrirkomulag. Tilfinning mín er að meiri áhersla megi vera á nemendamiðað 

söngnám. Ég ætla ekki að að rannsaka þær hefðir og menningu sem ríkir í 

söngkennslu og námi til þess að komast að algildri niðurstöðu heldur til að skoða 

sjálfa mig sem söngkennara og hvernig ég get bætt mig í því umhverfi sem ég starfa í 

og hvernig ég get haft jákvæð áhrif á söngnám.  
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En hvernig get ég lýst bakgrunni mínum? Hér væri of langt mál að rekja ævisögu 

mína en fjórir þættir, eða fjögur hlutverk, tengjast rannsókninni beint og verða þau 

skýrð hér á eftir. Þetta eru hlutverk sem móta sjálfsmynd mína að hluta til og hafa 

áhrif á hugsun mína um söngnám. En þetta eru hlutverkin óperusöngvari, 

söngnemandi, söngkennari og kennaranemi.  

Ég hef starfað sem óperusöngvari á alþjóðlegum vettvangi frá því ég útskrifaðist frá 

Guildhall School of Music and Drama árið 1995. Sungið fjölbreytt hlutverk, stór og 

lítil í fjölda óperuuppsetninga og komið fram sem einsöngvari á tónleikum með 

sinfóníuhljómsveitum, kórum og kammersveitum auk þess sem ég hef sinnt 

ljóðasöng. Ég hef sungið inn á upptökur fyrir útvarp og sjónvarp og inn á hljómdiska. 

Ég hef ferðast víða vegna starfsins og verið búsett erlendis, lengst af í Þýskalandi og 

Englandi í rúmlega 17 ár og hef bæði verið með fasta stöðu sem söngvari (í 

Wiesbaden í Þýskalandi) í sjö ár og sjálfstætt starfandi.  

Starfið felur það í sér að vera innan um söngvara og annað tónlistarfólk sem ræðir um 

söngtækni og söngnám og sem hefur mismunandi sögur að segja. Ég hef tekið eftir 

því hversu ólíkir söngvarar eru og hversu fjölbreyttan bakgrunn, smekk og afstöðu 

þeir hafa til söngtækni og söngnáms. Það er langt frá því að hægt sé að fullyrða að 

allir góðir söngvarar séu á einhvern hátt eins, að þeir hafi hlotið svipaða þjálfun, hafi 

svipaða raddeiginleika, svipaða söngtækni. Þetta segir mér að það sé ekki endilega ein 

rétt leið fyrir alla.  

Að vera söngvari felur í sér að vera stöðugt að læra. Ég get sagt að ég hef alltaf litið á 

mig sem söngnemanda þó svo að það séu 20 ár síðan ég var í formlegu söngnámi. 

Stöðugt hef ég verið að læra á hljóðfærið, röddina, sem er lífræn, tengd sálarlífinu og 

líkamlegri heilsu. Hljóðfærið þarfnast stöðugrar þjálfunar. Ég hef sótt námskeið og 

tíma hjá söngkennurum og leiðbeinendum frá því ég fór í minn fyrsta söngtíma 1988 

eða í 27 ár. Ég er stöðugt að læra ný tónverk, læra nýja texta, læra ný tungumál, læra 

inn á nýtt umhverfi og fóta mig á síbreytilegum starfsvettvangi. 

Söngkennarahlutverkið er nýtt fyrir mér. Þó ég hafi oft leiðbeint söngnemendum og 

söngvurum í gegnum tíðina hefur það ekki verið mitt aðalstarf. Það tók mig tíma að 

gera það upp við mig hvort og á hvaða hátt ég sæi fyrir mér að taka að mér 

söngkennslu. En síðastliðna tvo vetur hef ég starfað við söngkennslu við tónlistardeild 
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Listaháskóla Íslands og mér finnst starfið óendanlega gefandi og skemmtilegt. Ég hef 

mikinn áhuga á að þróa kennsluhætti sem skila sjálfstæðum einstaklingum tilbúnum 

að læra og starfa við fjölbreyttar og breytilegar aðstæður. Í starfi mínu sem 

söngkennari er ég stöðugt að læra og uppgötva með nemendum. 

Síðustu misseri hef ég lagt stund á kennslufræði í listkennsludeild Listaháskóla 

Íslands. Að kynnast kenningum um nám og kennslu hefur opnað augu mín og hjálpað 

mér að sjá söngnám í víðara samhengi. Þó að nú sé ákveðnum áfanga í kennaranámi 

mínu að ljúka tel ég víst að ég muni ekki hætta að læra á sviði kennslufræða og mun í 

því ljósi áfram líta á mig sem nemanda. 

Þessi fjögur hlutverk söngvari, söngnemandi, söngkennari og kennaranemi styðja 

fullkomlega og næra hvert annað. En það að vera virk á öllum þessum sviðum hefur 

fengið mig til þess að spyrja margra spurninga um eðli starfsins og námsins. Og mér 

finnst ég alltaf sjá betur og betur að við erum öll í sama liðinu, hvort sem við erum 

nemendur eða kennarar. Samvinna er fyrir mér lykilatriði. Einnig er vert að hafa í 

huga hvernig samfélagið og umhverfið sem við erum í mótar okkur. 

2.1 Að skoða eigin kennslu og þróa kennsluhætti 
 

Tónlistarnám á háskólastigi byggir að stórum hluta á námi í einkatímum. Oft er er 

talað um nám í einkatímum (e. one to one) sem módelið meistari – lærlingur þar sem 

kunnáttu er miðlað frá meistara til lærlings. Það er aldagömul hefð fyrir því að söngur 

sé kenndur í einkatímum (Sell, 2005) og eins og módelið meistari – lærlingur gefur til 

kynna þá mætti hugsa sér að um handverk væri að ræða. 

 

Hin sterka hefð fyrir því að söngvarar og hljóðfæraleikarar læri í einkatímum hefur 

haldist í tónlistarnámi á háskólastigi og hefur þessi hluti námsins í LHÍ verið 

skilgreindur samkvæmt samræmdu evrópsku einingakerfi sem 8 ECTS á önn af 30 

ECTS sem er fullt nám og er það sambærilegt við það sem gengur og gerist í öðrum 

evrópskum tónlistarháskólum (Boele, 2009). Skilgreiningar og samræming á 

námseiningum ECTS er kjarninn í því sem unnið hefur verið að eftir að Bologna-

ferlið var samþykkt; sem miðar að gagnsæi og því að námið sé nemendamiðað, auk 

áherslu á að skilgreina vinnuframlag nemenda. ECTS-einingum er einungis ætlað að 

vera til viðmiðunar og áhersla er á að um sé að ræða meðalvinnuframlag þar sem 
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nemendur eru ólíkir. Ekki er því hægt að segja að eitt gangi yfir alla en einingakerfið 

hjálpar kennurum og skólastjórnendum að sjá til hvers er ætlast af nemendum, ekki 

síst hvað varðar vinnuframlag nemenda (Boele, 2009). 

 

Sjá má að tæpur þriðji hluti námsins fer fram í einkatímum hjá einum aðalkennara í 

svokölluðu hefðbundnu tónlistarnámi samkvæmt námskrá LHÍ. Það eru tvær 

kennslustundir á viku í einkatímum hjá aðalkennara og gert er ráð fyrir vinnuframlagi 

nemenda u.þ.b. 3 klst. á dag reiknað út frá einingafjölda (LHÍ, 2015). Af þessu sést að 

stór hluti af námi nemandans fer fram utan kennslustunda við æfingar og undirbúning 

verkefna og mikið veltur á því að nemendur séu gerendur í náminu, þeir séu virkir og 

sjálfstæðir námsmenn. Þannig hvílir mikil ábyrgð á herðum einkakennara í aðalfagi í 

tónlistarháskóla þar sem hann er einn ábyrgur fyrir svo stórum hluta af námi 

nemandans. Hlutverk kennarans er ekki aðeins að miðla þekkingunni til nemenda í 

söngtímum heldur einnig að styðja við nám þeirra á þann hátt að þeir verði sjálfstæðir 

og ábyrgir fyrir eigin námi.  

 

Árið 1994 kom Roland Persson fram með gagnrýni á kennsluna sem fer fram í 

einkatímum í tónlistarháskólum. Hann birti viðamikla rannsókn sem sýndi að 

„kennarar dómineruðu nemendur sína fullkomlega“ (Persson, 1994. bls. 8). Um 

svipað leyti fóru fleiri að setja spurningarmerki við kennsluaðferðir og um 

kennslufræðilegar hliðar einkakennslunnar. Þetta form kennslu hafði hingað til lítið 

verið rannsakað í þessu ljósi. Ástæðurnar kunna að vera erfitt aðgengi, þar sem 

tímarnir eru í eðli sínu lokaðir og samband kennara og nemanda náið, og ekki hafði 

verið horft til samhengis á milli gæða náms og árangurs (Carey, Bridgstock, Taylor, 

McWilliam, og Grant, 2013). Á síðustu misserum hefur rannsóknum á hinu flókna 

sambandi nemanda og kennara fjölgað og bent hefur verið á að þó að reynsla 

nemenda og kennara sé oft gefandi og einstök þá stuðli nám í einkatímum ekki alltaf 

að sjálfstæði og frumkvæði nemenda (Gaunt, 2011). Niðurstöður hafa bent til þess að 

það séu ákveðnir þættir í hinu hefðbundna tónlistarnámi sem megi betur fara (Burt og 

Mills, 2006; G. M. Carey o.fl., 2013; González og Wagenaar, 2009; Creech, Gaunt, 

Hallam, og Robertson, 2009). 

 

Nú er svo komið að víða þurfa tónlistarháskólar að réttlæta hið kostnaðarsama 

kennsluform sem einkakennsla er. Þar fer saman niðurskurður og skortur á 
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rannsóknum sem sýna fram á gildi einkakennslu í tónlistarnámi (G. M. Carey o.fl., 

2013), en eins og áður sagði hefur fjöldi nýlegra rannsókna beint sjónum að 

neikvæðum þáttum einkakennslunnar. Segja má að þetta form kennslu sem áður var 

talið sjálfsagt í tónlistarnámi eigi nú undir högg að sækja.  

 

Í þessu ljósi tel ég mikilvægt að skoða mína eigin kennslu og velta því fyrir mér hvað 

það er í kennsluhefðinni sem beri að varðveita. Ennfremur vil ég kanna á hvaða hátt 

megi þróa kennsluformið og kennsluhætti til þess að hafa jákvæð áhrif á valdahlutfall 

þannig að nemandanum sé mætt á jafningjagrundvelli, auka gagnsæi og ekki síst 

stuðla að frumkvæði og sjálfstæði nemenda. 

 
2.2 Valdahlutfall í einkakennslu  
 

Eins og áður sagði hefur valdahlutfall í tónlistarkennslu verið til skoðunar í 

rannsóknum á tónlistarnámi á háskólastigi. Dagrún Hjartardóttir söngkennari (2014) 

lýsti því skemmtilega í grein sem hún birti á vef Félags íslenskra söngkennara hvernig 

Simone Kermes, þekkt söngkona, kom fram á ráðstefnu þýska söngkennarafélagsins í 

Dresden og sagði það mikilvægt að nemandinn losaði sig við áhrif kennarans. En það 

að vera stöðugt undir áhrifum kennarans gæti annars tafið fyrir þroska nemandans. 

Kennarinn andi ofan í hálsmálið á nemandanum og liti þannig alla túlkun og nálgun á 

viðfangsefninu. Þegar ferill söngvarans hefjist þurfi hann að standa á eigin fótum en 

þá geti verið of seint að ætla að byrja að hugsa sjálfstætt. Svo bætti hún við þeim 

skilaboðum til söngkennaranna að þeir ættu að fá sér áhugamál og lifa lífinu en ekki 

lífi nemenda sinna (Dagrún Hjartardóttir, 2014). Ég get vel ímyndað mér að þetta hafi 

virkað sem blaut tuska framan í andlit sumra söngkennara sem í góðri trú eru að gera 

það sem þeir telja rétt og oftar en ekki af brennandi áhuga. Vel má skilja að þeir 

upplifi sig ábyrga fyrir námi nemendanna, sem þeir auðvitað eru, en stundum getur 

það að hjálpa of mikið leitt til ósjálfstæðis. Það er vel þekkt og viðurkennt í uppeldis- 

og kennslufræðum. 

 

Um sama leyti og ég las pistil Dagrúnar las ég rannsókn Elizabeth Haddon (2011) sem 

segir m.a. að mögulega finnist kennaranum hann „eiga“ nemandann þar sem hann 

hefur eytt í hann mikilli orku. Haddon tók viðtöl við nemendur í söng- og 

hljóðfæranámi sem sóttu tíma hjá fleiri en einum kennara með eða án vitundar 
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aðalkennara síns. Einnig tók hún viðtöl við kennara þeirra. Í rannsókn Haddon kemur 

fram ótalmargt sem mér fannst áhugavert og í raun má segja að það sé á grunni 

þessarar rannsóknar sem ég byggði hugmynd mína um teymisvinnu kennara í 

söngnámi en meginniðurstöður rannsóknar Haddon eru að það getur verið nemendum 

í hag að vinna með fleiri en einum kennara samtímis. Sérstaklega taldi hún að það 

gæti verið nemendum í hag að kennararnir ynnu sem teymi. Síðan þá hef ég kynnt 

mér fjölda annarra rannsókna á einkanámi á sviði æðri tónlistarkennslu (Carey o.fl., 

2013; Creech o.fl., 2009; Creech, 2012; Gaunt, 2011; Johansson, 2013; Perkins, 2013; 

Persson, 1994) og hafa þær styrkt mig í þeirri trú að þessi nálgun, eða teymisvinna 

kennara, geti verið til hagsbóta fyrir nemendur. Sérstaklega þótti mér áhugavert að 

kanna áhrif teymisvinnu á mig og mitt starf sem kennara. 

 

Að mínu mati má telja að teymisvinna eigi vel við í háskóla þar sem vísindaleg aðferð 

byggist einmitt á því að skoða málið frá mörgum hliðum en ekki að taka skoðanir og 

aðferðir einhvers eins sem algildan sannleika. Nám á æðri stigum ætti að miða að því 

að nemandinn þrói með sér sjálfstæða hugsun og vinnubrögð. Það er einnig í 

samhljómi við það hvernig samtíma kenningar kennslufræðanna fjalla um nám, þ. e. 

að mikilvægt sé að nemandi sé gerandi í náminu en ekki óvirkur móttakandi 

upplýsinga. Þetta á ekki síst við um kenningar hugsmíðahyggjunnar sem margar eiga 

rætur sínar hjá John Dewey eða Lev Vygotsky, sem og kenningar um nám tengt 

aðstæðum (Hafþór Guðjónsson, 2012). Meðal kennslufræðilegra kenninga eru það 

helst kenningar danska kennslufræðingsins Knut Illeris (2007) sem ég styðst við þegar 

ég skoða söngnám. Það sem mér líkar vel við skrif hans er hvað þau eru yfirgripsmikil 

og hversu heildstæð kenning hans er. Mér virðist honum takast að horfa á hlutina frá 

mörgum hliðum. Annar kennslufræðingur sem talar til mín er Etienne Wenger (2008) 

en það er hugmynd hans um starfssamfélög (e. communities of practice) sem heillar. 

Það hvernig hún nær langt út fyrir skólann og er í raun ekki endilega tengd skólastarfi. 

Mér finnst einnig áhugavert hvaðan hugmyndin sprettur, eða frá mannfræðilegum 

grunni sameiginlegra rannsókna Wenger og Lave á frumstæðum starfssamfélögum þar 

sem módelið meistari – lærlingur var kjarninn í samfélaginu. Hugmyndin hefur svo 

þróast frá því að vera í grunninn kennslufræðileg kenning í að vera eitthvað miklu 

meira sem nær yfir lífið allt og samskipti fólks, hvernig þekking hvort tveggja 

varðveitist og þróast og hvernig starfssamfélög geta stuðlað að framförum eða 

staðnað. Mér finnst einnig áhugavert til þess að hugsa að hugmyndir hans skuli fyrst 
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hafa fengið hljómgrunn varðandi stjórnun og starfsþróun innan fyrirtækja (Wenger, 

2000).  

 
2.3 Dularfullar aðferðir 
 

Rannsóknir á viðhorfi söng- og hljóðfærakennara hafa gefið til kynna að kennarar 

hvetja ekki nemendur sína til þess að leita til annarra kennara. Þeir virðast hafa 

áhyggjur af því að það rugli nemandann að fá upplýsingar frá fleirum. Rökin fyrir því 

að nemendur séu aðeins með einn kennara eru m.a. þau að verið sé að vinna að því að 

bæta söngtækni með aðferðum sem hafa það í för með sér að til þess að ná 

langtímamarkmiði geti söngnum hrakað á tímabili (Gaunt, 2011; Haddon, 2011). Þetta 

hef ég oft heyrt í gegnum tíðina frá söngkennurum og söngvurum. En hvernig getur 

nemandinn verið gerandi í námi sínu ef hann þarf í raun að afsala sér að hluta til 

sjálfstæðri hugsun og leggja allt traust sitt á kennarann? Rannsóknir Helenu Gaunt 

sýndu að þegar nemendur löggðu allt traust sitt á núverandi kennara var eins og þeir 

hefðu fjárfest í honum. Þeir sáu núverandi kennara sinn í afar jákvæðu ljósi og voru 

jafnframt mjög gagnrýnir á fyrri kennara (Gaunt, 2011).  

 

Það er ekki ný hugsun að söngkennarar hafi vald yfir nemendum sínum og þó að eitt 

frægasta dæmið sé úr skáldsögunni Trilby frá 1894 þar sem segir frá söngkennaranum 

Svengali er ekki ólíklegt að höfundurinn George Du Maurier (1995) hafi haft 

einhverjar fyrirmyndir í huga þegar hann skapaði þessa eftirminnilegu persónu. Í 

sögunni lýsir Du Maurier því hvernig kennarinn Svengali slær um sig og segist vera 

sá eini sem viti leyndardóminn um hinn fagra söng: „Þannig kenni ég „il bel canto“. 

Það var glatað, bel canto-ið – en ég fann það, í draumi – Ég og enginn annar – ég – 

Svengali – ég, ég, ég!“1 (Du Maurier, 1995, bls. 15). Í bókinni brýtur Svengali 

nemandann niður til þess að geta byggt hann upp og gert hann háðan sér. Þeim sem 

ekki nær árangri kastar hann og gleymir en baðar sig í ljóma hinna: „Áður en hann gat 

kennt henni nokkuð þurfti hann að láta hana aflæra allt sem hún kunni; öndunin, 

söngurinn og tónmyndunin, hún gerði allt rangt.“2  

(Du Maurier, 1995, bls. 34).  

 
                                                
1 „That is how I teach “Il bel canto” It was lost , the bel canto – but I found it, in a dream – I, and 
2 „But before he could teach her anything he had to unteach her all she knew; her breathing, the 
production of her voice, its emission — everything was wrong“(Du Maurier, 1995, bls. 34). 
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Tónlistarfræðingurinn Philip A. Duey heldur því fram, í viðamikilli rannsókn sinni á 

bel canto, að það sé enginn leyndardómur við það að læra/kenna aðferðir bel canto 

tímabilsins. Hann segir kennara sem halda því fram að þeir þekki einhvern 

leyndardóm varðandi söngkennslu vera að útdeila skottulyfjum í kennslustofum 

sínum. Þannig haldi þeir nemendum sínum sem dáleiddum (Duey, 1980).  

 

Bandaríski söngvarinn og tónlistarfræðingurinn Richard Miller var á meðal helstu 

frumkvöðla í söngkennslu á 20. öldinni. Hann stundaði rannsóknir á söng og 

söngkennslu og skrifaði fjölda bóka um söng. Hann er harðorður í garð 

kraftaverkakennara sem beita leyndardómsfullum aðferðum og sem halda því fram að 

það sé ekki nauðsynlegt að nemandinn skilji aðferðina, hann þurfi aðeins að treysta 

kennaranum. Kennara sem banna áhorfendur í tímum sínum á þeim forsendum að þeir 

þurfi nauðsynlega að vera einir með nemandanum þar sem aðeins þá geti þeir „opnað“ 

persónuleika nemandans og náð fram listrænum viðbrögðum. Miller segir kennara 

sem í anda Svengali selji leyndarmál og dularfullar aðferðir sem snúa að söngtækni 

koma upp um vanþekkingu sína á röddinni sem hljóðfæri og að þeir viti lítið um 

mismunandi aðferðir í söngkennslufræðum (Miller, 1996). 

 

Getur verið að þessi hefð fyrir einkanámi byggist að einhverju leyti á samkeppni 

kennara um nemendur? Ef samkeppni á milli kennara hefur haft áhrif á þær hefðir 

sem myndast hafa í söngnámi hvað hefur það þá að segja um námið innan 

tónlistarháskóla? Getur verið að það að fá leiðbeiningar frá fleiri kennurum leiði 

einmitt til þess að nemandinn hafi sjálfur stjórn á náminu og námið verði þannig 

frekar nemendamiðað? 

 
2.4 Námið mitt 
 

Ég tel mig hafa verið lánsama í námi en formlegt söngnám mitt var sex og hálft ár. 

Þrjú og hálft ár í Söngskólanum í Reykjavík og þrjú ár í Guildhall School of Music 

and Drama í London. Tvö og hálft ár voru það sem núna flokkast undir grunn-,  

mið- og framhaldsnám eða 1.-7. stig samkvæmt gamla stigakerfi tónlistarskólanna, 

eitt ár í 8. stigi sem er nám að loknu framhaldstigi og svo þrjú ár í tónlistarháskóla. Ég 

hef verið hjá kennurum sem hafa ýtt undir sjálfstæði mitt og frumkvæði. Ég hef ekki 

haft marga aðalkennara. Fyrsta kennarann, Snæbjörgu Snæbjarnardóttur, hafði ég í 
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hálft ár. Ólöf Kolbrún Harðardóttir kenndi mér í þrjú ár og Laura Sarti í þrjú ár en þá 

lauk ég námi frá óerudeild GSMD og hóf að starfa sem söngvari 23 ára gömul. Ég hef 

alla tíð síðan sótt söngtíma til þess að halda áfram að viðhalda söngtækninni, fá ráð 

varðandi hlutverkaval og annað. Mér hefur þótt mikilvægt að geta leitað til einhvers 

sem þekkir mig vel og hef því reglulega sótt söngtíma hjá Lauru Sarti en jafnframt  

því hef ég sótt námskeið og einkatíma hjá öðrum kennurum til þess að fá ferska sýn 

og nálgun.  

 

Á meðan ég var í formlegu söngnámi og með einn aðalkennara leitaði ég líka til 

annarra þegar ég átti þess kost og sótti námskeið hjá öðrum kennurum. Ég tel að það 

frumkvæði hafi skipt miklu máli fyrir námið í heild. Eftir á að hyggja hefði ég vel 

getað hugsað mér að fá tæknilegar leiðbeiningar frá fleiri kennurum. Þó að kennari 

minn hafi ávallt tekið því vel og verið tilbúinn að ræða hugmyndir sem ég hafði 

fengið frá öðrum kennurum gerði uppbygging námsins og skipulag í skólanum ekki 

ráð fyrir því að slíkt samtal ætti sér stað. Það var ekkert í námsumhverfinu sem ýtti 

undir sjálfstæði að þessu leyti. Hver kennari var með sína nemendur og það sem fram 

fór í söngtímum annarra kennara var algjört leyndarmál. Ég fann fyrir forvitni um að 

fá að vita hvað aðrir kennarar voru að segja. Ég reyndi jafnvel að prófa að gera 

æfingar sem ég heyrði í gegnum lokaðar dyr en ég hefði aldrei „svikið“ minn kennara. 

Ég fann og vissi að það væri skömm fyrir hann ef ég færi til annars kennara innan 

skólans. Ég var ánægð hjá mínum kennara þó að ég væri forvitin um hvernig aðrir 

innan skólans kenndu. 

 
2.5 Ofurvald kennara 
 

Formlegt nám mitt var ekki langt miðað við það sem gengur og gerist meðal söngvara 

og ég tel að ég hafi oftast sýnt ákveðið sjálfstæði og frumkvæði í náminu. Eftir á að 

hyggja man ég þó eftir því hversu bókstaflega ég tók oft leiðbeiningum kennara: 

 

Ég man efir því að hafa lagt á mig langt ferðalag til þess að syngja á Masterclass. 

Þetta kostaði mig aleiguna enda var ég bara fátækur námsmaður. Ég söng fyrir 

kennarann aríu Pamínu úr Töfrafrautunni og hún var ekki ánægð með tempóið hjá mér 

og sagði að ég yrði að syngja þetta hægar og gaf mér upp tempó sem hún sagði að 

væri hið opinbera norðurevrópska tempó fyrir aríu Pamínu. Ég trúði henni! Ég lagði 
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aríuna á hilluna þar sem ég sá að ég myndi aldrei ráða við að syngja þetta svona hægt. 

Síðan þá hef ég sungið hlutverk Pamínu meira en 200 sinnum víða í Norður-Evrópu 

og hef komist að því að það er ekki til neitt opinbert norðurevrópskt tempó fyrir aríu 

Pamínu. Kennarinn var fyrir mér handhafi sannleikans og hann gerði ekkert annað en 

að ýta undir þá skynjun mína. 

 

Kvikmyndin Whiplash (2014) fjallar um það hversu langt nemandinn Andrew Neiman 

gengur í því að þóknast meistara sínum; kennaranum og hljómsveitarstjóranum 

Terence Fletcher. Fletcher er harðstjóri sem niðurlægir nemendur sína og beitir þá 

hvort tveggja andlegu og líkamlegu ofbeldi. Hann er sannfærður um að hann sé að 

gera nemendum gott með því að ögra þeim og ýta þeim fram á ystu nöf. Þetta sé eina 

leiðin til þess að þeir eigi nokkurn tíman möguleika á að verða framúrskarandi 

tónlistarmenn. Hann er virtur í bransanum og nemendur bera fyrir honum 

lotningarfulla virðingu. 

 

Þetta er að sjálfsögðu kvikmynd en hún byggir á persónulegri reynslu 

handritshöfundar. Myndin er virkilega vel gerð og áhrifamikil. En það sem mér fannst 

óhugnanlegast við hana var að ég sá í kennaranum Fletcher margt sem ég kannast við 

úr námi mínu og starfi sem söngvari.  

 

Tónlistarfræðingurinn Ian Pace (2015) segir að það sé engin furða að sumir 

tónlistarmenn þrífist og blómstri undir harðstjórn. Þeir komi úr tónlistarskólaumhverfi 

sem sé bæði fastmótað, íhaldssamt og ólýðræðislegt þar sem skipulagið byggir á 

hefðbundnum valdastrúktúr útvalinna hæfileikamanna sem hafa skýrt umboð til að 

meta hvað er gott og slæmt. 

 

Opinber umræða um menningu æðri tónlistarstofnana og kennsluhætti hefur verið 

áberandi undanfarið, ekki síst í Bretlandi í tengslum við alvarleg mál sem upp hafa 

komið á síðustu áratugum. Nýlegt dæmi er mál Philip Prickett, sem var virtur 

tónlistarmaður og kennari við skólann minn, Guildhall tónlistarháskólann í London, 

en hann var nýlega dæmdur í ellefu  ára fangelsi fyrir nauðgun og kynferðislega 

áreitni sem átt hafði sér stað árum saman innan veggja skólans. Margir af kollegum 

Prickett vissu af athæfi hans en í þessu tilfelli líkt og í mörgum öðrum er afbrigðileg 

hegðun réttlætt eða afsökuð vegna stöðu viðkomandi og eiga athæfi og skapgerð 
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jafnvel þátt í því að skapa ákveðna listamannsáru um viðkomandi. Máli hans sem átti 

að taka fyrir í október 2014 var frestað fram í janúar 2015 svo að hann gæti klárað 

tónleikaferð um Evrópu (Thompson, 2014). 

Pace segir mál Prickett ekkert einsdæmi um sjálfhverfa hrokafulla yfirgangsseggi sem 

þrífast í tónlistarheiminum. Fjölmörg nýleg dæmi um kynferðislega áreitni innan 

veggja tónlistarskóla séu aðeins ein birtingarmynd algengrar misnotkunar valds og 

sálfræðilegs obeldis sem sé hluti af ofurvaldi kennarans. Hann kallar eftir umræðu um 

eðli tónlistarmenntunar. Hann bendir líka á það hversu ofurseldir ungir tónlistarmenn 

eru því að eignast nokkurs konar verndara, hvort sem það er umboðsmaður, 

hljómsveitarstjóri, leikstjóri eða gagnrýnandi. Þá sé of mikið af einstaklingum í 

tónlistarheiminum sem hafa ofurvald og oft á tíðum úrslitavald um það hvort ungt og 

hæft tónlistarfólk nái þeim frama sem það dreymir um. Hann spyr hvort hinum 

klassíska tónlistarheimi sé treystandi til að hafa eftirlit með þessu sjálfur eða hvort 

þörf sé á nýjum viðmiðum og gagnsæi á öllum stigum (Pace, 2015). 

 
2.6 Teymisvinna 
 

Teymisvinna kennara (e. co-teaching og co-tutoring) hefur notið æ meiri vinsælda við 

leiðbeiningar doktorsverkefna og eins er það þekkt í íþróttum að teymi vinni með 

íþróttamönnum til þess að aðstoða þá við að ná sem bestum árangri. Margir telja að 

vel megi þróa teymiskennslu og nýta hana í tónlistarnámi (Gaunt, Zanner og Renshaw 

2013). 

 

Fyrir ári var ljóst að ég myndi kenna áfram söng við LHÍ  og að Kristinn 

Sigmundsson sem er gestaprófessor við skólann hefði tök á því að taka að sér stóran 

hluta söngkennslunnar ásamt mér. Ég sá í þessu ákveðið tækifæri til þess að prófa það 

sem nýlegar rannsóknir benda til að geti reynst áhrifaríkt í tónlistarnámi á háskólastigi 

– að nemendur séu hjá fleiri en einum kennara, sérstaklega þegar viðkomandi 

kennarar vinna saman. Hugmynd mín var að brjóta upp hina hefðbundnu hugmynd 

um að nemendur séu með einn söngkennara og fylgi honum í einu og öllu. Ég taldi að 

það yrði nemendum til hagsbóta að fá leiðbeiningar og ráð frá fleiri en einum kennara. 

Við kennararnir myndum vinna sem teymi með nemendum að því að leita 

sameiginlegra lausna í því sem þeir eru að fást við. Nemendur yrðu því ekki skráðir 

með einn ákveðinn kennara heldur kennarateymi. Við myndum hvort tveggja kenna 
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þeim sameiginlega og til skiptis, í hóptímum og í einkatímum sem þó yrðu alltaf opnir 

öðrum nemendum. 

 

Ég kynnti þessa hugmynd fyrst fyrir Kristni og hann tók afar vel í hana. Ég bar hana 

síðan undir fagstjóra söng- og hljóðfæranáms, Peter Maté, og Tryggva M. 

Baldvinsson,  deildarforseta tónlistardeildar. Þeir tóku báðir mjög vel í þessa 

hugmynd og gáfu mér nokkuð frjálsar hendur með að útfæra hana. 

 

Samhliða því að kenna söng í teymisvinnu hef ég verið að vinna starfendarannsókn 

einmitt til þess að skoða hvaða áhrif þetta fyrirkomulag hefur á námið og kennsluna. 

Ég hef fyrst og fremst beint sjónum að mér sem kennara. Ég skoða námsaðstæður, 

námssamfélag, lýðræði, frumkvæði og sjálfstæði nemenda, viðhorf þeirra til námsins, 

skoða sjálfa mig í kennslunni og samvinnu okkar Kristins. Samvinna er einmitt 

lykilorðið í þessu öllu. Viðfang námsins, söngtónlistin sjálf, byggir á samvinnu. Oft 

vinna tónskáld og textahöfundar saman og stundum taka flytjendur þátt í slíku 

samstarfi. Það er einnig afar sjaldgæft að söngvarar vinni einir að því að flytja 

söngtónlist. Yfileitt er um náið samstarf tónlistarmanna og annarra aðila að ræða, svo 

sem stjórnenda og leikstjóra. (Zanner 2013). 

 
2.7 Samantekt 
 

Í þessum kafla hef ég leitast við að segja sögu mína í þeim tilgangi að greina frá því 

hvernig ég tengist umfjöllunarefninu; söngnámi og kennslu, og hvað það er sem hefur 

mótað skoðanir mínar og viðhorf til söngnáms og kennslu. Til þess hef ég stuðst við 

spurningar þeirra McNiff og Whitehead (2011). Breytingar á hugsun manna um æðri 

tónlistarmenntun í kjölfar Bologna-ferlisins hafa leitt til þeirrar þróunar að námið á að 

vera nemendamiðað og vinnuálag og námsferli gagnsætt. Ég hef skýrt frá því hvernig 

niðurstöður rannsókna hafa bent til þess að það sé margt í hefðbundnu tónlistarnámi 

sem betur megi fara og að einkakennsla eigi nú undir högg að sækja sökum þess 

hversu kostnaðarsamt kennsluformið er og niðurstöður rannsókna halla frekar á 

kennsluformið í kennslufræðilegu tilliti. Valdahlutfall í sambandinu meistari – 

lærlingur vekur upp spurningar um ákveðna þætti kennslunnar og að mismunandi 

hagsmunir nemenda og kennara móta hefðir og menningu söngnáms. Ég hef lýst því 

hvernig ég komst að þeirri niðurstöðu að góð leið til þess að hafa jákvæð áhrif á 
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námsumhverfið og um leið sjálfstæði og frumkvæði nemenda gæti verið að taka upp 

teymiskennslu; að nemendur læri samtímis hjá fleiri en einum kennara sem vinna 

saman. Þetta er allt hluti af mínum bakgrunni og nauðsynlegt er að hafa hann í huga 

þegar þessi rannsókn er lesin og að um er að ræða starfendarannsókn þar sem ég 

leitast við að skoða starf mitt og það umhverfi sem mótar mig og náms- og 

starfsumhverfi mitt. 
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3. Um upphaf og þróun söngkennslu: Leyndardómi 

miðlað frá meistara til lærlings 
 
Þegar fjallað er um söngkennslu og söngnám er gagnlegt að skoða hvernig 

söngkennsla hefur mótast í gegnum tíðina. Það hjálpar okkur að skilja hinar sterku 

hefðir sem eru ríkjandi í náminu og þær kennsluaðferðir sem tengjast söngkennslu. 

Hvernig þær mótast og stjórnast af tíðaranda, samkeppni og framförum á mörgum 

sviðum.  

 

19. öldin er stundum talin ákveðið gullaldartímabil óperunnar. Þá voru t.d. Verdi og 

Wagner að skrifa óperur sínar en þetta var einnig gjöfult tímabil hvað söngkennslu 

varðar. Á þessum tíma komu fram ýmsar nýjungar varðandi söngtækni og gefnar voru 

út bækur og fræðirit um söng og söngtækni sem áttu eftir að hafa víðtæk áhrif, svo 

sem rit þeirra Garcia, Lamperti og fleiri sem nánar verður fjallað um síðar (Nielsen, 

2005). Framþróun óperuformsins gekk þannig í takt við bætta söngtækni. Segja má að 

á vissum sviðum hafi kennsluaðferðir og kennslufyrirkomulag söngkennslu lítið 

þróast frá þessum tíma. Þetta vekur upp ýmsar spurningar, ekki síst í ljósi þess að 

mjög mikil þróun og þekking hefur orðið til á sviði vísinda er snúa að röddinni og 

einnig í kennslufræði.  

 

Til þess að skilja þær hefðir sem eru ríkjandi er mikilvægt að skoða vel hvaðan þær 

koma. Á þröngu sérsviði eins og þjálfun söngraddarinnar í klassískum skilningi er enn 

fremur mikilvægt að bera virðingu fyrir þekkingu og reynslu sem byggst hefur upp í 

gegnum kynslóðirnar. Um leið og dýrmæta þekkingu ber að varðveita þarf að stuðla 

að framþróun og úrbótum með nemandann og hag hans í forgrunni. 

 
 
3. Klassísk sönglist3  
 

Söngur hefur að öllum líkindum fylgt manninum frá upphafi og er mannsröddin því 

væntanlega elsta hljóðfærið. Söngur getur verið áhrifamikill þó svo að söngvarinn hafi 
                                                
3Í þessari ritgerð er með hugtakinu sönglist átt við þann söngstíl sem við þekkjum í vestrænni klassískri 
tónlistarhefð og á sér sögulegar rætur í menningu Evrópu. Sú sönglist tók að þróast við upphaf 
óperunnar á seinni hluta 16. aldar.  
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hvorki hlotið raddþjálfun né tónlistarmenntun. Það eru gæði hinnar tilfinningarlegu 

túlkunar sem skipta mestu máli. Þetta sýna óteljandi dæmi úr vinsælli popptónlist, 

þjóðlagatónlist o.s.frv.  

 

Flutningur sígildrar vestrænnar söngtónlistar krefst hins vegar ákveðinnar þjálfunar. 

Söngurinn þarf að berast vel án rafrænnar hljóðmögnunar í stórum sölum og í gegnum 

þykkan hljómsveitarvef. Söngvarinn þarf að syngja yfir vítt raddsvið og hafa vald á 

styrkleikabreytingum. Hann þarf að geta borið uppi langar sönglínur og sungið 

flúrsöng (Paul Griffiths, 1983).  

 

Til eru heimildir um þjálfun söngraddarinnar allt frá tímum Aristótelesar og Galen. 

Sungið var til skemmtunar, í listrænum tilgangi og einnig guði til dýrðar innan 

kirkjunnar. Sönglistin og áhugi á þjálfun raddarinnar jókst stórlega á 16. öld og 

blómstraði svo á Ítalíu á 17. og 18. öld (Duey, 1980).  

 

Fjölmargir söngvarar á bel canto4 tímabilinu rituðu leiðbeiningar um söngtækni.  

Á 16. öldinni voru það t.d. Rosetti, Frosch, Zacconi, Coclico, Caccini og Maffei. 

Leiðbeiningar þeirra gengu aðallega út á að lýsa því sem söngvari þyrfti að geta gert 

en ekki hvernig hann ætti að þjálfa sig til þess að ná tökum á tækninni. Almennt var 

talið ráðlegt að leita uppi kennara sem væri góður söngvari. Áherslur voru á fallegt 

vibrato sem mátti hvorki vera of mikið né of lítið. Langflestir þessara höfunda lögðu 

mikla áherslu á öndun. Lítil áhersla var lögð á að syngja sterkt. Röddin átti að vera létt 

og liðug og söngurinn blíður. Flestir söngvarar og söngkennarar voru sammála um að 

besta leiðin til þess að læra að syngja væri sú að herma eftir góðum kennara sem átti 

þá að vera góður söngvari (Sell, 2005). 

3.1.1 Hinn eftirsótti fagri söngur – bel canto 

 
Það þarf ekki að leita lengi í söngbókmenntum eða á heimasíðum söngkennara til að 

finna margskonar fullyrðingar um að þeir kenni hina ítölsku bel canto aðferð. Hver er 

sú aðferð? 

 

                                                
4 Í þessari ritgerð er hugtakið bel canto notað samkvæmt skilgreiningu P. A. Duey (1951, bls. 12) um 
þá sönglist sem blómstraði Ítalíu á 18. og 19. öld með áherslu á fegurð tónsins og flúrsöng. 
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Söngkennarar og fræðimenn sem rita um söng nota hugtakið bel canto í nokkuð 

breiðri merkingu. Það er meðal annars notað til þess að lýsa ákveðinni tegund af 

túlkun eða skreytingum, ákveðinni tegund af söngtækni eða raddmyndun, ákveðinni 

ítalskri tónlistarhefð, tímabili í óperubókmenntum eða söngvara sem býr yfir 

ákveðinni tækni og eiginleikum (Nielsen, 2005). 

 

Sjá má á heimasíðum fjölda söngkennara að þeir kenni bel canto aðferðina (Tondreau, 

2015). Dr. Nielsen (2005) bendir á að eiginleg bel canto aðferð sem slík sé ekki til. 

Væntanlega sé verið að vísa til þeirrar sönglistar sem blómstraði á 18. og 19. öld á 

Ítalíu með áherslu á fegurð tónsins og söngtækni geldinganna. Hún bendir á að þetta 

sé áhugavert, sérstaklega þegar haft er í huga að við vitum ekki nákvæmlega hvernig 

söngur geldinganna hljómaði. Það er aðeins til ein bjöguð og léleg upptaka af þá 

háöldruðum geldingi, Moreschi. 

 

Hugtakið bel canto byrjaði þó ekki að mótast sem slíkt fyrr en í lok 19. aldar. Var það 

meðal annars til aðgreiningar frá hinum þýska söngstíl Sprechgesang sem þá naut 

vaxandi vinsælda (Duey, 1980). Þá kemur skilgreiningin helst fram þegar lýsa á hinni 

hnignandi sönglist samtímans og hún borin saman við fyrri tíð þegar allt var betra. 

Um slík skrif eru fjölmörg dæmi og eru það þá oft söngkennarar sem vilja varðveita, 

viðhalda, enduruppgötva eða þróa hinn ítalska söngstíl (Lamperti og Brown, 2008; 

Manén og Manén, 1987). James Stark kom fram með tvíþætta skilgreiningu á bel 

canto og segir það annars vegar ná yfir ákveðinn (e. highly refined) söngstíl og hins 

vegar ákveðna tegund tónlistar þar sem þessi söngstíll er notaður til tjáningar 

tónlistarinnar á smekklegan hátt. Hann telur að þessi söngstíll hafi þróast með 

tónlistinni og aðlagast nýjum kröfum. Þannig hafi söngstíllinn þróast til dagsins í dag 

(Stark, 1999). 

 

Mikilvægt er að undirstrika að með bel canto er ekki átt við ákveðna söngaðferð þó að 

hægt sé að skoða þær leiðbeiningabækur og ritaðar heimildir sem eru til um söng og 

söngkennslu frá bel canto tímabilinu. Söngvarar og kennarar geta leitað í þessar 

heimildir og nýtt sé þær til að auka skilning sinn við æfingar og þjálfun á sama hátt og 

gagnlegt er að kynna sér nýjustu rannsóknir í raddfræðum. 
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3.1.2 Vinsælir söngkennarar 

 
Á 17. og 18. öld voru það meðal annars Alessandro Scarlatti, Mancini, Agricola og 

Tosi sem rituðu leiðbeiningar um söng. Nicola Porpora (1686–1768) stofnaði 

söngskóla í Napólí sem varð frægur söngskóli en meðal nemenda hans voru 

geldingarnir Farinelli og Caffarelli, sópransöngkonurnar Mingotti og Gabrielli og 

tónskáldið Joseph Haydn (Sell, 2005). 

