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Ágrip 

Á undanförnum árum hefur það aukist að grunnskólar innleiði 

uppeldisstefnur eða einhverskonar aðferðir til að vinna betur með 

samskiptafærni og persónulegan þroska nemenda. Telst slík vinna nú vera 

orðin eitt af mikilvægustu hlutverkum grunnskólans. Helsta hlutverk hans er 

þó væntanlega nú sem áður að veita börnum alhliða menntun. 

Meginviðfangsefni þessa verkefnis er að skoða hvernig þessi tvö hlutverk 

fara saman og hvernig megi ná árangri í báðum.  

Til að nálgast viðfangsefnið var ein uppeldisstefna, uppeldi til ábyrgðar 

greind með aðferðum orðræðugreiningar og niðurstöðurnar bornar saman 

við líkan að skólastarfi sem gengur út á að styðja við nám hjá öllum 

nemendum en þó sérstaklega þeim sem á einhvern hátt hafa veikari stöðu 

án þess þó að draga úr kröfum um skilning. Líkanið er kennt við höfunda 

þess Ana M. Morais og Isabel P. Neves sem lagt hafa áherslu á að reyna að 

einfalda umræðuna um hvað skiptir mestu máli í skólastarfi og fækka þeim 

þáttum sem taldir eru mikilvægir en gera þá skýrari. Leitast er við að útskýra 

líkan Morais og Neves og þann kenningalega grunn sem það byggir á en það 

eru fyrst og fremst kenningar breska félagsfræðingsins Basil Bernsteins. 

Hugmyndafræði stefnunnar uppeldi til ábyrgðar er greind með hliðsjón af 

kenningum Bernsteins um orðræðu uppeldis og kennslu (e. pedagogic 

discourse) og þær niðurstöður síðan bornar saman við líkan Morais og 

Neves. 

Helstu niðurstöður eru að ef ekki er hugað sérstaklega að þeim þáttum 

skólastarfs sem talist hafa til hins hefðbundna fræðsluhlutverks hans s.s. 

námsmarkmið og námsmat þá eru líkur á að orðræða uppeldis til ábyrgðar 

geti haft neikvæð áhrif á þá. Uppeldi til ábyrgðar getur hinsvegar verið 

ákjósanleg leið til að efla persónulegan þroska og samskiptahæfni nemenda 

og ef áhersluþættir annars skólastarfs eru skýrir þá getur orðræða 

stefnunnar stutt ríkulega við almennt nám nemenda. Með því að hafa líkan 

Morais og Neves til hliðsjónar geta kennarar og stjórnendur leitast við að 

hafa þau áhrif á orðræðuna í skólanum að hún efli ekki einungis 

samskiptahæfni og persónulegan þroska nemenda heldur styðji hún einnig 

við hefðbundið nám nemenda.  
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Abstract 

Pedaling in the same direction 

How can the discourse of restitution support contribute to the learning 

of all children? 

In recent years there has been an increase in schools initiating various 

methods that allow them to work better with communication skills and 

personal development of students. That work is now considered to have 

become one of the most important roles of schools. The main role is 

presumably now as before to provide children with comprehensive 

education. The main task of this thesis is to see how these two roles go 

together and how to succeed in both. 

To approach the subject one upbringing method, restitution is analysed 

by using discourse analysis and the results then compared to a model of 

education that emphasises on improving the learning of all students, 

especially the disadvantaged, without decreasing the level of conceptual 

demand. The model is named after its authors Ana M. Morais and Isabel P. 

Neves who focused on trying to simplify the debate about what matters 

most in education by reducing the number of indicators that are considered 

to be important and making them clearer.  I endeavour to explain the 

model along with the foundation that it is based on which comes primarily 

from the theories of Basil Bernstein. In the discourse analysis restitution is 

analysed by applying Bernstein’s theories on pedagogic discourse and the 

results then used to compare restitution to Morais and Neves model. 