 

Þetta var um sama leyti og fyrstu óperurnar urðu til. La Camerata, hópur gáfumanna 

af yfirstétt undir forystu Bardi greifa í Flórens, vildi endurvekja samspil texta og 

tónlistar eins og hefð var fyrir í grísku leikhúsi. Innan hópsins voru tónskáld og út frá 

þessum hugmyndum urðu fyrstu óperurnar til, m.a. Dafne og Euridice eftir Jacopo 

Peri. Claudio Monteverdi (1567–1643) byggði á hugmyndum Camerata-hópsins og 

samdi óperuna Orfeo. Hún var flutt í Mantua 1607 og markar upphafið af vinsældum 

óperunnar á Ítalíu. Fyrir aldamótin 1700 höfðu verið samdar 658 óperur. Í Feneyjum 

voru 350 óperuuppsetningar á þessu tímabili (íbúafjöldi var um 150.000). Mörg þeirra 

tónskálda sem sömdu óperur á þessum tíma voru einnig söngvarar og söngkennarar. 

Söngkennarinn Nicola Porpora samdi t.d. 53 óperur (Haefliger, 2010; Kobbé og 

Harewood, 1987). 

 

Vinsældir óperunnar breiddust hratt út um Evrópu. Tónskáld eins og Händel, Mozart, 

Hayden, Gluck og Rameau dvöldu á Ítalíu þar sem hringiða óperunnar var og sömdu 

óperur sem fluttar voru við hirðir og í nýjum óperuhúsum álfunnar. Tónlistin í hinum 

nýju óperum gerði gríðarlegar kröfur til leikni söngvaranna og kallaði eftir 

hreyfanleika og getu til að nota röddina á leikrænan hátt en einnig þurftu raddirnar að 

heyrast í stærri sölum og leikhúsum (Sell, 2005). Söngvarar, eins og geldingarnir 

Caffarelli og Farinelli, urðu stórstjörnur á borð við frægustu leikara á blómatíma 

Hollywood (Hindley og Dufourcq, 1987). Fjölmargir ungir drengir er höfðu fallegar 

söngraddir voru geltir í von um frægð og frama. Talið er að um miðja 18. öld hafi um 

70 prósent óperusöngvara verið geldingar.  

 

Eins og áður er nefnt er þó ekki vitað fyrir víst hvernig raddir þeirra hljómuðu, en 

samkvæmt þeim heimildum sem til eru þóttu þeir hafa sterkar raddir og gríðarlegt 

vald á röddinni. Tónninn mun hafa borist vel í stórum sölum og er lýst sem tærum, 
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rúnnuðum og björtum. Tök geldinganna á söngnum voru slík að menn telja að þar hafi 

líkamlegir eiginleikar þeirra eins og stór brjóstkassi haft áhrif. Upphaflega átti 

flúrsöngurinn að endurspegla dramað í verkunum en smám saman snérist allt um 

flúrið til að sýna hæfni söngvarans. Þeir áttu að hafa liðugar raddir og geta haldið út 

langa frasa. Mikið var um að söngvarar bættu við spunakenndum endingum eða 

kadensum inn í aríur og skrautið varð yfirdrifið. Þetta kallaði á enn meiri áherslu á 

þjálfun í sönglistinni og áhersla á söngkennslu varð enn meiri. Á þessum tíma voru 

söngkennarar almennt sammála um það hvernig þjálfa ætti söngröddina. Kenningar 

um líffræði raddarinnar voru afar ónákvæmar og ekki var nein áhersla á vísindalega 

nálgun. Hæfileikar áttu að vera ótvíræðir og söngvarinn átti að líta vel út. 

Söngkennarar voru reyndir söngvarar sem nemendur áttu að herma eftir. Söngnámið 

var áralöng þjálfun frá unga aldri (Sell, 2005). 

 
3.2 Gullaldartímabil óperu í Evrópu 1880–1920 
 

Á tímabilinu frá 1880–1920 var gullaldartímabil óperu í Evrópu. Ópera varð að 

dægradvöl hinnar nýju borgarastéttar og menntamanna eftir að hafa að mestu verið 

skemmtun við hirðir konunga og fyrir aðalsfólk. Leikhúsin/óperuhúsin voru 

mikilvægir samkomustaðir, glæsilegar byggingar og vel staðsettar. 

 

Hraðar breytingar í samfélaginu höfðu áhrif á efni og inntak í óperum og þær urðu 

mikilvægur miðill þar sem hægt var að hafa áhrif á almenning. Meðal annars voru þær 

undir strangri ritskoðun á Ítalíu enda voru þær jafnvel fluttar í pólítískum tilgangi til 

þess að miðla viðeigandi þjóðernislegum hugmyndum um fortíð og nútíð þjóða. Í 

óperum gátu menn einnig fjallað um pólitískt viðkvæm málefni. Óperur á þessum 

tíma gegndu mikilvægu hlutverki við að móta menningarlega sjálfsmynd m.a. á sviði 

tónlistar, samfélagslegra, borgaralega, trúarlegra og þjóðlegra gilda í Evrópu (Sivuoja, 

Ander, Broman-Kananen og Hesselager, 2012). 

 

Norðurlöndin voru engin undantekning. Óperulistformið blómstraði, sérstaklega í 

Danmörku og Svíþjóð þar sem nýjar evrópskar óperur voru fluttar í glæsilegum 

konunglegum óperuhúsum í Stokkhólmi og í Kaupmannahöfn. Fluttar voru óperur 

eftir norræn tónskáld eins og Wilhelm Stenhammar, Oskar Merikanto, Henrik Rung 

og Peter Heise. Óperurnar voru oft þýddar og aðlagaðar aðstæðum, ekki síst til þess 
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að sýna fram á mikilvægi viðkomandi tungumáls. Þetta var ekki síst gert í 

menningarpólitískum tilgangi til þess að tengja hið evrópska og samfélagslega 

listform við það samfélag sem óperurnar áttu að höfða til (Sivuoja o.fl., 2012). 

 

Á seinni hluta 19. aldar þróuðust óperur bel canto tímabilsins út í verismo (óperur í 

raunsæisstíl). Wagner og Mascagni höfðu áhrif með sínum óperutónsmíðum og óperur 

Verdis þróuðust með tíðarandanum. Hljómsveitirnar urðu sífellt stærri og tónavefur 

(e. orchestration) hljómsveitarinnar þéttari. Þetta gerði nýjar og aðrar kröfur til 

söngvara. Óperuhlutverkin kröfðust dekkri og þyngri hljóms og annars konar 

hugmyndar um tón-ideal. Farið var að rannsaka líffræði raddarinnar og tónmyndun á 

vísindalegan hátt. Nú var markmið söngkennarans að þjálfa kraftmiklar og liðugar 

raddir með áherslu á bundinn söng (ít. legato) og það að geta borið uppi langar línur 

(ít. sostenuto). Víbrató varð áberandi í söng og varð að umfjöllunarefni og sýndist sitt 

hverjum um útbreiðslu þess. Náði það einnig til notkunar víbratós í hljóðfæraleik 

(Sell, 2005). 

3.2.1 Garcia, Marchesi og Lamperti 

 
Einn merkasti söngkennari allra tíma er án efa Manuel Garcia II. Hann kenndi fjölda 

framúrskarandi söngvara á 19. öld. Hann hafði til þess nægan tíma en Garcia II sem 

fæddist árið 1805 lést árið 1906, 101 árs gamall. Hann var líka fyrsti raddfræðingurinn 

sem rannsakaði söngröddina á vísindalegan hátt. Garcia er ekki síst þekktur fyrir það 

að hafa búið til hinn fyrsta laryngoscope, lítinn spegil með löngu skafti sem setja má 

niður í barkann til að skoða raddböndin. Þegar skrifað er um Garcia II er þess yfirleitt 

getið að hann hafi erft tækni hins ítalska söngskóla frá föður sínum, Manuel del 

Popolo Vincente Garcia, sem var frægur tenór og söngkennari, faðir hans hafði lært 

hjá Giovanni Ansani sem mun að öllum líkindum hafa lært í skóla Nicola Porpora 

(Haefliger, 2010; Manén og Manén, 1987; Sell, 2005;  

Stark, 1999).  

 

Systur Garcia II voru báðar þekktar söngkonur (Maria Malibran og Pauline Viardot). 

Garcia II, sem starfaði við söngkennslu ásamt föður sínum í París, var kallaður í 

herinn (1830). Það var í vinnu hans á herspítölum sem hann hóf rannsóknir á 

barkanum. Þar stúderaði hann líffræði raddfæranna með það í huga að skilja 
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söngtækni á vísindalegan hátt. Hann ritaði bækur um söngtækni þar sem hann notaði 

þekkingu sína í líffræði raddarinnar til að útskýra ýmsar hliðar söngtækninnar 

(Nielsen, 2005). Segja má að á langri ævi hafi hann farið heilan hring frá hinum 

ítalska gamla skóla. Áratuga rannsóknir og tilraunir varðandi líffræði raddfæranna 

leiddu hann í að reyna að ná stjórn á raddfærunum á vísindalegan máta. En að lokum 

var áhersla hans frekar á það að reyna að fá hvern nemanda til þess að syngja á sem 

náttúrulegastan hátt með sem minnstri áreynslu (Sell, 2005). 

 

Lucie Manén var vinsæll söngkennari sem starfaði í London á árunum eftir seinni 

heimstyrjöldina og fram á 8. áratug 20. aldar. Hún var einnig fræðimaður og stundaði 

rannsóknir á söng í samstarfi við fræðimenn í ýmsum háskólum í Englandi og í 

Þýskalandi. Hún kenndi fjölda þekktra söngvara, m.a. Peter Pears, Hether Mills og 

Lauru Sarti. Manén gaf út bókina Bel canto þar sem hún lýsir rannsóknum sínum á bel 

canto söngtækni. Hún segir bel canto ekki vera ákveðna aðferð, heldur hafi kennarar á 

bel canto tímabilinu verið framúrskarandi söngvarar og þeir hafi leiðbeint nemendum 

sínum eins og þeir höfðu sjálfir lært (e. by trial and error) þar til nemandinn náði 

viðunandi tóngæðum. Þessi aðferð byggði á góðu tóneyra nemandans og nákvæmri 

heyrn kennarans. Með þessu undirstrikar hún mikilvægi þess að læra hjá söngvara 

sem tileyrir hefðinni. Sjálf hafði Lucie Manén lært hjá Anna Schoen René, nemanda 

Pauline Viardot, og bróður hennar Garcia II. Manen lýsir því hvernig Pauline Viardot 

hafi erft hefðina frá föður sínum, tenórnum Garcia, sem lærði samkvæmt hefð hins 

klassíska ítalska söngskóla frá Napolí. Manén kennir hins vegar syni hans, Garcia II, 

um hnignun hins ítalska bel canto skóla, þá sérstaklega kenningar hans um 

tónmyndun, kenningar sem Garcia II sjálfur hvarf frá á efri árum. 

 

Á tímabili voru aðferðir Garcia II mjög umdeildar en Stark (1999) heldur því fram að 

þar hafi misskilningur og röng túlkun á kenningum hans valdið mestu. Hann hefur 

sýnt fram á að Garcia II var á undan sinni samtíð með kenningu sinni um tónmyndun 

(f. coup de la glotte) og að nútíma raddvísindi bendi til þess að eitt af 

grundvallaratriðum í klassískum söng sé einmitt örugg lokun raddbandanna eins og 

Garcia II lýsti. En það var vísindaleg nálgun hans og ný túlkun á aðferðum bel canto 

tímabilsins sem olli byltingu í söngkennslu (Stark, 1999). Á kenningum hans byggja 

fjölmargar nútímarannsóknir á söng og nálgun hans er grunnurinn í fjölmörgum 

söngaðferðum (Nielsen, 2005).  
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Matthilde Marchesi (1821–1913) var þýsk mezzósópransöngkona sem lærði hjá 

Garcia II í París. Hún stofnaði söngskóla, var ákaflega farsæll kennari og kenndi 

samkvæmt aðferðum Garcia. Hún kenndi í París og var í sambandi við tónskáld eins 

og Delibes, Gounod, Liszt, Massenet, Meyerbeer, Rossini, Rubinstein, Thomas og 

Saint Saëns. Marchesi kenndi aðeins konum og hún kaus að kenna þeim í hóptímum 

en ekki í einkatímum, sem verður að teljast byltingarkennt á þessum tíma. Það var 

samt ekki óþekkt og í vinahópi hennar var m.a. Franz Lizt sem var þekktur fyrir að 

kenna píanónemendum sínum í hóptímum þrisvar í viku og hefur hann verið nefndur 

faðir Masterklassans en hann kenndi þó einnig í einkatímum. Marchesi lagði áherslu á 

að nemandi næði tæknilegri færni áður en hann færi að fást við sönglistina og einnig 

lagði hún mikla áherslu á kennslufræðilega nálgun. Hún sagðist vera þeirrar skoðunar 

að hóptímar væru alltaf árangursríkari en einkatímar og það ætti sérstaklega við um 

söngnám. Nemendur læri af því að hlusta hver á annan, það sé hægt að gefa þeim sem 

hafi veikbyggðari raddir færi á að hvíla sig reglulega og að þeir nemendur sem ætli að 

fara út í kennslu læri hvernig meðhöndla beri mismunandi raddir. Hún kallar einnig 

eftir því að í tónlistarskólum verði gerð krafa um að þeir sem kenni söng hafi til þess 

tilskilin söngkennararéttindi (Marchesi, 2013). 

 

Annar mikilvægur og gríðarlega vinsæll söngkennari, sem kenndi mörgum frægum 

söngvurum á þessum tíma var Francesco Lamperti (1813–1892) sem kenndi í Mílanó. 

Hann gaf út bókina The Art of Singing. Hann líkt og Garcia II hafði áhyggjur af 

hnignandi sönglist á Ítalíu og taldi að söngvarar færu á svið áður en þeir væru tilbúnir. 

Lamperti lagði áherslu á góða líkamsstöðu og stuðning (it. appoggio) og hringjandi 

víbrato (e. ringing quality of a vibrato) og er talið að hann hafi verið fyrsti 

söngkennarinn til þess að nota útskýringuna appoggiare la voce á því hvernig þindin 

styður loftstrauminn sem söngvarinn á að halda aftur af. Þannig á góður söngur að 

vera samspil þess hvernig þindin styður við loftið um leið og söngvarinn heldur aftur 

af því (Lamperti, 1916). 

 

Sonur Lamperti, Giovanni Battista (1839–1910), lék á píanó í söngstúdíói föður síns 

og var í söngtímum hjá honum. Hann varð síðar vinsæll söngkennari í Mílanó, 

Dresden og í Berlín. G.B. Lamperti gaf einnig út bók um söng; The Technics of Bel 

Canto. Lamperti II virðist halda í heiðri hugmyndum föður síns um að grunnurinn í 
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söng væri rétt öndun en hann sagði jafnframt að söngur ætti að vera náttúrulegur og 

stuðla að heilbrigði (Sell, 2005). 

 

Ljóst er að í gegnum tíðina hefur verið litið svo á að söngkunnáttunni sé miðlað frá 

meistara til lærlings líkt og að um handverk eða iðn sé að ræða. Með hugtakinu bel 

canto er ekki átt við ákveðna aðferð heldur tímabil á 18. og 19. öld þegar sönglistin 

blómstaði með áherslu á flúrsöng og feguð tónsins. Kennarar eins og Marchesi voru 

með hugmyndir um  að hóptímar væru hentugt kennsluform í söng um miðja 19. öld. 

Vísindalegar framfarir og rannsóknir á söng hafa haft áhrif á þekkingu manna um 

söng en söngfræðilegar rannsóknir og kennslufræði sönglistar byggir að stórum hluta 

á þeirri þekkingu sem finna má í skrifum Manuel Garcia II, Matthilde Marchesi og 

Lampertifeðganna Francesco og Giovanni Battista (Sell, 2005; Stark, 1999). 

 
3.3 Upphaf söngkennslu á Íslandi 
 

Þegar blómaskeið óperu og sönglistar er að ná hámarki í Evrópu er tónlistarlífið á 

Íslandi heldur fábreytilegt. Söngur hefur þó fylgt íslensku þjóðinni líkt og öðrum 

þjóðum. Söngurinn hefur lifað með alþýðunni en um það bera hin fjölmörgu þjóðlög 

sem séra Bjarni Þorsteinsson safnaði vitni. Fyrstu heimildir um söngkennslu á Íslandi 

eru frá öndverðri 12. öld þegar Jón Ögmundsson biskup réði til sín prestinn og 

söngkennarann Richini við stofnun Hólaskóla árið 1106. Telja má að þá berist hingað 

í fyrsta sinn evrópskir straumar í söng og tónlistarkennslu eins og hún tíðkaðist við 

kirkjuna (Guðrún Ása Grímsdóttir, Jón Þ. Þór, Gunnar Kristjánsson, og Óskar 

Guðmundsson, 2006). 

 

Söngkunnátta presta skipti miklu máli þar sem messur voru á þessum tíma sungnar að 

mestu leyti. Söngkennslan átti sér stað á Hólum og síðar í Skálholti og samkvæmt 

Bjarna Þorsteinssyni þótti söngkennslan vera til sóma, en hún byggði á hinum 

katólska kirkjusöng (gregoríönskum söng). Eftir siðaskiptin lagðist hinn latneski 

söngur af og við tók lúterskur kirkjusöngur eða grallarasöngur. Fyrstu sálmabækurnar 

voru án nótna. Það kann að hafa haft þau áhrif að söngkunnátta dalaði. Grallarinn 

sem Guðbrandur Þorláksson gaf út árið 1589 var notaður nærri óbreyttur í meira en 

200 ár. Í 6. útgáfu Grallarans er þó viðauki um söng eftir Þórð Þorláksson. Er það 

fyrsta rit um söngfræði sem ritað er á íslensku (Bjarni Þorsteinsson, 1974). 
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Söngfræði Þórðar var því sú söngfræði sem til var á íslensku og var kennd í Hólaskóla 

og Skálholtsskóla þar til nýtt söngfræðiágrip Magnúsar Stephensen tók við árið 1801. 

Þó að sálmabókin hafi verið eina söngbókin gengu ýmis lög og kvæði manna á milli 

og telur séra Bjarni Þorsteinsson (1974) líklegt að þau hafi verið kennd í skólunum 

jafnhliða grallaralögunum en einnig hafi veraldleg lög, innlend jafnt sem erlend, borist 

manna á milli. 

 

Svo virðist sem kunnátta í söng og þekking í söngfræðum hafi nokkuð dalað á þessum 

tíma eða frá siðaskiptum miðað við lýsingar Magnúsar Stephensen sem segir hann 

fánýtan og taktlausan, góð hljóð verði óhljóð og dýrðlegir lofsöngvar grenjist fram 

(Bjarni Þorsteinsson, 1974). 

 

Tónlistarfræðingurinn Sigurlaug Regina Lamm (2001) segir að ekkert bendi til þess 

að  ætlast hafi verið til þess að sérstakur kafli um tónfræði og söngfræði fylgdi með 

sálmabókinni. Virðist því sem Magnús hafi tekið upp á því að rita kaflann vegna 

persónulegs áhuga á að bæta söng og almenna tónlistarþekkingu í landinu. Að 

einhverju leyti var því eins farið með Pétur Guðjohnsen söngkennara og organista í 

Dómkirkjunni, sem átti stóran þátt í endurbót og viðreisn söngsins. Hann gaf út 

ítarlegt rit um söngfræði árið 1870.  

 

Pétur Guðjohnsen er oft nefndur brautryðjandi söngkennslu á Íslandi (Þorsteinsson, 

1974). En mögulegt má telja að þáttur kvenna í söngkennslu á þessum tíma hafi verið 

meiri en menn gera sér almennt grein fyrir. Á meðan söngstjórarnir Pétur Guðjohnsen 

Jónas Helgason áttu sér þann metnað að bæta söng landsmanna almennt voru það 

helst konur sem lögðu stund á einsöng og píanóleik. Gera má greinarmun á kórsöng 

og almennum söng annars vegar og hins vegar á einsöng, s.s. ljóða- og óperusöng.  

3.3.1 Ítölsk sönglist í Reykjavík 
 

Margir hafa haft áhrif á íslenskt tónlistarlíf og á sönglistina á Íslandi en hér verður 

sérstaklega minnst á eina konu, Valborgu Helleman Einarsson, eiginkonu Sigfúsar 

Einarssonar tónskálds. Óhætt er að segja að þau hjónin hafi haft gríðarleg áhrif á 

tónlistarlífið í Reykjavík en þau héldu fjöldann allan af tónleikum í Reykjavík á fyrstu 
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áratugum 20. aldar og áttu þátt í því að íslenska sönglagið fékk sinn fasta sess í 

tónlistarlífi Íslendinga.  

 

Valborg hafði lært söng hjá frægustu sópransöngkonu Dana, Sofie Keller, sem aftur 

hafði numið hjá meistaranum F. Lamperti í Mílanó. Þar höfum við á Íslandi beina 

tengingu við einn helsta söngkennara allra tíma. Það er áhugavert að hugsa til þess að 

með Valborgu hafi borist kennsluaðferðir og þekking sem átti rætur sínar á Ítalíu rétt í 

þann mund þegar tónlistarlíf í anda evrópskrar menningarhefðar er að kvikna í 

Reykjavík. Þetta eru þeirra tíma kennsluaðferðir, nýjasta nýtt í þá daga, og tónlistin 

sem flutt var á tónleikum í Reykjavík við upphaf 20. aldarinnar var að langstærstum 

hluta samtímatónlist. 

 

Valborg kemur með ný viðmið inn í samfélag þar sem tónleikahald er á algjöru 

frumstigi og varla nokkur hljóðfæri til í landinu. Hún setur standardinn með 

tónleikahaldi og söngkennslu ásamt Sigfúsi Einarssyni. Pétur Guðjohnsen og Jónas 

Helgason unnu að því markmiði að bæta söng- og tónfræðikennslu í Lærða skólanum 

og í kirkjum landsins með starfi sínu sem söngstjórar og með því að gefa út rit um 

söng og raddfræði. En áhersla þeirra var frekar á að bæta söngkunnáttu almennings á 

meðan Valborg og Sigfús sinntu sönglistinni, ljóða- og óperusöng, samkvæmt hefðum 

frá bel canto tímabilinu. 

 

Víst er að Íslendingar tóku vel á móti sönglistinni en á þessum tíma mótaðist einnig 

hefð fyrir tónleikahaldi og voru t.d. haldnir 249 tónleikar í Reykjavík á árunum 1910–

1920. Það var á þessum árum sem íslensku sönglögin fengu sinn fasta sess í 

tónlistarlífi Íslendinga, en langflestir tónleikanna voru söngtónleikar (Lamm, 2001).  

 

Árið 1926 kom Sigurður Birkis til Íslands. Hann hafði numið söng í Kaupmannahöfn, 

þar sem hann söng m.a. með hinum þekkta karlakór „ Il bel canto“ undir stjórn 

tónskáldsins Carl Nielssen. Einnig hafði Sigurður numið söng í Mílanó hjá Fernando 

Carpi. Carpi var þekktur söngkennari sem lært hafði hjá G.B. Lamperti. Sigurður 

hafði mikil áhrif á íslenskt sönglíf en hann stofnaði söngskóla þar sem hann kenndi 

fjölda Íslendinga samkvæmt ítalskri söngtækni. Einnig kenndi Sigurður við 

guðfræðideild Háskóla Íslands og hjá Karlakórasambandinu. Sagt er frá því að hann 

hafi kennt hverjum og einum í einkatímum (Jón Ísleifsson, 1961). Það verður að 
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teljast afar athyglisvert að söngvarar í karlakórum hafi fengið einstaklingskennslu í 

ítalskri sönglist og það má velta því fyrir sér hvernig sú þekking á söng sem þar 

myndaðist hefur varðveist og haft áhrif á raddbeitingu innan karlakórahefðarinnar  

á Íslandi.  

 

Meðal þeirra sem lærðu hjá Sigurði Birkis var Stefán Íslandi sem fékk mikið hrós á 

Ítalíu fyrir þann grunn í söngtækni sem hann hafði eftir nám sitt hjá Sigurði Birkis á 

Íslandi. Sigurður Demetz sem kom til Íslands árið 1955 segir að standard á einsöng á 

Íslandi sé óvenju hár (Þór Jónsson, 1995). Það er kannski ekki að undra, því að í svo 

litlu samfélagi sem á Íslandi geta einstaka manneskjur haft gríðarleg áhrif. Það má 

ímynda sér að áhrif þeirra Sigurðar Birkis og Valborgar Einarsson Hellemann sem 

bæði eiga söngrætur sínar hjá Lamperti í Mílanó hafi haft eitthvað um það að segja 

hversu þekkingu og kunnáttu í söng fleygði fram á skömmum tíma. Síðan þá hefur 

fjöldi Íslendinga numið söng hjá færustu kennurum víða um heim og miðlað af 

þekkingu sinni á Íslandi, hvort tveggja í einkanámi og innan þeirra fjölmörgu 

tónlistarskóla sem hér starfa. Við það bætist svo reynsla og þekking af starfsvettvangi 

söngvara en fjölmargir hafa starfað við söng, á Íslandi jafnt sem erlendis. 

 

3.4 Söngtækni til sölu! 
 

Þau Garcia, Marchesi og Lamperti-feðgarnir eru þeir meistarar sem oftast er vísað til 

sem meistarar hins ítalska bel cantos en ekkert þeirra notaði hugtakið bel canto um þá 

sönglist sem þau kenndu. Ef til vill er svo oft vísað til þeirra vegna þess að þau voru 

afar eftirsóttir kennarar á sínum tíma og eftir þau liggja nokkuð ítarleg rit um þjálfun í 

sönglistinni. Af skrifum um söng og söngkennslu má sjá að oft er talið að þekkingin 

flytjist frá meistara til lærlings. 

 

Á fjölmörgum heimasíðum söngkennara og í bókum söngfræðinga má sjá tilhneigingu 

til þess að rekja sig til þessara meistara. Birta þeir jafnvel ættartré sem sýna með 

hvaða hætti þeir tengjast viðkomandi meistara (Haefliger, 2010). Þannig er þeirri 

hugmynd viðhaldið að leyndardómurinn berist frá meistara til lærlings. Hér er ekki 

ætlunin að draga úr því að mikilvægri þekkingu er miðlað en hins vegar má deila um 

hversu leynd þessi þekking er. Söngkennarar nota hugtakið bel canto gjarnan til þess 

að lýsa kennsluaðferðum bel canto tímabilsins sem hnignandi eða glötuðu 
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leyndarmáli en jafnframt sem leyndarmáli sem þeir einir búi yfir. Þetta segir Duey 

(1951) í viðamikilli rannsókn sinni á kennsluaðferðum bel canto söngstílsins, en hann 

bætir því við að kennsluaðferðin sé í raun augljós, einföld og eðlileg. Duey bendir á 

að aðeins þurfi tónlistarfræðilega skoðun á hverjum þætti kennslunnar til þess að 

komast að beinni og einfaldri nálgun kennsluaðferða bel canto tímabilsins. Þá verði 

útilokuð áhrif þeirra skottulyfja sem kennarar útdeila í kennslustofum sínum og halda 

nemendum líkt og þeir séu dáleiddir (Duey, 1980).  

 

Þó svo að Duey lýsi aðferðunum sem augljósum er ekki þar með sagt að auðvelt sé að 

ná árangri og söngkennarar halda áfram að selja lausnirnar, nemendur falla fyrir 

töfralausnum og treysta kennara sínum. Karin Sell (2005) segir að á þessum 

starfsvettvangi þar sem starfsheitið söngkennari er ekki lögverndað og engar reglur 

eru til um starfssemi söngkennara sé listinn af „sérstökum aðferðum“ svo endalaus að 

það valdi áhyggjum. 

 

3.4.1 Söngkennsla sem söluvarningur 

 

Í söngkennslu er það vel þekkt að myndlíkingar eru notaðar til þess að hjálpa 

nemandanum að skilja ýmis tæknileg atriði sem geta annars verið óáþreifanleg 

(Hemsley, 1998). Með gleraugum myndlíkinga má einnig skoða stofnanir. Það hefur 

fræðimaðurinn Gareth Morgan gert og segir hann myndlíkingar auðvelda okkur að 

hugsa um og sjá stofnanir og samskipti innan þeirra í nýju ljósi. Morgan segir að 

myndlíkingar gegni m.a. því hlutverki að varpa ljósi á ákveðna þætti sem eru 

sambærilegir og gefi þær þannig djúpa innsýn en um leið er sú hætta fyrir hendi að 

heildarmyndin bjagist (Morgan, 2006). Þannig væri hægt að líta á söngkennslu, hvort 

sem um er ræða í einkanámi eða við tónlistarskóla, í gegnum gleraugu margra 

myndlíkinga til þess að skoða ákveðna þætti kennslunnar; t.d. söngskólann sem vél, 

sem lífveru eða sem valdatæki. 

 

Ef við lítum á söngkennslu með myndlíkingunni viðskiptamódel/söluvarningur þá 

gæti söngkennslan í því ljósi orðið viðskiptatækifæri. Um viðskiptamódelið og 

söluvarninginn giltu almenn lögmál markaðarins. Sölumaðurinn þarf að skilgreina 

markhóp (hverjir eru líklegir kaupendur þjónustunnar), huga að vörumerki, 
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markaðssetningu, hvernig hægt er að auka tryggð neytandans við vörumerkið o.fl. 

Markhópurinn eru þeir sem vilja læra að syngja, þeir sem eru í söngnámi og þeir sem 

leggja stund á söng, s.s. einsöng, kórsöng, þjóðlagasöng, dægurlagasöng o.s.frv.  

 

En hvernig getur sölumaðurinn sannfært neytendur um að þjónusta hans sé betri en 

þjónusta annarra? Hann gæti t.d. auglýst að hann kunni ákveðna aðferð sem hann 

hefur lært af miklum meistara. Hann gæti sagst hafa mikil og góð sambönd. Hann 

gæti sýnt að hann hafi gott vald á þeirri aðferð sem hann selur. Hann gæti sýnt fram á 

að þeir sem versla við hann nái framúrskarandi árangri. Þetta væri allt hluti af 

vörumerki hans og um leið markaðssetningu. Til þess að binda neytandann við sig 

myndi hann brýna fyrir honum nauðsyn þess að koma reglulega í söngtíma í langan 

tíma til þess að ná árangri. Hann gæti jafnvel lengt tímann með því að segja að hann 

teldi nauðsynlegt fyrir neytandann að aflæra það sem hann þegar kann, og brjóta hann 

þannig niður til þess að geta byggt hann upp á „réttan hátt“. Hann gæti gert lítið úr 

aðferðum annarra og brýnt fyrir neytandanum að með því að leita annað væri hann að 

eyðileggja þá aðferð sem hann væri að byggja upp. 

 

Margt af þessu myndi ekki teljast gott viðskiptasiðferði en þegar ekkert regluverk eða 

eftirlit er til staðar getur sölumaðurinn sagt nánast hvað sem er til þess að selja vöru 

sína eða þjónustu. Þá er það hlutverk neytandans að vera vakandi. Hann ætti að geta 

leitað til neytendaverndar og fengið endurgreitt ef honum líkar ekki þjónustan og 

maður skyldi ætla að þeir sem ekki stunda heiðarlega viðskiptahætti yrðu undir í 

samkeppninni. 

 

Hinn eftirsótti fagri söngur er óáþreifanlegur og miklar vonir og draumar 

söngnemenda gera þá að auðveldum fórnarlömbum. Þeir eyða oft ógrynni fjár og 

stórum hluta ævinnar í leitinni að markmiðum sínum. Þess vegna er ábyrgðin mikil 

hjá tónlistarmenntastofnunum að upplýsa nemendur og auka gagnsæi og fagmennsku í 

starfi söngkennara. 

 
3.5 Samantekt og vangaveltur 
 

Í þessum kafla hef ég rakið í mjög stuttu máli upphaf og þróun söngkennslu, 

sérstaklega til þess að varpa ljósi á hvernig þekkingunni er miðlað frá meistara til 
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lærlings. Á Ítalíu þróaðist sönglistin með straumum og stefnum í tónlist og 

söngkennarar gegndu mikilvægu hlutverki við að miðla þekkingunni áfram um leið og 

stöðug þróun átti sér stað. Það að til Íslands komu söngvarar eins og Valborg 

Helleman Einarsson og síðar Sigurður Birkis sem höfðu bæði mikla reynslu sem 

söngvarar og höfðu numið hina ítölsku söngtækni frá nemendum Lamperti verður að 

teljast merkileg staðreynd í söngsögufræðilegu ljósi. Sérstaklega þegar haft er í huga 

hversu mikil áhrif þau höfðu á íslenskt sönglíf. 

 

Um leið og mikilvægt er að bera virðingu fyrir þeim hefðum sem skapast hafa skiptir 

miklu máli að skoða og endurskoða ástæður þessara hefða í ljósi nýrrar þekkingar til 

þess að koma í veg fyrir stöðun (Wenger, 2000). Ekki er ætlunin að draga úr því að 

mikilvægri þekkingu er miðlað áfram frá meistara til lærlings, heldur benda á að aðrir 

þættir hafa áhrif og móta kennsluhætti og námsmenningu.  

 

Söngkennslan er skoðuð með myndlíkingunni viðskiptamódel/söluvarningur og 

dregið fram að þáttur samkeppni gæti haft áhrif á það hvaða brögðum söngkennarar 

beita til þess að selja þjónustu sína. Bent er á að nemendur geta verið viðkvæm 

fórnarlömb og að mikilvægt er að tónlistarskólar stuðli að menntun söngkennara, sem 

og gagnsæi og fagmennsku á sviði söngkennslu.  

 

Æskilegt væri að söngkennsla og söngnám haldist í hendur við framfarir og þróun á 

sviði kennslufræði og vísinda er varða röddina. Til að svo megi verða ber að tryggja 

að innan tónlistarháskóla séu þróaðir nútímakennsluhættir og að sú kennsla sem fer 

þar fram byggi á grunni þeirrar þekkingar og þróunar sem hefur orðið á sviði 

söngfræða á 20. og 21. öldinni. Mikilvægt er að námsferlið sé opið og sýnilegt og 

miði að því að nemendur geti þróað sig áfram sem söngvarar og sjálfstæðir listamenn, 

þeir haldi áfram að afla sér þekkingar og geti nýtt sér þekkingu sína og miðlað af 

henni á fjölbreyttan hátt. 
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4. Fræðilegur hluti 
 
4.1 Inngangur 
 

Miklar framfarir og þróun hafa orðið á sviði menntunarfræða og líta menn núna á 

kenningar um það hvernig við lærum í mun víðara samhengi en aðeins í tengslum við 

skólastarf. Kennslufræði hefur alltaf verið nátengd sálfræði og félagsfræði og margir 

kenningasmiðir í kennslufræði byggja á félags- og sálfræðilegum kenningum. 

Kenningar um nám hafa vaxandi áhrif t.d. á fyrirtækjastjórnun, viðskiptafræði og 

stjórnmál, þar sem það hvernig manneskjan lærir hefur áhrif í víðara samhengi en 

innan veggja menntastofnana.  

 

Það sem m.a. hefur haft áhrif á þróun menntunarfræða eru framfarir í tækni og 

vísindum og breytingar á viðhorfum. Erfitt er að segja nákvæmlega til um það hvað 

hefur áhrif á viðhorfsbreytingar en þar leikur þekking efalítið stórt hlutverk. 

Tæknilegar og vísindalegar framfarir gera það t.d. að verkum að meira er vitað um 

það flókna fyrirbæri sem heilinn er og um leið hugsun okkar og áhrif hennar. 

Kennslufræðingurinn Hafþór Guðjónsson skiptir viðhorfum manna um nám í þrjá 

flokka; viðtökuviðhorf, hugsmíðahyggju og aðstæðuviðhorf en betur verður greint frá 

þessum viðhorfum síðar.  

 

Menntastefna og háskólaumhverfi í Evrópu hefur tekið töluverðum breytingum á 

síðustu misserum í kjölfar Bolognaferlisins svokallaða; þar sem aukin áhersla er lögð 

á rannsóknir, gagnsæi og nemendamiðað nám. Þær umbreytingar hafa einnig haft 

áhrif á tónlistarmenntun á háskólastigi (Westerheijden o.fl., 2010). 

 

Ýmsir kennslufræðingar samtímans hafa glímt við að setja fram námskenningar. 

Danski kennslufræðingurinn Knut Illeris er einn þeirra og setti hann fram víðtæka 

kenningu um það hvernig við lærum eftir margra áratuga vangaveltur og rannsóknir. 

Kenning Etienne Wenger um starfendasamfélög hefur haft mikil áhrif og þó að 

kenningin sé námskenning þá hefur henni ekki síst verið vel tekið í heimi stjórnunar. 

Aðrar kenningar eins og m.a. kenning PeterJarvis um að það sé manneskjan öll sem 
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lærir (líkami og hugur) gefa enn annað sjónarhorn. Þessir fræðimenn eiga það 

sameiginlegt að hafa beint sjónum að námi fullorðinna og símenntun. En símenntun 

(e. lifelong learning) hefur verið í umræðunni í tengslum við tónlistarnám á 

háskólastigi og þörfina á því að skapa námsumhverfi sem búi nemendur undir 

síbreytilegan atvinnuvettvang (Smilde, 2015).  

 

Menntun söngvara byggist ekki eingöngu á tónlistartengdum fræðum heldur er 

leiklistin mjög mikilvægur þáttur námsins. Kenningar og aðferðir rússneska 

leikstjórans Konstantín Stanislavskíjs hafa meðal annars nýst söngvurum vel við 

persónusköpun og túlkun (Sell, 2005). Áhugavert er að skoða hvernig þessar 

kenningar tengjast félagslegum námskenningum og styðja við skilning ákveðinna 

þátta þeirra.  

 

Rannsóknir á æðri tónlistarmenntun hafa m.a. beint sjónum að einkakennslu (e. one to 

one) í flytjendanámi og hafa niðurstöður bent til þess að þörf sé á að þróa 

kennsluhætti með tilliti til þess að hafa jákvæð áhrif á sjálfstæði og frumkvæði 

nemenda (Carey og Grant, 2015; Gaunt, 2011; Haddon, 2011; Johansson, 2013). 

Umræða um námsmat er aldrei langt undan þegar rætt er um nám og kennslu og er ein 

þeirra leiða sem talið er að hafi jákvæð áhrif á frumkvæði og sjálfstæði. Þjálfun í 

sjálfsmati er af mörgum talin mikilvæg leið í átt að því að nemandi verði sjálfstæður 

lífstíðarnemandi (e. life long independant learner) (Latukefu, 2010).  

 

4.2 Þróun háskólastarfs í kjölfar Bolognaferlisins 
 

Rannsóknir hafa haft áhrif á það hvernig menn hugsa um nám og þannig haft mikil 

áhrif á háskólastarf og menntastefnu. Námið er orðið nemendamiðaðra sem birtist 

m.a. í því hvernig hæfniviðmið leystu gömlu námsmarkmiðin af hólmi. Þróunin hefur haft 

áhrif á tónlistarnám á háskólastigi og þörf fyrir rannsóknir á æðri tónlistarmenntun er brýn. 

  

Undanfarin ár hefur orðið umbreyting á menntun á æðstu stigum (e. higher education) 

í Evrópu. Umbreytingin kemur í kjölfar Bologna-yfirlýsingarinnar (e. The Bologna 

declaration) sem var samþykkt í Bologna árið 1999. Markmiðið var að styrkja stöðu 

álfunnar á sviði menntunar og auka um leið hreyfanleika nemenda og námsmanna. 

Það átti að byggja upp kerfi prófgráða sem auðvelt væri að lesa úr og bera saman 
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(Guðrún Geirsdóttir og Gyða Jóhannsdóttir, 2011). Háskólar á Íslandi hafa þurft að 

laga sig að þessum nýju viðmiðum samkvæmt lögum um háskóla nr. 63/2006. Þetta 

hefur haft í för með sér umfangsmiklar umbætur á skipulagi æðri menntunar á Íslandi 

eins og annarstaðar í Evrópu. 

 

Páll Skúlason segir að Bolognaferlið hafi haft þau áhrif að úr þremur háskólahefðum 

19. aldarinnar; franskri, þýskri og enskri hefð, hafi orðið til hinn dæmigerði evrópski 

háskóli sem hefur þríþætta köllun; að þjóna þjóðfélaginu. Þá er ekki hvað síst átt við 

efnahagslega, vísindastarf með aukinni áherslu á rannsóknir og að mennta nemendur 

til þess að þeir geti fótað sig í lífinu (Páll Skúlason, 2014).  

 

Frá því að yfirlýsingin var samþykkt árið 1999 hefur verið unnið markvisst að 

samhæfingu og samræmingu á æðri menntun í þeim löndum sem eiga aðild að 

yfirlýsingunni. Öll löndin sem tilheyra hinu evrópska svæði æðri menntunar hafa nú 

tekið upp þrískipt kerfi sem byggist á BA-, MA-, og doktors-gráðu. Mörg landanna 

nota nú þegar samræmt ECTS (e. European Credit Transfer and Accumulation 

System) einingakerfi eða sambærilegt kerfi.  

 

Evrópskt svæði æðri menntunar (e. European Higher Education Area; EHEA) var 

skilgreint sem svæði þar sem nemendur geta stundað nám í löndum innan svæðisins 

án hindrana og fengið nám og námsgráður metnar bæði í heimalandi sínu og í öðrum 

löndum sem eiga aðild að EHEA (Executive Agency Education, Audiovisual and 

Culture, 2012). Markmiðið með þessari samræmingu er að tryggja gæði og gagnsæi. 

Þetta á sérstaklega að nýtast nemendum þegar þeir sækja sér menntun í öðrum löndum 

en sínum heimalöndum. Enn fremur er lögð rík áhersla á að nám verði 

nemendamiðað, þ.e.a.s. skipulagt með hagsmuni nemenda frekar en kennara að 

leiðarljósi. Þegar Bologna-yfirlýsingin var samþykkt gætti mikils ósamræmis innan 

landa Evrópu í uppbyggingu náms og erfitt reyndist að fá nám viðurkennt á milli 

landanna. Þetta er nú gjörbreytt (Westerheijden o.fl., 2010). 

 

Áberandi í umræðu um hlutverk háskóla er aukin áhersla á rannsóknir. Páll Skúlason 

segir hina ríkjandi áherslu á rannsóknir hafa bæði kosti og galla í för með sér. Hann 

segir aukið fræðastarf og samvinnu fræðimanna úr ólíkum greinum vera til bóta en 
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varar við því að aukið rannsóknastarf kennara geti komið niður á gæðum kennslunnar 

(Páll Skúlason, 2014). 

 

Aukin áhersla á rannsóknir hefur haft mikil áhrif á tónlistarmenntun á háskólastigi. 

Evrópsk samtök tónlistarskóla, Association Européenne des Conservatories, 

Académies de Musique et Musikhochschulen (AEC), hafa það hlutverk að miðla 

upplýsingum sem auka skilning á þýðingu Bologna-yfirlýsingarinnar fyrir þær 

stofnanir sem bjóða upp á slíka menntun. Þau sjá um að aðstoða stofnanirnar við að 

aðlaga kennsluna að hinum samræmdu viðmiðum. Hið þrískipta kerfi menntunar og 

hið samræmda einingakerfi hefur nú verið innleitt í mörgum tónlistarháskólum. 

 

Eftir viðamikið og langt ferli, og sem niðurstaða úr vinnu margra sérhæfðra evrópskra 

starfshópa, var gefinn út leiðarvísir fyrir þær stofnanir sem bjóða upp á æðra 

tónlistarnám. Leiðarvísirinn: „Tuning Educational Structures in Europe, reference 

points for the design and delivery of Degree programmes in Music“ var gefinn út með 

það að markmiði að vera leiðbeinandi fyrir stofnanir og nemendur um hið breytta 

landslag í æðri tónlistarmenntun í Evrópu. Leiðarvísirinn inniheldur ítarlegar 

upplýsingar og viðmið fyrir tónlistarnám á æðri stigum og er leiðbeinandi um 

setningu hæfniviðmiða og við hönnun námsleiða. Ætlunin er að aðstoða stofnanir og 

hagsmunaaðila við að tryggja gæði og viðurkenningu tónlistarmenntunar á æðri 

stigum (González og Wagenaar, 2009). Meðal þess sem fram kemur í mörgum 

skýrslum þessara hópa er að þörf sé á meiri rannsóknum á eðli tónlistarmenntunar sem 

og tónlistarmenntastofnununum sjálfum (Prachal og Moynahan, 2008). 

 

Öll sú vinna sem fram hefur farið í kjölfar Bologna-ferlisins hefur ekki aðeins haft í 

för með sér aukna áherslu á rannsóknir innan tónlistarháskóla heldur einnig á 

rannsóknir á stofnununum sjálfum þó að enn séu þær mjög lítill hluti rannsókna á 

sviði tónlistar. (Jørgensen, 2009). 

 
4.3 Námskenningar 
 

Veruleikinn er margbreytilegur og ekki nokkur leið að henda reiður á honum, það 

hvernig við sjáum hann verður alltaf háð sjónarhorni og túlkun þess sem hann skoðar. 

Í gegnum tíðina hafa menn smíðað kenningar til þess að reyna að útskýra þann 
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veruleika sem að þeim snýr og jafnvel til þess að reyna að komast að sannleikanum. 

Kenningar eru nýttar í trúarlegum, pólítískum jafnt sem fræðilegum tilgangi. 

Fræðilegar kenningar eru oftast til þess hugsaðar að þær nýtist til að skoða tiltekna 

þætti í ákveðnu ljósi. Þær hjálpa okkur að forma hugsun og spyrja spurninga og þær 

má hrekja.  

 

Námskenningar eru í stöðugri þróun. Framfarir og þróun í hinum ýmsu greinum hafa 

áhrif á það hvernig þekking verður til. Hugmyndir úr heimspeki, sálfræði, félagsfræði, 

mannfræði, vísindum og tækni hafa áhrif á hugmyndir manna um það hvernig nám á 

sér stað. Nám er flókið ferli. Ekki er til ein almennt viðurkennd skilgreining á því 

hvernig nám á sér stað og eru hugmyndir um það hvernig manneskjan lærir í stöðugri 

þróun. Nám snýst um mun meira en leið til að afla hagnýtrar þekkingar og færni 

(Illeris, 2009). 

 

Námskenningar sem áður voru almennt viðurkenndar eins og atferlisstefna (e. 

behaviorism) sem m.a. er byggð á kenningum þekkingarfræðingsins Benjamin 

Skinner (Skinner, 1976) og gagnavinnsla (e. cognitivism) hafa fengið ný hlutverk m.a. 

innan tæknigeirans með áhrifum á þróun gervigreindar (Macdonald, 2003) og einnig 

hafa þær t.d. þjónað mikilvægu hlutverki í þjálfun dýra; þá sérstaklega atferlisstefna.  

 

Þó eru margir sem telja að þrátt fyrir framþróun í hugsun um nám séu það enn hinar 

hefðbundnu kenningar sem ráða för bæði í skólakerfi og í umræðum um menntamál. 

Meðal þeirra er kennslufræðingurinn Hafþór Guðjónsson en hann lýsir viðhorfi sem 

hann nefnir viðtökuviðhorf. Viðtökuviðhorf sé hið rótgróna viðhorf þar sem þekkingu 

er miðlað frá kennara til nemanda. Nemandinn taki við því sem einhver annar hefur 

hugsað (Hafþór Guðjónsson, 2012). 

 

Þær kenningar sem hafa tekið við sem ríkjandi viðhorf innan þekkingarfræðanna eru 

m.a. byggðar á hugsmíðahyggju (e. constructivism). Hugsmíðahyggja byggir á 

hugmyndum svissneska sálfræðingsins Jean Piaget um það hvernig hver einstaklingur 

byggir sína eigin þekkingu og aðlagar hana að fyrri þekkingu. Samkvæmt honum er 

þekking ekki endanleg birtingarmynd raunveruleikans heldur hefur hún sveigjanlega 

eiginleika. Þekking er þannig háð því hvernig við skynjum og túlkum umhverfi okkar 

og sköpum okkar eigin merkingu. Þekkingarsköpun er samkvæmt Piaget nátengd 
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þroskaferli menneskjunnar (von Glasersfeld, 2005). Einnig hafa margar 

námskenningar þróast út frá félagslegum kenningum með rætur í hugmyndum 

bandaríska uppeldisfrömuðarins John Dewey og rússneska sálfræðingsins Lev 

Vygotskíj um þekkingarsköpun í félagslegu samhengi (Illeris, 2009).  

 

John Dewey taldi að menntun ætti að styrkja einstaklingana til félagslegrar þáttöku í 

lýðræðislegu samfélagi. Það ætti að veita nemendum frelsi til þess að þróa sjálfstæði 

sitt og gáfur. Þetta ætti að gera með því að hvetja þá til þess að fylgja eftir eigin 

áhugamálum og sannfæringu. Frelsi, að mati Dewey, fylgdi ábyrgð. Þannig átti hann 

ekki við frelsi einstaklinganna til að gera eins og þeim sýndist, heldur frelsi til að vega 

og meta afleiðingar út frá siðferði og félagslegum áhrifum. Frelsi hugans átti að vera 

til góðs fyrir samfélagið þar sem því fylgdi samfélagsleg gagnrýni. Með þetta í huga 

endurhugsaði John Dewey menntun þar sem hlutverk kennara var að búa til aðstæður 

sem virkuðu hvetjandi á gagnrýna hugsun. Þar sem aðaláherslan var ekki á það hvað 

nemendur hugsuðu heldur hvernig þeir hugsuðu. Með áherslu á samvinnu og þátttöku 

áttu nemendur að læra af því að gera (e. learning by doing) (Woodford, 2005).  

 

Bandaríski málvísindamaðurinn og þekkingarfræðingurinn Noam Chomsky hefur 

fjallað um menntun og verið gagnrýninn á menntakerfi Bandaríkjanna. Sjálfur gekk 

hann í barnaskóla sem byggði á hugmyndafræði John Dewey og aðhyllist kenningar 

hans um að menntun eigi að stefna að því að mennta frjálsa, sjálfstæða og skapandi 

einstaklinga sem fái að fylgja sinni náttúrulegu eðlisávísun. En raunin sé hins vegar 

oft á tíðum sú að menntakerfið berji niður frumkvæði nemenda til þess að gera þá að 

hlýðnum borgurum sem þjóni hinu kapítalíska samfélagi sem byggir á efnishyggju og 

valdastrúktúr. Hann segir að vandinn við hugmyndir Dewey sé að þær stangist á við 

einkahagsmuni hinna útvöldu í samfélaginu sem vilji í raun ekki lýðræðislegt 

þjóðfélag samkvæmt þeim skilningi sem Dewey leggur í lýðræði  

(Chomsky og Otero, 2003). 

 

Fræðimennirnir og tónlistarkennararnir Helena Gaunt og Heidi Westerlund skrifa um 

það að félagslegar námskenningar, sem þróast hafa m.a. út frá hugmyndum Dewey 

með áherslu á lýðræði og samvinnu, hafi haft mikil áhrif á menntastefnu í Evrópu og 

þar af leiðandi á æðri tónlistarmenntun. Þær segja mikla viðhorfsbreytingu hafa orðið 
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gagnvart samvinnu í námi og kennslu á undanförnum árum. Mun meiri áhersla sé nú á 

nám sem félagslegt fyrirbæri byggt á samvinnu (Gaunt og Westerlund, 2013). 

 

Þarna eru þær Gaunt og Westerlund að lýsa því sem Hafþór Guðjónsson kallar 

aðstæðuviðhorf. En hann lýsir þremur mismunandi viðhorfum í grein sinni 

„Kennaramenntun og skólastarf í ljósi ólíkra viðhorfa til náms“ (2012):  

• Viðtökuviðhorf; hið rótgróna viðhorf um algilda þekkingu sem kennarinn 

miðlar til nemanda.  

• Hugsmíðahyggja; nemandinn smíðar eigin þekkingu. 

• Aðstæðuviðhorf; nám sem félagslegt fyrirbæri tengt aðstæðum.  

Hafþór telur að með áherslu á hugsmíðahyggju og aðstæðuviðhorf megi þróa 

starfshætti og móta öfluga sýna á nám (Hafþór Guðjónsson, 2012).  

 

Ljóst er að hugmyndir um nám hafa mikil áhrif á skipulag þess og á menntakerfið 

sjálft og þær eru einnig nátengdar pólítískum viðhorfum og stefnu stjórnvalda hverju 

sinni. Hugmynd kennarans um hvernig nám á sér stað hefur áhrif á það hvaða 

kennsluaðferðum hann beitir. Einnig hafa menntastefna og stefna þeirrar stofnunar 

sem hann starfar við áhrif. Námskenningar eru gagnlegar þegar skoða á nám, þær eru 

ekki til þess gerðar að þær séu innleiddar heldur til þess að styðja við hugsun, spyrja 

spurninga og varpa ljósi á mismunandi þætti námsins (Wenger-Trayner, 2013). 

4.3.1 Illeris og kenning hans um nám 

 
Danski kennslufræðingurinn Illeris er einn þeirra sem hefur glímt við að útskýra 

hvernig við lærum. Í bók sinni um nám, How we learn, sem var fyrst gefin út árið 

1999 setur hann fram víðtæka kenningu um hvernig nám á sér stað. Hann fjallar um 

það frá mörgum hliðum og í víðu samhengi. Í kenningu sinni tekur Illeris tekur mið af 

fjölda samtímakenninga um nám og byggir á félags- og sálfræðilegum grunni 

svissneska sálfræðingsins Jean Piaget og cultural theory; kenningar sem fræðimenn 

þróuðu á 7. áratugnum meðal annarra E. P. Thompson og Raymond Williams  

(Illeris, 2009). 

 

Illeris skilgreinir nám á eftirfarandi hátt: „Hvert það ferli sem leiðir til varanlegrar 

breytingar á getu lífveru og er ekki eingöngu vegna lífræns þroska og öldrunar“ 
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(Illeris, 2007, bls. 3)5. Illeris segist kjósa þessa breiðu skilgreiningu vegna þess hversu 

víðfeðmt og flókið ferli nám er. En helsta einkenni kenningar hans er að hann gerir 

tilraun til að taka inn sem flesta þætti sem hafa áhrif á nám. 

4.3.1.1 Tvö grunnferli: Samspilsferlið og tileinkunarferlið 
 
Illeris sér nám sem tvö grunnferli og þrjár víddir. Grunnferlin eru samspil 

einstaklingsins við félagslegt, menningarlegt og efnislegt umhverfi sitt annars vegar 

og hins vegar innri ígrundun og tileinkun. Hann stillir þessum ferlum upp í tvo ása; 

láréttan og lóðréttan (sjá mynd 1). Lóðrétti ásinn sýnir samspilsferlið (d. 

samspilsproces), þ.e.a.s. samskipti einstaklingsins við umhverfið og segist Illeris setja 

umhverfið neðst því að það sé undirstaðan. Lárétti ásinn er tileinkunarferlið (d. 

tilegnelsesproces), innra ferli þekkingaröflunar, þ.e.a.s. það hvernig einstaklingur 

tileinkar sér eða öðlast þekkinguna. Þetta ferli er samspil innihalds og drifkrafts eða 

þess að ráðstafa innihaldi nýrrar þekkingar og drifkrafts sem veitir þá nauðsynlegu 

orku og einbeitingu sem þessi ráðstöfun felur í sér. Pílurnar á ásunum eru til þess að 

undirstrika samspil þáttanna (Illeris, 2007). Þetta rímar vel við þá skoðun Hafþórs 

Guðjónssonar að farsælt sé að skoða saman hugsmíðahyggju og nám sem félagslegt 

fyrirbæri (Hafþór Guðjónsson, 2012). 

 

                                                
5 „Any process that in living organisms leads to permanent capacity change and which is not solely due 
to biological maturation and ageing“ (Illeris, 2007, bls. 3).  
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4.3.1.2 Þrjár víddir: samspil, innihald og difkrafur 
 

Eins og Illeris stillir ásunum upp (sjá mynd 1) má sjá að þættirnir samspil, innihald og 

drifkraftur mynda þríhyrning sem sýnir víddirnar þrjár. Grunnurinn í kenningu Illeris 

um það hvernig nám á sér stað er að allt nám innihaldi þessar þrjár víddir, og því þurfi 

að hafa þær allar í huga eigi að greina eða skilja nám á fullnægjandi hátt (Illeris, 

2007). Að lokum dregur Illeris fram ákveðna eiginleika sem þróast út frá hverri vídd. 

Hann segir allt nám hafa eitthvert innihald, t.d. ákveðna þekkingu, skilning eða hæfni. 

Þetta leiði af sér hagnýtingu þar sem við sköpum okkar eigin merkingu og hæfni. Það 

sem knýi drifkraftinn geti t.d. verið hvatning, tilfinningar eða vilji. Þannig aukum við 

næmni okkar með því að viðhalda andlegu og líkamlegu jafnvægi. Samspil eigi svo 

við samspil einstaklingsins við umhverfið og feli t.d. í sér verknað (e. action) miðlun 

og samvinnu. Þannig öðlist einstaklingurinn félagshæfni þar sem hann aðlagist sínu 

félagslega samhengi og samfélagi (Illeris, 2007).  
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4.3.1.3 Fjórar gerðir náms 
 

Nám getur átt sér stað við mismunandi aðstæður sem hefur áhrif á það hvernig við 

getum beitt nýrri þekkingu, hæfni eða skilningi. Illeris tilgreinir fjórar tegundir náms á 

eftirfarandi hátt: 

• Uppsöfnun (e. cumulation); á við nám sem veitir afmarkaða þekkingu sem 

fengin er með endurtekningu og nýtist við samskonar aðstæður og 

námsaðstæður eru. 

• Samsömun (e. assimilation); er sú gerð náms sem er algengust í daglegu lífi 

þar sem þekkingar er aflað og hún samsömuð fyrri þekkingu. 

Þekkingaröflunin getur átt sér stað á ýmsan hátt og við margvíslegar aðstæður 

og getur skapað nýja þekkingu, hæfni og upplifun sem hægt er að aðlaga og 

beita við nýjar aðstæður. 

• Hýsing (þýð. ÞE) (e. accommodation); er þegar þekking er byggð upp á 

djúpstæðan hátt með því að endurskipuleggja fyrri þekkingu eða bæta við 

nýrri þekkingu sem byggir á skilningi eða túlkun. Þessa nýju þekkingu má 

aðlaga og henni má beita á fjölbreyttan hátt þegar við á. Það er mjög 

einstaklingsbundið hvernig hýsing (e. accomadative learning) á sér stað. 

• Umbreyting (e. transformation); á við um nám sem hefur áhrif á persónuleika 

og breytir hegðun, sjónarhorni og viðhorfum (Illeris, 2007). 

Illeris segir að í þessum skilgreiningum á námsgerðum sé til einföldunar talað um 

þekkingu sem námsinnihaldið. En innihaldið geti líka verið merking og skilningur. 

Hann segir jafnframt að þær tegundir náms sem við þekkjum helst úr daglegu lífi séu 

samsömun og hýsing (e. assimilation and accomodation) (Illeris, 2007). Þetta er sú 

tegund náms sem hefur verið ríkjandi síðustu áratugi í hugsun manna um nám eða í 

hugsmíðahyggju sem á rætur í kenningum Piaget (Hafþór Guðjónsson, 2012). Hinar 

gerðirnar; uppsöfnun og umbreyting (e. cumulation and transformation) eiga frekar 

við í óvenjulegum aðstæðum eins og Illeris (2007) orðar það. Uppsöfnun á við um 

það sem við þekkjum best sem utanbókarlærdóm.  

 

Fjölmargir hafa skrifað um mikilvægi endurtekningar fyrir nám og margir eru þeirrar 

skoðunar að ekki beri að afskrifa gildi utanbókarlærdóms. Eins og Hafþór Guðjónsson 

bendir á er viðtökuviðhorfið á margan hátt enn ríkjandi viðhorf, enda hefur það verið 
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samtvinnað hugmyndum okkar um nám um aldir (Hafþór Guðjónsson, 2012). Sem 

dæmi um mikilvægi endurtekningar hafa nýlegar vísindalegar rannsóknir sýnt fram á 

mikilvægi skammtímaminnis fyrir hæfni þess að læra orð, s.s. hjá fólki sem er í 

endurhæfingu eftir heilablóðfall (Majerus og Boukebza, 2013) (Majerus, Poncelet, 

Van der Linden, og Weekes, 2008). Sýnt hefur verið fram á mikilvægi endurtekningar 

í hljóðfæranámi og að lengd æfingatíma skiptir höfuðmáli þegar læra á eftirsótta 

færni, þó hefur einnig verið bent á mikilvægi þess að hugsun og tilgangur liggi einnig 

að baki æfingum (Hart, 2014). 

 

Sálfræðingurinn Ellen Langer hefur rannsakað og sýnt fram á kraft hugans þegar 

kemur að námi. Hún segir að margar kennsluaðferðir ýti ómeðvitað undir það sem 

hún kallar mindless learning, þar sem staðreyndir eru settar fram í lokuðum pökkum 

og án þess að gaumur sé gefinn að samhenginu. T.d. séu niðurstöður rannsókna oft 

settar fram sem staðreyndir þegar vísindamenn hafa í raun eitt miklu púðri í að setja 

þær fram í ákveðnu samhengi og reikna út líkindi (Langer, 2000). Að einhverju leyti 

má líkja þessu við það sem gerist við uppsöfnun samkvæmt Illeris, sá sem lærir getur 

farið með staðreyndir en hann hefur lært þær án þess að gefa þeim nokkurn gaum 

(Illeris, 2007). Langer (2000) segir að með því að læra á meðvitaðan hátt (e. 

mindfully) verðum við næmari fyrir samhengi og sjónarhorni (Langer, 2000). Það má 

velta því fyrir sér hvaða þýðingu þetta hefur í söngnámi. Langer talar m.a. um að sú 

staðhæfing að það þurfi að læra grunnatriðin svo vel að þau verði manni eðlislæg 

standist ekki. Af því að ef við gerum það hvarflar það ekki að okkur að breyta til eða 

aðlaga þó að það sé okkur í hag (Langer, 2000). Söngkonan og söngkennarinn Lotte 

Lehmann segir: „Allt sem er innblásið af lífi er breytanlegt.“ Jafnframt segir hún að 

söngvarar þurfi að þróa eigin túlkunarhæfni sem eigi að spretta úr huga þeirra og sál 

fullri af lífi og frumleika, eftirherma sé óvinur listarinnar (Lehmann og Holden, 1985). 

Allt skiptir þetta máli þegar hugsað er um söngnám. Mikilvægi þess að læra 

nauðsynlega færni með endurtekningu og æfingu, að hugsun sé sett í æfingar og þær 

hafi merkingu en einnig mikilvægi þess að geta breytt og aðlagað sér í hag og eftir 

eigin innsæi. Eins má velta fyrir sér hvað þetta hefur að segja þegar nemandi er hjá 

fleiri en einum kennara. Nær hann að „festa“ nauðsynlegan tæknilegan grunn? Eða 

styður það að vera hjá fleiri en einum kennara mögulega við að nemandinn nái að 

þróa með sér nauðsynlegan sveigjanleika til túlkunar og til að breyta sér í hag?  
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4.3.1.4 Heildrænt nám og þögul þekking 
 

Þegar Illeris fjallar um heildrænt nám (e. learning as a whole) leggur hann áherslu á 

mikilvægi upplifunar. Nám í gegnum upplifun er ein helsta áhersla John Dewey en 

Illeris vill skilgreina upplifun þrengra þegar ræða á gildi upplifunar fyrir nám. Hann 

segir mikilvægt að nemandinn sé meðvitaður og virkur þáttakandi í náminu, að námið 

þurfi að eiga sér samhengi og helst að vera endurtekið eða ná yfir lengri tíma, þ.e.a.s. 

eiga sér ferli (e. continuity).  

 

Jarvis (2009) tekur annan pól í hæðina og ítrekar að oft sé mikilvæg upplifun 

ómeðvituð. Þessari upplifun getum við svo gefið merkingu á mismunandi hátt. Það sé 

hins vegar ekki alltaf hægt að útskýra upplifun, t.d. upplifun á fegurð og undrun eða 

trúarlega upplifun. Illeris (2007) segir heildrænt nám þýðingarmikið fyrir þroska og 

persónulegan vöxt hverrar manneskju og sem mikilvægan þátt í þróun sjálfsmyndar. 

Það sem heildrænar kenningar geri sé að þær reyna að gera tilraunir til að lýsa því sem 

í raunveruleikanum sé mun margbreytilegra en kenningarnar (Illeris, 2007). Þetta er 

mikilvægt að hafa í huga þegar hugsað er um heildrænt nám.  

 

Heildrænt söngnám hefur á undanförnum árum verið áberandi sem leið í söngkennslu 

en við nánari skoðun kemur í ljós að um er að ræða afar mismunandi nálgun og 

túlkanir á orðinu heildrænt. Almennt virðist þó vera átt við mikilvægi líkamlegrar 

heilsu, kraft hugans og andlegs jafnvægis fyrir söng. Karen Sell hefur gefið út bók um 

heildræna nálgun í söngkennslu þar sem hún leggur áherslu á að það er margt fleira 

sem þarf til þess að þjálfa söngvara en bara að þjálfa röddina og hún telur að allir 

söngnemendur ættu að læra kennslufræði jafnt sem söng. Hún bendir á að menntun 

söngkennara hafi ákveðna sérstöðu miðað við menntun hljóðfærakennara þar sem 

hljóðfærið sé innbyggt í flytjandann sjálfan. Meðal þeirra greina sem hún nefnir sem 

mikilvægar eru söngkennslufræði í sögulegu og nýju ljósi, vísindi sem tengjast 

söngnum eins og líffræði, líkamsbeiting, eðlisfræði og raddheilbrigði, fagurfræði, 

siðfræði, sálfræði, túlkun, framkoma, leiklist og tækni (Sell, 2005). Af þessu sést að 

það er margt sem þarf að taka með í reikninginn þegar hugsað er um menntun 

söngvara en við þetta má bæta greinum sem auka hæfni tónlistarmanna til þess að 

starfa á fjölbreyttum og síbreytilegum starfsvettvangi eins og verkefnastjórnun, 

leiðtogahæfni og frumkvöðlastarf. 
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Eitt af því sem stundum er rætt um í sambandi við nám er þögul þekking eða 

ómeðvitað nám.  Illeris (2007) segir að þó að við gerum okkur flest grein fyrir því að 

slíkt nám á sér stað þá sé lítið um vísindalegar rannsóknir á þessum fyrirbærum, þó 

helst í tengslum við meðvitað nám.  

 

Þetta er eitt af rannsóknarefnum Langer (2000) en að hennar mati lærum við mjög 

margt á ómeðvitaðan hátt. Hún segist þó ekki geta annað en tekið undir með Bargh og 

Chartrand um nauðsyn þess að við lærum á ómeðvitaðan hátt í ákveðnum tilfellum 

(Bargh og Chartrand, 1999) en á móti spyr hún „á kostnað hvers?“ Eitt besta dæmið 

sem hún nefnir máli sínu til útskýringar er að við höfum mörg lært hvernig eigi að 

nauðhemla þegar við tókum bílpróf. Nú áratugum eftir að flestir bílar voru útbúnir 

ABS-bremsukerfi og okkur hefur verið sagt hvernig við eigum að hemla til þess að 

kerfið virki rétt – en þegar við hins vegar lendum í því að þurfa að nauðhemla gerum 

við það flest á þann hátt sem okkur var kennt að gera í upphafi. Hún segir að þetta sé 

vegna þess að við höfum lært þetta á ómeðvitaðan hátt, þess vegna eigum við svo 

erfitt með að breyta (Langer, 2000). 

4.3.1.5 Gagnrýni 
 
Gagnrýni á félagslegar námskenningar kemur fram í grein fræðimannanna Phil 

Hodkinson, Gert Biesta og David James (2008). Þeir segja að margar 

samtímanámskenningar byggi annað hvort á einstaklingshyggju eða félagshyggju. 

Þeir leitast við að sameina þá hugsun að það sé einstaklingurinn sem lærir og svo 

hugmyndir Bourdieu um habitus, eða það hvernig umhverfið mótar okkur. Hodkinson 

o.fl. gagnrýna aðstæðuviðhorfið og segja að þótt  kenningar um aðstæðunám einblíni 

á aðstæður þá verði ekki komist hjá hinni hefðbundnu hugsun um þekkingu. Þeir 

benda á að kjarni hugsunarinnar, og þar af leiðandi alls náms, sé í huga 

einstaklingsins. Telja þeir að með því að nota theory of learning cultures (sem eigi við 

um námsaðstæður) og cultural theory of learning (sem á við um það hvernig 

einstaklingurinn lærir) saman, megi finna nauðsynlegt jafnvægi þarna á milli 

(Hodkinson, Biesta og James, 2008). 

Sérstök gagnrýni kemur fram um Illeris og segja þeir Hodkins o.fl. hann ekki ná að 

líkja eftir raunverulegum aðstæðum með kenningu sinni þar sem hann byrji á 
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þekkingunni og tilfinningum (væntanlega eiga þeir hér við drifkaftinn) áður en hann 

komi að aðstæðum, á þann hátt nái hann ekki að sameina þessa þrjá þætti, hann nái 

auk þess ekki að staðsetja einstaklinginn í umhverfinu líkt og Bourdieu gerir 

(Hodkinson o.fl., 2008). Þessi gagnrýni er byggð á þeirri kenningu sem kemur fram í 

bók Illeris The three dimensions of learning frá 2002. En í bók sinni How we learn 

(2007) heldur Illeris áfram að þróa kenningu sína og setur hana fram í mun víðara 

samhengi, í henni koma fram svör við gagnrýni á borð við þá sem Hodkinson og 

félagar setja fram. Meðal annars leggur hann áherslu á að þættir náms, þeir ferlar og 

víddir sem hann greinir séu ekki í einni ákveðinni röð þar sem einn þáttur skiptir 

meira máli en annar, heldur sé samspil þáttanna alltaf til staðar. Ennfremur dregur 

hann hring utan um líkan sitt til þess að tákna samfélagið og leggur áherslu á að allt 

nám eigi sér stað í félagslegu samhengi. Hann segir líkan sitt vera svar hans við 

algengum kenningum þekkingarfræðanna um gagnasöfnun (e. cognitivism) eða 

viðtökuviðhorfið, sem hann segir eitt sér allt of þröngt til þess að komast að 

niðurstöðu um hvernig nám á sér stað. Hann segir þó grundvallarskilning sinn vera að 

nám sé bæði ferli einstaklings og félagslegt samspil. Það feli því alltaf í sér hinn 

hefbundna skilning á þekkingu um nám einstaklings auk nútíma kenningar um 

félagslega þætti náms. Um hinn félagslega þátt segir hann ofuráherslu nýrri kenninga 

á félagslegu hliðina ekki neina tilviljun og ekki að undra að hún birtist sem andstæða 

við hefðbundin viðhorf til náms. Þessi áhersla á hinn félagslega þátt sé einfaldlega 

vegna þess að það sé það sem upp á vantaði, sérstaklega með tilliti til náms sem á  

sér stað í „ónáttúrulegu samhengi“ innan menntastofnana (Illeris, 2007). Af þessu sést 

að hugmyndir Illeris eru alls ekki fjarri þeim hugmyndum sem Hodkinson o.fl.  

(2008) lýsa. 

4.3.2 Wenger og starfssamfélög 

 
Wenger er Bandaríkjamaður, fæddur í Sviss. Hann storkaði algengum kenningum 

þekkingarfræðanna um nám sem einstaklingsbundið ferli, með hugmynd sinni um 

starfssamfélög (e. communities of practice) og kenningu um að nám eigi sér stað í 

samfélagi þar sem þekking mætir reynslu (Omidvar og Kislov, 2014). 

 

Wenger hóf feril sinn í tölvufræði við þróun og rannsóknir á gervigreind og skrifaði 

doktorsritgerð sína á því sviði. Árið 1987 kom út eftir hann bókin Artificial 
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Intelligence and Tutoring Systems. Hann var fenginn til starfa við rannsóknarstofnun 

menntunar (e. Institute for Research on Learning) sem sett var á fót í Bandaríkjunum 

árið 1983 til þess að endurhugsa nám og kennslu. Það var hugsunin um takmörk 

gervigreindar sem varð til þess að hann fór að hugsa um mannlegar hliðar náms og 

hugmyndin um starfssamfélög varð til. 

 

Hugmyndin um starfssamfélög varð til þegar Wenger ásamt mannfræðingnum Jean 

Lave ákváðu að skoða nám fyrir tíma menntastofnana eins og við þekkjum í dag. Þau 

byrjuðu á að skoða verknám (e. apprenticeship) í frumstæðum samfélögum þar sem 

lærlingurinn lærir ákveðna iðn af meistaranum í viðkomandi iðn (Wenger, 2008). Það 

er áhugavert að hugsa til þess að þessi félagslega hugmynd um nám skuli vera svo 

nátengd sambandi meistara og lærlings sem oft er vísað til þegar rætt er um 

einkakennslu (e. one to one) í tónlistarnámi. (Gaunt, 2011; Haddon, 2011; Johansson, 

2012). En það var samfélagið í kringum meistarann og lærlinginn sem Lave og 

Wenger höfðu áhuga á. Wenger segir að á meðan meistarinn gat oft verið of 

valdsmannslegur þannig að lærlingurinn þorði ekki að spyrja hann beint, leitaði 

lærlingurinn til einhverra sem voru nær honum, kannski þeirra sem voru komnir 

aðeins lengra en hann sjálfur í iðninni, til að fá leiðbeiningar og svör við vandamálum 

sínum (Wenger, 2008). 

4.3.2.1 Starfssamfélag 
 

Starfssamfélag er hópur fólks sem tengist á óformlegan hátt t.d. vegna þess að það 

deilir sérþekkingu eða áhuga á sameiginlegu verksviði eða áhugamáli (Wenger og 

Snyder, 2000). Wenger segir þekkingu í starfssamfélagi skilgreinast af sameiginlegri 

sögu og samfélagi. En þekking starfssamfélagsins stangist stundum á við reynslu 

einstaklinganna í því. Starfssamfélög geta þannig allt eins verið vélhjólaklúbbar, 

vínsmökkunarklúbbar, sérhæfð fræðasamfélög, hópur starfsmanna í fyrirtæki eða 

hvert það samfélag þar sem þekking safnast saman, ný þekking byggist upp, þekkingu 

er miðlað og það að tilheyra samfélaginu hefur áhrif á sjálfsmynd þeirra sem eru 

þátttakendur í því (Wenger, 2008).  

 

Wenger segir starfssamfélög gegna mikilvægu hlutverki dag. Bækur, skjöl, vefsíður 

og leitarvélar séu þýðingarmikill þáttur í þekkingarleit en ekki fullnægjandi. Hann 
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einbeitir sér að hinni mannlegu hlið náms og framfara þar sem fólk deilir reynslu sinni 

í félagslegu námsumhverfi (e. social learning space) (Wenger, 2009a).  

4.3.2.2 Kenning Wenger um nám 
 
Kenning Wenger um nám felur í sér að nám eigi sér stað í starfssamfélagi þegar 

þekking mætir reynslu (Wenger, 2000). Wenger setur hugmynd sína fram í líkani (sjá 

mynd 2) þar sem fjórir þættir; starf (e. practice), merking (e. meaning), sjálfsmynd (e. 

identity) og samfélag (e. community) hafi áhrif á nám. Hann segir þó að þetta sé 

aðeins ein leið af mörgum til þess að hugsa um hvernig við lærum í samfélagi við aðra 

og að þó að hann aðgreini þessa þætti til þess að auðvelda hugsun sé þeir 

samtvinnaðir og hafi áhrif hver á annan (Wenger, 2009b). 

 

 
 
 
Wenger gengur út frá því að nám eigi sér stað í samfélagi. Hann segir að innan 

samfélagsins sköpum við okkur merkingu hvert fyrir sig en líka sameiginlega. Auk 

þess segir hann að allt sem við gerum og hugsum hafi þýðingu fyrir líf og okkar og 

reynsluheim. Því sé nám í grunninn tengt upplifun og eigi sér stað í félagslegu 

samhengi. 

 

Í starfssamfélagi sköpum við okkur merkingu í sameiningu og þekking myndast. Í 

starfssamfélögum varðveitist þekking og henni er miðlað áfram í samfélaginu og við 
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hana bætist svo ný þekking. Þannig segir Wenger þekkingu geta varðveist sem ekki er 

í bókum eða  gagnagrunnum. Nýjir meðlimir öðlast þekkinguna sem fyrir er og leggja 

jafnframt sitt af mörkum (Wenger, 2008). 

 

Í þessari rannsókn velti ég fyrir mér hvort og á hvaða hátt hugmyndin um 

starfssamfélög passar samfélagi okkar í söngnáminu og hvernig megi nýta 

hugmyndina um starfssamfélög til þess að þróa starfshætti og samvinnu. Í söng er 

margt sem lærist sem ekki er hægt að læra af bók. Með því að líta á söngnám sem 

starfssamfélag vakna margar spurningar sem gagnlegt getur verið að kljást við. 

Söngnámið mætti þá líta á sem námssamband þar sem aðilarnir í sambandinu hjálpa 

hverjir öðrum, samband sem snýst um samtal, um að deila vandamálum og leita 

lausna í sameiningu. 

4.3.2.3 Samfélagsleg vídd 
 
Wenger leggur áherslu á að ekki megi alhæfa um ágæti kenningar hans um 

starfssamfélög. Þótt kenningin byggi á því að nám eigi sér stað í starfssamfélögum sé 

alltaf hætta á að starfssamfélög staðni eða loki sig af. 

Koma megi í veg fyrir það með því að huga að þremur þáttum sem Wenger skilgreinir 

sem frumkvæði (e. enterprice), gagnkvæmni (e. mutuality) og yfirsýn (e. repertoire).  

• Frumkvæði felur í sér að spyrja sífellt spurninga, þróa sig áfram og eiga 

frumkvæði að þekkingaröflun.  

• Gagnkvæmni felur í sér að virða þann sameiginlegan auð sem í samfélaginu 

felst. Gagnkvæmt traust skiptir miklu máli og ber að meta framlag allra í 

samfélaginu. Allir hafa eitthvað fram að færa og eiga að geta tjáð sig óhræddir. 

• Yfirsýn felur í sér að skoða og endurskoða sífellt þá þekkingu og orðræðu sem 

safnast hefur saman í samfélaginu í ljósi nýrrar þekkingar og einnig að vera 

opin fyrir nýjungum. Án yfirsýnar og endurskoðunar þekkingar innan 

samfélagsins segir Wenger hættu á að samfélög verði gíslar eigin hefða 

(Wenger, 2000). 

Að auki nefnir Wenger að hægt sé að tilheyra starfssamfélagi með mismunandi hætti. 

Starfssamfélög geta verið allt frá því að vera litlir hópar sem myndast um þröngt 

áhugasvið til alþjóðlegra stórfyrirtækja. Greinir hann á milli þriggja mismunandi leiða 

til að tilheyra starfssamfélaginu. Þeir eru þáttaka (e. engagement), ímyndunarafl (e. 
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imagination) og samhæfing (e. alignment). Allir þættirnir geta átt við og í 

mismunandi mæli: 

 

• Þáttaka á við um það að gera hluti með öðrum, t.d. tala, framleiða eða 

aðstoða.  

• Ímyndunarafl á við sjálfsmynd okkar og hvernig við hugsum um stöðu okkar, 

sem hefur áhrif á það hvaða samfélagi við tilheyrum.  

• Samhæfing á við um það hvernig aðilar samfélagsins samræma sýn sína, 

túlkun og gjörðir (Wenger, 2000). 

Þannig eru þessir þættir þ. e. frumkvæði (e. enterprice), gagnkvæmni (e. mutuality) og 

yfirsýn (e. repertoire) skoðaðir með tilliti til þess með hvaða hætti aðilarnir tilheyra 

starfssamfélaginu; með þátttöku (e. engagement), ímyndunarafli (e. imagination) og 

samhæfingu (e. alignment) samkvæmt líkani Wengers (sjá mynd 3).  
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4.3.3. Að nota fleiri en eina kenningu samtímis 
 

Til þess að fá fræðilega innsýn í starfshætti er m.a. stuðst við hugmyndir, kenningar 

og rannsóknir. Hugmyndin um starfssamfélög hefur áhrif á það hvernig hugsað er um 

starfshætti og stofnanir og um það hvernig fólk lærir. Wenger og Trayner (2013) segja 

að vegna þess að starfshættir séu flóknir komi kenningar aldrei í staðinn fyrir 

sjónarhorn starfandans (rannsakandans). Kenningar séu ekki sannleikur sem komi í 

staðinn fyrir upplifun starfenda heldur geti kenningar veitt starfendum ákveðið 

sjónarhorn. Rannsakandi þarf að velja kenningafræði eftir því hvaða sögu hann vill 
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segja og oft geti ein kenning ekki verið nóg og rannsakandi getur valið að nota fleiri 

kenningar saman. Það sé þó mikilvægt að rannsakandi geri sér grein fyrir kjarna 

kenningarinnar og virði uppbyggingu hennar, tilgang og tungumál  

(Wenger-Trayner, 2013).  

 

„Ekki skal innleiða kenningu; aðeins beita henni sem tæki. Að endingu ber að láta 

starfendur í geiranum sem sjá vettvanginn eiga lokaorðið. Megi kenningin veita þeim 

skýra sýn; og megi sýn þeirra bjarga þeim frá harðstjórn kenningarinnar.“  

(Wenger-Trayner, 2013, bls. 9). 6 

 

Illeris segir að með kenningu sinni um nám reyni hann að ná utan um nám á 

heildstæðan hátt en aðrar kenningar geri ákveðnum þáttum mjög góð og ítarleg skil, 

það eigi m.a. við um kenningu Wengers, en hann gagnrýnir Wenger fyrir að fyrir að 

gefa hinum félagslega þætti of mikið vægi (Illeris, 2009) (Illeris, 2007). Wenger 

leggur áherslu á að með kenningu sinni um starfssamfélög sé hann að fást við 

afmarkaðan þátt náms og þar af leiðandi sé margt sem hann leitist ekki við að skýra 

með kenningu sinni. Hann er hlynntur því að menn noti aðferð sem hann kallar „Plug 

and play“ og noti fleiri kenningar saman eftir því hvaða þætti er verið að skoða 

(Wenger-Trayner, 2013). Kenning Illeris um nám er heildstæð og ítarleg. Í ljósi 

hennar er gagnlegt að skoða þá mörgu þætti sem þarf að huga að til þess að nám eigi 

sér stað, en þar sem kenning Wenger beinir ljósinu að starfssamfélaginu kemur hún 

mjög að gagni þegar skoða á félagslega þáttinn. Hvort tveggja út frá stofnanalegu 

samhengi og stjórnun og námsmenningu. 

4.3.4 Félagslegar námskenningar; Stanislavskíj og sovét-marxísk 

hugmyndafræði 

 
Sjá má sjá ákveðinn samhljóm á milli kenningar Illeris um nám og aðferðar rússneska 

leiklistarfrömuðarins Konstantín Stanislavskíj (1860–1904) um það hvernig leikarinn 

nálgast hlutverk. En aðferð Stanislavskíj, sem hafði afgerandi áhrif á þróun leiklistar á 

20. öld, byggir á samspili þess sem gerist innra með leikaranum og samskipta hans við 

umhverfið, hins innra og hins ytra. Samkvæmt Stanislavskíj á sér stað í fyrstu samspil 

                                                
6 „Theory is not to be implemented; only adopted as a tool. The final say has to be left to practitioners 
in the field who can see the terrain. May theory give them good eyes to see; and may their seeing eyes 
rescue them from the tyranny of theory.“ (Wenger-Trayner, 2013, bls. 9) 
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þeirra gjörða og tilfinninga sem tilheyra hlutverkinu og drifkrafts sem sé samsettur af 

skilningi, tilfinningu og vilja. Þetta samspil leiðir af sér upplifun (innra líf 

persónunnar) og túlkun (líkamleg upplifun) á sviðinu. Þessu innra og ytra samspili 

leikarans (sem má líkja við tileinkunarferli Illeris þar sem innihald á samspil við 

drifkraft) á svo aftur samspil við áhorfendur í gegnum söguþráðinn (Balme, 2003).  

 

Þessi samhljómur er engin tilviljun. Illeris sækir grunninn í sinni þekkingarfræði til 

Jean Piaget og „cultural theory“ sem er blanda af freudískri sálfræði og marxískri 

félagsfræði en til grundvallar kenningu sinni notar hann einnig margar aðrar 

námskenningar (Illeris, 2009). Margar þessara kenninga byggja á hugsun rússneska 

sálfræðingsins Lev Vygotskíj. Illeris lýsir því sjálfur að vissir vankantar séu á 

hugmyndafræði sem byggir að miklu leyti á sovét-marxískum hugmyndum, þar sem 

þær samræmist illa nútíma vestrænum þjóðfélagsgildum, en hann tekur fram að margt 

sé gott við hugmyndafræði Vygotskíj. Hann nefnir sérstaklega hvernig finnski 

kennslufræðingurinn Yrjö Engeström hefur nútímavætt kenningar sem tilheyra hinni 

rússnesku menningarsögulegu hefð (e. cultural historical tradition) og um leið frelsað 

þær, að hluta til, frá tengingunni við sovét-marxisma (Illeris, 2007). Á sínum tíma 

sóttir Vygotskíj innblástur til leiklistaraðferða Stanislavskíj. Í síðasta verki sínu 

Thinking and speech notar hann aðferð Stanislavskíj til þess að útskýra mikilvægi 

drifkrafts fyrir skilning (Veer, 2014; Vygotskiĭ, Rieber, Robinson, og Bruner, 2004). 