The main findings were that if we do not deliberately focus on those 

aspects of education that have been considered as its traditional role, e.g. 

selection and sequence and assessment, it is likely that the discourse of 

restitution could have negative impact on those aspects. Restitution 

however, is an excellent way to promote personal development and 

communication skills of students and and if other aspects of the education 

in the school are clear then the discourse of the method might be a great 

support to the general education of students. It is thus important that 

teachers and principals realize how to use the discourse so it supports all 

aspects of the work that is done in the school, both academic and social. 

Morais and Neves model may be a desirable way to support that kind of 

work. 
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1 Inngangur  

Á undanförnum árum hefur það færst í vöxt að grunnskólar innleiði 

uppeldisstefnur eða einhverskonar aðferðir til að vinna betur með 

samskiptafærni og persónulegan þroska nemenda. Telst slík vinna nú vera 

orðin eitt af mikilvægustu hlutverkum grunnskólans. Helsta hlutverk hans er 

þó væntanlega nú sem áður að veita börnum alhliða menntun. En hvernig 

samræmast þessi tvö hlutverk skólans? Annarsvegar hið hefðbundna 

menntunarhlutverk og hinsvegar það sem eflir samskiptafærni og 

persónulegan þroska einstaklingsins? Meginviðfangsefni þessa verkefnis er 

að skoða hvernig þessi tvö hlutverk fara saman og hvernig megi ná árangri í 

báðum.  

Til þess að nálgast viðfangsefnið á kerfisbundinn og hlutlægan hátt var 

orðæða einnar uppeldisstefnu greind og niðurstöðurnar bornar saman við 

líkan að skólastarfi sem gengur út á að stilla þurfi saman tiltekna þætti 

skólastarfs til að auka líkurna á að sem flestir geti náð árangri ekki síst þeir 

nemendur sem standa höllum fæti. Niðurstöðurnar ættu að gefa til kynna á 

hvaða hátt stefnan getur stutt við árangursríkt skólastarf og hvernig hún 

getur hugsanlega unnið gegn því. Starfsfólk skóla sem styðst við viðkomandi 

uppeldisstefnu ætti að geta notað niðurstöðurnar til að styrkja orðræðuna í 

skólanum hjá sér með hliðsjón af áhersluþáttum líkansins. Í öðrum skólum 

ættu niðurstöðurnar einnig að nýtast til að skoða hvaða áhrif 

uppeldisstefnur geta haft á ólíka þætti skólastarfs.  

Áhersla á einstaklinginn hefur verið áberandi í umræðunni á síðustu 

áratugum og jafnvel talað um einstaklingsvæðingu (e. individualization) sem 

m.a. felur í sér að einstaklingurinn verður viðmið alls (Gestur Guðmundsson, 

2008, bls. 116). Stöðluð hæfni er þá ekki það sem mestu skiptir heldur 

fremur sveigjanleiki einstaklingsins og færni í að takast á við síbreytileg 

verkefni. Aukin áhersla á færni í samskiptum og persónulegan þroska er 

hluti af þessum sveigjanleika og hafa rannsóknir hér á landi sýnt fram á að 

nemendur sem hafa góða samskiptafærni ná einnig betri námsárangri.  

(Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007). Í nýlegri skýrslu frá OECD er lögð áhersla á 

að jafnvægi þurfi að ríkja milli vitsmunalegrar hæfni barna og unglinga og 

félags- og tilfinningalegrar leikni til þeim vegni vel í nútíma samfélagi (OECD, 

2015). Góð samskiptafærni og persónulegur þroski telst líka sífellt 

mikilvægari bæði hjá foreldrum og í atvinnulífinu (Amalía Björnsdóttir og 

Kristín Jónsdóttir, 2014; Gossen, 2007).  Trausti Þorsteinsson (2013) vísar til 
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skýrslu UNESCO um menntun á 21. öldinni þegar hann segir að grunnstoðir 