Að gera sér grein fyrir þessari tengingu getur nýst mjög vel þegar fengist er við að 

kenna sviðslistir eins og óperusöng. Persónulega er þessi tenging mikilvæg sem brú á 

milli þess hvernig ég sem óperusöngvari nálgast óperuhlutverk og skilnings á 

kennslufræðilegum kenningum. 

 

Áhrifa Vygotskíj gætir í mörgum samtímakenningum kennslufræðanna. Breski 

kennslufræðingurinn Jarvis vinnur að heildrænni kenningu um nám. Hann leggur 

áherslu á nám allt lífið. Það sé manneskjan öll, líkami og hugur (e. body and mind), 

sem lærir í félagslegu samhengi (Jarvis, 2009). Módel hans af því hvernig nám breytir 

manneskjunni (e. the transformation of the person through learning) er ekki ósvipað 

módeli af leiklistaraðferð Stanislavskíj (Balme, 2003). 

 

Jarvis (2009) sér nám sem samspil efnis og anda við umhverfi og samfélag. Líkt og 

Illeris talar hann um að margar nútímakenningar, s.s. atferlisfræði, úrvinnsla 
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upplýsinga (e. information processing) og ýmsar kenningar þekkingarfræðinnar um 

nám horfi aðeins á ákveðinn þátt náms, þær hafi gildi fyrir ákveðna þætti námsins en 

til þess að ná heildrænum skilningi á því hvernig við lærum gangi þær einfaldlega 

ekki nógu langt. Félagslegar kenningar komist nálægt því að veita rökréttan skilning á 

því hvernig manneskjan lærir, en það vanti upp á að kenning þeirra um manneskjuna 

sé fullkomin og aðeins fáar þeirra skoði hið félagslega samhengi nægilega vel. Jarvis 

segir kenningar þeirra Illeris og Wenger þó ná þessu betur en aðrar námskenningar 

(Jarvis, 2009).  

 

Wenger segir það staðreynd að við lærum með og af hvert öðru og sköpum okkur 

merkingu í sameiningu, ekki bara með því að fylla höfuðið af upplýsingum. Nám 

snúist um það hverja maður hafi samskipti við, hverjir séu í samfélagi manns (Wenger 

og Snyder, 2000). Þannig þekki enginn alla söguna, heldur þurfi að smíða 

sameiginlega sögu úr sögum allra sem verður þá stærri en summa sögubrotanna. 

Þannig er það kannski ekki nákvæmt hjá þeim Jarvis og Illeris að segja að kenning 

Wengers nái aðeins að útskýra ákveðinn hluta náms (Illeris, 2007, 2009), þar sem 

hann segir sjálfur markmið sitt einungis vera að útskýra hluta af myndinni. 

4.3.5 Símenntun 

 
Eitt af því sem kennslufræðingarnir Wenger, Jarvis og Illeris eiga sameiginlegt er 

áhersla þeirra á símenntun. Bent hefur verið á það hversu vel hugmyndafræði 

símenntunar eigi við menntun tónlistarmanna á háskólastigi. Fjölbreyttar kröfur á 

síbreytilegum starfsvettvangi tónlistarmanna geri það að verkum að þeir þurfi sífellt 

að vera að læra og aðlagast. Fjölbreytt hlutverk þeirra geti m.a. verið flytjandi, 

tónskáld, stjórnandi, kennari, leiðbeinandi eða tónlistarþjálfari. Þá þurfi að undirbúa 

nemendur sem leiðtoga og frumkvöðla á sviði lista, menntunar, viðskipta og 

samfélagmála. Þetta verði gert með því að skapa sveigjanlegt námsumhverfi þar sem 

nemendur læra að starfa á hinum fjölbreytta vettvangi. Þá sé hugsunin um símenntun 

leið og lykill að því að skapa slíkt umhverfi (Smilde, 2005). 

 

Í söng er símenntun lykilatriði líkt og í flestu öðru námi. Það er sérstakt við söngnám 

að þeir sem læra söng byrja oft mjög seint í sérhæfðu söngnámi eða oftast eftir 18 ára 

aldur, þeir eru oft lengi í námi og þurfa að stunda námið allan ferilinn. Hvort tveggja 
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þurfa þeir að viðhalda tæknilegri færni og raddheilbrigði og eins verða þeir stöðugt að 

læra nýtt efni; flókna tónlist á mörgum tungumálum. Illeris lítur á nám sem ferli sem á 

sér stað í mörgum myndum allt lífið. Í bók sinni Læring talar hann um mikilvægi þess 

að huga jafnt að öllum þremur víddum námsins (samkvæmt kenningu hans) á 

mismunandi æviskeiðum. Þó að aldrinum fylgi ákveðinn þroski og geta til að læra þá 

séu ýmsir aðrir þættir eins og t.d. tilfinningalegir og félagslegir sem hafa áhrif á 

möguleika og aðstæður náms. Í þessu samhengi fjallar hann um það hvernig börn vilja 

skilja heiminn, hvernig ungt fólk vill móta eigin sjálfsmynd, hvernig fullorðnir leitast 

við að uppfylla markmið sín í lífinu og hvernig þroskaðir eldri einstaklingar sækjast 

eftir merkingu og jafnvægi (Illeris, 2007). Jarvis fjallar um símenntun á 

heimspekilegan hátt þar sem nám er grundvallarþáttur sem snýr að eðli 

manneskjunnar. Hann segir: „Svo lengi sem ég held áfram að læra er ég ófullkomin 

manneskja – möguleiki til aukins þroska og aukinnar reynslu og svo framvegis er fyrir 

hendi – eða: Ég er enn að læra að verða ég!“7 (Jarvis, 2009, bls. 30). Þannig telur hann 

að nám sameini það „að vera“ og það „að verða“; nám sé þannig undirstaða lífsins. 

Illeris aftur á móti aðgreinir nám af völdum líffræðilegra þátta eins og aukins þroska 

og aldurs eins og sjá má af skilgreiningu hans á námi hér framar (sjá bls. 24) og í 

skilgreiningu sinni á námi (Illeris, 2007).  

 

Í samhengi þessarar rannsóknar er áhugavert að skoða sýn Illeris á nám á mismunandi 

æviskeiðum fyrir tvær sakir. Annars vegar þær að í söngnámi erum við oftast að vinna 

með nemendum á öllum aldri en þó oftast eldri en 18 ára. Þá er mikilvægt að gera sér 

gein fyrir mismunandi sjónarhorni og afstöðu nemenda til námsins og lífsins. Hins 

vegar er það hugsunin um að nemandinn verði sjálfstæður lífstíðarnemandi (e. lifelong 

independent learner), að námið stuðli að víðsýni, frumkvæði og sjálfstæði til náms 

allt lífið. En það er ekki fjarri grundvallarhugsun í heimspeki John Dewey sem segir 

menntunin eigi að stuðla að sjálfstæði og frumkvæði og undirbúa nemandann til 

ábyrgrar lýðræðislegar þáttöku (Woodford, 2005). 

4.3.6 Samantekt 

 
Nám er flókið fyrirbæri sem menn hafa velt fyrir sér allt frá dögum Grikkja (Palmer, 

Bresler, og Cooper, 2003). Kennslufræðingar glíma við að setja fram námskenningar 

                                                
7 For as long as I continue to learn I remain an unfinished person (Jarvis, 2009, bls. 30). 
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og ýmis mismunandi viðhorf eru uppi um það hvernig manneskjan lærir. Það sem 

áður var ríkjandi viðhorf, viðtökuviðhorfið, víkur nú fyrir hugsmíðahyggju og 

aðstæðuviðhorfi (Hafþór Guðjónsson, 2012). Sumar námskenningar eru mjög 

víðtækar og taka til alls náms. Þær glíma jafnvel við það að skilgreina hvernig bæði 

líkami og hugur lærir hvort sem er á meðvitaðan eða ómeðvitaðan hátt líkt og Jarvis 

(2009) vinnur að í kenningu sinni. Aðrar námskenningar eru þrengri svo sem 

kenningar kennslufræðingsins Illeris (2007). Þær útiloka það nám sem á sér stað 

vegna þroska og aldurs eða nám sem á sér stað á ómeðvitaðan hátt. Samt sem áður 

tekur kenning Illeris til margra þátta. Grunnur kenningar hans byggir á þeirri forsendu 

að einstaklingur lærir bæði með því að glíma við innihald; þ.e. það námsefni eða 

hæfni sem skal læra, og að hann gerir það í samspili við félagslegt umhverfi, 

námsumhverfi og samfélag. Kenning Wenger (2008) um starfssamfélög lýsir því 

hvernig nám á sér stað í samfélagi við aðra og hvernig það að tilheyra ákveðnu 

starfssamfélagi mótar sjálfsmynd, hvernig þekking byggist upp í starfssamfélögum og 

hvernig henni er miðlað. Kenningin leggur jafnframt áherslu á ígrundun, frumkvæði, 

gagnkvæma virðingu og traust. Kenningin nær til náms hvar sem er í samfélaginu og 

er engan veginn bundin við skólakerfið. Hópar eins og vélhjólaklúbbar, 

vínsmökkunarklúbbar jafnt sem sérhæfð fræðasamfélög eru dæmi um starfssamfélög 

þar sem þekking byggist upp. Wenger segir þekkinguna sameina og það að tilheyra 

slíku samfélagi hafi mótandi áhrif á sjálfsmynd einstaklingsins. Kenning Wengers 

lýsir því hvernig nám á sér stað allt lífið og getur reynst gagnleg þegar hugað er að 

símenntun. Illeris, Wenger og Jarvis eiga það sameiginlegt að þeir fjalla allir um 

mikilvægi símenntunar. Símenntun (e. lifelong learning) hefur á síðustu misserum 

verið ofarlega á baugi í umræðunni í tengslum við tónlistarnám á háskólastigi og 

þörfina á því að skapa námsumhverfi sem búi nemendur undir síbreytilegan 

atvinnuvettvang (Smilde, 2015). 

 

Allt eru þetta mismunandi sjónarhorn á nám og þau bregða ljósi á ólíka þætti þess. 

Hér verður ekki leitast við að taka eina kenningu fram yfir aðra þegar söngnám og 

kennsla eru skoðuð heldur eru kenningarnar notaðar sem fræðilegur grunnur til þess 

að skoða söngnám í víðu samhengi. Þessi rannsókn fæst hvort tveggja við 

námsumhverfið og hefðirnar í námssamfélaginu og einnig hvernig nemandinn 

tileinkar sér þekkingu. Í rannsókninni eru það kenningar Illeris og Wenger sem verða 

að mestu hafðar til hliðsjónar. Einnig hefur hugsun Ellen Langer um Mindful 
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Learning áhrif á hugsun um það hvernig nemandinn getur tileinkað sér söngtækni sem 

hann getur beitt á sveigjanlegan hátt.  

 

4.4 Staða rannsókna 

4.4.1 Skilgreining á hugtakinu tónlistarháskóla 
 

Til þess að skilgreina hvernig hugtakið „tónlistarháskóli“ verður notað í þessari 

ritgerð um æðri menntastofnanir á sviði tónlistar (e. Higher Music Education 

Institution) er stuðst við útskýringu Jørgensen (2009) á eðli og mismun æðri 

menntastofnana á sviði tónlistar.  

 

Æðri menntastofnanir eru stofnanir á háskólastigi sem mennta nemendur eftir 

stúdentspróf. Á Íslandi eru það venjulega nemendur 20 ára og eldri en annars staðar í 

Evrópu og í Bandaríkjunum miðast inntaka nemenda við 18 ára aldur. Æðri 

menntastofnunum á sviði tónlistar má skipta í tvo flokka. Annars vegar eru það 

tónlistarskólar sem byggja á Consevatoire hefðinni. Þeir heita gjarnan Conservatoire 

of Music, Academy of Music, College of Music, Musikhochschule í Þýskalandi og 

Musikhögskole í Skandinavíu. Hins vegar eru menntastofnanir á sviði tónlistar innan 

háskólahefðarinnar. Þeir eru oft kallaðir Schools of Music eða tónlistardeildir.  Erfitt 

getur þó reynst að greina á milli þessara skóla og þeir geta báðir komið fyrir innan 

háskólaumhverfis eða sem sjálfstæðar stofnanir. Conservatoire skólarnir hafa það 

almennt að meginmarkmiði að mennta tónlistarflytjendur á meðan Schools of Music 

hafa það að meginmarkmiði að mennta tónlistarkennara. Þetta er þó alls ekki algilt og 

til eru skólar af Conservatoire gerðinni sem hafa menntun tónlistarkennara sem 

meginmarkmið og einnig eru tónlistardeildir (e. Schools of Music) innan háskóla sem 

mennta tónlistarflytjendur og eru virtar á því sviði. Mikilvægt að hafa í huga þegar 

fjallað er um æðri tónlistarmenntun að nafn æðri menntastofnana á sviði tónlistar segir 

ekki endilega til um eðli stofnunar (Jørgensen, 2009).  

 

Benda má á að Guildhall School of Music and Drama kemur t.d. úr Conservatoire 

hefðinni og í tilfelli Guildhall er hvorki um að ræða áherslu á menntun 

tónlistarkennara né deild innan háskóla. Þetta getur virkað ruglandi og því verður hér 

hugtakið tónlistarháskóli notað um þær menntastofnanir sem kenna tónlist á 
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háskólastigi og eru viðurkenndar sem slíkar, hvort sem þær tilheyra Conservatoire 

hefðinni eða eru tónlistardeildir í háskólum. 

4.4.2 Rannsóknir á æðri tónlistarmenntun 

 
Jørgensen (2009) bendir á í samantekt um rannsóknir á æðri tónlistarmenntun að þótt 

tónlistarháskólar séu helsti vettvangurinn fyrir rannsóknir í tónlist þá sé mjög lítill 

hluti þeirra rannsókna sem snýr að stofnununum sjálfum þ.e. rannsóknir á æðri 

tónlistarmenntun, sérstaklega í Evrópu. Í Þýskalandi eru um 6% skráðra rannsókna á 

sviði tónlistarmenntunar sem fást við æðri tónlistarmenntun. Staðan er svipuð í 

Bretlandi og í Skandinavíu. Meira er um rannsóknir innan tónlistarháskóla í 

Bandaríkjunum en aðeins lítill hluti þeirra snýr að stofnununum sjálfum. Jørgensen 

telur merkilegt að svo fáir innan þessara stofnana sjái ástæðu til að rannsaka eigið 

starf og spurningar því tengdar. Allar rannsóknir á tónlistarmenntun eiga sér stað 

innan tónlistarháskóla en þó fjalla þær langflestar um tónlistarnám og -kennslu innan 

grunnskóla og um tónlistarmenntun á grunn- og framhaldsstigi. Á meðan er 

tónlistarmenntun á háskólastigi lítið rannsökuð (Jørgensen, 2009). Hluti af 

skýringunni á þessu gæti verið að mestöll sú menntun tónlistarkennara sem fer fram 

innan tónlistarháskóla er hugsuð fyrir kennslu á yngri stigum. Menntun 

tónlistarkennara fylgja rannsóknir og í þessu samhengi er kannski eðlilegt að flestar 

rannsóknanna séu á tónlistarmenntun á yngri stigum, frá leikskólaaldri fram að 

háskólastigi. Á háskólastigi hefur áherslan verið á að kennarar séu sérfræðingar í sínu 

fagi og ekki gerð krafa um að þeir séu kennaramenntaðir. 

4.4.2.1 Áhrif einkakennslu og námsmenningar í tónlistarháskólum á nám 
 
Grunnurinn í tónlistarnámi á háskólastigi byggir á námi í einkatímum þar sem 

kunnáttu er miðlað frá meistara til lærlings. Sú staðreynd að það er hefð fyrir því að 

nemendur læri á aðalhljóðfæri sitt í einkatímum hefur leitt til þess að almennt velta 

menn lítið fyrir sér hvort þetta form á náminu sé heppilegast og árangursríkast fyrir 

nemandann (Haddon, 2011). Allt að þriðjungur náms tónlistarflytjenda á háskólastigi 

fer fram í einkatímum hjá einum aðalkennara jafnvel allan námstímann. Þó að 

grunnurinn í tónlistarmenntun tónlistarflytjenda byggi á námi sem fer fram í 

einkatímum hefur það form kennslu afar lítið verið rannsakað þar til á allra síðustu 

árum. Árið 1994 kom Persson (1994) fram með gagnrýni á þá kennslu sem fer fram í 

einkatímum í tónlistarháskólum þegar hann birti rannsókn sem sýndi að kennarar 
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beittu nemendur sína ofurvaldi og hvöttu þá ekki til þess að hafa sjálfstæðar skoðanir. 

Persson gerir greinarmun á kennurum sem eru framúrskarandi flytjendur og hinum 

sem eru framúrskarandi kennarar (G. M. Carey o.fl., 2013) (Persson, 1994). Í kjölfarið 

fóru fleiri að setja spurningarmerki við kennsluaðferðir í einkanámi í tónlist. Þetta 

form kennslu hafði hingað til lítið verið skoðað. Ástæðurnar kunna að vera erfitt 

aðgengi, þar sem tímarnir eru í eðli sínu lokaðir og samband kennara og nemanda 

náið, eða ekki var eins mikið horft til samhengis á milli gæða náms og árangurs (G. 

M. Carey o.fl., 2013).  

 

Rannsóknum á hinu flókna sambandi nemanda og kennara hefur fjölgað og bent hefur 

verið á marga jákvæða þætti í sambandi meistara og lærlings. Í fyrstu snerust 

rannsóknir á sambandi kennara og nemanda í einkakennslu um það sem var vel 

mælanlegt, eins og hlutfall framlags nemenda, útskýringa kennara, tals og söngs eða 

hljóðfæraleiks og benda niðurstöður almennt til þess að kennarar tali meirihluta 

tímans. Þegar samskipti kennara og nemenda í einkatímum voru skoðuð kom í ljós að 

meirihluti útskýringa sneri að tæknilegum atriðum, minna var talað um túlkun eða 

bakgrunn verkanna og sömuleiðis var lítið rætt um æfingar (Jørgensen, 2009). 

 

Eins og fram kemur í rannsókn Burt og Mills geta einkatímarnir verið mjög jákvæður 

þáttur í náminu og er þeim jafnvel lýst sem því sem skiptir nemandann mestu máli í 

hverri viku (Burt og Mills, 2006). Gaunt bendir á að árangur einkakennslu geti verið 

misjafn, stundum gangi frábærlega en stundum komi upp vandamál. Árangurinn sé 

háður eiginleikum nemandans og gæðum kennslunnar. Þó að reynsla nemenda og 

kennara sé oft gefandi og einstök þá stuðli nám í einkatímum ekki alltaf að sjálfstæði 

og frumkvæði nemenda (Gaunt, 2011). Rannsókn Allen (2003) sýndi að sjálfsöryggi 

þeirra sem voru að mennta sig sem tónlistarflytjendur minnkaði eftir því sem leið á 

námið, en þessu var öfugt farið með þá sem voru að mennta sig sem tónlistarkennarar 

(Allen, 2003). Þetta er kannski eðlilegt miðað við samkeppni, starfsöryggi og 

framtíðarmöguleika þessara tveggja stétta. Eða eins og Allen bendir á gerðu þeir sem 

voru í flytjendanámi sér raunhæfa grein fyrir litlum atvinnumöguleikum að námi 

loknu og harðri samkeppni. Hins vegar gerðu nemar í tónlistarkennslu sér grein fyrir 

hæfni sinni og markmiðum að námi loknu (Allen, 2003). 

En það er tvennt sem huga mætti að í þessu samhengi. Annars vegar vekur þessi 

staðreynd upp spurningar hvort kennslan, kennsluhættir og námsskipulag hafi áhrif á 
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vellíðan og um leið sjálfsöryggi nemenda og hins vegar er spurning um hvers konar 

starfsumhverfi bíður tónlistarflytjenda. Þá hafa margir bent á breytt starfsumhverfi og 

nauðsyn þess að tónlistarflytjendur séu búnir undir þann fjölbreytta starfsvettvang (e. 

portfolio-career) sem bíður þeirra (González og Wagenaar, 2009; Johansson, 2012). 

Collens og Creech (2013) skoðuðu samband nemenda og kennara í sálfræðilegu ljósi, 

m.a. samkvæmt kenningum Benjamin og Stern um náið samband tveggja einstaklinga 

með rætur í sálgreiningu. Þeir skoða samband sálfræðings og skjólstæðings, 

valdahlutfall sambandsins og þögult samkomulag í sambandi tveggja. Samkvæmt 

kenningum þeirra er það viðurkennt að einstaklingarnir í sambandinu eru undir 

áhrifum hvor af öðrum og myndast því einskonar þriðji áhrifavaldur í sambandinu. 

Þær Collens og Creech segja að tónlistarkennsla snúist ekki aðeins um það að miðla 

tæknilegri þekkingu. Það hvað bæði nemandi og kennari leggi til sambandsins hafi 

áhrif á hið skilgreinda svæði á milli þeirra. Í sambandinu geti byggst upp samvinna og 

traust til hagsbóta fyrir báða en einnig geti komið upp togstreita og skortur á 

gagnkvæmu trausti og virðingu sem hefur neikvæð áhrif á sambandið og hindrar nám 

(Collens og Creech, 2013).  

 

Þegar skoða á jákvæð áhrif náms og kennslu þarf að skilgreina hvaða áhrif það eru 

sem  verið er að skoða. Í samræmi við þau markmið háskóla að mennta hugsandi 

sjálfstæða einstaklinga fyrir lífið (Páll Skúlason, 2014) verða jákvæð áhrif ekki 

einungis skilgreind út frá frammistöðu heldur í víðara samhengi, út frá innri 

hvatningu, trú á eigin getu, jákvæðri sjálfsmynd, getu til að njóta tónlistar og að ná 

markmiðum sínum (Creech, 2012). Tónlistarmenntun ætti auk hæfni í hljóðfæraleik / 

söng að veita nemendum það veganesti að þeir verði ábyrgir, jákvæðir, skapandi 

frumkvöðlar sem geti miðlað af tónlistarþekkingu sinni og hæfni á fjölbreyttan hátt. 

 

En eins og Tapani Heikinheimo (2009) bendir á er það ekki einfalt mál. Að ná 

eftirsóttri hæfni sem tónlistarflytjandi þarfnast mikillar einbeitingar og æfingartíma. Í 

doktorsrannsókn sinni skoðar Heikinheimo eðli samskipta kennara og nemenda í 

einkanámi í félags- og menningarlegu samhengi. Heikinheimo segir að til þess að 

bæta megi nám og kennslu þurfi að huga að samvinnu og tjáningarformi kennara og 

nemenda (Heikinheimo, 2009). Andrea Creech rannsakaði samskipti 

hljóðfærakennara og nemenda þeirra í einkatímum. Niðurstöður rannsóknarinnar 
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benda til þess að hætta sé á að samskipti nemenda og kennara í tímum staðni. Þegar 

kennslustundirnar eru alltaf með sama hætti getur það haft neikvæð áhrif á nám og 

kennslu. Rannsóknin leiddi í ljós að nemendur höfðu sjaldan áhrif á samskiptamynstur 

í tímunum. Þeir hlustuðu óvirkir og fóru eftir leiðbeiningum kennarans (Creech, 

2012). Burt og Mills (2006) gerðu rannsókn á viðhorfum tónlistarnema á bakkalárstigi 

um hvers þeir væntu í náminu og hvað þeir hræddust. Rannsakendurnir benda á 

nokkra mikilvæga þætti sem hafa áhrif á þróun sjálfsmyndar nemandans innan 

menntastofnunarinnar og meðal þess sem þær bentu á var mikilvægi jákvæðrar 

upplifunar á eigin frammistöðu á nemendatónleikum. Nemendur kvíða því oft mjög 

að koma fram í fyrsta skipti á skólatónleikum, að koma fram fyrir framan 

samnemendur og kennara. Þeir upplifa mikla pressu á að þeir þurfi að sanna sig (Burt 

og Mills, 2006). Eða eins og Rosie Perkins sýnir fram á í rannsókn sinni á 

námsmenningu tónlistarháskóla þá er margt í menningu tónlistarháskóla sem hefur 

hamlandi áhrif á nám (Perkins, 2013).  

 

Ýmsir fræðimenn á sviði tónlistarmenntunar benda á leiðir til batnaðar. Eins og fram 

kemur í sérhefti Music Educational Research (2012) um málefni æðri 

tónlistarmenntunar virðast þeir flestir vilja leita leiða til að efla gagnrýna hugsun og 

ígrundun meðal nemenda (Broad og O’Flynn, 2012). Creech (2002) telur að kennarar 

gætu veitt endurgjöf á fjölbreyttari hátt, þeir gætu hvatt nemendur til þess að spyrja,  

til sjálfsmats og veitt rými til þess að kanna tæknilegar úrlausnir og tónlistarlegar 

hugmyndir. Það að hafa uppbyggingu kennslustunda breytilega og samskiptamynstur í 

tímum fjölbreytt gæti haft jákvæð áhrif á námið (Creech, 2012). Þetta rímar mjög við 

hugmyndir Heikinheimo (2009) um það hvernig bæta megi tónlistarnám. Hann segir 

að hugsa mætti námið sem samvinnu með auknu sjálfsmati og jafningjamati. Leggja 

áherslu á að nemandinn eflist sem sjálfstæður tónlistarmaður. Þannig verður námið 

samvinna listamanna (kennara og nemenda) sem uppgötva, kanna og upplifa tónlist, 

tækni og túlkun. Þróun á slíkri samvinnu mætti nota til að styrkja form 

einkakennslunnar eða þróa kennsluhætti. Sem umbætur nefnir hann meðal annars 

endurskipulagningu stundaskrár með tilliti til aukinnar jafningja- og hópavinnu, spuna 

og meiri tíma til ígrundunar. Einnig leggur hann áherslu á notkun á upptökum og 

annarri tækni í kennslunni (Heikinheimo, 2009). Presland (2005) sem rannsakaði 

samband kennara og nemenda í tónlistarháskólum í Bretlandi bendir einnig á 

gagnsemi þess að nýta tæknina, t.d. til þess að taka upp tónleika, og mikilvægar 
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æfingar meðal annars til þess að kennari sem ekki getur verið viðstaddur geti hlustað á 

upptökur og gefið endurgjöf og ráðleggingar (Presland, 2005). Það ætti ekki síður að 

gagnast nemandanum að geta hlýtt á tónleikana til þess að gera sér betur grein fyrir 

frammistöðu sinni. Mikilvægt er að nemendur njóti stuðnings hverjir af öðrum í 

náminu en samkvæmt rannsókn Presland á viðhorfi píanónemenda höfðu nemendur 

mikinn áhuga á að vinna með samnemendum sínum í hóptímum og sömuleiðis þótti 

þeim jafningjamat góð leið hvað varðar námsmat (Presland, 2005).  

Nýleg rannsókn Daniel og Parkes (2015) kannaði viðhorf 171 hljóðfærakennara í 

tónlistarháskólum frá níu löndum til eigin kennara. Kennararnir voru beðnir um að 

tilgreina áhrifavalda úr einkanámi, líkaninu meistari – lærlingur þegar þeir voru sjálfir 

lærlingar, lýsa kennslu þeirra, hvað það var sem hafði áhrif á þá og á hvaða hátt. 

Niðurstöður leiddu í ljós hversu sterk og mótandi áhrif fyrri meistarar höfðu haft. 

Rannsóknin sýndi fram á það hvernig þau áhrif mótuðu kennsluaðferðir og hugmyndir 

hljóðfæraleikara um kennslufræðilega nálgun þegar þeir urðu sjálfir meistarar. Þau 

benda á að á þennan hátt gangi þær hefðir sem skapast í hljóðfæranámi hring eftir 

hring. Einnig benda þau Daniel og Parkes á að þar sem fjöldi kennara sem ráðnir eru 

til kennslu í tónlistarháskólum hafi litla sem enga kennslufræðilega menntun, ættu 

skólastjórnendur að óska eftir því að þeir geri grein fyrir kennslufræðilegri nálgun 

sinni og útskýri eigin gildi og hugmyndir um kennslu. Þetta er mikilvægt í ljósi þess 

að kennsla þeirra fer fram í einkatímum fyrir luktum dyrum. Þau kalla eftir því að 

kennurum sé skapað umhverfi þar sem kennarar eru hvattir til þess að ígrunda og 

skoða starfshætti sína og þeim boðið upp á tækifæri til símenntunar og að áhersla 

verði lögð á formlega kennaramenntun hljóðfærakennara (Ryan og Parkes, 2015).  

4.4.2.2 Námsmenning 
 
Burt og Mills (2006) benda á mikilvægi þess að vel sé hugað að eðli endurgjafar í 

tónlistarnámi. Öll endurgjöf hafi mikið að segja fyrir sjálfsmynd og öryggi nemenda 

og sérstaklega beri að huga vel að óformlegri endurgjöf. Óformlegar athugasemdir og 

viðbrögð frá samnemendum, kennurum og starfsfólki strax eftir tónleika geta skipt 

verulegu máli fyrir sjálfsmynd nemandans. Það sé afar mikilvægt að að huga að 

ólíkum þörfum nemenda, sumir geti ekki beðið eftir fyrsta tækifærinu til að koma 

fram á meðan aðrir fyllast kvíða við tilhugsunina. Þetta er mikilvægt að hafa í huga 

svo að aðlögun að nýju námsumhverfi gangi vel og hafi jákvæð áhrif á nám (Burt og 
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Mills, 2006). Perkins (2013) segir mikla áherslu á flutning tónlistar (e. performance) 

og það að verða framúrskarandi hafa mikil áhrif á námsmenninguna. Lítil 

æfingaherbergi undirstrika áherslu á einkanám og að hver og einn nemandi æfi sig í 

einrúmi. Starfsfólk jafnt sem nemendur skilgreini nemendur sem framúrskarandi eða 

annars flokks. Þannig verði menningin sú að öll áherslan er á flutninginn og „hitt 

dótið“ mætir afgangi (Perkins, 2013). Heikinheimo bendir á að þó að gæði tækni og 

túlkunar sé það sem nemendur og kennarar sækjast eftir geti ofuráhersla á 

framúrskarandi tónlistarlega hæfni skapað togstreitu sem hamlar því að nemendur geti 

beitt þeirri tækni sem þeir hafa öðlast (Heikinheimo, 2009). 

 

Eitt af því sem Perkins (2013) bendir á í rannsókn sinni á námsmenningu 

tónlistarháskóla er að nemendur líti á tónlistarháskólann sem vettvang til 

tengslamyndunar sem komi þeim til góða til dæmis á þann veg að þeir fái tækifæri og 

nái frama í samkeppnishörðum tónlistarbransanum (Perkins, 2013). Þetta eitt eykur 

ekki aðeins samkeppni, valdastrúktúr útvalinna og kemur ójafnvægi á fjölbreytta þætti 

námsins heldur skapar það ójafnvægi í valdastrúktúr innan kennslustofunnar 

(Heikinheimo, 2009). Þetta sýnir rannsókn Gaunt (2011) á sambandi nemenda og 

kennara í hljóðfæra- og söngnámi glöggt. Niðurstöður leiddu meðal annars í ljós að 

nemendur sáu núverandi kennara sína í mjög svo jákvæðu ljósi á meðan viðhorf þeirra 

til fyrrverandi kennara var gagnrýnið. Nemendur lögðu þannig allt traust sitt á 

núverandi kennara, sem hafði valdið í sambandinu. Nemendur tóku upp skoðanir 

kennarans og kennarinn stjórnaði samskiptum þeirra, sem náðu oft langt út fyrir 

skólastofuna. Misjafnar skoðanir komu fram á því hvort samskipti nemenda og 

kennara utan skólastofunnar væru æskileg en í flestum tilfellum voru nemendur með 

sömu skoðun og kennari þeirra, þ.e.a.s. á því að kennararnir réðu einnig ferðinni þar 

(Gaunt, 2011). 

 

Rannsókn Gaunt (2011) sýnir að flókið samband nemenda og kennara hefur veruleg 

áhrif á viðhorf nemenda og á námið í heild. Hún segir eðlilegt að bæði nemendur og 

kennarar sjái kosti við slíkt samband sem getur verið náið og gefandi og að yfir því 

ríki oft ákveðin dulúð. Hins vegar sé ákveðin hætta á að spenna myndist, sérstaklega 

þegar hugað er að því hver ber ábyrgðina á framgangi námsins og á því að efla 

nemendann jafnt persónulega sem faglega, sem og að hann öðlist tæknilega og 

tónlistarlega færni. Sérstaklega nefnir hún þá staðreynd að kennarar hafa völdin í 
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sambandinu og sambandið var ekki rætt heldur ríkti þögult samkomulag um að 

kennarinn réði ferðinni og setti viðmið um hvar mörkin lægju. Kennarar litu oft á 

hlutverk sitt eins og hlutverk foreldris. Þeir töldu að nemendur þyrftu svo mikla 

leiðsögn á þessum aldri. Nemendur leituðu jafnvel frekar til kennara síns með 

heilsufarsleg vandamál en að leita til læknis (Gaunt, 2011). 

 

Carole Presland (2005) sér samband nemenda og kennara í jákvæðara ljósi. Hún 

komst að því að sérhvert samband nemanda og kennara er einstakt og að nemendur 

hafa ólíkar þarfir hvað varðar stuðning og kennara. Það skiptir miklu máli að skólinn 

verji miklum tíma og undirbúningi í að finna réttan kennara fyrir hvern nemanda með 

atriði í huga eins og persónuleika, tungumálakunnáttu, aldur, sjálfstæði, tæknilega og 

tónlistarlega færni (Presland, 2005). Vissulega er mikilvægt að koma til móts við 

þarfir nemenda en velta má fyrir sér hvort slíkt sé raunverulega gerlegt og að hve 

miklu leyti það samrýmist hlutverki tónlistarháskóla. Hvernig ætti skólinn t.d. að fara 

að þessu?  

 

Nemendur í rannsókn Presland (2005) lærðu hjá kennurum sem voru mikið 

fjarverandi vegna tónleikahalds. Kennurum sem Persson (1994) hefði skilgreint sem 

sérfræðinga í tónlistarflutningi frekar en kennslu. Nemendurnir töldu kostina við að 

vera hjá kennara sem var mikið fjarverandi vega þyngra en gallana. Þeir töldu það 

frelsandi ef kennari þeirra gat ekki mætt til að hlusta á tónleika. Þeir töldu sig öðlast 

meira sjálfstæði, hvort tveggja  persónulega og sem tónlistarflytjendur. Ennfremur 

töldu nemendurnir það mikilvægt fyrir þeirra eigin frama að kennarar þeirra væru 

virkir tónlistarflytjendur. Þanig væru þeir meðvitaðir um tækifæri og þá þróun sem á 

sér stað í tónlistarheiminum. Nemendur töldu sig geta notið góðs af samböndum 

kennaranna í tónlistarheiminum (Presland 2005). Þetta undirstrikar vel þá fjóra þætti 

sem Perkins greinir sem áhrifavalda í námsmenningu tónlistarháskóla. Áherslu á 

tónlistarflutning, tengslamyndun, valdastrúktúr og að taka sér stöðu með 

starfsmöguleika í huga (Perkins, 2013). Það að kennarinn er fjarverandi virðist hafa 

jákvæð áhrif á sjálfstæði nemenda. Tónlistarnám sem fer fram í einkatímum á sér 

margar hliðar og er flókið samhengi kennsluaðferða, einstaklingsmiðaðs náms og 

sambands nemanda og kennara. En mikilvægt er að komast að því hvenær og með 

hvaða hætti samband kennara og nemenda í einkakennslu getur stuðlað að því að 

nemendur taki sjálfir ábyrgð á náminu og hljóti listrænt og faglegt sjálfstæði (Gaunt, 
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2011). Broad og O’Flinn (2012) stinga upp á því að tónlistarkennarar beiti því sem 

þeir vilja efla meðal nemenda, svo sem gagnrýnni hugsun og ígrundun um eigið nám, 

kennslu og námsskipulag. Þannig geti þeir stuðlað að eflingu þessara þátta hjá 

nemendum (Broad og O’Flynn, 2012). 

4.4.2.3 Margar Uglur: Fleiri en einn kennari – fleiri en einn nemandi 
 
Ein leið sem bent hefur verið á að geti haft jákvæð áhrif á frumkvæði og sjálfstæði 

nemenda er samvinna í námi og kennslu. 

Í sumum tónlistarskólum er hægt að vera skráður hjá fleiri en einum aðalkennara 

samtímis eða njóta leiðsagnar kennarateymis þar sem hver kennari hefur sitt sérsvið 

en eins og Jørgensen (2009) gerir grein fyrir hafa viðhorf og kennsluhættir þessa 

kennslufyrirkomlags sáralítið verið rannsakaðir. Hann segir þetta rannsóknarefni afar 

mikilvægt fyrir umræðu um framtíð söng- og hljóðfærakennslu á háskólastigi.  

Rannsókn Haddon (2011) í tónlistarháskóla í York á kostum og göllum þess að 

nemendur sæki einkatíma í hljóðfæraleik eða söng hjá fleiri en einum kennara bendir 

til þess að það að vera hjá fleiri en einum kennara samtímis hafi jákvæð áhrif á 

sjálfstæði og frumkvæði nemenda. Þó er mögulegt að þátttakendur í rannsókn Haddon 

hafi þegar verið sjálfstæðir og tekið frumkvæði með því að leita til annarra kennara 

(Haddon, 2011). Rannsóknin sýndi að kostirnir sem nemendur sáu við það að vinna 

með fleiri en einum aðalkennara voru fleiri en gallarnir. Sem dæmi um kostina var að 

það auðveldaði nemendum að aðlagast nýju skólaumhverfi, þeir höfðu yfir fleiri 

aðferðum að ráða hvað varðar tækni, túlkun og æfingar. Þeir æfðu sig meira. Þeir 

öðluðust aukinn skilning á kennslufræði og getu til að greina, vega og meta 

mismunandi kennsluaðferðir. Þeir þróuðu skoðanir, námstækni sína og sjálfstæði. Þeir 

öðluðust aukið öryggi, sem hjálpaði þeim þegar þeir komu fram á tónleikum vegna 

þess að þeir höfðu vanist því að spila/syngja fyrir mismunandi kennara. Að læra hjá 

fleiri en einum kennara ýtti undir að nemendur voru meðvitaðir um samband sitt við 

kennarann og stöðu sína sem leiðir mögulega til bættrar sjálfsmyndar. Minni líkur 

voru á því að nemendur yrðu háðir kennaranum þar sem þeir sáu sambandið 

kennari/nemandi á hlutlausan hátt en um leið nutu þeir meiri stuðnings en ella 

(Haddon, 2011). 

Í bloggi Gaunt (2015) setur hún fram þá hugmynd að við þurfum eina gamla vitra 
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uglu (Hugtakið „ugla“ í skrifum Gaunt er myndlíking fyrir það sem á ensku er kallað 

mentor) til að leiðbeina okkur. Hún spyr af hverju eigum við að leita að uglum sem 

eru helst svolítið eins og við – bara eldri og reyndari? Hvað með margar ólíkar uglur, 

yngri uglur og uglur með öðruvísi bakgrunn sem koma með nýtt sjónarhorn og ögra 

okkur á annan hátt (Gaunt, 2015)? Á sama hátt mætti spyrja hvers vegna það sé 

viðurkennd venja í tónlistarnámi að nemandi sé hjá einum kennara árum saman og því 

jafnvel haldið fram að leiðsögn frá öðrum trufli námið og rugli nemandann? Parkes og 

Daniel (2015) benda á að margar fleiri leiðir séu til þess að vinna að því marki að 

verða framúrskarandi flytjandi en í einkatímum. Þau segja að sýnt hafi verið fram á að 

nám í samvinnu við aðra, s.s. í samspili, sjálfsnámi eða að fylgjast með öðrum 

tónlistarmönnum leika og kenna t.d. á upptökum, geti reynst alveg jafn áhrifamikið 

(Ryan og Parkes, 2015). 

4.4.2.4 Samvinna í tónlistarnámi og kennslu 
 
Gaunt og Westerlund færa sterk rök fyrir því í bókinni Collaborative learning in 

Higher Music Education  (2013) að ein öflugasta leiðin til framþróunar á æðri stigum 

tónlistarmenntunar sé að efla samvinnu. Í bókinni eru greinar eftir fjölda fræðimanna 

á sviði æðri tónlistarmenntunar sem allar fjalla um samvinnu í tónlistarnámi og -

kennslu. Samvinna er einn mikilvægasti þátturinn í tónlistarnámi. Sérstaklega nú 

þegar aukin áhersla er á mikilvægi sveigjanleika í starfi og það að geta tekist á við 

nýjar aðstæður á skapandi hátt í samvinnu við aðra. Þetta helst í hendur við 

hugmyndir sem hafa verið að ryðja sér til rúms um nám sem félagslegt athæfi og um 

kennara sem leiðbeinendur og samnemendur frekar en sem handhafa þekkingar 

(Gaunt og Westerlund, 2013).  

 

Gaunt og Westerlund (2013) benda á að þrátt fyrir að starf tónlistarmanna sé nánast 

alltaf félagslegt og byggi fyrst og fremst á samvinnu sé ráðandi skilningur á 

tónlistarnámi á æðri stigum enn sá að menntun tónlistarmanna fari fram þannig að 

þekkingunni sé miðlað frá meistara til lærlings í formi einkakennslu. Þær kalla eftir 

viðhorfsbreytingu og telja að rannsóknir sem gerðar hafa verið á sviði 

tónlistarmenntunar styðji við hugmyndir þeirra. Það geri líka kenningar um nám og 

kennslu, hvort tveggja úr sálfræði menntunar og heimspeki. Allt frá hugmyndum John 

Dewey um heimspeki menntunar og trú hans á samvinnu og samstarf í menntun og 
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þörf fyrir lýðræðislega hugsun og siðfræði í menntun til kenninga um nám sem 

félagslega og menningarlega þátttöku (Gaunt og Westerlund, 2013). 

  

Samvinna á sviði tónlistarmenntunar sem er umfjöllunarefni fjölda fræðimanna nær 

allt frá samvinnu milli menningarheima, milli listamanna, þverfaglegrar samvinnu til 

samvinnu þeirra sem nýir eru í greininni (e. novice) og sérfræðinga (Gaunt og 

Westerlund, 2013). 

 

Fjöldi nýlegra rannsókna styður við gildi samvinnu í námi og kennslu og er mörgum 

þeirra gerð skil í bók Gaunt og Westerlund (2013) en í lokaorðum bókarinnar segir 

tónlistarkennarinn Peter Renshaw að skapandi þróun í námi og starfi í 

tónlistarháskólum geti aðeins blómstrað þar sem umhverfið byggi á margvíslegum 

leiðum í samvinnu. Til þess að slík samvinna geti virkað þurfi að huga að því að 

skapa umhverfi sem byggi á trausti (Gaunt og Westerlund, 2013). 

4.4.3 Námsmat 

 
Latukefu og Verenikina (2013) gerðu rannsókn á söngkennslu þar sem áhersla var 

lögð á að skapa umhverfi sem hvatti til samvinnu og samtals, ígrundunar nemenda og 

þar sem samvinna nemenda í námi og jafningjamat var hluti af daglegu 

námsumhverfi. Markmiðið var að skrá leiðir þar sem nemendur voru ábyrgir fyrir 

eigin námi og stefndu í átt að sjálfsnámi. Rannsóknin náði yfir þriggja ára tímabil eða 

allan námstíma þeirra nemenda í bakkalárnámi í listaháskóla í Ástralíu sem tóku þátt í 

rannsókninni. Niðurstöður sýndu að nemendur mátu það mikils að fylgjast með 

framförum og þróun hjá samnemendum sínum og að vera saman í náminu. Samskipti 

þeirra í tímum þar sem þeir ræddu og mátu framfarir hvers annars virkuðu hvetjandi á 

frekara nám. Aðalkosturinn sem nemendur sáu við jafningjamatið var að það hjálpaði 

þeim við að ígrunda og meta eigin frammistöðu þar sem þeir þurftu að setja sig inn í 

matskvarða til þess að geta metið samnemendur sína á sanngjarnan og heiðarlegan 

hátt (Latukefu og Verenikina, 2013). 

 

Það er margt sem bendir til þess að góð leið til að styðja við nám sé áhersla á 

leiðsagnarmat. Í námi sem byggir á einkatímum má telja að leiðsagnarmat sé 

náttúrulegur hluti af náminu þar sem kennari er stöðugt að leiðbeina nemanda og veita 
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honum endurgjöf. En það eru aðrir þættir í leiðsagnarmati sem mætti vinna með á 

markvissan hátt eins Latukefu og Verenikina gera í rannsókn sinni (Latukefu og 

Verenikina, 2013). Einn aðalþátturinn í leiðsagnarmati er sjálfsmat. Rannsóknir hafa 

sýnt að nemendur reynast mjög áreiðanlegir og heiðarlegir þegar þeir meta eigin 

námsárangur og árangur samnemenda sinna. Ef eitthvað er þá hafa þeir frekar 

tilhneigingu til þess að vera of dómharðir á eigin árangur. En til þess að sjálfsmat geti 

farið fram þurfa þeir að gera sér glögga grein fyrir markmiðum námsins (Black og 

William, 1998). Vel skilgreind hæfniviðmið gegna hér lykilhlutverki (González og 

Wagenaar, 2009). 

 

Þjálfun í sjálfsmati á námstímanum er mikilvæg. Það hefur jákvæð áhrif á námið að 

nemendur viti til hvers er ætlast af þeim í náminu og þeir hafi sjálfir tekið þátt í að 

setja sér markmið. Það er því mikilvægt að þjálfa nemendur í sjálfsmati (Black og 

William, 1998). Sjálfsmat eykur líkur á því að nemendur geri sér grein fyrir 

styrkleikum sínum jafnt sem veikleikum. Það krefst ábyrgrar afstöðu og hefur því 

uppeldisfræðilegt gildi (Ingvar Sigurgeirsson, 1999). Í tónlistarnámi á háskólastigi er 

tilhneiging til að einblína á frammistöðu nemenda á tónleikum og prófum. Þannig eru 

nemendur metnir og sömuleiðis kennslan (Haddon, 2011). Í víðu samhengi 

tónlistarmenntunar á háskólastigi má halda því fram að meðvitund nemenda um 

námsferlið sé ekki síður mikilvægt en afurðin, tónleikarnir, eða prófið. Það má líka 

segja að sjálfsmat og markmiðssetning sé það sem gagnist fólki hvað mest í lífi og 

starfi af því að það er þessi skilningur á ferlinu sem gerir nemandanum kleift að verða 

sjálfstæður skapandi, frumkvöðull og lífststíðarnemandi (e. lifelong learner).   

4.3.6 Samantekt 

 
Rannsóknum á námi, kennslu og námsmenningu innan tónlistarháskóla hefur fjölgað 

á síðustu misserum (Jørgensen, 2009). Þessi áhersla á rannsóknir kemur í kjölfar 

Bologna-ferlisins þar sem allir þættir tónlistarnáms í háskólum hafa verið teknir til 

endurskoðunar (Westerheijden o.fl., 2010). Kennsluhættir sem áður voru álitnir vera 

sjálfsögð leið í tónlistarnámi hafa verið teknir til skoðunar og fjöldi rannsókna hefur 

m.a. bent til þess að kennslufræðileg sérþekking sé ekki síður mikilvæg en sérþekking 

og tæknileg kunnátta flytjenda. Í því samhengi hefur verið bent á hversu margir 

kennarar í tónlistarháskólum eru ráðnir vegna sérþekkingar sinnar sem 
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tónlistarflytjendur og að oft sé skortur á kennslufræðilegri nálgun (Ryan og Parkes, 

2015). Bent hefur verið á að þótt samband kennara og nemenda í einkakennslu geti 

verið gefandi, einstakt og hvetjandi þá stuðli það ekki alltaf að sjálfstæði og 

frumkvæði nemenda (Gaunt, 2010, 2011). Þá hefur sambandi nemanda og kennara í 

einkakennslu verið líkt við samband sem myndast á milli sálfræðings og 

skjólstæðings í sálfræðimeðferð og bent hefur verið að á áralangt nám sálfræðinga búi 

þá undir að takast á við svo náið samband þar sem margt getur haft áhrif á sambandið 

(Collens og Creech, 2013). Nemendur í söng sækja oft söngtíma hjá öðrum kennurum 

en sínum aðalkennara en oftast er það gert án vitundar aðalkennarans. Rannsókn 

Haddon (2011) sýndi að nemendur mátu það mikils að fá fjölbreyttar leiðbeiningar og 

studdi við það sem áður hafði komið fram í rannsóknum Gaunt (2011); að það að 

nemendur læri hjá fleiri en einum kennara samtímis geti stutt við söng- og 

hljóðfæranám í tónlistarháskólum á þann hátt að þeir verði sjálfstæðir gerendur í 

náminu (Haddon, 2011). Rannsókn Perkins (2013) á námsmenningu í tónlistarskólum 

byggir m.a. á valdastrúktúr útvalinna sem hefur í för með sér misrétti í þeim 

námstækifærum sem nemendur innan skólanna fá (Perkins, 2013). Fjöldi rannsókna á 

námi og starfi í tónlistarháskólum bendir til þess að aukin áhersla á samvinnu í námi 

og kennslu, auk áherslu á símenntun og jafningjamat og sjálfsmat, sé leið til 

framþróunar á menntun og menningu innan veggja tónlistaháskóla (Gaunt og 

Westerlund, 2013).  

 

Rannsóknir þær sem hér hefur verið greint frá mynda mikilvægar undirstöður undir 

starfendarannsókn mína. Þær fást við það að greina kennsluaðferðir og námsmenningu 

í tónlistarháskólum. Þær sýna að umræða um einkakennslu, sjálfstæði og frumkvæði 

nemenda eru í deiglunni og að litið er til aukinnar samvinnu bæði í námi og kennslu, 

áherslu á símenntun og sjálfsmat til þess að búa tónlistarnemendur sem best undir 

starfsvettvang framtíðarinnar. Rannsóknum á námi, kennslu og námsmenningu innan 

tónlistarháskóla hefur fjölgað á síðustu misserum (Jørgensen, 2009). Þessi áhersla á 

rannsóknir kemur í kjölfar Bologna-ferlisins þar sem allir þættir tónlistarnáms í 

háskólum hafa verið teknir til endurskoðunar (Westerheijden o.fl., 2010). 

Kennsluhættir sem áður voru álitnir vera sjálfsögð leið í tónlistarnámi hafa verið 

teknir til skoðunar og fjöldi rannsókna hefur m.a. bent til þess að kennslufræðileg 

sérþekking sé ekki síður mikilvæg en sérþekking og tæknileg kunnátta flytjenda. Í því 

samhengi hefur verið bent á það hversu margir kennarar í tónlistarháskólum eru ráðnir 
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vegna sérþekkingar sinnar sem tónlistarflytjendur og að oft sé skortur á 

kennslufræðilegri nálgun (Ryan og Parkes, 2015). Bent hefur verið á að þó að 

samband kennara og nemenda í einkakennslu geti verið gefandi, einstakt og hvetjandi 

þá stuðli það ekki alltaf að sjálfstæði og frumkvæði nemenda (Gaunt, 2010, 2011). Þá 

hefur sambandi nemanda og kennara í einkakennslu verið líkt við samband sem 

myndast á milli sálfræðings og skjólstæðings í sálfræðimeðferð og bent hefur verið á 

að áralangt nám sálfræðinga búi þá undir að takast á við svo náið samband þar sem 

margt getur haft áhrif á sambandið (Collens og Creech, 2013). Nemendur í söng sækja 

oft söngtíma hjá öðrum kennurum en sínum aðalkennara en oftast er það gert án 

vitundar aðalkennarans. Rannsókn Haddon (2011) sýndi að nemendur mátu það 

mikils að fá fjölbreyttar leiðbeiningar og studdi við það sem áður hafði komið fram í 

rannsóknum Gaunt (2011); að það að nemendur læri hjá fleiri en einum kennara 

samtímis geti stutt við söng- og hljóðfæranám í tónlistarháskólum á þann hátt að þeir 

verði sjálfstæðir gerendur í náminu (Haddon, 2011). Rannsókn Perkins (2013) á 

námsmenningu í tónlistarskólum byggir m.a. á valdastrúktúr útvalinna sem hefur í för 

með sér misrétti í þeim námstækifærum sem nemendur innan skólanna fá (Perkins, 

2013). Fjöldi rannsókna á námi og starfi í tónlistarháskólum bendir til þess að aukin 

áhersla á samvinnu í námi og kennslu, auk áherslu á símenntun og jafningjamat og 

sjálfsmat sé leið til framþróunar á menntun og menningu innan veggja tónlistaháskóla 

(Gaunt og Westerlund, 2013).  
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5. Aðferðafræði og framkvæmd rannsóknar 
 
 
5.1 Starfendarannsókn 
 

Meginmarkmið mitt með þessari rannsókn er að skoða starf mitt sem söngkennari. 

Skoða þá menningu sem er ríkjandi í söngkennslu, hvaðan hún sprettur og hvernig 

hún hefur áhrif á söngkennarastarfið. Þetta skoða ég fyrst og fremst út frá sjálfri mér 

og í starfi mínu. Því valdi ég að gera starfendarannsókn.  

 

Einn mikilvægur grunnur þekkingaröflunar er þáttur rannsókna. Rannsóknir sem snúa 

að æðri tónlistarmenntun spanna vítt svið. Allt frá rannsóknum um það hvernig nám á 

sér stað til taugavísinda, félagsfræði menntunar til einstakra þátta innan kennslu, frá 

fornleifafræði tónlistar til lagaumhverfis menntastofnana, tónlist sem meðferðarúrræði 

til rannsókna á löngu gleymdum tónskáldum (Jørgensen, 2009). Þessi rannsókn telst 

til þeirra rannsókna sem framkvæmdar eru innan æðri tónlistarmenntastofnana og 

þjóna þeim tilgangi að varpa ljósi á líf og starf innan stofnananna. Tilgangurinn er að 

skoða ákveðna þætti náms og kennslu, sem og skólasamfélagsins með náms- og 

starfsþróun í huga. 

 

Starfendarannsóknir hafa á síðustu árum notið aukinna vinsælda innan 

menntunarfræða.  Samt sem áður hefur það tekið tíma fyrir hið akademíska samfélag 

að samþykkja þær. Doktorsverkefni enska fræðimannsins Jack Whitehead, eins mesta 

frumkvöðuls á sviði starfendarannsókna, var hafnað í tvígang á níunda áratugnum. En 

síðan þá hefur fjöldi meistaraverkefna sem og doktorsverkefna sem byggja á kenningu 

Whitehead um menntunarfræði (e. educational theory) verið samþykktur. Á Íslandi 

virðist áhugi á starfendarannóknum hafa aukist nokkuð á síðustu árum. Æ fleiri 

meistaraverkefni byggja á starfendarannsóknum og einnig hafa nokkur 

doktorsverkefni byggt á starfendarannsóknum.  

 

Englendingurinn Jean McNiff (2010) er annar þekktur fræðimaður sem hefur tileinkað 

sér og fjallað mikið um starfendarannsóknir og hún hefur m.a. skrifað fjölda bóka og 

greina um starfendarannóknir ásamt Jack Whitehead. McNiff segir kjarna 
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hugsunarinnar í aðferðafræði starfendarannsókna vera „Hvernig get ég bætt starfshætti 

mína?“ Starfendarannsókn sé leið rannsakenda til þess að skoða eigið starf, lýsa 

starfsháttum, útskýra hvað er gott við þá og eins að finna leiðir til að bæta það sem 

betur má fara. Starfendarannsókn verður því alltaf nokkurs konar sjálfsskoðun þar 

sem hún felur það í sér hvað rannsakanda finnst um starf sitt, hvað mótar þær skoðanir 

og ígrundun hans. Þessi sjálfsskoðun er kjarninn í starfendarannsókninni og aðgreinir 

þannig starfendarannsókn frá hefðbundum rannsóknum, t.d. í félagsvísindum, sálfræði 

og stjórnun þar sem rannsakendur eru í flestum tilfellum að rannsaka aðra, fylgjast 

með þeim og útskýra hegðun þeirra. Í starfendarannsókn beinir rannsakandi 

spurningunum að sjálfum sér; hvað er ég að gera og af hverju geri ég það á þennan 

hátt? Hvernig get ég lýst því sem ég geri og útskýrt? Um leið og rannsóknin snýr að 

rannsakandanum sjálfum tekur hún umhverfi og samstarfsfólk með í reikninginn og 

ekki síst áhrifin af starfsháttum, á þann hátt segir McNiff hana vera lýðræðislega 

(McNiff, 2010). 

 

5.1.1 Trúverðugleiki starfendarannsókna 
 

Starfendarannsókn mætti að einhverju leyti líkja við sjálfsmat námsmanna og hafa það 

í huga að rannsóknir hafa sýnt að nemendur eru jafnan mjög heiðarlegir gagnvart 

sjálfum sér þegar kemur að sjálfsmati. McNiff (2010) segir hættuna einmitt liggja í 

heiðarleika rannsakanda gagnvart sjálfum sér. Rannsakandi þarf að horfa gagnrýnum 

augum á starf sitt, stöðugt að staldra við og vera á varðbergi gagnvart því að fara að 

réttlæta fyrir sér og öðrum gjörðir sínar og áhrif þeirra. Hann þarf að segja frá því 

hvað gekk illa og frá efasemdum sínum á heiðarlegan hátt. Rannsakandi gerir grein 

fyrir bakgrunni sínum og skoðunum og segja þannig frá því hvað mótar hann. Alltaf 

þegar starfendarannsókn er lesin bera að hafa sögu rannsakanda í huga. 

 

Nöfn á þessum tegundum rannsókna hafa eitthvað verið á reiki. Á ensku er t.d. ýmist 

talað um practice based research eða action research og menn eru ekki alveg 

sammála um nákvæmar skilgreiningar sem er ekki óeðlilegt, þar sem um er að ræða 

tiltölulega nýtt rannsóknarform sem er í stöðugri þróun. Bandaríski fræðimaðurinn 

Margret Riel (2010) hefur einbeitt sér að starfendarannsóknum og skólaþróun sem 

felur í sér samvinnu kennara, en hún skilgreinir starfendarannsókn (e. action research) 
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sem ferli þar sem rannsakandi skoðar starf sitt á markvissan hátt, skoðar starfshætti og 

áhrif þeirra í samhengi vinnustaðar eða í stofnanalegu samhengi. Starfendarannsókn 

sé djúp rannsókn á eigin starfi með framþróun að markmiði í átt að framtíð sem 

rannsakandi sér fyrir sér. Framtíð sem uppfylli ákveðin gildi. Hún segir að sá sem 

hefji starfendarannsókn taki sér stöðu leiðtoga. Hann sé að hafa áhrif á umhverfi sitt 

og samstarfsfólk með því að móta sér sýn og miðla henni Riel bendir enn fremur á að 

sérhver rannsakandi sem stundar starfendarannsókn þurfi að finni sína eigin leið og 

áherslu (Riel, 2010)  

 

Tim Cain (2008) kemur fram með gagnrýni á starfendarannóknir innan tónlistarskóla. 

Bent hafi verið á hversu öflug leið þær séu til þess að auka þekkingu og bæta 

kennsluhætti í tónlistarnámi. Hann segir hins vegar að of lítið um að þær séu 

langtímarannsóknir (e. cyclical) og taki til félagslegrar þróunar, sögulegs, pólítísks og 

hugmyndafræðilegs samhengis í víðum skilningi. Þekkingu rannsakenda og skilningi 

á eðli starfendarannsókna sé of ábótavant til þess að hægt sé að verja niðurstöður 

þeirra sem trúverðugar (Cain, 2008). Segja má að þetta sé réttmæt gagnrýni en að 

sama skapi má halda því fram að trúverðugleikinn snúi að rannsakanda sjálfum. 

Kannski sé það helsta sem þetta endurspeglar hversu ungt rannsóknarformið er.  
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Eins og komið hefur fram eru starfendarannsóknir enn að festa sig í sessi sem 

viðurkennt rannsóknarform (McNiff og Whitehead, 2011). Það að þörf sé á 

langtímarannsóknum er mikilvægur punktur hjá Cain (2008). En Riel (2010) sýnir vel 

með líkani sínu hvernig starfendarannsóknir eru endurtekið ferli (sjá mynd 4).Vel 

mætti hugsa sér að þáttur starfendarannsókna væri samofinn starfi kennara jafnt sem 

námsmanna. Um samvinnu kennara segir Cain að sá sem fer út í starfendarannsókn 

vinni með samstarfsfólki sínu að nýjum leiðum sem gætu hjálpað samfélagi þeirra að 

bæta starfshætti. Þeir safni að sér sönnunargögnum sem styðji við hugmyndir um 

breytingar og þrói út frá þeim hvert beri að stefna og hvernig að breyta. Rannsakandi 

safnar svo gögnum sem geta hjálpað honum að greina áhrif breyttra starfshátta og við 

tekur ígrundun. Út frá þessari ígrundun eru svo þróaðar nýjar áætlanir fyrir næsta ferli 

(Riel, 2010). 

 
Saga rannsakenda er mikilvægur þáttur í starfendarannsóknum en kenning Jack 

Whitehead um living theory fjallar um það hvernig reynsla, ævi og viðhorf 

rannsakanda eru drífandi afl í því að viðkomandi fer út í að rannsaka eigið starf. Það 

er með öðrum orðum  eitthvað í lífi rannsakanda sem hefur mótað hann; það getur 

verið menntun, reynsla, menning og annað sem er þess valdandi að hann sér mótsögn 

í starfi sínu við eigin gildi og sannfæringu. Þannig verði til lifandi orka og drifkraftur. 

Jack Whitehead setti fram kenningu sína þar sem honum fannst eitthvað vanta inn í 

hin hefðbundnu menntunarfræði sem kennslufræðin byggði á. Í kenningu hans um 

living theory er litið á „Ég“-rannsakanda sem lifandi mótsögn þar sem rannsakandi 

finnur að starf hans er í mótsögn við eigin gildi eða sannfæringu. Með því að setja 

fram sögu sína gerir rannsakandi grein fyrir þeim áhrifum sem hann er undir, útskýrir 

af hverju hann gerir það sem hann gerir og skapar þannig sína persónulegu living 

theory. Meðal þess sem hefur áhrif á rannsakanda er félagslegt umhverfi í lífi og starfi 

(Whitehead, 2009). Skiptar skoðanir eru um hversu persónuleg saga rannsakanda 

þurfi að vera innan þess hóps þeirra fræðimanna sem stundar og skrifar um 

starfendarannsóknir en það er hvers og eins starfendarannsakanda að finna sína leið 

(Riel, 2010). Aðalatriðið er að rannsakandi finni út úr því hvað hefur mótað hann og á 

hvaða hátt, hver gildi hans eru og hvernig hann telur sig betur geta fylgt eigin 

sannfæringu í starfinu (McNiff, 2010). 
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Meginþættir starfendarannsókna byggja á eigin starfi og snúast um nám. Áhersla er á 

að læra á hvaða hátt megi bæta eigin starfshætti. Á þann hátt eru starfendarannsóknir 

menntandi, því þær hvetja fólk til að hugsa sjálfstætt. Þær skapa nýja þekkingu og fela 

í sér samvinnu. Þær eru gagnrýnar og áhættusamar, þar sem það getur breytt stöðu 

okkar að skoða hlutina á heiðarlegan hátt, í nýju ljósi (McNiff, 2010). Einnig fela þær 

oft í sér að breyta eða hafa áhrif á starfshætti sem eru viðtekin venja, á þann hátt geta 

þær verið byltingarkenndar. McNiff segir starfendarannsóknir því vera pólítískar og 

ávallt gildishlaðnar. 

 

Riel leggur sérstaka áherslu á félagslegan þátt starfendarannsókna þar sem 

rannsakandi sé alltaf í samstarfi við aðra. Hún leggur áherslu á félagslegt hlutverk 

starfendarannsókna. Einnig leggur hún mikla áherslu á samtal og miðlun rannsakenda 

til samstarfsfólks síns; þeirra sem eiga hlut að rannsókninni. Riel segir 

starfendarannsóknir vera fullkomna áætlun fyrir símenntun í gegnum starfsferil og líf 

rannsakenda (e. lifelong learning) (Riel, 2010).  

 

Samkvæmt kenningum Riel ætti hlutverk starfendarannsakenda að miða í átt að 

sveigjanlegri sérþekkingu (e. adoptive expertiese) þar sem fetaður er ákveðinn 

millivegur á milli skapandi frumkvöðlastarfs (e. Innovative expertice Invention) í átt 

að sérþekkingu og þess að innleiða nýja starfshætti sem hafa þegar verið sannreyndir 

(sjá mynd 5). Riel segir að það að stefna að sveigjanlegri sérþekkingu feli í sér 

hæfileika til þess að læra af framkvæmdinni, að prófa skapandi starfshætti og að 

innleiða breytingar en gæta jafnvægis þarna á milli (Riel, 2010).  
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Kennslufræðingurinn Hafþór Guðjónsson (2012) hefur verið leiðandi í 

starfendarannóknum á Íslandi. Hann tekur undir með McNiff (2010) þegar hún segir 

að í grunninn snúist starfendarannsóknir um lýðræði og rétt fólks til að tala máli sínu 

og segir það vera bæði eðlilegt og af hinu góða að fólk takist á um skilgreiningar og 

eðli starfendarannsókna. Hafþór segir að með starfendarannsókn geti skólafólk haft 

áhrif á skólaþróun með því að þróa eigin starfshætti. Þannig geti það sett fram 

hugmyndir sínar í samtali og samvinnu við samstarfsfólk og fræðasamfélagið  

(Hafþór Guðjónsson, 2012). 

 

Líkt og í öðrum rannsóknaraðferðum fylgir starfendarannsókn rannsóknarspurningu.  

Þegar rannsakandi hefur skilgreint rannsóknina þróast rannsóknarspurningin oft og 

breytist á meðan á rannsókninni stendur. Rannsóknarspurningar í 

starfendarannsóknum fela oft í sér spurninguna: Hvernig get ég bætt það sem ég geri? 

Að lokum er ekki nauðsynlegt að hafa svarað spuningunni en nauðsynlegt er að sjá 

rannsakanda kljást við spurninguna (McNiff, 2010). Á þennan hátt eru 

starfendarannsóknir ólíkar öðrum rannsóknarsniðum. Markmiðið er ekki að komast að 
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sannleikanum eða staðfesta fullyrðingar, því þarf ekki að huga að yfirfærslu 

niðurstaðna úr starfendarannsókn (Guðjónsdóttir, 2011). 

 

Í þessari rannsókn er leitast við að svara tvíþættri rannsóknarspurningu: Hvaða áhrif 

hefur það á nám og kennslu söngs á háskólastigi þegar nemendur læra hjá fleiri en 

einum söngkennara samtímis og söngkennarar þeirra vinna sem teymi? Hvernig get ég 

haft þau áhrif á námsaðstæður í starfi mínu sem söngkennari að þær stuðli að 

sjálfstæði og frumkvæði nemenda?  

 

Tilgangurinn er að skoða áhrif teymisvinnu söngkennara á sjálfstæði og frumkvæði 

nemenda, auk þess áhrif á mína eigin starfsþróun með eftirfarandi spurningar að 

leiðarljósi: Hvað gerist þegar söngnemendur læra hjá fleiri en einum kennara sem 

vinna saman? Hvaða áhrif hefur það á söngnámið? Hvaða áhrif hefur það á kennsluna 

og starfsþróun mína? Hvaða áhrif hefur teymisvinna kennara á námsaðstæður og á 

samvinnu nemenda?  

Markmiðið með starfendarannsókn minni er að stefna í átt að sveigjanlegri 

sérþekkingu (sjá mynd 5), að læra af ferlinu, ígrunda útkomuna og nýta hana áfram til 

þess að þróa kennsluhætti mína í samstarfi við aðra kennara. 

 
5.2 Rannsóknargögn 
 

Í starfendarannsókn getur rannsakandi nýtt sér fjölbreyttar leiðir til gagnaöflunar með 

það í huga að þau varpi ljósi á starf hans og hjálpi honum að skilja hlutverk sitt og 

áhrif starfshátta sinna. Gögn í starfendarannsóknum geta verið af mörgum toga. Þeirra 

getur verið aflað með eigindlegum jafnt sem megindlegum aðferðum. En alltaf ber að 

hafa í huga að rannsakandi er að rannsaka sig en ekki aðra. Þó að það sé gert í 

samhengi við aðra þar sem rannsakandi kannar áhrif sín á nám viðkomandi og um leið 

eigið nám. Þannig hefur hann áhrif á og bætir áframhaldandi starf sitt og annarra 

(McNiff, 2010). Öll gögn eru því skoðuð í því ljósi að þau auki skilning rannsakenda 

á eigin starfi og áhrifum þess. 

 

Gögnin sem aflað var og liggja til grundvallar rannsókninni eru: Dagbók mín, 

dagbækur nemenda, netkönnun meðal söngvara, viðtöl við söngnemendur og viðtal 

við samkennara (sjá mynd 6). 
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Hér verður gerð nánari grein fyrir þessum gögnum, hvernig þeirra var aflað og 

hvernig var unnið úr þeim: 

5.2.1 Dagbók mín  

 
Ég hélt dagbók þar sem ég skráði það sem fram fór í tímum og hugleiðingar mínar um 

það. Einnig skráði ég í dagbók ýmis samskipti eins og innihald tölvupósta og önnur 

skilaboð til nemenda, auk hugleiðinga úr eigin námi. Í raun voru þetta tvær dagbækur 

þar sem ýmist var skráð í tölvu eða í minnisbók. Mismunandi mikið var ritað í 

dagbók, sumt var stikkorðakennt og annað lengri pistlar og vangaveltur, auk 

praktískra upplýsinga er varða námið eins og söngtæknileg atriði. Þannig var hún 

hugsuð sem hagnýt dagbók fyrir mig sem kennara, auk þess að vera gagnaöflun fyrir 

rannsóknina. Úrvinnsla á þeim upplýsingum sem koma fram í dagbók fór þannig fram 

að hún var lesin nokkrum sinnum til þess að varpa ljósi á teymisvinnuna. Við lestur 

og greiningu á öðrum gögnum var svo aftur leitað í dagbók og hún lesin með tilliti til 

þeirra þema sem komu fram í öðrum gögnum. Þegar ég vísa í dagbókina geri ég það 

þannig að innan sviga set ég; Dagbók, upphafsstafi mína og þá dagsetningu sem 

dagbókarfærslan á við um.  

5.2.2 Dagbækur nemenda  

 
Nemendur héldu dagbók þar sem þeir skráðu hugleiðingar sínar um námið. Nemendur 

voru beðnir um að halda dagbók um nám sitt. Dagbókarformið var frjálst og var 
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dagbókin sett inn sem skylduverkefni sem nemandi þurfti að skila eða sýna kennara 

þrisvar yfir önnina og gilti 20% af lokaeinkunn. Í dagbókina voru nemendur beðnir 

um að skrá æfingatíma sinn, verkefni og hugleiðingar um námið, lesefni , tónleika, 

eitthvað sem þau upplifa, sjá eða heyra og tengja við eigin reynslu og sönginn. 

Markmiðið með dagbókinni var útskýrt þannig að það væri tvíþætt; annars vegar að 

halda utan um æfingatíma og undirbúning verkefna, hins vegar að þjálfa ígrundun og 

akademísk vinnubrögð sem stuðla að því að nemandinn verði sjálfstæður, gagnrýninn 

og ábyrgur í námi sínu. Þannig þjónuðu dagbækur nemenda fyrst og fremst þeim 

tilgangi að vera stuðningur við nám þeirra og ígrundun en sem gögn í rannsókninni 

veittu þau mikilvæga innsýn inn í framvindu námsins. Úrvinnsla fór þannig fram að 

dagbækur vour lesnar endurtekið með það í huga að skoða áhrif teymiskennslunnar. 

Þegar ég vísa í dagbækur nemenda geri ég það þannig að ég set innan sviga bókstafinn 

D og þann tölustaf sem við á (sjá mynd 6).  

 

Skrifin voru afar persónuleg og persónubundið hversu mikið og um hvað var skrifað. 

Helst mátti greina að með því að rita í dagbók voru nemendur að takast á við námið á 

sjálfstæðan hátt. Þar mátti sjá vangaveltur um tæknileg söngatriði og oft mátti sjá að 

fjölbreyttar upplýsingar virtust virkja hugsun nemenda. Það mátti sjá hvernig þeir 

tókust á við sjálfsmynd sína, efasemdir og áskoranir. Þau settu sér markmið og 

hrósuðu sér þegar vel gekk. Nemendur hlustuðu á upptökur úr tímum, báru saman við 

leiðbeiningar kennara og eigin hugleiðingar. Af dagbókarskrifum nemenda mátti sjá 

að þeir voru virkir og sjálfstæðir og þróuðu með sér leiðir og námshætti sem geta nýst 

þeim vel í áframhaldandi námi og starfi (D1, D2, D3, D4).  

 

Neikvæð áhrif þess að nemendur voru skyldaðir til þess að halda dagbók voru að 

sumir virtust eiga erfitt með að sjá tilganginn með dagbókarfærslum. Nemendur höfðu 

mikið að gera, svo það má hugsa sér að það að skrifa dagbók hafi virkað sem 

tilgangslaus óþarfi í hugum sumra. Þetta var enn eitt verkefnið sem þurfti að skila. 

Þetta byggi ég á tilfinningu minni en hún segir mér að nauðsynlegt er að fá fram 

sjónarmið nemenda um það með hvaða móti þeir sjá fyrir sér áframhaldandi 

dagbókarskrif. Það að dagbókin var sett upp sem verkefni með skilafresti varð til þess 

að þeir nemendur sem ekki höfðu haldið dagbók jafnt og þétt neyddust til að setjast 

niður og hugleiða námið og skrifa pistil sem þeir svo skiluðu. Þó að æskilegt væri að 

ígrundun, t.d. sú tegund ígrundunar sem felst í að halda náms- og æfingadagbók, 
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sprytti af frumkvæði nemenda þá er ljóst að á þennan hátt prófa þeir sig áfram með 

leiðir og dagbókarform sem þeir hefðu kannski aldrei annars reynt. Skiladagsetning 

og sú staðreynd að dagbókin gilti sem hluti af lokaeinkunn varð til þess að ýta við 

sumum þeirra en í mínum huga eru það ekki kjöraðstæður að krefja nemendur um 

dagbók á þennan hátt. En okkur kennurunum fannst mjög mikilvægt að nemendur 

héldu dagbók þar sem þeir tækjust á við fjölbreyttar upplýsingar frá fleiri en einum 

kennara. Þrátt fyrir að sumar dagbókanna voru takmarkaðar virtust dagbókarskrifin 

styðja við námið á fjölbreyttan hátt (D1, D2, D3, D4). Hvert áframhaldið verður 

þurfum við að meta sameiginlega, nemendur og kennarar.  

5.2.3 Netkönnun meðal söngvara 

 
Netkönnun á meðal söngvara var send á lokaðan hóp á Facebook sem í eru 443 

meðlimir, langflestir þeirra söngvarar. Við könnunina var notað sniðmát frá 

netkönnunarfyrirtækinu Monkey Survey (sjá fylgiskjal 1). Þátttaka var frjáls og voru 

þátttakendur netkönnunarinnar 47 talsins. Þessi könnun var send út 28. júní 2015 og 

var hún opin til 7. Júlí 2015. Könnunin var gerð í því augnamiði að fá fram víðara 

sjónarhorn en mitt eigið á samband nemenda og kennara í söngnámi á Íslandi (sjá 

spurningar í fylgiskjali 1). Viðbrögðin voru slík að ákveðið var að gefa henni meira 

vægi í ritgerðinni en ætlunin var í upphafi og verður nánar fjallað um hana og þær 

aðferðir sem beitt var við greiningu svaranna í kaflanum hér á eftir. Könnunin var 

nafnlaus og voru svörin númeruð. Þegar vitnað er til svaranna nota ég bókstafinn S og 

tölustaf eftir því sem við á (sjá mynd 6).   

5.2.4 Viðtöl 

 
Viðtöl voru tekin samkvæmt aðferðafræði eigindlegra rannsókna samkvæmt Steinar 

Kvale (2005). Tekin voru viðtöl við fjóra nemendur í söngnámi á háskólastigi. Tveir 

þeirra voru þátttakendur í teymisvinnunni og tveir voru við nám annars staðar. Auk 

þess var tekið viðtal við samstarfskennara. Alls voru þetta fimm viðtöl. Viðtölin voru 

hálfopin (e. semistructured) og í formi samtals sem var hvorki opið né með skýrt 

afmörkuðum spurningum. En til stuðnings hafði ég undirbúið lista með atriðum sem 

ég vildi koma inn á, auk mögulegra spurninga. Viðtölin voru hljóðrituð og skrifuð 

niður orð fyrir orð. Viðtölin voru svo lesin og dregin fram þemu sem komu fram 

(Kvale, 2005). Þá var hvert og eitt viðtal lesið með sérhvert þema í huga þannig voru 
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viðtölin marglesin út frá mismunandi sjónarhornum. Þegar vitnað er til viðtala við 

nemendur nota ég bókstafinn N auk þess tölustafs sem við á (sjá mynd 6). 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 



 

 85 

6. Úrvinnsla gagna og niðurstöður 
 
Fyrst verður gerð grein fyrir netkönnuninni þar sem hún snýr ekki beint að kennslunni 

heldur snýr hún frekar að því að kanna hvort þörf geti verið á að skoða starfshætti 

söngkennara og námsaðstæður í söngnámi. Síðan kemur lýsing á aðdraganda og 

framkvæmd að teymisvinnu við LHÍ haustið 2014. Þá kemur úrvinnsla þeirra gagna 

sem safnað var og niðurstöður. Það eru viðtöl við fjóra söngnemendur, dagbækur 

mínar og dagbækur nemenda og samtal við samkennara minn, Kristin Sigmundsson.  

Að auki dreg ég inn í niðurstöður þemu sem komu fram í netkönnuninni. 

 
6.1 Netkönnun 
 

Þegar ég fór að kynna rannsóknarverkefni mitt voru margir kollega minna sem komu 

að máli við mig og lýstu reynslu sinni af söngnámi. Þetta voru fjölbreyttar sögur sem 

margar hverjar studdu við þá hugmynd mína að eitt og annað væri í þeirri hefð og 

menningu sem skapast hefur í kring um söngnám sem taka mætti til athugunar.  

 

Ég varð forvitin um þennan reynsluheim og til að hjálpa mér að skilja betur rætur 

hugmynda minna um söngnám og um leið bregða víðara sjónarhorni á reynslu af 

söngnámi og sambandi nemenda við kennara sína gerði ég stutta netkönnun meðal 

söngvara á Íslandi. 

 

Þessi könnun átti upphaflega aðeins að vera örstutt innlegg í starfendarannsóknina en 

vegna sterkra viðbragða og mikillar þáttöku verður þáttur hennar meiri en gert var ráð 

fyrir í upphafi. Í það minnsta er ljóst að hér er að finna vísbendingar um þætti í 

sambandi kennara og nemenda sem vert væri að skoða nánar. 

 

Könnuninni var ekki ætlað að vera heildstæð úttekt á reynslu söngvara úr söngnámi 

heldur var einungis verið að skoða lauslega samband nemanda og kennara og fá fram 

önnur sjónarhorn en ég hef úr mínu nánasta umhverfi. Í könnuninni var meðal annars 

spurt um lengd og eðli söngnáms og óskað eftir reynslusögu úr söngnámi. Til þess að 

gæta frelsis í svörum var tekið fram að reynslusagan mætti vera af hvaða toga sem 

væri og hún þyrfti ekki að vera dæmigerð fyrir söngnámið í heild. Einnig var spurt um 

áhrif reynslunnar á söngnámið og á persónulega líðan. 47 tóku þátt í könnuninni en 
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hún var birt í Facebook-hópi íslenskra söngvara og var hún opin í eina viku. Af 

þessum 47 voru 37 sem deildu reynslusögu. Þar af voru konur í yfirgnæfandi 

meirihluta eða um 95%. Það endurspeglar e.t.v. að hluta til þá staðreynd að mun fleiri 

konur stunda söngnám. En miðað við 25% hlutfall karla í þeim hópi söngvara þar sem 

könnunin var lögð fyrir, hefði mátt gera ráð fyrir fleiri svörum frá körlum. Hluti 

skýringarinnar kann einnig að vera að konur séu líklegri til að taka þátt í könnun af 

þessu tagi og/eða viljugri að deila reynslu sinni. Einnig er rétt að hafa í huga að 

margvíslegar ástæður geta legið fyrir því að fólk velur að taka þátt í könnun af þessu 

tagi. Sögurnar voru af mjög ólíkum toga, þær lýstu hvort tveggja jákvæðri og 

neikvæðri reynslu, einu eða fleiri atvikum, stórum þáttum námsins eða náminu í heild. 

Þemu í svörum voru greind.  

6.1.1 Greining svara 

 
Ætlunin var að greina samband nemenda og kennara með það í huga hvenær nemandi 

væri gerandi í náminu og upplifun nemanda, þ.e. hvort upplifun hans er jákvæð eða 

neikvæð, hvort sem um var að ræða eitt eða fleiri atvik eða námið í heild. Þegar ég fór 

yfir svörin og þau þemu sem komu endurtekið fyrir í svörum kom í ljós að hægt var 

að skipta þeim í fjóra flokka; í fyrsta lagi í jákvæða og neikvæða reynslu og svo eftir 

því hvort nemandinn var gerandi eða þolandi þannig að út komu flokkarnir jákvæður 

gerandi, neikvæður gerandi, jákvæður þolandi og neikvæður þolandi (sjá mynd 7). 

Hér er horft á þar hvar ríkjandi afstaða nemandans sem kemur í ljós við reynslusöguna 

liggur en vel má hugsa sér að nemandi geti farið á milli þessara flokka í náminu og 

jafnvel í einum söngtíma.  
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Flest svaranna lentu í flokknum neikvæður þolandi eða 17 svör, þar sem nemandi 

upplifði sig í erfiðum aðstæðum en var þolandi og ekki að sjá af svörum að hann liti á 

það sem sína ábyrgð að hafa reynt að hafa áhrif á aðstæður: „ég hefði náttúrulega átt 

að skipta um kennara en ég taldi mér trú um að ég ætti bara að geta þetta“ (S22). Tveir 

svarenda flokkuðust sem neikvæður gerandi. Dæmi um neikvæðan geranda var 

nemandi með ákveðnar skoðanir á því hvert hann vildi stefna í náminu og lét ekki 

aðstæður breyta því, námið gat valdið togstreitu en nemandinn fylgdi eigin 

sannfæringu og nýtti það sem honum hentaði: „ég varð því fyrir mikilli togstreitu... að 

hlýða kennaranum... og láta ekki slíka þjálfun rækta úr mér hið náttúrulega eðli 

raddarinnar“ (S44). Námsaðstæður voru ekki jákvæðar en neikvæður gerandi lætur 

ekki allt yfir sig ganga og getur þess vegna hætt alfarið í náminu eða er líklegur til að 

reyna að hafa áhrif á aðstæður: „ég fór aðeins í þetta eina skipti eftir að hafa upplifað 

það sem ég get aðeins kallað kynferðislega áreitni“. Það má því ætla að neikvæður 

gerandi dvelji því ekki lengi á þeim stað og honum gæti tekist að verða jákvæður 

gerandi. En það er einmitt eðli þessarar greiningar að hægt er að fara á milli flokka. 
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Einn svarenda reyndist t.d. verða neikvæður gerandi eftir að hafa verið neikvæður 

þolandi. Þessi nemandi hafði smám saman misst alla gleði af að koma fram, hugsaði 

ekki um annað en að þóknast kennaranum sem ávallt var í salnum og um að gera ekki 

neitt „rangt“. Á endanum tók nemandinn málin í sínar hendur: „ein af aðal ástæðunum 

fyrir því að ég áttaði mig var að ég fór í söngtíma til annars kennara“ (S16). 

 

Jákvæðir þolendur voru sjö talsins. Dæmi um jákvæðan þolanda er sá sem er ánægður 

með kennara sinn en sjá má af svörum að kennarinn er gerandinn í sambandinu; 

kennarinn mótar, hann lætur nemandann gera, hann hvetur. Þetta er þægilegt samband 

það geta vel orðið framfarir en þær gætu tekið tíma: „Mig skorti alltaf góða kennslu í 

tækni en [kennarinn] virtist ekki geta miðlað henni... of mikill tími í ekki neitt“ (S2). 

 

Jákvæðir gerendur lýsa jákvæðum námsaðstæðum, hvetjandi kennurum, en eru 

jafnframt gerendur í náminu. Tvö svaranna féllu í þennan flokk. Jákvæðir gerendur 

tóku ábyrgð í náminu: „stundaði námið af áhuga og ástríðu... vann mikið með sjálfa 

mig og lærði að taka gagnrýni“ (S44). Þeir litu á kennarann sem jákvæðan 

stuðningsaðila við eigið nám: „ég fékk góðan stuðning og áskoranir“ (S5) og fóru 

sínar leiðir: „ég kaus að halda ekki áfram í klassík“ (S5). 

 

Önnur svör reyndist ekki hægt að greina því að reynslusögurnar voru of stuttar, ekki 

nógu lýsandi eða skýrar. En afgerandi niðurstaða í greiningu þessara svara er að af 

þeim sem tóku þátt í könnuninni voru flestir þolendur í náminu. 