menntunar séu nú fjórar. Tvær byggi á hefðbundnu hlutverki skólans því að 

nám sé til að öðlast annarsvegar þekkingu og hinsvegar færni. Hinar tvær 

byggi fremur á uppeldishlutverkinu og fela í sér að efla samskiptafærni og 

persónulegan þroska einstaklingsins. Þar er áherslan á að nám sé til að læra 

að lifa í sátt við aðra og til að verða betri maður. Á þessu byggja 

grunnskólalögin frá 2008 og bera áhersluþættir grunnskólalaga þess gott 

vitni (Lög um grunnskóla nr. 91/2008, gr. 24) sem síðan eru útfærðir í 

Aðalnámskrá (2013, bls. 37-38) ásamt ýmsum öðrum þáttum af sama meiði. 

Auk þess er skólum nú gert skylt að vera með heildstæða stefnu um hvernig 

fyrirbyggja eigi andlegt, líkamlegt og félagslegt ofbeldi (Reglugerð um 

ábyrgð og skyldur aðila skólasamfélagsins í grunnskólum nr.1040/2011, gr. 

7) og tryggja með því velferð einstaklingsins og hópsins. Þessi 

áherslubreyting í skólastarfi hefur gerst hægt og sígandi og almenn 

samstaða virðist ríkja um hana og ekki að undra þó skólar hafi í ríkum mæli 

innleitt uppeldisstefnur til að styðja við hana. En hvaða áhrif hefur þessi 

áherslubreyting haft á hið hefðbundna fræðsluhlutverk og hvernig vinna 

þessi tvö hlutverk skólans saman?  

Ýmsar uppeldisstefnur eða stefnur sem miða að því að auka 

samskiptahæfni nemenda hafa verið innleiddar í grunnskólum á Íslandi á 

síðustu árum. Má þar nefna ART (e. Agression Replacement Training), PBS 

(e. Positive Behavior Support), SMT (e. School Management Training), 

uppeldi til ábyrgðar (e. Restitution), Olweusaráætlun gegn einelti og ýmsar 

fleiri. Þegar kom að því að velja uppeldisstefnu valdi ég einfaldlega þá 

stefnu sem ég þekki best en það er uppeldi til ábyrgðar. Um þessar mundir 

eru tíu ár síðan ég kynntist henni fyrst og síðustu átta ár hefur hún verið 

notuð í Grunnskóla Hornafjarðar þar sem ég starfa. Öllu flóknara var að 

velja hvernig skólastarf hún skyldi borin saman við. Hugmyndir fólks um 

hvað sé gott skólastarf eru misjafnar og því úr vöndu að ráða en eftir að 

hafa kynnst líkani að skólastarfi sem portúgalskir fræðimenn, þær Ana M. 

Morais og Isabel P. Neves settu fram árið 2011 ákvað ég að nota það til 

samanburðar. Morais og Neves (2011) hafa rannsakað portúgalskt 

skólastarf í meira en tvo áratugi og byggja rannsóknir sínar og niðurstöður 

að miklu leyti á kenningum Bernsteins. Þær hafa lagt áherslu á að reyna að 

einfalda umræðuna um hvað skiptir mestu máli í skólastarfi og fækka þeim 

þáttum sem taldir eru mikilvægir en gera þá skýrari. Líkan þeirra gengur út á 

að fara milliveg milli stefnu um hefðbundinn skóla (e. traditional) og stefnu 

um framsækinn skóla (e. progressive) með það í huga að skólastarfið styðji 

við nám hjá öllum nemendum en þó sérstaklega þeim sem á einhvern hátt 
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hafa veikari stöðu án þess þó að draga úr kröfum um skilning (e. conceptual 

demand) (Morais og Neves, 2011, bls. 193). 

Líkan Morais og Neves er fremur skýrt og einfalt í framsetningu. Það sem 

gerir það sérstakt að mínu mati er að í stað þess að rannsaka einstaka þætti 

skólastarfs þá fjalla þær Morais og Neves líka um samspil ólíkra þátta og 

hafa dregið fram fá atriði sem þær telja að skipti mestu máli í skólastarfi og 

sett þau í samhengi hvert við annað. Þær taka þó fram að líkanið sé ekki 

algild lausn á allri kennslu allsstaðar heldur geti það hjálpað til við að 

skipuleggja skólastarf sem virkar fyrir alla nemendur. Einnig setja þær 

ákveðna varnagla og telja mikilvægt að rannsaka suma þætti þess betur. Í 

þessu verkefni er ekki heldur gert ráð fyrir því að líkanið svari því í eitt skipti 

fyrir öll hvernig skólastarf eigi að vera. En þar sem það tekur til ólíkra þátta í 

skólastarfi og skilgreinir sambandið milli þeirra tel ég það henta vel hér.   

Leitast verður við að útskýra líkan Morais og Neves og bera það saman 

við hugmyndir annarra um hvað sé gott skólastarf og hvað styður við 

árangur hjá nemendum. Líkanið nær yfir þá þætti sem felast í uppeldi til 

ábyrgðar sem eru fyrst og fremst þættir sem byggja á samskiptum og 

persónulegri færni en það nær einnig yfir ýmsa aðra þætti sem sú stefna 

tekur ekki til svo sem námsmat, námsmarkmið og fleira. Með 

orðræðugreiningunni er markmiðið að greina að hvaða leyti uppeldi til 

ábyrgðar samræmist líkani Morais og Neves um skólastarf þar sem allir geta 

náð árangri en einnig er lögð áhersla á að greina hvort orðræða stefnunnar 

hefur áhrif á aðra þætti líkansins, þætti sem stefnan fæst í sjálfu sér ekki við 

en gæti haft áhrif á.   

Í flóru fjölbreyttra uppeldisstefna og enn fjölbreyttara skólastarfs verður 

þetta að teljast þröng nálgun en þó skref í áttina. Með því að skoða eina 

uppeldisstefnu sem er nokkuð útbreidd á Íslandi og bera saman við  líkan að 

skólastarfi sem styður við nám flestra nemenda vænti ég þess að geta aukið 

á skilning á því hvernig tvö megin hlutverka skólastarfs, uppeldishlutverkið 

og menntunarhlutverkið, vinna saman. Vonandi gefa niðurstöðurnar einnig 

vísbendingar um hvernig megi vinna markvissar með þessa tvo þætti svo 

þeir styðji við hvorn annan. 

1.1 Hvati að rannsókn 

Áhugi minn á þessu verkefni vaknaði upphaflega haustið 2014 á 

námskeiðinu Kenningar í heimspeki og félagsfræði menntunar á 

Menntavísindasviði. Þar kom líkan Morais og Neves fyrir í kynningu á 

kenningum Bernsteins og í hópverkefni sem einnig var lokaverkefni 

námskeiðsins unnum við nokkrar saman að útfærslu á hugmynd ekki 
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ósvipaðri þessari sem hér er tekin fyrir. Þá stóð hugurinn til allt annars efnis 

sem lokaverkefnis til M.Ed-prófs en mér tókst ekki að losa mig frá þessari 

hugmynd. Því varð úr að söðla um, vinna meira með efnið og gera það að 

viðfangsefni í lokaverkefni og er það gert með samþykki hópfélaga minna úr 

námskeiðinu.  

Við hópfélagarnir höfðum verið að ræða niðurstöður síðustu PISA 

könnunar frá 2012 en þar kemur m.a. fram að námsárangur íslenskra 

nemenda er töluvert lakari en hann var þegar íslenskir nemendur tóku fyrst 

þátt árið 2003. Á sama tíma hefur skólabragurinn farið umtalsvert upp á við 

(Almar M. Halldórsson, Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, 2013). Á 

þessum sömu árum innleiddu margir íslenskir skólar uppeldisstefnur eða 

þróuðu heildstæð kerfi til að styðja við jákvæð samskipti (Rúnar Sigþórsson, 

Anna-Lind Pétursdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2014). Þarna kom  í raun 

kveikjan að verkefninu. Skyldu vera einhver tengsl á milli aukinnar áherslu á 

samskiptafærni og hverskonar persónulegan þroska nemenda og þess að 

einkunnir hreinlega lækkuðu hjá nemendum? Er eitthvað sem gerist í 

innleiðingu uppeldisstefna sem hefur í för með sér breytta kennsluhætti 

sem ef til vill var ekki gert ráð fyrir í upphafi?  