 

Samkvæmt samtímakenningum um nám er virkni námsmanns lykilatriði. Við það 

styðja kenningar hugsmíðahyggjunnar og kenningar um nám tengt aðstæðum sem 

byggja á m.a. á Dewey og Vygotsky svo sem kenningar þeirra Illeris (2007), Jarvis 

(2009) og Wenger (2000) sem fjallað hefur verið um í fræðilegum hluta þessara 

skrifa. Það að söngkennsla sé með því móti að nemendur eru óvirkir móttakendur eru 

ekki nýjar fréttir, það sýna skrif þeirra Miller (1996) og Sell, (2005). Niðurstöður 

þessarar könnunar gera ekki annað en að benda til þess að því sé mögulega enn svo 

farið að stórum hluta í söngnámi íslenskra söngvara. Þó skal tekið fram að sumir 

þeirra sem tóku þátt í könnuninni höfðu stundað söngnám fyrir einhverju síðan. Svo 

að þetta þyrfti að kanna nánar meðal þeirra sem stunda söngnám í dag. Helstu þemu 

sem fram komu voru: Söngnám sem gefandi, jákvæð og uppbyggileg reynsla. Ánægja 
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með núverandi kennara ásamt gagnrýni á fyrrverandi kennara. Kennaraskipti komu oft 

upp í ýmsu samhengi, jákvæðu jafnt sem neikvæðu. Fagmennska kom upp í svörum, 

bæði beint og óbeint. Beint; þar sem minnst var á fagmennsku kennara, en óbeint; þar 

sem mörg svaranna komu inn á þætti sem koma við fagmennsku. Einnig kom fram í 

svörum alvarlegur skortur á fagmennsku eða að söngvarar upplifðu einelti, niðurrif, 

andlegt ofbeldi og kynferðislega áreitni. 

 

6.1.2 Reynslusaga 

 
Meirihluti þeirra reynslusagna sem komu fram í könnuninni áttu sér stað á Íslandi eða 

76,32 %. Þær lýstu 34,21% jákvæðum eða mjög jákvæðum áhrifum á söngnámið á 

meðan 55% töldu reynslu sína hafa haft neikvæð eða mjög neikvæð áhrif á 

söngnámið. Aðrir töldu áhrif reynslunnar hvorki hafa jákvæð né neikvæð áhrif á 

söngnámið. Aðspurð um áhrif reynslunnar á persónulega líðan töldu 28,54% að 

reynslan sem þau lýstu hefði haft jákvæð eða mjög jákvæð áhrif en 57,9% töldu 

reynsluna vera neikvæða eða mjög neikvæða. Þannig að reynslan reyndist stundum 

hafa neikvæð áhrif á persónulega líðan þó svo að hún hafi ekki haft slæm áhrif í heild. 

Þess ber að geta að hlutfall jákvæðrar og neikvæðrar upplifunar af söngnámi þarf ekki 

að hafa neitt yfirfærslugildi fyrir utan þessa rannsókn. Það má vel vera að fleiri sem 

höfðu frá neikvæðri reynslu að segja hafi talið þetta góðan vettvang til að koma 

reynslu sinni á framfæri. Einnig er hugsanlegt að aðrir hafi litið á könnuninna sem 

góðan vettvang til þess að koma jákvæðri reynslu á framfæri. Þannig er ekki með 

nokkru móti hægt að skoða þessar niðurstöður nema í samhengi könnunarinnar. Þó 

gefa þær til kynna að það sé margt er varðar samband nemenda og kennara í söngnámi 

sem þarfnast nánari skoðunar. 

 
6.2 Aðdragandi og framkvæmd teymiskennslu  

6.2.1 Aðdragandi 

 
Þegar ég byrjaði að kenna söng fannst mér mikil ábyrgð hvíla á herðum mínum. Ég 

man sérstaklega eftir því hvað mér brá við að finna fyrir því valdi sem ég hafði í 

kennslunni. Mér þótti óþægilegt að nemendur gerðu allt sem ég sagði án þess að velta 

því nokkuð fyrir sér. Mér þótti traust þeirra að einhverju leyti vera blint. Mér leið eins 

og þeir biðu eftir sannleikanum og að ég ætti að færa þeim hann. Ég fór þá strax að 
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velta því fyrir mér af hverju þetta væri svona. Hvers vegna voru þau ekki með neinar 

spurningar eða óskir? Hvað voru þau sjálf að hugsa og pæla? Hvernig söngvarar vildu 

þau verða? Þegar ég hóf starf mitt sem söngkennari við LHÍ var ég sannfærð um að 

eitthvað þyrfti að gera til þess að hafa áhrif á námsumhverfið. Ein stærsta áskorunin 

að mínu mati var sú að finna leiðir til þess að efla og auka sjálfstæði nemenda. 

 

Þegar mér var falin skipulagning á söngkennslu við LHÍ óskaði ég eftir því við 

deildarforseta að ég fengi að prófa teymiskennslu ásamt Kristni Sigmundssyni. Þá var 

ljóst að Kristinn gæti tekið að sér nokkra nemendur við skólann en hann yrði 

jafnframt eitthvað í burtu. Hið sama átti við um mig og þá þegar hafði verið óskað 

eftir því að við leystum hvort annað af. Mér fannst sem þetta væri tilvalið tækifæri til 

þess að prófa teymiskennslu.  

 

Teymiskennsla hefur notið vaxandi vinsælda í skólastarfi almennt og hefur það t.d. 

færst í aukana við doktorsnám að fleiri en einn leiðbeinandi aðstoði með verkefnið, 

eins er það þekkt að teymi vinni með íþróttamenn (Haddon, 2011). Gaunt (2011) 

kannaði hvaða þýðingu það hefði fyrir nemendur í tónlistarháskólum að læra hjá fleiri 

en einum kennara og leiddu niðurstöður hennar í ljós að það var nemendum í hag að 

fá fjölbreyttari leiðbeiningar. Mismunandi kennsluaðferðir og námsumhverfi leiddi til 

þess að nemendur öðluðust breiðari skilning, sem aftur hafði jákvæð áhrif á 

frumkvæði þeirra og sjálfstæði (Gaunt 2008). Rannsókn Haddon (2011) sýnir 

svipaðar niðurstöður og rannsóknir Gaunt og bendir ennfremur til þess að sérstaklega 

sé það nemendum í hag að vera með fleiri kennara ef kennararnir vinna sem teymi. 

Auk þess gáfu niðurstöður hennar til kynna að teymisvinna hefði kosti í för með sér 

fyrir kennarana. 

 

Eftir að hafa kynnt hugmyndina um teymisvinnu fyrir Kristni Sigmundssyni komumst 

við að sameiginlegri niðurstöðu um að það væri þess virði að prófa fyrirkomulag 

teymiskennslu. Við höfðum ekki sérstakt módel í huga en eitt það mikilvægasta fannst 

okkur að nemendur væru ekki skráðir hjá öðru hvoru okkar heldur að við værum bæði 

skráð sem aðalkennarar hvers nemanda. Það kom einnig í ljós að þriðji kennarinn 

hafði nokkra tíma lausa og óskaði ég eftir því að nemendur fengju einnig að sækja 

þrjá einkatíma hjá honum á önninni. 
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Til þess að það yrði alveg ljóst frá upphafi að nemendur væru jafnt hjá okkur báðum 

og til þess að setja upptaktinn í náminu ákváðum við að kenna saman fyrsta 

mánuðinn. Kjarnann í nemendahópnum mynduðu fjórir nemendur sem voru að hefja 

nám við skólann á fyrsta ári í BMus með söng sem aðalfag. Aðrir nemendur voru 

ýmist með söng sem aukafag eða voru á öðrum brautum í skólanum með áherslu  

á söng. 

 

Markmiðið var fyrst og fremst að hafa áhrif á sjálfstæði og frumkvæði nemenda, að 

þeir yrðu gerendur í náminu í anda kenninga hugsmíðahyggju (Hafþór Guðjónsson, 

2012). Við litum ekki svo á að við værum að móta þá eða moka okkar þekkingu í 

nemendur, heldur að veita þeim stuðning í náminu, leiðbeina, ögra og færa þeim tól 

og tæki til þess að þeir gætu haldið utan um og skipulagt eigið söngnám. Við vorum 

samt ekki á neinn hátt að slá af okkar sannfæringu um söng, söngtækni og eðli 

starfsins. Við töldum okkur í flestum atriðum sammála og vorum viss um að við 

hefðum líka að einhverju leyti ólíka sýn á hlutina. Við ætluðum okkur ekki að komast 

að ákveðinni niðurstöðu um hvaða tækni við vildum kenna og hvernig við ætluðum að 

kenna hana, heldur að kenna samkvæmt þeim aðferðum sem við höfum tileinkað 

okkur ásamt eigin sannfæringu og láta nemendur um að ígrunda og finna hvað hentaði 

þeim best.  

 

Bakgrunnur okkar Kristins er fyrst og fremst sá að við höfum um langt árabil starfað 

sem söngvarar og þó að við höfum kennslufræðimenntun vorum við ráðin til skólans 

vegna sérfræðiþekkingar okkar á sviði söngs og myndum því væntanlega flokkast 

undir það sem skilgreinist í rannsóknum sem expert musician as teacher. Þriðji 

kennarinn hefur mikla reynslu sem óperusöngvari en er einnig menntaður kennari og 

hefur áratugalanga reynslu af söngkennslu.  

6.2.2 Starfssamfélag 

 
Með hugmynd Wengers um starfssamfélag (e. communities of practice) í huga sá ég 

námsumhverfið hjá okkur fyrir mér sem samstarf og samvinnu. Við Kristinn erum 

ólíkir einstaklingar með mikla og ólíka reynslu af starfsvettangi (e. the field) og 

nemendur eru nýjir (e. novices) á starfsvettvanginum. Þeir hafa ólíkan bakgrunn og 
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koma inn með reynslu og þekkingu sem við getum lært af og saman hjálpumst við að 

og deilum þekkingu okkar og reynslu. 

 

Fyrstu rannsóknir á einkakennslu í tónlistarháskólum beindu sjónum að 

valdahlutfallinu í sambandi meistara og lærlings (Persson, 1994) og neikvæðum 

áhrifum þess að kennarinn hefur valdið. Wenger (2008) talar um valdahlutfall í 

starfssamfélögum. Hann fer ekki í felur með að þeir sem eru eldri og reyndari hafa 

ákveðið vald og virðingu í slíku starfssamfélagi. Þeir hafa meiri þekkingu og reynslu á 

sérsviðinu. Það sem skiptir ekki síst máli er að hinir nýju í samfélaginu hafa líka 

þekkingu fram að færa sem hinir eldri geta lært af (Wenger, 2008). En hugmynd 

Wenger er einmitt upprunnin í því að skoða frumstæð starfssamfélög og módelið 

meistari/lærlingur. 

 

Um leið og ég hef hugmyndir Wengers um starfssamfélög til hliðsjónar þegar ég 

skoða skipulag, námsaðstæður og kennslu söngs við LHÍ þá tek ég jafnframt mið af 

hugmyndum kennslufræðanna um hvernig þekkingu er miðlað og hvernig nám á sér 

stað og miða það út frá kenningum hugsmíðahyggjunnar um að nemandinn byggi sína 

eigin þekkingu. Ríkjandi viðhorf í söngkennslu virðist í gegnum tíðina hafa verið 

viðtökuviðhorfið sem einkennt hefur skólastarf (Hafþór Guðjónsson, 2012). Einföld 

netkönnun mín benti einnig til þess að viðtökuviðhorfið væri enn ríkjandi í söngnámi. 

 

6.2.3 Framkvæmd  

 
Við byrjuðum því á að hitta nemendur okkar sameiginlega og útskýrðum þær 

hugmyndir sem við höfðum um námið og námssamfélagið okkar. Við skiptumst á að 

tala en áður höfðum við komið okkur saman um hverju við vildum koma á framfæri 

og hvernig best væri að leggja upp með samvinnuna. Þetta voru helstu skilaboð okkar: 

1. Að læra söng er sjálfsnám. 

2. Söngvari er lífstíðarnemandi. Við erum því ekki minni nemendur en þið, þótt 

við höfum meiri reynslu af því að starfa sem söngvarar. 

3. Við erum hér til þess að leiðbeina ykkur og deila með ykkur þekkingu okkar 

og reynslu. 

4. Það getur enginn kennt ykkur að syngja nema þið sjálf. 
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5. Hver og ein rödd er einstök og hefur einstaka eiginleika og er hluti af 

persónuleika ykkar. 

6. Við getum hjálpað ykkur að temja ykkur góð og sjálfstæð vinnubrögð. 

7. Við getum bent ykkur á hvað má betur fara og leiðir til þess að bæta það, en 

fyrst og fremst þurfið þið að læra að greina sjálf vandamálin og vita með 

hvaða ráðum þið getið bætt ykkur. 

8. Það er ykkar að eiga frumkvæði, spyrja spurninga, leita og prófa. 

9. Þið fáið mikilvægar leiðbeiningar og hugmyndir úr mörgum áttum frá okkur 

báðum, öðrum kennurum, með því að lesa ykkur til og með því að hlusta á 

upptökur og tónleika.  

10. Til að byrja með verðum við oftast saman í tímum með ykkur, en stundum 

hvort í sínu lagi. 

11. Við hvetjum ykkur til þess að mæta og hlusta á tíma hinna nemendanna. 

12. Við verðum einnig með skipulagða hóptíma. 

13. Við erum öll í sama liðinu og við hvetjum ykkur til þess að taka þátt í námi 

hvers annars og styðja hvert annað.  

14. Við biðjum ykkur um að taka upp alla söngtíma og hlusta á þá sem fyrst á 

eftir, þar sem við heyrum öðruvísi í okkur sjálfum og mikilvægt er að muna 

ennþá hvernig tilfinningin var, t.d. þegar tónninn hljómar frjáls og eðlilegur. 

15. Við biðjum ykkur ennfremur að halda dagbók þar sem þið skráið æfingatíma 

og ígrundið og hugleiðið námið. 

16. Við leggjum fyrir verkefni en það er ykkar hlutverk að finna verk til þess að 

syngja, sem þið svo berið undir okkur. Þ.e. þið eruð beðin um að finna ykkur 

verk frá ákveðnu tímabili, um ákveðið efni o.s.frv (Dagbók, Þ.E., 6. September 

2015). 

 

Ég sagði frá starfendarannsókn minni og óskaði eftir samþykki nemendanna til að fá 

að safna gögnum í tímum um náms- og kennsluferlið. Ég ítrekaði að þau hefðu fullan 

rétt á að draga sig út úr rannsókninni ef þau óskuðu eftir því. 

 

Þá báðum við nemendur að segja svolítið frá sjálfum sér, segja frá því hvað þeir 

ætluðu að fá út úr náminu, hvað þeir teldu sína styrkleika og hverjir væru veikleikar 

þeirra. Dæmi um styrkleika sem nemendur nefndu voru: „Nýt þess að koma fram“, „á 
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auðvelt með að pikka upp lög eftir eyranu“, „Er með mikla rödd“, „á mjög auðvelt 

með að syngja, það er mjög eðlilegt fyrir mér.“ Dæmi um veikleika: „latur að æfa 

mig, geri bara það sem er nóg en er ekki að leggja á mig þetta extra“, „byrjaði seint að 

læra nótur, það háir mér enn.“ Svo lögðum við fyrir fyrsta verkefnið sem var 

svohljóðandi: Fyrsta verkefni ykkar er að kynna ykkur núlifandi íslensk tónskáld. 

Kannið hvaða tónskáld hafa samið sönglög? Þið veljið þrjú sönglög eftir núlifandi 

íslensk tónskáld sem þið lærið, æfið og flytjið á tónleikum. Ljóðin eiga að tengjast á 

einhvern hátt. Það var nánast skelfingarsvipur á andlitunum. „Hvar eigum við að 

leita?“ „Ég þekki svo lítið af nýrri söngtónlist“. Þessi svör nemenda hafði ég skrifað 

hjá mér í dagbók mína og jafnframt athugasemdir um að nemendurnir séu greinilega 

ekki vön að þurfa að finna sjálf efni til þess að syngja. (Dagbók Þ.E., 6. september 

2014). 

 

Kristinn lagði til að þetta einkunnarorð okkar yrðu: Trúðu engum kennara! En þetta 

ráð hafði Guðmundur Jónsson óperusöngvari og söngkennari gefið honum og væri 

það ráð sem hefði gagnast honum hvað mest. En þetta er einmitt það sem við viljum 

leggja áherslu á. Við viljum að nemandinn ígrundi sjálfur en sé ekki óvirkur 

móttakandi. 

 
Teymiskennslan náði yfir þann hluta námsins sem kallast Aðalfag/söngur og hefur 

hingað til verið skilgreint sem hefðbundið klassískt söngnám. Það samanstendur af 

tveimur kennslustundum í einkatíma á viku ásamt sjö masterklass-tímum. Aðalfag/ 

söngur er átta einingar sem þýðir að vinnuframlag nemenda er 200-240 vinnustundir. 

Teymiskennslan fór fram á haustönn 2014 frá 2. september til 12. desember, 14 

kennsluvikur og ein sérverkefnavika en í henni féllu söngtímar niður. 

 

Hefðbundin kennsla er þannig að nemendur fá einn söngkennara og eru í einkatímum 

hjá viðkomandi kennara alla önnina eða í alls 28 kennslustundir. Hver kennslustund er 

45 mínútur. Masterklass-tímar eru að jafnaði 7–8 á önn, ýmist í umsjón söngkennara 

skólans eða gestakennara. Þannig má segja að með hinum hefðbundna hætti hafi 

aðalkennari mikla stjórn á náminu.  

 

Samkvæmt skipulagi teymiskennslunnar voru nemendur með tvo söngkennara í 

söngtímum fyrstu fjórar vikurnar eða í fyrstu lotu, og oft voru aðrir nemendur 
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áhorfendur. Það var því ekki um það að ræða að nemendur væru einir með kennara í 

fyrstu lotu. Í annarri lotu skiptumst við á að kenna einkatíma og auk þess fengu 

nemendur þrjá einkatíma hjá þriðja kennaranum. Í þriðju lotu voru tveir hóptímar 

ásamt píanóleikara sem hófust með spjalli og hópupphitun auk einkatíma sem við 

kenndum ýmist ein eða bæði saman. Masterklassar voru átta talsins. Um fjóra þeirra 

sáum við Kristinn ásamt píanóleikara. Aðrir masterklassar voru í höndum þriðja 

kennarans og gestakennara. Nemendur fengu þannig í fyrstu lotu átta kennslustundir 

hver með tveimur kennurum. Lotur tvö og þrjú voru fimm vikur og fengu nemendur 

ýmist tíma með einum eða tveimur kennurum, auk þess sem hver þeirra fékk þrjá tíma 

hjá þriðja kennaranum. Hver nemandi fékk einkatíma og hóptíma hjá þremur 

kennurum og að hluta til voru tveir kennarar samtímis í tímum. 

 

Til þess að vinna á móti kostnaði sem hlýst af fleiri kennurum á hvern nemanda 

skipulögðum við hóptíma og samnýttum kennslu í söng og meðleik en hóptímarnir 

voru styttri en samanlagðir einkatímarnir þann dag. Þetta var tilraun til þess að sjá 

hvort tíminn nýttist betur á þennan hátt. Við vildum komast að því hvort kostir þess að 

hafa fleiri kennara í hóptímum væru þess virði að réttlætanlegt væri að stytta tímann í 

einkakennslu. Þetta var einungis lausleg tilraun en útfærslan þarfnast nánari skoðunar, 

enda var hér fyrst og fremst um að ræða skoðun á áhrifum teymiskennslu á nám og 

kennslu en ekki út frá fjárhagslegum vangaveltum. Samt sem áður er það mikilvæg 

spurning sem skólastjórnendur þurfa að velta fyrir sér vilji þeir taka upp 

teymiskennslu að einhverju leyti. 

 

Í þeim masterklass-tímum sem við sáum um héldum við því formi að kenna í samtali 

og hvetja nemendur til virkrar þáttöku. En eins og Creech o.fl. (2009) bentu á í 

rannsókn sinni á kennsluaðferðum í masterklass-tímum þá er venjan að kennslan sé 

með svipuðu formi og í einkatímum, þ.e. ákveðinni þekkingu er miðlað frá meistara 

til lærlings, frá einum einstaklingi til annars einstaklings, og benda þær á að slíkir 

hóptímar bjóði upp á fjölbreytta möguleika í námi og kennslu. Einnig hafa rannsóknir 

bent til þess að masterklass-tímar geti valdið mikilli streitu hjá nemendum og að 

sviðsskrekkur geti vel komið í veg fyrir að aðstæður til náms skapist  

(Creech o.fl., 2009). 
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Fyrirkomulag söngnámsins var þannig að í fyrstu lotu eða fyrstu fjórar vikurnar 

vorum við kennararnir alltaf saman í söngtímunum. Í fyrstu fylgdumst við meira með 

hvoru öðru kenna og einbeittum okkur þá sérstaklega að nemandanum, fylgdumst 

með því hvernig og hvort hann skildi, en við hikuðum ekki við að grípa inn í 

sérstaklega til að varpa fram spurningum og einnig ef  við sáum að nemandi misskildi 

leiðbeiningar eða töldum okkur hafa einhverju við að bæta. Oft voru þetta hreinlega 

umræður og vangaveltur – og oft spunakennt. Þar sem nemandinn varð einn af okkur, 

við hópur söngvara að glíma saman við áskoranir. Í allra fyrstu tímunum var 

tilhneigingin hjá okkur sú að Kristinn byrjaði við píanóið og lagði línurnar og ég 

fylgdist með, skrifaði hjá mér en blandaði mér einnig í kennsluna. Þegar á leið vorum 

við farin að skiptast algjörlega á og skiptum oft um stöðu í sama tímanum. Einhvern 

veginn er hin hefðbundna kennarastaða í söngnámi sú að kennarinn situr við píanóið. 

Eftir þetta tímabil skiptumst við á að sjá um tímana og fór sú skipting m.a. eftir 

önnum okkar kennaranna, en bæði vorum við að sinna söngverkefnum á sama tíma. 

Við prófuðum að vera með litla hóptíma til þess að ná öllum saman í spjall, gera 

jafnvel söng- og upphitunaræfingar saman og fá svo píanóleikarann til okkar. 

Masterklass-tímar voru nokkrir og þá kenndum við flesta saman. Í annarri lotu, eins 

og áður sagði, sóttu nemendur einnig þrjá einkatíma hjá þriðja söngkennaranum og 

hvöttum við þá  eindregið til þess að nýta sér þá vel og spyrja og skrifa hjá sér.  

Í dagbók mína skrifaði ég það sem ég sendi nemendum í tölvupósti til þess að hvetja 

þá til að nýta sér vel að fá fjölbreyttar tæknilegar leiðbeiningar: 

 

„Þið fáið öll 3 auka söngtíma hvert hjá Ólöfu Kolbrúnu Harðardóttur á næstu 

vikum (fyrir utan kammertímana). Endilega hafið samband við hana til þess að 

skipuleggja þessa tíma. Þetta er hugsað fyrir ykkur til að vinna með 

söngtæknina ykkar. Við hvetjum ykkur til að vera opin og ræða við hana um 

hvað þið eruð að vinna að í söngtækninni. Það er líka gott að vera tilbúin með 

spurningar til að fá sem mest út úr tímunum. Hún er frábær kennari og hefur 

mikla reynslu af að kenna og sem söngkona. Þið getið alveg örugglega lært 

helling af henni. Notið svo dagbækurnar til að skrá hjá ykkur upplifun ykkar. 

Þið getið unnið með henni íslensku lögin og annað efni sem þið eruð með auk 

söngæfinga.“ (Dagbók Þ.E., 2. október 2014). 
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Þannig hófst kennslan í LHÍ haustið 2014 og var gögnum safnað á meðan á 

kennslunni stóð og einnig eftir að kennslutímabilinu lauk (mynd 6). Hér á eftir fléttast 

saman vangaveltur mínar og það sem fram kemur í gögnum mínum við þau fræði sem 

mynda fræðilegan grunn rannsóknarinnar. Það að ég skoða mitt eigið starf og 

starfshætti gerir það að verkum að umræður og vangaveltur þjóna fyrst og fremst 

þeim tilgangi að auka skilning minn á starfi mínu, á áhrifum starfshátta minna á námið 

og námsumhverfi. Mat á árangri verður alltaf hlutlægt mat þar sem ég er nátengd 

aðstæðum en um leið og ég er meðvituð um það leitast ég við að vera heiðarleg í 

þessari skoðun á starfsháttum mínum og horfa á áhrifin frá mörgum hliðum með það 

fyrir augum að læra af ferlinu. 

 
 
 
6.3 Niðurstöður 

6.3.1 Sjálfstæði og frumkvæði 

 
Meginmarkmið okkar með teymisvinnunni var að hafa jákvæð áhrif á frumkvæði og 

sjálfstæði nemenda en eins og áður hefur komið fram hafa rannsóknir bent til þess að 

kennsla í einkatímum hafi ekki alltaf jákvæð áhrif á frumkvæði og sjálfstæði 

nemenda. Til að byrja með hafði ég áhyggjur af því að kennslan væri með allt of 

hefðbundnu sniði; þó að við værum bæði í stofunni var kennslan ekki ólík því sem 

gengur og gerist. Við skiptumst á að sitja við píanóið sem einhverra hluta vegna var 

sæti þess sem stjórnaði kennslunni. Sem kennari fann ég fyrir óöryggi. Mér fannst ég 

berskjölduð, ég var ekki aðeins að kynnast nýjum nemanda og var óörugg gagnvart 

nemandanum heldur var ég komin með eftirlitsaðila! Í fyrsta sinn sem ég settist við 

píanóið hugsaði ég: Hvað skyldi honum finnast um að byrja á að biðja nemandann að 

syngja með lokaðan munn? Hann byrjar sjálfur á æfingu þar sem nemandinn er með 

galopinn munn? Ætli honum finnist ég vera að segja einhverja vitleysu núna? Ég 

skildi vel að margir kennarar kjósa að vera einir með nemandanum. En þessi tilfinning 

rjátlaðist fljótt af mér. Þó að við hefðum í fyrstu gefið hvoru öðru ákveðið rými til 

þess að kynnast nálgun hins og einnig að fylgjast vel með nemandanum vorum við 

fyrr en varði farin að skiptast á skoðunum og ræða aðferðir okkar við nemandann. 

 

Í samtali sem við Kristinn áttum í lok tímabilsins kom fram að tilfinning okkar beggja 

var að framfarir nemenda hefðu verið örari en við höfðum átt von á, en það var að 
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sjálfsögðu aðeins tilfinning okkar. Við veltum því fyrir okkur, ef tilfinning okkar 

reyndist rétt, hvað það þá væri sem hefði þessi jákvæðu áhrif: „Er það ekki þetta 

þríhyrningssamband í stofunni? Í fyrsta lagi tékkum við hvert á öðru... nemandinn 

finnur að við bökkum hvort annað upp og hann verður öruggari og markvissari í því 

sem hann er að gera... þegar það er bara einn kennari þá kemur það fyrir að 

nemandinn áttar sig ekki á því hvað kennarinn er að fara og jafnvel fer að efast um að 

það henti honum“ (Kristinn Sigmundsson, 2015). Ég staldra við þessa útskýringu 

Kristins og velti því fyrir mér hvað hún hefur að segja um valdahlutfallið. Þýðir það 

kannski að í krafti súper-ofurvalds hreinlega þvingum við nemandann til hlýðni? 

Tveir með svipu á nemandanum í staðinn fyrir einn? Ég vona svo sannarlega ekki. 

Það var aldrei tilfinningin sem ég fékk og ég held að það hafi ekki verið það sem 

Kristinn átti við. En þetta gæti verið neikvæð afleiðing teymisvinnu ef ekki er vel að 

gáð. Sá möguleiki er vitaskuld fyrir hendi að kennararnir líti á nemandann sem 

viljalaust verkfæri í sínum höndum og að þeirra hlutverk sé að móta nemandann eftir 

sínu höfði í stað þess að laða fram samtal og skoðanaskipti þar sem nám á sér stað. 

Ein helstu skilaboð okkar til nemendanna voru að þeir þyrftu sjálfir að bera ábyrgð á 

náminu. Tilfinning mín var sú að það samtal sem skapaðist í þessu 

þríhyrningssambandi sem Kristinn nefnir svo hafi laðað fram vangaveltur um 

mögulegar leiðir sem nemandinn tók þátt í og varð um leið virkari.  

 

Við töluðum opinskátt um vandamálin sem nemandinn var að glíma við. Í stað þess að 

kennarinn hugsi um þau innra með sér og hugsi upp lausnir sem nemandinn á að 

treysta var miklu meira um það að við köstuðum á milli hugmyndum um hvernig væri 

gott að vinna með tiltekin vandamál, hvaða æfingar og hvernig nemandinn gæti 

mögulega unnið að því að leysa þau: „Upplýsingarnar eru fjölbreyttari, eða sömu 

upplýsingar á fjölbreyttara formi... kosturinn er að nemandinn lætur ekki mata sig 

óvirkt eða öllu heldur hann verður ekki háður kennaranum... sem ýtir undir það að 

hann vinni sjálfstætt“ (Kristinn Sigmundsson 2015). Þetta er mat Kristins og ekkert 

útilokar að það markmið að ná fram sjálfstæði nemenda gangi vel þó að einn kennari 

kenni, en hann taldi teymisvinnuna auðvelda okkur að ná fram því markmiði, og þar 

var ég honum sammála. Það er líka í samræmi við það sem rannsóknir hafa gefið til 

kynna eða að fjölbreyttari upplýsingar leiði til þess að nemendur verði virkari í 

náminu (Haddon, 2011). Það að fá fjölbreyttari upplýsingar ætti þannig að ýta undir 

tileinkunarferlið, ferli milli drifkrafts og innihalds námsins, þar sem nemandinn þarf 
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að kjást við innihaldið (Illeris, 2007) í stað þess að vera óvirkur viðtakandi 

upplýsinganna.  

 

Það kom skýrt fram í viðtölum við nemendur að þeir fundu fyrir því að 

námsfyrirkomulagið væri ólíkt því sem þau voru vön eða áttu von á: „Það kom mér 

svolítið á óvart hvað ég átti að gera mikið sjálf... Það var búið að halda í hendina á 

mér í öll þessi ár; „Þú átt að gera þetta þú getur þetta“... líka bara að ég gat gert það 

sjálf, það kom skemmtilega á óvart... ég get alveg og það gengur vel“ (N3). 

 

Ef við skoðum þetta út frá kenningu Illeris (2007) má sjá jákvæð áhrif á 

tileinkunarferlið. Nemandinn lýsir því hvernig hann er nú sjálfstæðari en áður. 

Sérstaklega er áhugavert að því skuli fylgja ákveðin undrun og gleði sem ætla mætti 

að hefði hvetjandi áhrif á drifkraftinn. Þarna kemur líka fram að þó svo að fyrri 

kennari hafi verið hvetjandi með því að segja nemandanum hvað hann gæti og átti að 

gera þá má segja að sú hvatning hafi komið utan frá en þegar nemandinn finnur fyrir 

því að hann getur gert hlutinn á eigin spýtur eflir það sjálfstraust hans og um leið innri 

hvatningu. Hin innri hvatning er sú hvatning sem samkvæmt Herzberg drífur fólk 

áfram og hann nefnir m.a. aukna ábyrgð og það að hafa áorkað einhverju sem 

mikilvæga þætti sem efla innri hvatningu (Brooks, 2003). Þannig að fjölbreyttari 

upplýsingar og sú staðreynd að nemandinn finnur fyrir innri hvatningu veitir honum 

drifkraft til að kljást við hinar fjölbreyttu upplýsingar eða innihaldið. Einnig komu 

fram breytingar á viðhorfi nemenda í þá átt að þeir virtust taka aukna ábyrgð: „Það er 

náttúrulega öll ábyrgð hjá mér... þegar maður var að byrja... þá átti maður það til að 

kenna bara kennaranum um: „[kennarinn] æfði mig ekki nógu mikið“ eða „hann lét 

mig fá vitlaust“ lag eða eitthvað, en það er ekkert þannig lengur... maður verður að 

bera ábyrgð á þessu sjálfur“ (N1). 

 

Breytingin sem nemandinn lýsir á viðhorfi sínu verður að teljast veruleg. Frá því að 

vera óvirkur viðtakandi í að finna til ábyrgðar gagnvart náminu. Jarvis (2009) lýsir því 

hvernig við tökum heimi okkar sem sjálfsögðum, hvernig við svo verðum fyrir 

upplifun sem storkar honum, þá þurfum við að gefa þessari upplifun nýja merkingu. 

Jarvis segir að það séu margar leiðir til þess að gefa upplifuninni merkingu, það geti 

verið önnur manneskja sem segir okkur hver merkingin er eða við getum uppgötvað 

það sjálf en umbreytingin sem verður gerir það að verkum að við verðum að breyttum 
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manneskjum þó svo að okkur líði alveg eins. Þannig mætum við næstu upplifun með 

breytt viðhorf. Á þennan hátt er manneskjan alltaf að mótast, að verða á sama tíma og 

hún er. Manneskjan er áfram hún sjálf en er alltaf að verða (e. becoming) eða mótast 

(Jarvis, 2009). Þessi hugsun sem er í grunninn heimspekileg sýnir glöggt hvernig 

námið hefur áhrif á sjálfsmyndina. Það að tilheyra starfssamfélagi (Wenger 2008) 

verður hluti af sjálfsmyndinni. Ef litið er á námsumhverfið sem starfssamfélag þar 

sem litið er á ábyrgð, sjálfstæði og frumkvæði sem mikilvæg grunngildi samfélagsins 

hefur það áhrif á sjálfsmynd einstaklinganna innan þess. Gildin í starfssamfélaginu 

geta þannig haft þau áhrif að nemendur finni til ábyrgðar og sýni sjálfstæði og 

frumkvæði. Perkins (2013) skoðaði hvernig umhverfi tónlistarháskóla mótar 

nemendur og komst að því að námsmenningin byggði á valdastrúktúr sem ýtti undir 

samkeppni og mismunaði nemendum. Þeir þurftu að keppa að því að mynda sambönd 

sem gætu gagnast þeim eða komið þeim áfram í starfi. Stjörnunemendur fengu það 

sem þeir þurftu á meðan hinum leið eins og fiskum á þurru landi (Perkins, 2013). Til 

þess að hafa jákvæð áhrif á námsumhverfið hugsum við það sem starfssamfélag 

(Wenger, 2008) sem nemandinn gengur inn í, þar er þekkingu deilt og allir hafa 

eitthvað fram að færa og geta þroskað sig og þróað í stað þess að nemendur þurfi að 

berjast fyrir stöðu sinni. Þó er rétt að nefna að það er að sjálfsögðu viss samkeppni 

innan starfssamfélaga; menn hafa metnað, vilja sanna sig og gera vel. Samfélagið 

virkar hvetjandi á þann hátt en aðilum er ekki mismunað á grundvelli þess hver er 

bestur. Allir eru á einhverri leið, eru ólíkar persónur sem hafa mismunandi þekkingu 

fram að færa og það ber að virða. 

 

Eitt besta dæmið um hvernig nemandi tekur námið í sínar hendur kemur úr dagbók 

nemanda (D1), en hún er full af athugasemdum á borð við þessar:  

 

„Mjög góð byrjun hjá mér, ég get ekki beðið eftir að sjá sjálfan mig eftir 2 til 3 

mánuði... Ég þarf að passa hraðann... ég má ekki ýta... þetta hljómaði 

undarlega... Ég þarf að passa að öndunin sé afslöpppuð, ef ég anda hratt inn 

um nefið stífna ég... ég þarf að lesa Garcia... ég finn hvað það skiptir miklu 

máli fyrir þindina að hafa bjóstkassann opinn... ég er að hlusta á upptöku úr 

tíma..  magnað hvað röddin hljómar miklu betur... ég er alls ekki ánægður með 

þetta hjá mér... ég verð að æfa veika sönginn... mikilvægt að þjálfa tónheyrn... 
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Þetta er lykillinn!!... Nú veit ég hvernig ég get munað textann... Nú er ég 

kominn með góða aðferð...“ 

 

Þarna er gott dæmi um nemanda á réttri leið í átt að því að verða sjálfstæður 

lífstíðarnemandi, sem er meginmarkmið í öllu háskólanámi í dag. Þetta dæmi er 

einnig lýsandi fyrir það sem Langer (2000) nefnir mindful learning. Þarna eru það 

upptökur úr söngtímum og dagbækur nemandans sem vinna saman og virkja hugsun 

nemandans. Stundum hefur sú staðreynd að við heyrum öðruvísi í okkur sjálfum en 

þeir sem eru að hlusta á okkur verið notuð til þess að útskýra að nemandi verði alltaf 

háður kennara; það sé nauðsynlegt að hafa annað sett af eyrum. Tæknin gerir það að 

verkum að þessi rök halda ekki nema að litlu leyti, nú ganga margir með fullkomið 

upptökutæki í vasanum. Þarna er tileinkunarferlið (sjá mynd 1) á fullu. Nemandinn 

glímir við innihald námsins af drífandi krafti. Í því sambandi mætti hugsa sér að 

samspilsferlið, sem er alveg jafn mikilvægur þáttur í því hvernig nám á sér stað 

samkvæmt Illeris, væri það ferli sem fer fram í söngtímum, í hóptímum og þegar 

nemandinn kemur fram á tónleikum en þá á hann samspil við umhverfi sitt og 

samfélag. Í því tilfelli að nemandi er virkur á öllum þessum sviðum; í innri glímu við 

það að tileinka sér innihaldið og að eiga samspil við umhverfið þar sem hann getur 

nýtt og notað innihaldið, ætti námið að vera heildstætt samkvæmt kenningu Illeris 

(2007). Samkvæmt Miller (1996) getum við Kristinn verið ánægð með þennan 

árangur en hann segir góðar kennsluaðferðir vera þær að gefa nemandanum 

námsverkfæri í hendur til þess að hann geti byggt sína eigin list. Kennarinn eigi ekki 

að móta nemandann eins og marmarastyttu sem hann dáist svo að eins og eigin 

sköpunarverki. Það að nemandinn smíðar sér sína eigin þekkingu er líka það sem 

hugsmíðahyggjan predikar. Kennarinn sem vill móta nemandann eftir sínu höfði 

hallast þá að hinu rótgróna viðtökuviðhorfi (Hafþór Guðjónsson, 2012). Það sem 

Miller bendir einnig á er að nemandi sem afsalar sér sjálfstæðri hugsun og treystir 

alfarið á kennarann getur e.t.v. upplifað það að ná fallegum tónum og áhugaverðum 

raddlit en hann segir að af því að hann þurfi ekki að hugsa um það hvernig aðferðin 

virkar þá gangi honum illa að endurskapa tónana sjálfur og í öðru samhengi (Miller, 

1996). Þetta er einmitt það sem kenningar kennslufræðanna segja okkur. Það er þess 

vegna sem Dewey hóf að predika um það að læra af reynslunni við upphaf 20. aldar. 

Upplifunarnám gengur út á að  nemandinn sjálfur glími við viðfangsefnið og byggi 

þannig sína eigin þekkingu. Langer (2000) segir um mindful learning að mikilvægt sé 
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að námið sé meðvitað, þegar við lærum hluti á ómeðvitaðan hátt eigum við mun 

erfiðara með að breyta þeim og aðlaga við nýjar aðstæður og þegar ný þekking bætist 

við.  

 

Hugmyndir um að söngkennarar þurfi að hafa áhrif á sjálfstæði nemenda eru ekki 

nýjar af nálinni. En vegna eðlis söngnáms myndast oft náið og persónulegt samband á 

milli nemanda og söngkennara og eins og það getur verið gefandi er alltaf hætta á því 

að nemandi verði háður kennara sínum og jafnvel öfugt. Richard Miller segir að þess 

séu fjölmörg dæmi í gegnum söguna til dagsins í dag að söngvarar séu háðir kennara 

sínum um allt sem tengist flutningi þeirra. Ýktustu dæmin eru að söngvarar vilja hafa 

söngkennarann með sér á ferðalögum. Þess eru einnig dæmi að þeir vilji að 

söngkennari þeirra „hiti þá upp“ fyrir mikilvægar sýningar. Í mörgum tilfellum sé það 

kennarinn eða gúrú sem ýti undir slíkt samband við farsælan nemanda þar sem hann 

hagnast á því bæði tilfinningalega og fjárhagslega. Góð söngkennsla eigi að stefna að 

því að losa nemandann frá kennaranum (Miller, 1996). 

6.3.2 Samband nemanda og kennara 

 
Eins og fram hefur komið hafa fjölmargar rannsóknir á síðustu misserum beinst að 

sambandi nemanda og kennara. Fram kemur að sambandið sé náið og einstakt en 

jafnframt er bent á ýmis vandkvæði sem svo nánu sambandi fylgja (Presland, 2005).  

Einn nemandi lýsir því þannig að það geti orðið ofboðslega náið – ekki persónulega 

náið. Heldur bara viti kennarinn mjög mikið um mann og söngur sé svo 

tilfinningamikill: „Þetta er samband sem þú upplifir ekki endilega með neinum öðrum 

og ótrúlega erfitt þegar þessu sambandi er lokið“ (N2). Segja má að sambandið sé oft 

fullt af mótsögnum eins og fram kemur í lýsingu söngnemanda (S15) á jákvæðum 

áhrifum sem annars niðurlægjandi reynsla hafði í för með sér. Nemandinn varð fyrir 

því að kennari beitti hann andlegu ofbeldi, niðurlægði og gerði grín að honum á 

masterklass. Samkvæmt ráðum söngkennara viðkomandi kaus nemandinn að líta á 

reynsluna sem styrkjandi og lýsir áhrifum reynslunnar sem jákvæðum á söngnámið en 

þó neikvæðum á persónulega líðan: „[Kennarinn] sagði að ef ég ætlaði í söngnám 

þyrfti ég að þola það að fólk segði mjög ljóta hluti um mig og mína rödd..  ef ég þyldi 

ekki svona gagnrýni... gæti ég aldrei orðið söngvari“. Nemandinn sagði að þetta hefði 

styrkt sig og hert. Þessi nemandi er að mínu mati jákvæður þolandi (sjá mynd 7) þó að 



 

 103 

hann upplifi sig kannski ekki þannig. Þetta undirstrikar það að viðhorf nemandans og 

það hvernig hann túlkar upplifun sína skiptir miklu máli og þar hefur persónuleiki 

nemandans sitt að segja. Á huglægan hátt setur hann sig  ekki í hlutverk fórnarlambs 

(Deneer og van Zelm, 2014). En hvað lærði nemandinn af þessari reynslu? Það er ekki 

annað að sjá en að hann hafi lært að rétt viðbrögð við andlegu ofbeldi og niðurlægingu 

sé að láta það yfir sig ganga, það herði mann og styrki. Hér má velta fyrir sér hlutverki 

kennarans og því hver séu eðlileg viðbrögð í svona aðstæðum. Menning innan 

tónlistarskóla hefur mikil áhrif á nám í tónlistarskólum, ekki síður en námsinnihaldið 

sjálft (Perkins, 2013). Í þessu tilfelli taldi nemandinn að m.a. rígur á milli kennarana 

hefði verið þess valdandi að sá kennari sem kenndi masterklassann þjarmaði svo að 

nemandanum. En því má velta fyrir sér hvaða áhrif það hefur á námsmenninguna að 

söngnemendum sé skipt í lið eftir því hjá hvaða einkakennara þeir eru. Sömuleiðis 

hvort það að setja nemandann í þá stöðu að þurfa að taka afstöðu með eða á móti 

kennurum sem kenna innan sama skóla í stað þess að hvetja til þess viðhorfs að 

fjölbreyttar leiðbeiningar séu af hinu góða og stuðli að sjálfstæði og frumkvæði 

nemenda (Haddon, 2011). 