Við þróun kenninga sinna um félagsfræði uppeldis og kennslu (e. 

sociology of pedagogy) greindi Bernstein (2000) orðræðu uppeldis og 

kennslu (e. pedagogic discourse) og taldi hana tvennskonar. Annarsvegar 

væri stýrandi orðræða sem næði til hegðunar, samskipta og þeirra gilda sem 

höfð eru að leiðarljósi í skólanum. Hinsvegar væri kennsluorðræða sem 

snýst um námið sjálft, hvað er kennt, í hvaða röð, námsmat og hraða á 

yfirferð. Í kenningum Bernsteins um orðræðu skólastarfs er það skýrt 

hvernig stýrandi orðræðan stjórnar kennsluorðræðunni (Arnot og Reay, 

2004). Spurningin er þá hvort innleiðing uppeldisstefna hafi þau áhrif á 

kennsluorðræðuna að kennsluhættir breytist? Í þessu verkefni er leitast við 

að skoða hvaða áhrif er líklegt að uppeldi til ábyrgðar hafi á orðræðu 

skólastarfs, bæði stýrandi orðræðuna og kennsluorðræðuna og hvaða áhrif 

það gæti þá haft á kennsluhætti.  

Ekki er fjallað um tengsl uppeldisstefna eða jákvæðs skólabrags við 

námsárangur í grunnskólalögum eða aðalnámskrá og almennt virðast þessi 

tengsl lítið hafa verið rannsökuð. Þó má leiða líkum að því að innleiðing 

uppeldisstefna eða þessara heildstæðu kerfa hafi haft áhrif á skólabraginn 

því þessar uppeldisstefnur snúast fyrst og fremst um að efla samskiptafærni 

og bæta samskipti. Í Pisakönnunum eru nemendur einmitt spurðir út í þætti 

eins og viðhorf til skólans, stuðning kennara við nemendur, samsömun við 

nemendahópinn, aga í tímum og samband nemenda við kennara.  Allir 
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þessir þættir hafa verið á uppleið í niðurstöðum PISA hjá íslenskum 

nemendum frá 2003 og eru auk þess allir yfir OECD meðaltali utan aga í 

tímum (Almar M. Halldórsson o.fl., 2013). Því má telja líklegt að innleiðing 

uppeldisstefna ýti undir betri skólabrag. Auðvitað getur verið að sá kraftur 

sem fer í innleiðingu á uppeldisstefnum hafi dregið eitthvað úr krafti á aðra 

mikilvæga þætti en eflaust vonast flestir eftir því að betri skólabragur skili 

sér líka í betri námsárangri. En er það endilega svo? Getur verið að það sé 

eitthvað sem fylgir innleiðingu uppeldisstefna sem hefur áhrif á kennsluna 

en við höfum ekki komið auga á?  

Í þeim skóla sem ég starfa við hófst innleiðing á uppeldi til ábyrgðar árið 

2007 og þrátt fyrir að flestir telji að það hafi haft góð áhrif á skólabraginn þá 