 

Fram kom í netkönnuninni að kennarar beittu aðferð sem Miller (1996) lýsir að sé til 

þess fallin að binda nemandann við sig. Kennarar telji í anda Svengali að nauðsynlegt 

sé að brjóta nemanda niður til þess að byggja hann upp aftur. En ekki var annað að sjá 

en að söngvarar sem tóku þátt í könnuninni teldu það eðlilega leið. Tveir lýstu slíkri 

aðferð sem mjög jákvæðri á bæði söngnám og persónulega líðan: „kennarinn tók mig 

í gegn tæknilega, reif mig niður og byggði síðan upp aftur.“ (S32) jafnvel hafði slík 

aðferð verulega jákvæðar afleiðingar fyrir nemandann: „Fyrra árið fór alfarið í að láta 

mig aflæra það sem ég hafði lært hjá hinum, seinna árið lærði ég þá tækni sem nýi 

kennarinn hafði fram að færa og tók þá stórstígum framförum“ (S26). Einn nemandi 

lýsti því að það væri ákveðin gerð kennara sem beitti þessari aðferð eða: „allt 

ómögulegt og vitlaust lært týpan af kennara“ (S33). 

 

Eins og fram kemur í rannsókn þeirra Collens og Creech (2013) þarf mikla þekkingu 

og skilning á því hvernig meðhöndla ber svo náið samband eins og samband nemanda 

og kennara getur verið út frá sálfræðilegu sjónarhorni, það geti verið gefandi og frjó 

samvinna en einnig geti sambandið farið í lás og virkað hindrandi á framgang 

námsins. Hvort það að telja nemanda trú um að hann þurfi að „aflæra“ það sem hann 
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þegar kann eða „rífa niður“ fyrri þekkingu getur talist góð leið til þess að byggja upp 

traust í sambandinu er eitthvað sem skoða mætti nánar í sálfræðilegu ljósi. Út frá 

kenningum hugsmíðahyggju um hvernig nemandinn byggir sína eigin þekkingu mætti 

telja að það væri hlutverk kennarans að mæta nemandanum þar sem hann er staddur 

og vinna með honum út frá þeim punkti. Illeris (2007) talar um mikilvægi þess að 

mæta hverjum og einum nemanda þar sem hann er staddur. Illeris fjallar sérstaklega 

um það sem hann kallar mislearning eða það að eitthvað hefur valdið misskilningi hjá 

nemandanum og hann lært rangar upplýsingar. Yfirleitt sé auðvelt að leiðrétta slíkan 

misskilning ef um einfaldar staðreyndavillur er að ræða. Hann segir að  ef um sé að 

ræða atriði sem hægt er að túlka á fleiri en einn veg geti leiðirnar fyrir viðkomandi 

verið óendanlegar og það ef hann fær þau skilaboð að einhverjar leiðir séu rangar eða 

slæmar geti það haft í för með sér alvarlegar afleiðingar á viðkomandi sviði. Þess 

vegna sé aðeins í mjög takmörkuðum tilfellum hægt að gera skýran greinarmun á milli 

þess sem er rétt og rangt. Sé nemendum alltaf sagt hvað er rétt og hvað rangt, eða 

hvað þeir mega og mega ekki gera verði það til þess að þeir taki ekki ábyrgð og þjálfi 

ekki eigin dómgreind og sjálfstæði. Mikilvægt sé að muna að þó að eitthvað hafi verið 

lært sem ekki er æskilegt þá er alltaf fleira sem hangir á spýtunni og líklegt að aðrir 

hlutir lærist. Þannig sé eðli náms að ný þekking byggist alltaf á þeirri þekkingu sem 

fyrir er (Illeris, 2007). 

 

Verið getur að söngnemandi stífni upp í ákveðnum vöðvum, það er alls ekki óalgengt, 

enda um mikla samhæfingu að ræða þegar heilbrigð raddbeiting er þjálfuð. Til eru 

ýmsar aðferðir sem geta hjálpað til við að losa um slíka stífni. Kannski er hér aðeins 

spurning um orðalag kennarans þegar hann talar um að nemandinn þurfi að „aflæra“. 

Það að svo algengt er í söngkennslu að talað er um að menn þurfi að „aflæra“ eitthvað 

hefur kannski orðið til þess að kennarar gera sér ekki grein fyrir því að um leið eru 

þeir nota þetta orðalag gera þeir lítið úr fyrri kennurum nemenda og námi. Námi sem 

nemandi hefur kannski varið til miklum tíma og fjármunum. Einnig hefur kennari sem 

tekur svona til orða eigin aðferðir upp yfir aðferðir annarra og bindur nemandann við 

sig, hvort sem hann gerir það á meðvitaðan eða ómeðvitaðan hátt.  

 

Rannsókn Gaunt (2011) sýndi að nemendur höfðu mjög svo jákvæða mynd af 

núverandi kennara sínum og höfðu tilhneigingu til þess að taka upp skoðanir kennara 

sinna. Á sama tíma litu þeir fyrrverandi kennara sína mjög gagnrýnum augum. Hún 
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bendir meðal annars á hættuna af því að nemandi og kennari verði háðir hvor öðrum, 

þetta lýsi sér meðal annars í því að nemendur líti á önnur sambönd og samskipti eða 

leiðbeiningar annarra sem lítilvæg (Gaunt, 2011).  

 

Nokkrir sem tóku þátt í netkönnuninni lýstu ánægju með núverandi kennara sinn sem 

þeir nafngreindu gjarnan (S10). Ekki er hægt að lesa mikið út úr þeim svörum þar sem 

ekki var tilgreint hvað það var sem gerði kennarann svo góðan og engin reynslusaga 

fylgdi, en velta má fyrir sér ástæðu þess að söngvari taki þátt til þess að tilgreina 

ákveðinn kennara, en með fylgdi gjarnan gagnrýni á fyrri kennara (S18). Sömuleiðis 

voru nokkrir sem tilgreindu ákveðna tónlistarskóla og lýstu ánægju sinni með þá og 

námið þar. Rannsóknir hafa bent til þess að nemendur sjá kennara sína oft í mjög 

jákvæðu ljósi og í því samhengi er talað um geislabaugsáhrif (Gaunt, 2010). Aðrir 

lýstu einfaldlega jákvæðu sambandi við kennara sína: Kennarinn minn var einstaklega 

stuðningríkur (S5). 

 

Það traust sem nemandi ber til kennara getur verið vandmeðfarið og er eitthvað sem 

mér finnst ég sem kennari þurfa að vera meðvituð um og bera virðingu fyrir. Sú hætta 

er alltaf til staðar að þetta hafi áhrif á valdahlutfallið í kennslustofunni og þeim mun 

mikilvægara er að mæta nemanda á jafningjagrundvelli. Við það hjálpar hugmynd 

Wengers (2008) um starfssamfélag þar sem þeir sem eru nýir hafa þekkingu fram að 

færa í samfélagið: „Þetta samstarf er mjög ögrandi fyrir mig sem kennara og 

söngvara, ég læri mjög mikið, bæði af þér og af nemendum, hvernig þeir læra og 

bregðast við... kennarinn lærir alveg jafn mikið á því að kenna og nemandinn“ 

(Kristinn Sigmundson, 2015). Kristinn lýsir því hvernig kennarinn er ekki síður að 

læra en nemendur. Í þeim fjölda greina sem fjalla um samvinnu í námi og kennslu 

innan tónlistarháskóla kemur oft fram að hlutverk kennara sé að verða meira í áttina 

að því að kennarinn er samnemandi (e. colearner) og mentor (Gaunt og Westerlund, 

2013). 

 

Við getum vissulega ekki vitað fyrir víst að það sé teymisvinnu okkar að þakka að 

nemendur taka sýnilega ábyrgð á náminu og sýna sjálfstæð vinnubrögð en Kristinn 

taldi teymisvinnuna vera mjög góða leið: „Til þess að koma nemendum sem fyrst yfir 

í að vera sjálfstæðir listamenn... frá því fleiri leiðum sem áreitið kemur því betra 

myndi ég halda“ (Kristinn Sigmundsson, 2015). En það eru alls ekki allir 
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söngkennarar á þessari skoðun, sumir vilja síður eða alls ekki að nemendur þeirra fái 

tæknilegar leiðbeiningar frá öðrum. Í rannsókn Haddon (2011) kemur fram að 

kennarar telja að nemendur þurfi að ganga í gegnum tímabil þar sem þeir verði verri 

til þess að geta orðið betri. Kennarinn fer fram á fullkomið traust nemandans á meðan. 

Nemandinn finnur að það gengur verr að syngja en þarf að treysta því að 

lokaútkoman, sem tekur tíma, verði betri. Kennarar í rannsókn Haddon segja að þá 

geti verið viðkvæmur tími fyrir nemandann að fara til annars kennara. Haddon segir 

þetta vera merkileg rök og telur að í öllum tilfellum sé það betra fyrir nemandann að 

hann hafi sjálfur stjórn á námi sínu (Haddon, 2011). Miller segir þetta vera hin 

dæmigerðu Svengaliáhrif sem kennarar beiti til þess að halda í nemendur og bendir á 

mikilvægi þess að halda nemandanum upplýstum allan tímann, það að halda því fram 

að nemandi þurfi ekkert að vita um aðferðina, heldur einungis að treysta kennaranum, 

komi upp um vanþekkingu kennarans á hljóðfærinu röddinni. Árangur af slíkri 

kennslu sé í besta falli tilviljanakenndur. En hann bendir jafnframt á að mikilvægt sé 

að kennari skýri hlutverk sitt; þó að hluti af hlutverkinu sé að benda á það sem vel er 

gert þá sé meginhlutverk kennarans að leiðbeina með það hvað má bæta. Aðeins 

þannig sé hægt að byggja upp samband sem byggt er á gagnkvæmri hlýju og virðingu. 

Þetta viðhorf sem er ríkjandi er eitthvað sem við höfum þurft að takast á við en 

nemendur sem sækja um í skólann vilja gjarnan halda áfram hjá söngkennara sínum 

sem þeir stunda nám hjá í einkatímum eða annars staðar. Ég hef þurft að endurskoða 

viðbrögð mín við því þegar nemendur óska eftir því að fá engar tæknilegar 

leiðbeiningar frá öðrum kennara (Dagbók Þ.E., 20. mars 2015), þeir vinni tækni 

aðeins með sínum kennara. Mín fyrstu viðbrögð við svona ósk voru að þarna væri 

nemandi greinilega undir áhrifum kennara síns sem hann hafði haft árum saman og 

gæti ekki haft annað en gott af því að fá leiðbeiningar frá öðrum. En þetta getur verið 

viðkvæmt mál og það ber að sjálfsögðu að virða skoðanir nemenda. Vel má vera að 

þetta sé best fyrir nemandann en viðbrögð Kristins voru allt önnur. Hann sagði 

einfaldlega „Það er gott að vita, þá pössum við upp á það“. Hér þarf ég að gæta þess 

að láta ekki mín viðhorf og skoðanir hafa hindrandi áhrif á nám nemenda, sérstaklega 

í því ljósi að sú leið að vera hjá einum kennara hefur gefist fjölda nemenda frábærlega 

í gegnum tíðina og ég get ekki verið fullviss um að það að fá fjölbreyttari ráð henti 

öllum, þó svo að sumar rannsóknir bendi til þess að í kennslufræðilegu ljósi stuðli það 

að frumkvæði og sjálfstæði. Sumir vilja fá að þjálfa rödd sína á ákveðinn hátt og ekki 

láta neitt annað trufla það. Það viðhorf á fyllilega rétt á sér og er einnig hægt að skoða 
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út frá þjálfunarfræðilegum sjónarhornum um samhæfingu vöðva (Titze og Verdolini 

Abbott, 2012).  

 

Nemandi (N4) sagði frá því hvernig kennarinn legði mikið á sig til þess að 

skipuleggja allskonar tónleika og uppákomur svo að nemendurnir fengju þjálfun í að 

koma fram. Nemandinn taldi samt að kennarinn gerði allt of mikið, tæki allar 

ákvarðanir um hvernig þetta ætti að vera og kæmi meira að segja með búninga fyrir 

þau úr skápnum heima hjá sér: „[kennarinn] tekur eiginlega of mikla ábyrgð og gerir 

of mikið fyrir okkur nemendurna. Þannig að það verður svona svolítið til þess að 

maður taki ekki beint ábyrgð á þessu sjálfur.“ Þetta er vel meint af kennaranum en 

hann áttar sig kannski ekki á því að með því að „styðja“ svona vel við nemendur er 

hann í raun að koma í veg fyrir að þeir kljáist sjálfir við að leysa málin og ekki síst að 

þeir læri að búa sér til verkefni og framkvæma þau. Mikilvægur þáttur í menntun 

tónlistarmanna í dag er einmitt frumkvöðlamennt (e. entrepreneurship) (González og 

Wagenaar, 2009) þannig að þarna missa nemendur af mikilvægum námstækifærum. 

Annar nemandi lýsti því að stórt hlutverk kennarans væri að ala nemandann upp sem 

listamann. Nemandinn komi blautur á bak við eyrun og viti ekki neitt, hann sjúgi svo í 

sig allt sem kennarinn segir (N2). Þetta lýsir mjög vel hinu ríkjandi viðtökuviðhorfi 

(Hafþór Guðjónsson, 2012). En þessi nemandi bætti við: „[kennarinn] tamdi mér 

sjálfstæð vinnubrögð“, það hefði hann gert með því að biðja nemandann um að finna 

sér verkefni sjálfur sem kennarinn myndi svo segja til um hvort væru við hæfi eða 

ekki. Enn er viðtökuviðhorfið ríkjandi, þó að vissulega sé rétt að kennarinn vilji efla 

sjálfstæði nemandans þá er það enn kennarinn sem temur og mótar og hefur svo 

lokaorðið. Ekki má samt draga úr því að öll viðleitni til að auka ábyrgð nemenda ætti 

að vera af hinu góða. Nemandinn taldi að þetta hefði haft mikið að segja: „þessi 

sjálfstæðu vinnubrögð breyttu mér þannig að ég geri hlutinn af eigin frumkvæði“ 

(N2). 

 

Nemandi (N3) sem tók þátt í teymisvinnu okkar sagði að hlutverk kennara væri að 

þróa með sér hugmyndir um það hvernig nemandinn gæti bætt sig og ræða þær svo 

við nemandann. Hann ætti ekki að hugsa: „ó, mig langar svo til þess að þú getir þetta, 

svo að ég ætla bara að kenna þér það“. Hann sagði að nemandinn ætti að biðja um að 

fá að vita af hverju: „Nemandinn á að ekki að vera eins og ég var [áður], bara að fljóta 

með, hann á að vera virkur og meðvitaður um hlutina sem eru að gerast. Og en þetta 
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er alveg klárlega svona samspil“. Nú ætti ég að taka þessu með þeim fyrirvara og 

minna mig á að nemandinn er líklegur til að taka upp skoðanir kennara síns (Gaunt, 

2010) Það getur alveg eins átt við í okkar tilfelli þó að ég telji þetta viðhorf 

nemandans endurspegla jákvæð áhrif teymisvinnunnar. Í mínum huga er greinilegt að 

nemandinn lítur nú á sig sem virkan samanborið við að áður hafi hann bara flotið 

með. Annar nemandi sem tók þátt í teymisvinnu okkar sagði hlutverk kennarans vera 

að vera til taks fyrir nemandann og styðja hann: „án þess í rauninni að segja manni 

fyrir verkum, vera meira bara svona ráðgjafi, getur maður kannski sagt“ (N1).  

6.3.3 Vandamál við teymisvinnuna  

 
Ég hef reynt að einbeita mér að því að sjá ekki bara jákvæðu hliðarnar á 

teymisvinnunni en það getur verið töluvert átak þar sem ég er jákvæð að eðlisfari. En 

eitt af því sem aðrar rannsóknir hafa bent á er það að fjölbreyttar leiðbeiningar geti 

verið ruglandi fyrir suma nemendur. Kristinn (2015) tók undir að þetta þyrftum við 

kennararnir að vera meðvitaðir um. Hann sagði jafnframt: „Þetta er fullorðið fólk og 

það á að hafa þroska til að greina á milli þess hvað hentar og hvað ekki“ en hér er rétt 

að undirstrika að rannsókn þessi nær einungis til náms á háskólastigi og því er um 

eldri nemendur að ræða. Nemanda sem tók þátt í teymisvinnunni þótti stundum 

svolítið erfitt þegar kennararnir voru ekki á sama máli:  

„en vanalega er verið að meina svona sirka það sama, en stundum kemur fram 

eitthvað svona: „mér finnst að þetta eigi að vera svona“ en svo í næsta tíma hjá 

öðrum kennara er bara: „já! Ætlar þú að gera þetta svona?“ þá er maður 

kannski svona pínu sitt á hvað en ég held samt að maður verði bara að venjast 

því líka. En þetta er ekkert sem ég hef verið að hafa miklar áhyggjur af“ (N1). 

Annar nemandi (N4) lýsti mismunandi reynslu af því að fara í tíma til annarra 

kennara: „það fann ég bara að var ekki gott. Það var bara til að rugla mig. Og það var 

bara allt of stutt í prófið sjálft til þess að ég gæti tekið við einhverjum nýjum 

leiðbeiningum“. Seinna hefði hann farið í tíma til annars:  

„Það var rosa gott... það var gott að fá einhverja aðra sýn á hlutina af því að 

maður var búinn að vera lengi hjá sama kennara... að miklu leyti voru það 

sömu hlutirnir sem var verið að tala um en svona aðeins önnur nálgun og það 

getur oft breytt mjög miklu... það er líka alltaf mjög gaman að fara eitthvað 
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annað, fara á masterklassa og svona... stundum kviknar á einhverjum 

ljósaperum sem hefði ekki annars gert“ (N4). 

 

Nemandinn benti á að það að fá ólíkar og jafnvel misvísandi leiðbeiningar gæti 

stuðlað að sjálfstæði: „það getur alveg ruglað, þá veit maður ekki alveg í hvorn fótinn 

maður á að stíga... en maður verður náttúrulega oftast að reyna að þróa eigin 

sannfæringu“. Upplifun þessa nemanda er mjög mikilvæg fyrir mig af því að í henni 

kristallast þessi vandrataði meðalvegur. Vitaskuld getur verið viðkvæmt að fara til 

annars kennara rétt fyrir próf en hér er það nálgun kennarans sem vekur athygli mína 

og spurning hvernig kennarinn tekur við nýjum nemanda sem er á leið í próf. Þetta 

minnir mig á hversu erfitt það getur verið að halda aftur af sér og gefa nemandanum 

það rými sem hann þarf til þess að uppgötva og finna sjálfur, byggja sína eigin 

þekkingu (Illeris, 2007). Það er auðvelt fyrir mig sem kennara að ætla að fara að 

stjórna og gera kraftaverk fyrir nemandann, en það er ekki sú nálgun sem ég vil fara, 

svo að þetta minnir mig á að vera vakandi fyrir því. Í samhengi teymisvinnu þá er 

augljóst að hún gengi ekki vel ef jafnvel aðeins einn kennaranna hefði það viðhorf að 

vilja móta nemandann og stjórna honum.   

 

Að þessu leyti vorum við heppin því að viðhorf okkar er að stuðla að sjálfstæði og að 

námið sé í höndum nemendanna. Fyrstu vikurnar gengu mjög vel, eða öll fyrsta lota. 

Nemendur sýndu mikla vinnusemi og frumkvæði, lærðu verkefni sín fljótt og vel og 

tóku framförum. Þetta sé ég vel í dagbókarskrifum mínum en við upphaf annarrar lotu 

sé ég að við Kristinn höfum verið að ræða það að nemendur koma óundirbúnir í tíma. 

Í annarri lotu var kennslufyrirkomulagið þannig að við hittum nemendur aðallega í 

hvort í sínu lagi en við töluðum okkur saman og í samtölum okkar kom það upp að 

okkur fannst við bæði vera farin að styðja um of við nemendur. T.d. með því að taka 

að okkur að kenna þeim laglínur og takt. Eitthvað sem þeir geta vel gert sjálfir, enda 

er reiknað með að meðalvinnuframlag nemenda sé um 10–12 klst. á viku. Það er mjög 

auðvelt fyrir kennara að detta í þetta far og þægilegt fyrir nemandann. En að okkar 

mati tefur það fyrir því að hægt sé að nota þennan sameiginlega tíma til þess að vinna 

með sönginn sjálfan og tefur þannig fyrir framförum. Ég sé á dagbókum mínum að 

hér velti ég fyrir mér hlutverki kennarans: „Er kennarinn ekki bara að þjóna 

nemandanum? Á ég ekki bara að gera það sem hann biður um? “ (Dagbók Þ.E., 10. 

október 2014). Eftir þónokkrar vangaveltur og samtal við Kristin komumst við að 
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þeirri niðurstöðu að við yrðum að stöðva þetta. Í það minnsta að gera nemendum ljóst 

að á þennan hátt værum við e.t.v. ekki að nýta tímann eins vel og við gætum. Við 

ákváðum að ræða þetta við nemendur og sendum þeim jafnframt svohljóðandi 

tölvupóst sem ég skráði í dagbók mína: 

 

„Af gefnu tilefni viljum við minna ykkur á að í söngtímunum vinnum við fyrst 

og fremst með söngtækni; líkamsstöðu, öndun, stuðning og tónmyndun. Við 

vinnum líka mjög gjarnan með túlkun og framburð, enda er þetta allt tengt og 

hjálpar hvað öðru. Við komum líka með hugmyndir að leiðum og lausnum og 

hvernig þið getið æft ykkur, og lært lögin sjálf. Ykkar vinna er að æfa ykkur 

og læra lögin vel svo að hægt sé að vinna þau áfram í söngtímunum. Við 

viljum alls ekki vera að nota söngtímana til að kenna ykkur nóturnar, takt eða 

laglínurnar ykkar. Það er ekki vel farið með tímann að nota söngtímana í gera 

eitthvað sem þið getið svo vel gert sjálf. Ég held að við getum verið býsna 

ánægð með fyrstu lotu. Þið hafið öll tekið framförum og unnið vel. Það er 

auðvitað svo margt nýtt sem þið eruð að fást við og mikið að gera. Við gerum 

okkur vel grein fyrir því. En einmitt þess vegna skiptir máli að halda vel á 

spilunum og vinna jafnt og þétt.“ (Dagbók Þ.E., 19. október 2014). 

  

Okkur fannst eins og þetta hefði tilætluð áhrif, en aftur er þetta frekar 

kennaravandamál en nemendavandamál. Mér finnst hér að það sé mitt hlutverk að 

leggja línurnar og hafa þær skýrar. Það erfiða er að halda aftur af sér og fara ekki að 

gera hlutina fyrir nemendur. Það er ekki rétta hjálpin þó að það sé þægilegt fyrir bæði 

mig og nemandann en þá lendir maður með nemandann í hlutverki jákvæðs þolanda 

og það er ekki það sem við viljum. Áskorunin er að nemandinn verði jákvæður 

gerandi í náminu ( sjá mynd 7). Það getur verið vandasamt fyrir kennara að ná 

jafnvægi á milli þess að vera hvetjandi en veita jafnframt aðhald í náminu. Miller 

segir að góður söngkennari sé meðvitaður um nauðsyn þess að byggja upp sjálfstraust 

nemandans, en að velja þá auðveldu leið að láta nemandanum alltaf bara líða vel í stað 

þess að greina vandamálin og leiðrétta sé ekki bara árangurslaust heldur sé það einnig 

spurning um siðferði. Gagnrýni verði þó alltaf að fylgja lausn eða leið til að leysa 

vandamálið,  annars geti hún verið skaðleg og virkað sem niðurbrot  

(Miller, 1996). 
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Í netkönnuninni kom það oft fyrir í svörum að nemendur upplifðu niðurbrot sem 

stundum gekk það langt að það flokkaðist sem andlegt ofbeldi. Oftar en einu sinni 

komu fram hlutir eins og: „gat aldrei gert kennaranum til geðs“ og „brotin niður trekk 

í trekk“ auk þess sem einelti kom oft til tals og lýsingar eins og „niðurlægði mig fyrir 

framan samnemendur“. Könnunin var einungis óformleg og því ekkert hægt að alhæfa 

um niðurstöður en þær gefa þó til kynna að hér sé mögulegt að kennslufræðilegri 

nálgun í söngkennslu sé ábótavant. Einnig voru vísbendingar um kynferðislega áreitni 

eitthvað sem ber að taka alvarlega. Í öllu falli er hér eitthvað sem þarfnast nánari 

skoðunar og rannsókna. 

 

En hvað segir þetta mér og á hvaða hátt koma þessar vísbendingar minni 

starfendarannsókn við? Þær gera kannski ekki mikið annað en að gefa til kynna að 

þessu gæti hugsanlega verið eins farið á Íslandi og í nágrannalöndum okkar. Þ.e. að 

þörf sé á að skoða einkakennslu í tónlistarskólum í kennslufræðilegu ljósi líkt og 

fjöldi erlendra rannsókna bendir á (Carey og Grant, 2015). Meðal þess sem rannsóknir 

síðustu áratuga eiga sameiginlegt er að þær greina á milli kennara sem eru 

framúrskarandi flytjendur og þeirra sem eru framúrskarandi kennarar. Þessi 

aðgreining kom fyrst fram hjá Persson (1994) en þær rannsóknir sem komu í 

framhaldi hafa einnig greint þarna á milli, ekki til þess að gera lítið úr mikilvægi þess 

að framúrskarandi fytjendur kenni í tónlistarskólum heldur að benda á að 

námskenningar og kennslufræðilegar aðferðir geti verið mikils virði fyrir starf 

tónlistarháskóla (Carey, Grant, McWilliam og Taylor, 2013). Annað sem velta má 

fyrir sér er það hvort sú staðreynd að fleiri en einn kennari komi að náminu og tímar 

séu opnir öðrum nemendum og kennurum rjúfi einangrun sambandsins og að ef 

eitthvað athugavert kæmi upp er varðar misbeitingu á valdi myndi það fljótt  

koma í ljós.  

6.3.4 Jákvæð reynsla af söngnámi 

 
Nokkrir þeirra sem tóku þátt í könnuninni lýsa almennt jákvæðri og uppbyggilegri 

reynslu af söngnámi: „Byggði upp sjálfstraust og jók á sönggleði“ (S32). Þeir lýstu 

því hvernig söngnámið hefði styrkt þá sem manneskjur og veitt þeim jákvætt 

veganesti fyrir lífið: „Söngnámið hafði mjög góð áhrif á mig og mitt líf“ (S37) og 

hvernig góð kennsla hefði skilað árangri: „Ég hef alltaf mætt mjög heilbrigðu viðhorfi 
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í kennslu og það hefur skilað sér í raddheilbrigði og skynsamlegri nálgun á flutning“ 

(S5). Þetta er mikilvægt í samhengi þessarar rannsóknar, en í henni  er árangur 

kennslunnar ekki síst mældur í því veganesti sem kennslan veitir. Það að hún skili 

sjálfstæðum námsmönnum með gott veganesti fyrir líf og starf skiptir mestu máli. 

Samt sem áður má gera greinarmun á milli þeirra sem eru í þægindunum og eru sáttir 

og ánægðir með það að líða vel í söngnáminu, hér flokkaðir sem jákvæðir þiggjendur, 

og svo þeirra sem eru virkir og metnaðarfullir námsmenn og hér hafa verið flokkaðir 

sem jákvæðir gerendur. Sérstaklega þegar við horfum á skipulag náms þeirra sem ætla 

sér út í atvinnumennsku. Hér er mikilvægt að allir, bæði kennarar og nemendur, sem 

og skólastjórnendur, séu með markmið námsmanna á hreinu. Sé markmiðið með 

náminu að veita lífsfyllingu og auka ánægju og gleði af söng án þess að stefnt sé á 

atvinnumennsku krefst það annars konar nálgunar en nám þeirra sem stefna á 

atvinnumennsku og þurfa að stunda námið af festu og einbeitni. Þó á nám þeirra sem 

stefna að atvinnumennsku að sjálfsögðu einnig að veita lífsfyllingu og auka ánægju og 

gleði af söng: „Söngnámið í öll þessi ár hefur gefið mér svo ótrúlega margt og miklu 

meira en mig hefði órað um, bæði fyrir mig sem listakonu og sem einstakling í 

samfélaginu... var mér hollt veganesti út í lífið“ (S39) Dæmi eins og þetta sýnir vel 

hversu dýrmætt nám söngnám getur verið, hvort sem fólk leggur söng fyrir sig sem 

atvinnumenn eða ekki. Þeir sem stunda eða hafa stundað söngnám tilheyra ákveðnu 

starfssamfélagi, þeir búa yfir sérþekkingu og það að tilheyra breytir sjálfsmyndinni 

(Wenger, 2008): „Ég fékk góða hvatningu frá frábærum kennurum sem munu alltaf 

vera vinir mínir... Þetta nám er það skemmtilegasta sem ég hef farið í og ég væri ekki 

sú manneskja sem ég er í dag nema af því að ég fór og lærði að syngja og kynntist 

þessu frábæra fólki“ (S44). 

 

6.3.5 Kostir teymisvinnu 

 
Tveir nemendanna sem höfðu tekið þátt í teymisvinnunni lýstu því hvernig sú reynsla 

stuðlaði að frumkvæði þeirra og sjálfstæði. Án þess að draga of mikið úr hæfni þeirra 

til að meta aðstæður á sjálfstæðan hátt er sem áður rétt að hafa í huga að rannsóknir 

hafa sýnt að nemendur hafa oft mjög jákvæða sýn á núverandi kennara og að sú 

staðreynd að ég sem tók viðtalið er einn kennara þeirra kann að hafa áhrif á svör 

þeirra. Nemandi (N3) sá enga ókosti við það að læra hjá fleiri en einum kennara: „Mér 
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finnst það bara æðislegt... skilaboðin finnst mér skiluðust hraðar, það þurfti ekki að 

segja hlutina eins oft... og vegna þess að það eru tveir að kenna, og lýsa því á tvo 

mismunandi vegu kannski, og þá einhvern veginn síast það hraðar inn, og svo líka 

bara rosalega gott að geta leitað til tveggja aðila“. Nemandinn taldi  það að hafa tvo 

kennara gott af því að þetta væri svo náið samband sem byggði á trausti, þá væri 

auðveldara að deila svo persónulegri reynsu sem söngurinn væri: „þá er maður 

kannski opnari fyrir því, þannig að mér finnst það bara frábært“. Hann taldi einnig að 

hann væri móttækilegri fyrir því að leita eftir upplýsingum um söng, nú sækti hann í 

skoða myndbönd og sækja sér efni á Netið:  

„út af því að maður var náttúrulega bara alltaf með þennan eina kennara. Og 

þá var einmitt sú tækni sem hún var að kenna, það var bara eina tæknin sem 

maður þekkti, og núna út af því að það eru fleiri í spilinu þá einhvern veginn 

opnast allur sá heimur, sem maður, ég bara vissi ekki af, ég hélt að það væri 

bara, þú veist, svona, svona væri söngur og var ekkert endilega að sækjast eftir 

einhverri frekari vitneskju“ (N3). 

 

Nemandinn sagðist halda að það að vera með tvo kennara hafi svolítið opnað það, nú 

væri hann ekki alltaf í þessu eina og sama fari með einhverjum einum. Annar nemandi 

(N1) taldi það að hafa tvo kennara ekki eins bindandi. Að vera með einn kennara hafi 

verið dálítið hamlandi, án þess að það hafi verið ætlun kennarans:  

 

„svo er maður kominn hérna með tvo kennara, og jafnvel þrjá stundum og þá 

einhvern veginn eru þau bara meira að deila, svona: „já mér finnst þetta en 

hvað finnst þér?“ Þá einhvern veginn verður meiri meðalvegur í þessu, og líka 

bara einhvern veginn af því að þau hafa meira að segja, já kannski annað man 

eftir einhverju þá man hitt eftir einhverju öðru, í staðinn fyrir að það sé alltaf 

verið að predika sama hlutinn. Það verður meiri fjölbreytni í þessu og mér 

finnst það bara hjálpa ótrúlega mikið, líka að vera ekki alltaf með þetta sama, 

alltaf eins upphitunaræfingar“ (N1). 

 

Það skipti miklu máli að fá þessi viðbrögð frá nemendum, að sjá að þeir voru að taka 

námið meira í sínar hendur vegna teymisvinnunnar. Þau voru jákvæðir gerendur 

(mynd 7) og það er einmitt það sem við stefndum að. Þannig sýnir þetta glöggt, að 
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mínu mati, jákvæð áhrif teymisvinnunnar á frumkvæði og sjálfstæði. Teymisvinnan 

hafði jákvæð áhrif á námið en hún hafði einnig jákvæð áhrif á kennsluna. 

 

Meginmarkmið þessarar starfendarannsóknar var að kanna áhrif teymisvinnunnar á 

nám og kennslu. Kristinn Sigmundsson (2015) sagði það að vera í daglegum 

samskiptum við annan söngkennara vera mjög gefandi og víkka sjóndeildarhringinn 

og ég get tekið undir það. Ég lærði mikið af Kristni. Þar að auki er þetta nokkurs 

konar gæðaeftirlit þar sem „við tékkum hvort annað af í kennslunni. Við setjum 

ákveðna pressu á hvert annað, við viljum halda uppi hæstu gæðum og slökum síður á 

kröfunum“. Þannig sagði Kristinn að teymisvinnan ýtti við honum í að finna lausnir 

með nemendum sem styðja við nám þeirra í stað þess að falla í þægindin og sama 

farið í tímum: „Við styrkjum hvort annað, við erum einhvern veginn að feta sömu 

stiguna og notum ekki sama lingóið en hugsunin er sú sama. Svona samstarf rýfur 

einangrun kennaranna, það að hver og einn kennari sitji einn að sínu“ (Kristinn 

Sigmundsson, 2015). Maður opnar vissulega á ákveðna hluti, er berskjaldaðri, en 

Kristinn taldi það algjörlega þess virði. Af þessum svörum Kristins má álykta að gildi 

teymisvinnu fyrir starfsþróun kennara sé mikið, en vissulega ber að hafa í huga að 

Kristinn er ekki hlutlaus frekar en ég þegar hann talar um góð áhrif teymisvinnunnar, 

þar sem hann á stóran hlut í henni. Kostirnir sem hann sá við teymisvinnuna vógu 

þyngra en gallarnir. Reyndar átti hann erfitt með að benda á galla við þetta 

fyrirkomulag. Hann sagði að hið hefðbundna fyrirkomulag að nemandi þyrfti að vera 

hjá einum kennara væri „bara gamaldags vitleysa“. En eitt það helsta sem við gætum 

bætt taldi hann vera að nemendur væru oftar saman í tímum. Við höfðum hvatt 

nemendur til þess að mæta í tíma hvert hjá öðru en stundaskrá þeirra gerir ekki ráð 

fyrir því þannig að það var minna um að þau hlustuðu hvert á annað en við höfðum 

vonast til. Það er eitthvað sem við þurfum að huga að í framtíðinni. 

6.3.6 Kennaraskipti 

 
Kennaraskipti komu endurtekið upp sem tilfinningalegt átakaefni, hvort tveggja í 

jákvæðu og neikvæðu samhengi. Söngnemandi (S25) hafði verið hjá sama kennara í 

rúmlega fimm ár. Nemandinn sagðist hafa upplifað ákveðna höfnun þegar kennarinn 

ýjaði að kennaraskiptum. Kennaraskipti geta verið mjög stressandi... þrátt fyrir að ég 

vissi að ég þyrfti nýtt umhverfi var ég hrædd um að særa kennara minn“ (S25). Annar 
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nemandi (S9) sagðist einu sinni hafa skipt um kennara: „það dró dilk á eftir sér og 

viðkomandi heilsaði mér ekki í ein fimm ár á eftir“ Þannig virtust kennarar taka því 

illa þegar nemendur óskuðu eftir að skipta um kennara: „Kennarinn tók þessu svo illa 

að hann hætti að tala við mig fyrir fullt og allt. Það stendur í mér ennþá að ég hafi gert 

henni eitthvað illt – þegar ég var að fylgja hjartanu og leita mér að kennara sem 

hentaði mér betur á þessum tíma“ (S23). Enn annar nemandi í tónlistarháskóla 

erlendis var óánægður með kennara sinn sem var með stöðugt niðurbrot allan tímann: 

„ég hefði viljað að ég hefði haft kjark til að skipta um kennara“ (S9). Einnig kom fram 

að kennari vildi ekki að nemendur hans færu í tíma til annarra kennara. Þessu lýsti 

einn söngnemandi sem sagði jafnframt að það að fara til annars kennara hefði hjálpað 

sér mikið eftir að hafa misst alla gleði og sjálfstraust eftir stöðugt niðurbrot kennarans 

í þrjú ár: „Hefði ég fylgt reglum kennara míns þá hefði ég ekki farið í tíma til annars 

kennara“ (S16). Rannsókn Paul Deener á sambandi nemenda og kennara við 

tónlistarháskólann í Haag bendir á að sambandið byggi á því að báðir leggi sitt af 

mörkum til sambandsins og talar um mikilvægi samvinnu. Hann talar um að gefa og 

taka (e. give and take) Það sem nemendur vilja „taka“ er sérfræðiþekking kennarans 

og kennarar vilja „taka“ það að vera stoltir af nemendum sínum. Hann segir þetta vera 

þeim vandkvæðum háð að það setji ákveðna pressu á nemendur og þeir geti átt erfitt 

með að skipta um kennara. Hann bendir á að nemendur vilji frekar „taka“ 

leiðbeiningar en hrós frá sambandi sínu við kennarann (Deneer og van Zelm, 2014). 

Það að kennarar sjá sig oft í hlutverki foreldris (Haddon, 2011) ýtir undir ójafnvægi í 

sambandinu. Kristinn (2015) taldi að oft færi langur tími til spillis þegar nemendur eru 

lengi hjá sama kennara:  

„þá myndast eitthvert tilfinningasamband og vesen, þetta getur verið eins og 

að ganga út úr hjónabandi að skipta um kennara... það skiptir miklu máli að 

söngtímarnir séu ekki eitthvert endalaust einkasamtal... það er bara svo 

óheilbrigt... þetta er örugglega sama próblemið með svona söngkennslu eins 

og með samband sálfræðings eða geðlæknis og sjúklings“ (Kristinn 

Sigmundsson, 2015).  

 

Eins og áður sagði hefur sambandi nemanda og kennara einmitt verið líkt við 

samband sálfræðings og sjúklings, og bent á í því samhengi að sálfræðingar hljóta 

áralanga þjálfun í að fást við svo flókið og náið samband (Collens og Creech, 2013). 

Paul Deneer (2014) segir að oft hafi persónuleg reynsla nemenda af nánum 
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samböndum eins og við foreldra mikið að segja um það hvernig nemandi bregst við 

sambandinu. Út frá sálfræðilegu sjónarhorni geti þeir farið í hlutverk fórnarlambs, þeir 

geti sóst í að verða háðir kennara, þeir geti forðast að lenda í aðstæðum sem falla ekki 

að ímynd þeirra eins og að sleppa því að mæta í tíma í þeim greinum sem þeir eru 

ekki góðir í, þeir geti verið með stöðugar afsakanir, þeir geti gert lítið úr öðrum 

nemendum, þeir geti einangrað sig eða farið að reyna að stjórna aðstæðum (Deneer og 

van Zelm, 2014). Þetta allt ber að hafa í huga þegar lýsingar nemenda eru lesnar. 

Sambandið er flókið og mannlegar tilfinningar hafa mikið um það að segja hvernig 

það gengur. En sú staðreynd að kennaraskipti reynast svo snúin bendir til þess að 

kennarar og nemendur ráði illa við að líta á það sem faglega samvinnu. Þeim mun 

mikilvægara er að halda samtalinu opnu í sambandinu og að vera vakandi yfir þeim 

fjölmörgu þáttum sem geta haft áhrif á sambandið.  

Nemendur eru líka duglegir að leita eftir því sem þeim finnst vanta og sækja oft tíma 

hjá öðrum kennurum án vitundar aðalkennara síns (Haddon, 2011). 

 

„Svo kemur bara að þeim tímapunkti að maður er að leita að einhverju sem 

hann er ekki endilega að gefa. Þá held ég að það sé allt í lagi að prófa sig 

áfram. Hann segir þér alltaf til og þér finnst það vera rétt en á meðan þá viltu 

krydda. Það er þar sem að það kemur inn að það er alltaf í lagi að prófa sig 

áfram og sjá hvort það er eitthvað annað þarna úti... þegar maður er kominn 

ákveðið langt þá veit maður hvað maður er að fara, maður veit hvað vantar og 

maður veit kannski ekki alveg hvernig á að laga það“ (N2).  

 

Nemandinn er kominn ákveðið langt og veit hvað hann vill. Þetta hljómar sem 

sjálfsagt og eðlilegt en samband nemanda og kennara er oft þess eðlis að það að leita 

til annarra kennara getur virkað sem svik og nemendur fara í felur með það (Gaunt, 

2011). Það getur varla verið gott að náið samband við einkakennara hái framgangi 

námsins á þann hátt að nemandi treysti sér ekki til þess að tjá sig við kennarann og sé 

hræddur við að leita annað. 

 

Það er alveg ljóst að þetta er eitthvað sem söngkennarar þurfa að varast og það er 

kannski hægara sagt en gert. Ég sé það á dagbókarskrifum mínum að ég hef skrifað 

hjá mér vangaveltur um stolt. Bæði að ég finni fyrir því að ég er stolt af nemendum og 
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að mér finnst óþægilegt að verið sé að tala um að ég eigi hinn og þennan nemanda: 

„Hvernig á ég að svara? Nei, við Kristinn eigum hana saman. Það er jafn fáránlegt.“ 

Ég velti því fyrir mér hvernig hægt sé að vera jafningjar og að halda ákveðinni 

fjarlægð og hvort það sé nauðsynlegt: „Getur maður þá ekki verið kennari vina sinna? 