hefur námsárangur ekki batnað og sést það í niðurstöðum samræmdra 

prófa. Vorið 2014 mörkuðum við fyrsta skrefið að því að vinna markvissar 

að bættum námsárangri í skólanum án þess að það bitnaði á félagslega 

þættinum. Þegar ég fór að huga að þessu verkefni sá ég að það var í raun 

eins og klæðskerasniðið fyrir skólann minn og vonandi munu niðurstöður 

þess nýtast þar. Það er mikilvægt að í skólum sé persónulegum þroska 

nemenda  sinnt um leið og unnið er með samskiptahæfni þeirra. En það er 

líka mikilvægt að nemendur fái staðgóða menntun í skólanum. Það er 

væntanlega hagur allra ef tekst að bæta námsárangur en viðhalda um leið 

góðum skólabrag og jafnvel bæta hann enn meir. Til að finna einhverskonar 

snertiflöt fyrir þetta tvennt, námsárangur og uppeldisstefnur var líkan 

Morais og Neves valið til að vinna út frá þar sem það tekur til kennslu en 

einnig samskipta og tengir þetta tvennt á skipulegan hátt í gegnum 

kenningar Bernsteins um orðræðu skólastarfs, bæði kennsluorðræðuna og 

stýrandi orðræðuna.  

Færa má rök fyrir því skoða ætti fleiri uppeldisstefnur en uppeldi til 

ábyrgðar og áhugavert væri að bera saman námsárangur eftir því hvaða 

stefnur eru notaðar. Hér er það þó ekki gert heldur valin sú leið að greina 

eina stefnu og bera saman við líkan af árangursríku skólastarfi. Að hluta til 

er það vegna þess að breytileiki íslenskra skóla virðist lítill (Almar M. 

Halldórsson o.fl., 2013) og erfitt að sjá að slík rannsókn hefði dregið upp 

skýra mynd auk þess sem umfang rannsóknarinnar leyfði ekki slíkt. 

Hinsvegar getur verið að niðurstöður þessarar rannsóknar auki löngunina til 

að gera slíkan samanburð þó ég telji líklegra að hún muni ýta undir 

markvissari vinnubrögð varðandi innleiðingu uppeldisstefna.  
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1.2 Hugtök 

Hér verður gerð grein fyrir merkingu ákveðinna hugtaka sem notuð eru í  

ritgerðinni og liggja til grundvallar sameiginlegum skilningi á efninu. Sum 

þeirra eru fræðileg og þarfnast þess vegna útskýringar en önnur geta haft 

margræða merkingu og því mikilvægt að útskýra hvað átt er við með notkun 

þeirra hér. 

Skólastarf þar sem allir geta náð árangri.  Í þessu verkefni er oft talað um 

skóla þar sem allir geta náð árangri. Að hluta til er þá verið að vísa til þess 

hlutverks grunnskólans sem fram kemur í Aðalnámskrá (2013, bls. 42) „...að 

hver nemandi nái sem bestum árangri miðað við eigin forsendur.“ Hér er þó 

ekki síður átt við það grundvallarhlutverk skólans að hann stuðli að jöfnuði í 

samfélaginu burt séð frá uppruna eða baklandi hvers og eins (Aðalnámskrá 

grunnskóla: almennur hluti 2011: greinasvið 2013, 2013, bls. 43). Skólastarf 

sem miðar að því að allir geti náð árangri tekur með í reikninginn að bakland 

nemenda og stuðningur heima fyrir er misjafn og nemendur koma misvel 

undirbúnir fyrir skólagönguna. Skipulag skólastarfsins gerir ráð fyrir þessum 

mun og  kemur til móts við misjafnar aðstæður. Ýmsir fræðimenn t.d. 

Bernstein (2000) sem hér verður töluvert vitnað til en ekki síður Bourdieu 

(2007) hafa bent á að skólinn hyglir í eðli sínu þeim nemendum sem hafa 

svipaðan bakgrunn og skólinn byggir á. Oftast eru það nemendur úr 

svokallaðri millistétt eða borgarastétt. Þó stéttskipting á Íslandi sé vissulega 

minni en víða annarsstaðar þá er bakgrunnur nemenda samt æði misjafn. 

Töluverður hluti nemenda er af erlendu bergi brotinn og hefur lítinn 

stuðning við íslensku heima fyrir og skortir líka stuðning við sitt eigið 

móðurmál. Þá skapar búseta nemendum misjafnt bakland, vinnutími og 

menntun foreldra ásamt fjölbreyttum heimilisaðstæðum. Þetta og fleira til 

gerir það að verkum að stuðningur sem nemendur geta fengið heima fyrir 

er ekki sambærilegur. Það er því mikilvægt að hugað sé að því í íslenskum 

skólum að allir nemendur geti náð sínum besta árangri burt séð frá því hvert 

bakland þeirra er. 

Námsárangur. Í íslenskri orðabók segir að námsárangur merki 

„...þekkingar- og þroskaauki sem fengist hefur með námi“. Ef orðinu er flett 

upp í íslensk-enskri orðabók þá er þýðingin academic result sem er töluvert 

þrengri skilningur en íslenska orðabókin gefur og nær fyrst og fremst til 

árangurs í bóklegum kennslugreinum (Snara.is, 2015). Þegar rætt er um 

námsárangur í þessu verkefni þá er ekki eingöngu hugsað um einkunnir í 

bóklegum greinum heldur einnig þeim list- og verkgreinum sem kenndar eru 

í skólanum. Það er þó ekki þar með sagt að annar árangur skipti ekki máli, 

t.a.m. skiptir það starf sem snýr að samskiptahæfni og persónulegum 
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þroska einstaklinga vissulega máli og með innleiðingu lykilhæfninnar er 

stigið skref í þá átt að gera þá vinnu sýnilegri. Hér verður þó ekki talað um 

námsárangur þegar rætt um árangur af slíku starfi.  

Uppeldi og uppeldisstefna. Þegar hugtakið uppeldisstefna er notað hér 

er átt við hugmyndafræði sem notuð er markvisst í vinnu með börnum og 

unglingum til að ná fram færni í samskiptum og almennum þroska allt eftir 

áherslum hverrar stefnu fyrir sig. Hugtakið uppeldi er notað í tengslum við 

uppeldisstefnuna uppeldi til ábyrgðar en hún felur ekki einungis í sér að ná 

færni í samskiptum heldur einnig í sjálfsaga og sjálfsþekkingu eins og nánar 

verður útskýrt síðar. Hugtakið uppeldi hefur tiltölulega almenna merkingu 

samkvæmt orðabók og þýðir að ala barn upp eða aðferðir og venjur við 

uppfóstrun barns (Íslensk orðabók, 2002). Það virðist vera tilhneiging að 

nota orðin uppeldi og uppeldisstefnur lítið í opinberum gögnum jafnvel þó 

hugtökin séu almennt notuð í daglegu máli og í nýrri íslenskri rannsókn er 

talað um jákvæð samskipti þegar vísað er til þess sem hér myndi falla undir 

uppeldisstefnur (Rúnar Sigþórsson o.fl., 2014, bls. 168). Þess má geta að í 

núgildandi grunnskólalögum (Lög um grunnskóla nr. 91/2008) er hugtakið 

uppeldi ekki notað og það kemur hvorki fyrir í tengslum við hlutverk skóla 

né foreldra. Hlutverk skólans er að stuðla að alhliða þroska, velferð og 

menntun og ekki er heldur minnst á að foreldrar hafi uppeldishlutverk þó 

skyldur þeirra sé vissulega tíundaðar. Þar er einungis sagt að í aðalnámskrá 

sé kveðið á um uppeldishlutverk skóla (Lög um grunnskóla nr. 91/2008, 24. 

grein). Í Aðalnámskrá (2013) kemur orðið uppeldi fyrir á nokkrum stöðum 

sérstaklega í tenglum við fagmennsku kennara og samstarf heimila og skóla.  

Uppeldi til ábyrgðar (e. restitution) er hér notað yfir uppeldisstefnu sem 

einnig hefur gengið undir nafninu uppbyggingarstefnan á Íslandi eða 

uppbygging sjálfsaga - uppeldi til ábyrgðar. Hið síðastnefnda er kannski 

réttasta nafnið þar sem það er nafnið á félagi áhugafólks um stefnuna sem 

stofnað var 2008 en þar sem það er langt og óþjált verður hér notast við 

styttri útgáfuna, uppeldi til ábyrgðar.  