Er þetta ekki spurning um fagmennsku?“ (Dagbók Þ.E., 8. desember 2014). Þetta er 

væntanlega spurning sem hver og einn kennari þarf að kljást við. En ef sambandið er á 

jafningjagrundvelli ætti það að vera jafn opið og eðlilegt og hvert annað samband. Ef 

einhver þörf er á að stjórna því eða setja því mörk þá hljóta það að vera fyrstu merki 

um að eitthvað sé athugavert við sambandið. 

 

Kannski er óþarfa viðkvæmni hjá mér að hafa áhyggjur af því orðalagi að „eiga“ 

nemanda. Kannski tek ég allt of bókstaflega orðalagi sem hefð er fyrir. Þeir sem nota 

þetta vilja kannski bara spyrja að því hvort þetta sé nemandi minn, sem væri 

fullkomlega eðlileg spurning. Spurningin sem ég velti fyrir mér er hvort það sé 

eitthvað í hefðinni sem hefur áhrif á orðalagið eða orðalagið gæti haft áhrif hugsun 

kennarans um eðli sambandsins. Kristinn talaði um að gamla systemið þegar kennarar 

„áttu“ nemendur hefði verið svo ópródúktíft (Kristinn Sigmundsson, 2015). Áhersla á 

nemendamiðað nám og aukna samvinnu í námi og kennslu undirstrikar þetta. Námið á 

að miða að því að stuðlað sé að sjálfstæði nemenda og að þeir geti sjálfir gert sér grein 

fyrir því hvað þeir þurfa að læra og stýrt námi sínu (Johansson, 2013).  

Nemandi N2 segist oft hafa lent í því að vera meðvirkur með kennaranum:  

„Maður finnur að kennarinn vill ekki sleppa... ég hef oft reynt að hugsa það í 

gegnum kennarann hvað það sé sem hann er að hugsa. Þá er hann kannski 

búinn að leggja geðveikt mikla vinnu í að hjálpa manni og svona og vill ekki 

að maður fari neitt annað. Hann vill bara ekki... Maður þorir ekki að tala um 

það að það er kannski kominn tími á að leita eitthvað annað. Það bara 

virkilega, getur verið erfitt“ (N2). 

 

Nemandinn finnur oft fyrir sterkri samkennd með kennaranum og er meðvitaður um 

að kennarinn hefur lagt mikið af mörkum fyrir hann. Nemandinn sagðist þannig oft 

hafa reynt að þóknast kennaranum, t.d. þegar hann finnur að samstarfi er lokið og fær 

sig ekki til þess að fara: „eða maður vill frekar bara fara úr landi og láta sig hverfa eða 

eitthvað, það er ofboðslega erfitt“ (N2). Þessar lýsingar sýna mjög skýrt meðvirkni 

nemandans og hvernig hann reynir að setja sig í spor kennarans. Þó svo að kennarar 
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leggi mikið á sig og séu stoltir af nemendum sínum þá hljóta langflestir að kjósa opin 

og eðlileg samskipti þar sem hægt er að ræða hluti án þess að allt fari í lás. En það 

krefst kunnáttu og þekkingar að taka á málum sem kunna að koma upp í svo nánu 

sambandi (Collens og Creech, 2013; Ryan og Parkes, 2015). Einnig mætti hugsa sér 

að skólastjórnendur og námsráðgjafar geti veitt nemendum einhvers konar stuðning 

eða upplýsingar um nám í einkatímum og samband nemenda og kennara. Þannig 

mætti hjálpa nemendum að komast fyrr að niðurstöðu eins og þessari: 

 

„Á endanum virðist þetta vera þannig að þú sért einhvern veginn að gera þetta 

fyrir kennarann og þú sért að gera honum til geðs og reyna að, já, hlýða 

honum. Og það gleymist að þú ert að gera þetta fyrir þig – eða ég vona að fólk 

átti sig á því. Kannski áttar maður sig ekki á því alveg fyrst, en núna eftir tvö 

ár þá er ég farin að sjá þetta öðruvísi – fyrst er maður bara að reyna að fitta inn 

og finna rythmann og mikið að reyna að gera kennaranum til geðs og svona – 

en síðan áttar maður sig á því að þetta er í rauninni fyrir mig“ (N4). 

 

Þó svo að þetta virðist rökrétt og augljós niðurstaða þá reynist nemendum erfitt að 

halda í þá hugsun að þeir séu í náminu á eigin forsendum og geta ástæðurnar meðal 

annars legið í kennsluháttum, í námsumhverfi og menningu skólanna (Perkins, 2013). 

Nemandi sem tók þátt í teymisvinnunni sagði frá því að þegar hann var bara með einn 

kennara hefði það ósjálfrátt verið svolítið þannig, án þess að kennarinn hefði ætlað sér 

það að: „það sem hann sagði gilti bara svona... og það varð svona pínu hamlandi 

kannski, án þess að það hafi endilega verið meiningin“ (N1). Af þessu að dæma mætti 

ætla að með teymisvinnu kennara væri minni hætta á að nemandi verði bundinn einum 

kennara. 

6.3.7 Fagmennska 

 
Fagmennska kom upp sem endurtekið þema. Segja má að sú erfiða reynsla af 

kennaraskiptum sem lýst var hér að ofan snúi að fagmennsku kennarans. Sambandið 

er náið og kennarinn hefur „fjárfest í nemandanum“. Kennarar eru stoltir af góðum 

nemendum.  
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Þegar ég kynnti verkefnið mitt fyrir hópi kennara spurði söngkennari mig hvernig ég 

ætlaði að sýna fram á að ég væri góður kennari þegar nemendur væru ekki eingöngu 

hjá mér, nemendurnir væru afurðin okkar (Þóra Einarsdóttir, 2. mars 2015). Ég velti 

þessu fyrir mér og bar spurninguna undir Kristin sem sagðist blása á þetta þar sem það 

þyrfti að horfa á heildarmyndina. Það getur verið lotterí hvernig efni kennarinn fær. 

Auðvitað sækist kennarar eftir því að fá efnilega nemendur til þess að geta sýnt fram á 

árangur (Kristinn Sigmundsson, 2015). Þannig er þetta samspil á milli góðra nemenda 

og góðra kennara og oft getur verið erfitt að benda á hvað er orsök útkomunnar og um 

leið afleiðing kennslunnar. Það sem kennaranum ber ávallt að hafa í huga er 

fagmennska. Þess vegna er það ekki fjarri lagi hjá Sell (2005) þegar hún talar um 

nauðsyn þess að söngkennarar læri um viðskiptasiðferði.  

 

Í netkönnuninni komu fram mörg dæmi um skort á fagmennsku og þrír tjáðu sig um 

það sérstaklega í athugasemdum: „Ég held að starfsumhverfi söngs og söngkennslu á 

Íslandi sé mjög eitrað, siðferðið lélegt og fagmennskan lítil.“ (S27) og kölluðu  eftir 

siðareglum: „Ég hef orðið vitni að því að söngkennarar slúðri um nemendur sína við 

aðra nemendur og einnig atvinnutónlistarmenn... vil að kennarar heiti því að standast 

siðareglur og þar á meðal trúnað við nemendur“ (S46) og höfðu á því sterkar 

skoðanir:  

 

„Söngkennarar ættu sem stétt að setja sér skýrari siðferðiskröfur og ekki leyfa 

hegðun sem flokkast undir ofbeldi. Söngnám á ekki að brjóta fólk niður, 

heldur byggja fólk upp. Söngkennarar verða að uppfylla siðferðilegar skyldur 

... það þarf að muna að nemandinn er manneskja, ekki verðlaunahlaupahross. 

Það er mikil afmennskun í gangi í söngnámi í dag og til háborinnar skammar 

fyrir starfsstéttina“ (S7). 

 

Dæmi var um að kennari mætti ölvaður í tíma (S19) og að nemanda þótti tíma sínum 

sóað í ekki neitt þar sem þeir snerust aðallega um forna frægð kennarans og vandamál 

úr nútímanum (S2). 

 

Upp komu nokkur dæmi um alvarlegan skort á fagmennsku af hálfu söngkennara. Sjö 

dæmi voru um einelti, niðurrif og andlegt ofbeldi en þrjú dæmi voru um kynferðislega 
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áreitni. Það kom ekki á óvart að heyra sögu um harkalegar kennsluaðferðir frá því í 

gamla daga eins og reynsluna sem hér er lýst úr virtum tónlistarháskóla: 

 

„Þar tíðkaðist að nemendur höfðu mikinn aga og báru ómælda virðingu fyrir 

kennurum. Að andmæla þeim var nánast bannað og gat verið ávísun á einelti 

og andúð. Þeir gátu tekið upp á því að taka fólk fyrir jafnvel heilan vetur. Lenti 

í því einu sinni að geta ekki gert neitt til geðs og var brotin niður trekk í 

trekk... Kannski var hugsunin að herða einstaklinginn, enda kennarar af gamla 

skólanum... Eftir á að hyggja var þetta góð reynsla fyrir atvinnumennskuna 

sem er jú oft hörð og ekki beint rými fyrir persónuleg átök. En fyrir tæplega 

tvítuga manneskju með lítið sjálfstraust var þetta erfiður tími... Margt sem 

maður upplifði á þessum árum væri kannski ekki liðið í dag í 

kennsluaðferðum“ (S38). 

 

En af fleiri sögum að dæma viðgangast slíkar aðferðir enn og er því lýst hvernig 

kennarar láta alla fagmennsku lönd og leið vegna persónulegra tengsla við aðra 

kennara: „[kennarinn] lagði fæð á nemendur ákveðins kennara... nemendur voru lagðir 

í einelti... manni blöskrar þetta en er hræddur um að lenda sjálfur í einelti“. 

Viðkomandi nemandi sagðist hvergi hafa séð lélegri framkomu við náungann en í 

söngnámi sínu (S27). „Kennarinn spurði hvort ég væri ný í skólanum. Ég tel að hún 

hafi vitað að ég væri það ekki þar sem ég hafði verið nokkur ár í skólanum... hún 

hraunaði yfir raddbeitingu mína... niðurlægði mig fyrir framan samnemendur mína... 

gerði grín að mér þannig að aðrir hlógu“ (S15). Annar nemandi lýsti því hvernig 

kennarinn „átti það til að öskra og stappa fótunum og að lokum kenndi hún mér um að 

ekki hefði náðst árangur af vinnu hennar með mér.“ Þetta skapaði mikla streitu hjá 

nemandanum, hann kveið fyrir söngtímum, sjálfstraustið fór niður úr öllu, hann 

upplifði þunglyndi og tapaði sönggleðinni (S33). Enn einn nemandi lýsti 

niðurlægjandi aðferðum eða hvernig kennarinn breyttist þegar aðrir fylgdust með 

söngkennslunni: „öskraði og gargaði á mig er ég gerði mistök (smávægileg) eða skildi 

ekki hvað hann meinti. Gerði líka grín að mér. Annars var hann ekki þannig ef enginn 

var að fylgjast með. Þetta var mjög niðurlægjandi“ (S4). Þetta er áhugavert í því ljósi 

að í þessu tilfelli er vandamálið frekar til staðar í opnum tímum en í hinu lokaða formi 

einkatímans. En dæmið lýsir engu að síður því að fagmennsku kennarans er ábótavant 

ef hann hefur þörf fyrir að upphefja sjálfan sig á kostnað nemandans með þessum 
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hætti. Það að kennarar geri grín að nemendum kemur nokkrum sinnum upp: „kennari 

sem ég hafði gerði grín að samnemendum mínum og lagði þá í einelti. Hann gerði t.d. 

tíðar athugasemdir um hæð og líkamsvöxt nemandans og óvenjulegt útlit á þann hátt 

að nemandinn upplifði það sem árás“ (S7). 

 

Þessi dæmi sýna auðvitað aðeins eina hlið málsins og það ber að taka með inn í 

reikninginn að aðrir þættir geta haft áhrif á hvernig nemandi upplifir stöðuna. Eins og 

Deener (2014) bendir á geta þar spilað inn í varnarviðbrögð nemenda þegar þeir ná 

ekki að uppfylla eigin kröfur. Í rannsóknum á sambandi nemenda og kennara kemur 

oft fram að nemendur reyna að þóknast kennara (G. Carey o.fl., 2013; Gaunt, 2010; 

Haddon, 2011): „Ég gat aldrei gert kennaranum til hæfis sönglega. Það var alltaf 

eitthvað að þó aldrei væri það skýrt með orðum. Mér fannst eins og reynt væri að 

brjóta mig niður“ (S31). 

 

Þrír lýstu kynferðislegri áreitni í spurningakönnuninni. Einn þeirra lýsti því hvernig 

smám saman dró úr metnaði hans í náminu og hann missti virðinguna fyrir 

kennaranum eftir kynferðislegt áreiti og óviðeigandi athugasemdir: „hann talaði um 

að það þyrfti að nauðga [samnemanda]... hann talaði mikið um kynlíf og kynfæri 

nemenda á hátt sem mörgum nemendum þótti óþægilegt og gerði þetta reglulega“. 

Nemandinn segist hafa hætt að treysta honum og farið að líða illa í návist hans og 

lýsir síðan algjöru niðurbroti (S7). Annar nemandi sagði frá því hvernig kennarinn 

vildi tala um líkama hennar og spurði hvað henni líkaði best við líkama sinn, hún hafi 

reynt að eyða talinu með því að minnast á tærnar en hann fór þá að tala um hvað hún 

væri með „hrikalega flott brjóst. Í hverjum tíma sagði hann að ég væri rosa sexí“ 

(S12). Viðkomandi nemandi skipti um kennara eftir eitt ár og eftir að hafa heyrt 

svipaðar sögur frá öðrum nemendum. Enn einn nemandi lenti í álíka aðstæðum þar 

sem kennari vildi tala um brjóstin á henni, kynlíf og kynfæri beint og óbeint og sagði 

enn fremur að hann teldi nauðsynlegt að hún kæmi til hans í fasta tíma og að hún 

skipti alveg um söngtækni. Þetta hafði verið prufutími og sagðist viðkomandi 

söngnemandi ekki hafa farið í fleiri tíma (S12). Þetta eru alvarlegar ásakanir en þegar 

um kynferðislega áreitni er að ræða ætti að tilkynna málið. Jafnréttislög skilgreina 

kynferðislega áreitni sem „kynferðislega hegðun sem er ósanngjörn og/eða móðgandi 

og í óþökk þess sem fyrir henni verður, hefur áhrif á sjálfsvirðingu þess eða þeirra 

sem fyrir henni verða og er haldið áfram þrátt fyrir að gefið sé skýrt í skyn að 
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hegðunin sé óvelkomin. Kynferðisleg áreitni getur verið líkamleg, orðbundin eða 

táknræn“ (Jafnréttisstofa, 2015). Hér er því ekki aðeins um alvarlegan skort á 

fagmennsku að ræða heldur lögbrot (almenn hegningarlög 19/1940).  

 

Eins og greint hefur verið frá hafa fjölmörg dæmi um kynferðislega áreitni innan 

veggja tónlistarskóla komið upp á síðustu misserum (Pace, 2015; Thompson, 2014) 

og hefur það ekki hvað síst gert að verkum að kennsluaðferðir, kennsluform í 

tónlistarháskólum sem og menntun söng- og hljóðfærakennara hefur verið til umræðu 

á síðustu misserum (Ryan og Parkes, 2015). Tónlistarskólar erlendis hafa þurft að taka 

á sínum málum vegna fjölda mála sem upp hafa komið um kynferðislega áreitni og 

misnotkun, og í verstu tilfellunum hafa fallið dómar þar sem kennarar eru dæmdir í 

áralangt fangelsi. Er það talið afar alvarlegt þegar samkennarar og kollegar hafa vitað 

um athæfið, skólayfirvöld hafa ekki brugðist við ásökunum og reynt að sópa málum 

undir teppið (Thompson, 2014). Þessari könnun er ekki ætlað að vera úttekt á tíðni 

ofbeldis eða kynferðislegs áreitis innan veggja tónlistarskóla á Íslandi en hún gefur til 

kynna að hér þurfi menn einnig að vera á varðbergi. Í Jafnréttislögum segir að 

atvinnurekendur og yfirmenn stofnana og félagasamtaka skuli „gera sérstakar 

ráðstafanir til að koma í veg fyrir að starfsfólk, nemar og skjólstæðingar verði fyrir 

kynbundinni eða kynferðislegri áreitni á vinnustað, stofnun, í félagsstarfi eða skólum“ 

(Lög um jafna stöðu og jafnan rétt kvenna og karla: 10/2008). 

6.3.8 Lengd söngnáms 

 
Sérstaka athygli vakti hversu langt söngnám flestra þeirra sem tóku þátt í könnuninni 

var. En 74,47 % höfðu verið í söngnámi lengur er sjö ár og 53,21 % lengur en níu ár. 

82, 61% höfðu stundað nám í tónlistarskóla og 69,57 % einnig í tónlistarháskóla eða 

tónlistarskóla á háskólastigi, 56,53 % höfðu stundað söngnám í einkatímum. Af þessu 

má sjá að söngvarar leggja á sig langt nám og stunda nám sitt bæði innan 

menntastofnana og að stórum hluta í einkanámi. Langflestir eða 97,78 % höfðu verið í 

námi hjá fleiri en einum kennara.  

 

Lengd söngnáms kallar fram ýmsar spurningar varðandi námið og námsskipulag. 

Borið saman við hljóðfæranám þættu níu ár eða meira ekki langur tími. En vert er að 

hafa í huga að þó að oft sé talað um söngnám og hljóðfæranám eins og það sé 
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sambærilegt er það varla sambærilegt. Söngnám hefst oftast hjá konum eftir 16–18 ára 

aldur þó að vissulega séu til undantekningar þar á, en hjá körlum hefst námið yfirleitt 

seinna. Grunnur þeirra sem hefja söngnám getur verið allt frá því að vera nánast 

enginn í að viðkomandi hafi stundað hljóðfæranám árum saman, einnig geta 

nemendur haft tónlistarlegan grunn og reynslu af söng úr kórastarfi. Í aðalnámskrá 

tónlistarskóla (2002) kemur fram að vegna þess hve grunnur nemenda er misjafn geti 

námshraði verið mismunandi. Þeir nemendur sem hafi góðar og þjálfaðar raddir geti 

farið hratt yfir fyrstu stig enda sé mikilvægt að þeir sem stefni á atvinnumennsku í 

söng komist sem fyrst í nám á háskólastigi (Aðalnámskrá tónlistarskóla: Einsöngur, 

2002). Í upplýsingabæklingi um nám í Söngskólanum í  Reykjavík segir að námið 

(grunn-, mið- og framhaldsnám) geti tekið 4–6 ár en það fari eftir undirstöðumenntun 

nemenda (Söngskólinn í Reykjavík, 2013). Samkvæmt námskrá tónlistarskóla (2000) 

er söngnám byggt upp á sama hátt og hljóðfæranám en tekið á mun styttri tíma. 

Nemendur í hljóðfæraleik hefja oft nám á aldrinum 6–9 ára (þó sumir fyrr og sumir 

seinna) og þeir sem ljúka framhaldsprófi gera það gjarnan á bilinu 17–21 árs (þó 

sumir fyrr og sumir seinna). Flestir þeirra sem stunda hljóðfæranám stunda því 

hljóðfæranámið jafnhliða námi í grunn- og framhaldsskóla. Af þessu sést að afar erfitt 

getur reynst að bera saman söng- og hljóðfæranám. 

 

Inntökuskilyrði fyrir háskólanám í söng við LHÍ eru auk stúdentprófs að nemandi hafi 

lokið framhaldsstigi í söng. Það þýðir þá að hann hefur lagt stund á söngnám í a.m.k. 

4–6 ár áður en hann getur hafið söngnámi við LHÍ. Nám til BMus gráðu tekur 3 ár. 

Meistaranám í söng er ekki í boði á Íslandi en er yfirleitt um tveggja ára nám að ræða 

í háskólum erlendis. Þá er verið að ræða um að meðalnámstími í söngnámi sé 9–11 ár. 

Lausleg athugun leiddi í ljós að tónlistarháskólar í Evrópu gera annars konar kröfur í 

söngnám á háskólastigi. BMus nám í UDK í Berlín, tónlistarháskólanum í Osló eða 

GSMD í London er hægt að hefja um 18 ára aldur og er þá miðað við að nemandi hafi 

til þess listræna og tónlistarlega hæfileika sem metnir eru í inntökuprófi, og hafi lokið 

almennu skyldunámi. (GSMD, 2014; NMH, 2015; UDK Berlin, 2015). Athuga mætti 

nánar hvers vegna inntökukröfur í háskólanám í söng á Íslandi virðast meiri en gengur 

og gerist í helstu tónlistarháskólum í Evrópu. Vel mætti telja að hæfilegur 

undirbúningstími fyrir slíkt nám þyrfti ekki að vera mikið meira en 1–2 ár í söngnámi, 

að því gefnu að nemandi hafi æskilega listræna og tónlistarlega hæfileika, sérstaklega 

þegar viðkomandi hefur annan tónlistarlegan grunn, svo sem hljóðfæranám eða 
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kórastarf. Eins og bent hefur verið á eru siðferðislegar spurningar sem fylgja því að 

kenna söng, þar sem kennarinn hefur af því fjárhagslegan og persónulegan ávinning 

að halda sem lengst í nemandann (Gaunt, 2011; Miller, 1996; Sell, 2005), góður 

nemandi þykir endurspegla það að kennarinn er góður. Þó að þarna sé fjallað um 

söngkennarann sem einstakling má vel yfirfæra þetta á tónlistarmenntastofnanir.  

 

Í samhengi við þróun háskólanáms í kjölfar Bologna-yfirlýsingarinnar er afar 

mikilvægt að þeir nemendur sem stefna á atvinnumennsku komist sem fyrst til 

tónlistarnáms á háskólastigi. Þetta er einnig í samræmi við það sem kemur fram í 

aðalnámskrá tónlistarskóla. En um leið og gagnsæi hefur aukist hafa tónlistarháskólar 

hert kröfur sínar um það hvernig þeir meta nám úr öðrum skólum. Eitt dæmi kemur 

fram í viðtölum mínum við söngnemendur (N2,. Um er að ræða nemanda sem stundað 

hefur fullt söngnám í fimm ár eftir að framhaldsprófi lauk eða í alls níu ár. Þessi 

nemandi hefur nú fengið inngöngu í erlendan tónlistarháskóla en þarf að hefja 

grunnháskólanám þar sem fimm ára nám hans á háskólastigi var ekki við 

viðurkenndan háskóla. Þó svo að námið hafi veitt frábæra þjálfun reynist sú staðreynd 

að það er ekki viðurkennt nemandanum afar dýrkeypt að þessu leyti. Þetta dæmi sýnir 

svo ekki verður um villst að mikilvægt er að hafa hagsmuni nemenda í huga í 

skipulagi tónlistarmenntunar á efri stigum á Íslandi. 

 

Með þessum vangaveltum er ætlunin hvorki að gagnrýna núverandi fyrirkomulag né 

að koma með neinar lausnir á vanda tónlistarskólanna á Íslandi. Einungis að skoða 

námsskipulag út frá hagsmunum þeirra söngnemenda sem stefna á háskólanám og/eða 

atvinnumennsku í tónlist. Tónlistarmenntastofnanir þurfa að gæta að hag nemenda og 

upplýsa þá vel um námið og námsmöguleika og fara þannig eftir þeim reglum sem 

fylgja Bologna-yfirlýsingunni (EHEA, 2012) sem Íslendingar hafa samþykkt að vera 

aðilar að. Tryggja þarf að námið sé fyrir nemendurna en ekki nemendur fyrir skólana. 

En það að svo margir leggja á sig þetta langa nám hlýtur að kalla á að hugað sé vel að 

gæðum námsins og því að nemendur hljóti viðurkennda menntun. Sem söngkennara 

finnst mér mikilvægt að huga að hagsmunum nemenda en ég beini þessum 

vangaveltum ekki síst að sjálfri mér til þess að minna mig á að nemandinn verði alltaf 

í forgrunni. 
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Fram kom í viðtölum við söngnemendur að þeir voru ekki vel upplýstir um námið og 

námsmöguleika og það voru frekar tilviljanir sem réðu því hvaða stefnu námið tók: 

„ég vissi eiginlega ekkert hvað ég var að fara út í... Ég bara ákvað að fara í [námið], 

án þess að vita nokkuð hvernig skólinn var eða hvernig kennslan væri, eða þú veist, 

eða hvort það væri svona mikið af einkatímum eða bóklegu eða neinu, ég bara vissi 

ekki neitt.“ Og oft voru hugmyndir þeirra um það hvort nám þeirra væri viðurkennt 

óljósar eða rangar: „Reyndar komst ég ekki að því fyrr en ég var búin að taka 

[burtfararpróf úr tónlistarskóla] að þetta eru 120 háskólaeiningar“ og upplýsingagjöf 

eða námsráðgjöf virtist vera ábótavant: „manni er ekkert sagt – það er ótrúlega lítið – 

inni í skólanum, það er ekkert rosalega mikið sagt hvað þú getur gert út fyrir skólann“. 

Nemandinn sagði að það hefði verið taumhald í honum að klára burtfararpróf en hann 

hefði í raun og veru átt að fara beint í nám erlendis, þannig hefði hann tapað 

dýrmætum tíma. Hann taldi sig hafa verið illa upplýstan. (N2). 

 

Annar nemandi sem stefnir ákveðinn á atvinnumennsku í söng sagðist einnig hafa 

verið illa upplýstur um námið og námsmöguleika. Báðir nemendurnir sögðu söngnám 

í Listaháskólanum ekki hafa verið valkost vegna þess sem þeir höfðu heyrt um námið 

þar: „Ég myndi segja að því miður var ég búin að heyra margt frekar neikvætt um 

Listaháskólann – ekki talað nógu vel um hann – að þetta væri ekki nógu flott og ekki 

nógu viðurkennt nám. Og ég lét það hafa áhrif á mig“ (N4). Annar nemandi sagðist 

sömuleiðis ekki hafa heyrt vel af söngnáminu í LHÍ látið en það ekki hafa komið til 

greina þar sem við LHÍ væri aðeins einn söngkennari og engin óperudeild. Báðir 

þessir nemendur voru með ákveðnar skoðanir á náminu í LHÍ en aðspurðir sögðust 

þeir ekki hafa kynnt sér það að ráði: „Þetta var meira svona bara kannski svona 

einhverjar sögur sem maður heyrði. Þó nemendurnir séu ekki vel upplýstir um 

möguleika sína, um námið sjálft, má sjá að nemendur eru oft duglegir að leita uppi 

það sem þeim finnst vanta og sýna að því leyti ákveðið frumkvæði. Þeir eru duglegir 

að sækja alls konar námskeið og aukatíma í dansi, leiklist og tungumálum: „ég fer 

reglulega í Alexandertæknitíma sem er fyrir utan skólann“ (N4). „Ég hef verið að fara 

á tungumálanámskeið og ég hef verið að fara á leiklistarnámskeið“ (N2). Þeir fara í 

einkatíma og sækja tíma hjá þjálfurum og stunda námið af miklum aga.  

 

Einn nemandi (N2) taldi að það skipti máli að fá viðurkennda háskólagráðu en sá 

nemandi hefur stundað söngnámið í fimm ár að loknu framhaldsnámi, bæði við 
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tónlistarskóla og í einkatímum, að sögn nemandans var þetta fullt nám að hans 

frumkvæði, hann lærði fjölda hlutverka og sótti fjölmörg námskeið, ekkert af þessu er 

nú metið sem háskólaeiningar þó svo að námið sé í raun á háskólastigi: „mér finnst 

afskaplega leiðinlegt að það er ekki hægt að fá neitt fyrir það, maður er kannski bara 

búinn að vera að læra og læra og læra og það breytir engu fyrir þig, í rauninni bara 

þetta innra sjálfstraust sem stækkar, það er annars ekkert annað að frétta... og maður 

getur ekkert farið út og flaggað [prófskírteinum]“. 

 

Aðrir nemendur (N3) (N1) töldu mikilvægt að öðlast viðurkennda gráðu. Sumir töldu 

það ekki skipta meginmáli en aðrir sáu vissa kosti við prófgráður, eins og til þess að 

geta státað sig af því að hafa áorkað einhverju, en ekki endilega varðandi atvinnu sem 

söngvari: „mér finnst það ekki aðalatriðið, mér finnst bara meira gaman að vera 

aðeins meira í þessu, gráðan í sjálfu sér skiptir ekkert öllu máli, bara að geta kynnst 

öllu þessu fólki og kannski að geta unnið við eitthvað svona í framtíðinni en gráðan 

sjálf er ekki aðalatriðið“. Aðrir sáu skólann ekki síst sem tækifæri til tengslamyndunar 

sem gæti hjálpað við að koma sér á framfæri miklu frekar en prófgráðan (N4) og er 

það í samræmi við það sem Perkins (2005) komst að í sinni rannsókn. 
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7. Umræður 
 

Lagt var upp í þessa starfendarannsókn með ákveðna rannsóknarspurningu að 

leiðarljósi. Þó svo að á tímabili hafi ég þurft að fletta upp rannsóknarspurningunni til  

að minna mig á hvert markmið mitt með rannsókninni væri þá breyttist hún ekki á 

tímabilinu frá því að rannsóknin hófst og þar til nú þegar þessi lokaorð eru skrifuð. 

Hins vegar vöknuðu margar aðrar spurningar í ferlinu, sumum þeirra var fylgt eftir en 

aðrar fengu að líða hjá og bíða þær betri tíma. Rannsóknarspurningarnar sem leitast 

verður við að svara í þessum kafla og settar voru fram í upphafi rannsóknar voru 

eftirfarandi: 

Hvaða áhrif hefur það á nám og kennslu söngs á háskólastigi þegar nemendur 

læra hjá fleiri en einum söngkennara samtímis og söngkennarar þeirra vinna 

sem teymi? 

Hvernig get ég haft þau áhrif á námsaðstæður í starfi mínu sem söngkennari að 

þær stuðli að sjálfstæði og frumkvæði nemenda?  

 

Þær ályktanir sem draga má af rannsókninni verða ræddar hér með hliðsjón af þeim 

fræðilega grunni sem lagður var í kafla 4. Einnig útfrá sögulegu samhengi sem greint 

var frá í kafla 3. 

 

Ein af meginniðurstöðum rannsóknarinnar er að það að læra hjá fleiri en einum 

kennara virtist í ákveðnum tilfellum hafa jákvæð áhrif á sjálfstæði og frumkvæði 

nemenda. Helst mátti greina það af svörum þeirra um það að fjölbreyttar leiðbeiningar 

gerðu það að verkum að þeir voru opnari og sveigjanlegri gagnvart tilsögn; þeir litu á 

sig sem gerendur í náminu þar sem kennararnir voru til stuðnings og aðstoðar. Einnig 

mátti sjá það skýrt af dagbókum nemenda hvernig þeir tókust á við innihald námsins 

af drífandi krafti og hvernig hægt var að sjá að nám átti sér stað á þann hátt sem Illeris 

lýsir í námskenningum sínum (mynd 1, bls. 43). Að skoða námsaðstæður sem 

starfssamfélag með áherslu á félagslega vídd (sjá mynd 3, bls. 53) sýndi hvernig það 

að tilheyra og deila þekkingu hafði áhrif á sjálfsmynd og hvernig áhersla okkar 

kennaranna færðist frá því að vera kennarar yfir í það að vera samnemendur. Aðrir 

þættir kunna þó að hafa spilað inn í og haft jákvæð áhrif á sjálfstæði og frumkvæði 

nemenda, svo sem kennsluhættir og námsmatsaðferðir sem hvöttu til ígrundunar 
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nemenda eins og t.d. að nemendum var gert að halda dagbók um námið og taka upp 

alla söngtíma og hlusta á þá. Rannsókn þessi er of lítil og takmörkuð til þess að hér sé 

hægt að fullyrða nokkuð um yfirfærslugildi þessarar niðurstöðu, enda er það ekki 

meginmarkmið starfendarannsókna (Hafdís Guðjónsdóttir, 2011). Verðugt 

viðfangsefni væri að því að rannsaka frekar áhrif teymisvinnu kennara í söngnámi. 

 

Teymisvinnan hafði jákvæð áhrif á starfsþróun okkar kennaranna og rauf einangrun 

okkar. Hún gerði meiri kröfur til okkar. Við vorum berskjaldaðri og hún var ekki 

alltaf þægileg. Afstaða okkar til náms var lykilatriði að því leyti að hugsmíðahyggja 

og aðstæðuviðhorf (Hafþór Guðjónsson, 2012) voru grundvöllur teymisvinnu okkar. 

Teymisvinnan hvatti til samtals jafnt á milli okkar kennaranna sem og á milli kennara 

og nemenda.  

 

Það að gera starfendarannókn varð til þess ég safnaði að mér þekkingu og reynslu og 

ígrundaði starfið á djúpstæðan hátt. Þannig hafði starfendarannsóknin jákvæð áhrif á 

starfsþróun mína. Því má segja að markmið starfendarannsóknarinnar hafi náðst; að 

skoða eigið starf, hvernig megi þróa starfshætti þannig að þeir uppfylli betur eigin 

gildi og sannfæringu. Eigin gildi og sannfæringu sem byggja á persónulegri jafnt sem 

faglegri reynslu, sem og fræðilegum grunni. Eftir ígrundun og úrvinnslu ætti ferlið að 

hefjast að nýju.  

 

Það að skoða vel sögulegt samhengi og hvernig söngnám mótaðist og þróaðist hafði 

að mínu mati mikið að segja fyrir starfendarannsóknina sérstaklega í samhengi við 

hugmydir Wenger (2008) um starfssamfélög. Þessi sameininlega saga er hluti af því 

sem mótar starfssamfélag söngvara. Hún hefur áhrif á þá menningu sem ríkir í 

söngnámi og sýnir glöggt hvers vegna hugmyndin um að þekkingu sé miðlað frá 

meistara til lærlings er rótgróin. Enn fremur tel ég mikilvægt að hafa í huga að 

ástæður eru fyrir því að þekkingunni hefur verið miðlað á þennan hátt í gegnum 

tíðina. Það hvernig manneskjan lærir er flókið ferli. Þannig má ætla að mikilvægt sé 

að bera virðingu fyrir hefðunum og gæta þess að ekki tapist góðir þættir þeirrar 

söngkennslu sem hefur skilað mörgum frábærum söngvurum í gegnum tíðina en um 

leið að þróa nútímalega kennsluhætti sem uppfylla kröfur um gagnsæi fagmennsku og 

nemendamiðað nám.  
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7.1 Söngkennsla á Íslandi – nýtt sjónarhorn  
 

Við athugun mína á menntun og bakgrunni þeirra sem kenndu söng á Íslandi við 

upphaf 20. aldar þegar vestræn klassísk sönglist og vestræn tónleikahefð barst fyrst til 

Íslands kom í ljós tenging við einn helsta söngkennara sögunnar, F. Lamperti, sem í 

samhengi við sögu sönglistarinnar verður að teljast mjög athyglisvert. Valborg 

Helleman Einarsson lærði hina ítölsku sönglist af Sophie Keller, nemanda F. 

Lamperti. Það að nafn hennar fellur í skuggann af nöfnum Péturs Guðjohnsen og 

Jónasar Helgasonar og svo eiginmanns hennar, Sigfúsar Einarssonar, þegar rætt er 

brautryðjendur í söngkennslu kann að tengjast því að hún er kona. Einnig kann það að 

hafa haft áhrif að þeir sem þetta hafa skoðað hafa ekki gert greinarmun á kennslu 

sönglistar eins og hún er skilgreind í þessari ritgerð (sjá bls. 20) og svo söngkennslu 

sem miðaði að því að bæta almennan söng og kórasöng. Þetta er verðugt 

rannsóknarefni fyrir sögu sönglistar á íslandi og í alþjóðlegu samhengi. 

 
7.2 Óvænt viðbrögð við netkönnun 
 

Óvænt voru mikil viðbrögð við óformlegri netkönnun sem einungis átti að veita 

víðara sjónarhorn á samband nemenda og kennara, en 47 tóku þátt í könnuninni og 

höfðu fjölbreyttar reynslusögur að segja af söngnámi. Til að hjálpa mér að greina 

virkni nemenda eða það hvort nemandi var gerandi eða þiggjandi í náminu og í 

námsaðstæðum sem gátu verið jákvæðar eða neikvæðar bjó ég til mitt eigið líkan. 

Þetta líkan mætti vel þróa áfram en það gæti nýst vel  til áframhaldandi rannsókna á 

virkni nemenda. Nokkur þemu komu fram í gögnunum sem sneru beint að sambandi 

nemenda og kennara og flest þeirra komu einnig fram í netkönnuninni. Þær 

meginniðurstöður sem draga má af könnuninni snúa annars vegar að fagmennsku 

kennara og hins vegar að umgjörð söngnáms á Íslandi. 

7.2.1 Fagmennska kennara 

 
Margir lýstu góðri reynslu af söngnámi sem þeir sögðu hafa haft jákvæð áhrif á 

sjálfsmynd, líf sitt og starf. Nemendur mynduðu náin tengsl í náminu og eignuðust 

vini til framtíðar. Aðrir lýstu söngnáminu sem tímasóun og því að hafa hvergi 

upplifað jafn slæma framkomu við náungann sem gat lýst sér í einelti og andlegu 
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ofbeldi og jafnvel kynferðislegu áreiti. Gögnum rannsóknarinnar var frekar ætlað að 

vera mér til stuðnings í að rannsaka eigið starf en að gefa heildarmynd af söngnámi 

íslenskra söngvara. Ljóst er að rannsóknin er of takmörkuð til að draga megi af henni 

algildar ályktanir varðandi stöðu söngnáms á Íslandi. En gögnin gefa hins vegar til 

kynna að það séu þættir er varða fagmennsku söngkennara sem þarfnast frekari 

rannsókna. Í gögnunum kom þemað fagmennska kennara fram bæði beint og óbeint. 

Nokkrir lögðu til að kennarar settu sér siðareglur. Kennarar voru sagðir baktala aðra 

kennara, slúðra um nemendur, beita vafasömum leiðum til þess að halda í nemendur. 

Samband nemenda og kennara er náið og gefandi en jafnframt mótsagnakennt. 

Nemendur upplifa oft að þeir séu meðvirkir með kennaranum og kennaraskipti geta 

reynst átakamikið tilfinningamál. Þetta gefur til kynna að skoða mætti nánar þörf á því 

að kennarar settu sér siðareglur.  

7.2.2 Umgjörð söngnáms 

 
Annað þema sem kom endurtekið fram var lengd söngnáms og varðaði gildi prófgráða 

og það hvernig nám er metið. Söngnemendur voru almennt illa upplýstir um námið og 

námsmöguleika og það hvaða stefnu námið tók gat verið tilviljanakennt. Flestir áttu 

sjö til níu ára söngnám að baki eða meira. Það að nám að loknu framhaldsprófi var 

ekki viðurkennt sem háskólanám kom illa við nemendur, m.a. gekk illa að fá það 

metið inn í tónlistarháskóla erlendis.  

Inntökuskilyrði í söngnám við Listaháskóla Íslands eru ekki sambærileg við 

inntökuskilyrði í tónlistarháskólum í Evrópu, gerðar eru meiri kröfur um formenntun 

söngvara en annars staðar. Aftur er ekki hægt að fullyrða um niðurstöður, enda voru 

þetta ekki þættir sem voru til sérstakrar skoðunar í rannsókninni, en skoða mætti 

skipulag tónlistarnáms á Íslandi sérstaklega í ljósi þróunar náms í tónlistarháskólum 

sem orðið hefur síðan Bologna-yfirlýsingin  var samþykkt (González og Wagenaar, 

2009). Ætla mætti að það væri nemendum í hag að námið í tónlistarskólum yrði 

skoðað í samhengi við námsuppbyggingu í tónlistarháskólum. 

 

7.3 Lokaorð 
 

Einkakennsla getur leitt til þess að nemendur eru óvirkir í námi sínu og að þeir verði 

háðir kennaranum (Gaunt, 2011; Johansson, 2013; Persson, 1994). Ennfremur getur 
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hún haft þau áhrif að þeir þróa ekki með sér sjálfstæð og skapandi vinnubrögð (Gaunt 

o.fl., 2012). Aukin áhersla á samvinnu í námi og kennslu svo sem teymisvinna 

kennara eru meðal þeirra leiða sem bent hefur verið á sem vænlega til þess að búa 

nemendur sem best undir það að verða sjálfstæðir og skapandi listamenn og að sinna 

hlutverkum frumkvöðla og kennara jafnt sem tónlistarflytjenda á síbreytilegum 

starfsvettvangi (Carey og Grant, 2015; Gaunt og Westerlund, 2013; González og 

Wagenaar, 2009). Með því að gera starfendarannsókn er rannsakandi að taka sér stöðu 

leiðtoga (Riel, 2010). Með því að stunda ígrundaða kennsluhætti hefur hann áhrif á 

starfið og samstarfsfólk. Hann er stöðugt að reyna að bæta starf sitt og starfsvettvang 

og hafa jákvæð áhrif á námsumhverfi (McNiff og Whitehead, 2011).  

 

Megin niðurstaða mín er að starfendarannsóknin hefur haft jákvæð áhrif á starfsþróun 

mína og ég get tekið betur upplýstar ákvarðanir við skipulag og kennsluhætti. Það að 

starfa í teymi við fleiri kennara tel ég að sé góð leið við söngkennslu og eftir þetta 

ferli er ég enn sannfærðari í trú minni á að það sé nemendum í hag að fá fjölbreyttar 

upplýsingar frá fleiri en einum kennara. Mikilvægt er þó að hafa í huga að nemendur 

eru ólíkir, hafa ólíkar þarfir og læra á ólíkan hátt. Það að fá fjölbreyttar leiðbeiningar 

frá fleiri kennurum getur verið ruglandi fyrir suma nemendur. Þeim mun mikilvægara 

er opið samtal þar sem allir geta tjáð sig á jafningjagrundvelli. 

 

Rannsókn mín staðfestir það sem fjöldi nýlegra rannsóknir á æðri tónlistarmenntun 

hafa gefið til kynna og sýnir að teymisvinna hefur í mörgum tilfellum jákvæð áhrif á 

sjálfstæði og frumkvæði nemenda þannig að þeir verða jákvæðir gerendur í náminu. 

Rannsóknin sýnir að teymisvinna söngkennara hefur jákvæð áhrif á starfsþróun. Með 

meðvitund um sameiginlega sögu og með því að bera virðingu fyrir þeirri þekkingu 

sem fyrir er í starfssamfélaginu má þróa framsækna nútíma kennsluhætti sem eru 

viðurkenndir og uppfylla þær hugmyndir um nemendamiðað nám sem Bologna-ferlið 

miðar að. Kennsluhættir sem byggja á hugmyndum hugsmíðahyggju og 

aðstæðuviðhorfi skila söngnemendum sem sjálfstæðum listamönnum og 

frumkvöðlum tilbúnum að takast á við fjölbreytt hlutverk á síbreytilegum 

starfsvettvangi tónlistarmanna.  
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