Lífsgildi. Í uppeldi til ábyrgðar kemur orðið lífsgildi oft fyrir og þar sem 

það er almennt ekki mikið notað í íslensku er við hæfi að skilgreina það hér. 

Orðið er ekki að finna í íslenskri orðabók en í uppeldi til ábyrgðar merkir það 

þau gildi sem eru fólki dýmætust í samskiptum við aðra (Gossen, 2007, bls. 

33). Í því efni sem greint var er ýmist talað um lífsgildi eða sannfæringu og 

er þá oftast verið að þýða sama orðið en það er enska orðið beliefs. Ekki var 

hægt að sjá neina sérstaka reglu á því hvort notast var við orðið 

sannfæringu eða lífsgildi og fór það fyrst og fremst eftir bókum. Í sumum 

t.d. Uppeldi til ábyrgðar (Gossen, 2007) og Undirstöður uppbyggingar 
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(O'Brien, 1997, 2008) var fyrst og fremst talað um lífsgildi en í Sterk saman 

(Gossen, 2004a, 2006b) var aftur á móti talað um sannfæringu líkt og í 

Barnið mitt er gleðigjafi (Gossen, 1997, 2008). Fyrir kom að value væri þýtt 

sem sannfæring og value system sem gildismat en belief system var einnig 

þýtt sem gildismat. Í þessu verkefni er orðið lífsgildi notað og þýðir það þá 

einhverskonar verðmæti eða dygð sem fólk leggur til grundvallar í lífi sínu 

og í samskiptum við aðra, sannfæring um hvað skipti mestu máli. Í uppeldi 

til ábyrgðar er lögð áhersla á að tala um lífsgildin og gera þau sýnileg því út 

frá þeim setjum við reglur um hvað sé ásættanleg hegðun og hvað ekki. 

Hefðbundinn skóli - framsækinn skóli. Í þessu verkefni koma hugtökin 

hefðbundinn skóli (e. traditional) og framsækinn (e. progressive) nokkrum 

sinnum fyrir þar sem líkan Morais og Neves er blanda af hugmyndum 

þessara tveggja skóla. Hefðbundinn skóli gengur út á sterka flokkun og 

umgerð skv. kenningum Bernsteins (2000) og vísar til skólastarfs sem tíðkast 

hefur í gegnum aldirnar. Þar er ljóst hver ber hvaða ábyrgð, kennarinn 

ræður ferðinni og skólastarfið einkennist af því að nemendur taka við 

þekkingu frá kennaranum og hann ákveður hver sú þekking á að vera (Kohn, 

1999). Framsækinn skóli einkennist hinsvegar af veikri flokkun og umgerð 

og vísar til þess skólastarfs sem Dewey (2000) og fylgjendur hans stóðu fyrir 

og hefur verið áberandi í skólaumræðunni frá því á fyrri hluta síðustu aldar. 

Þar er meiri áhersla lögð á sveigjanleika, á nemandann sjálfan og þarfir hans 

og þá þekkingu sem hann kemur með inn í skólann (Meyvant Þórólfsson, 

Allyson Macdonald og Eggert Lárusson, 2007). Hugtökin flokkun og umgerð 

verða skilgreind betur þegar bakgrunnur líkansins verður útskýrður í næsta 

kafla. 

Í fæstum tilfellum er skóli þó algerlega hefðbundinn eða algerlega 

framsækinn og einstaka kennarar starfa oftast að einhverju leyti eftir 

báðum hugmyndunum en misjafnt hvað hefur forgang. Morais og Neves 

telja að ákveðna þætti skólastarfs sé betra að hafa í anda hefðbundins skóla 

en það eru mat á námi og námsmarkmið en aðrir þættir þess s.s. 

samþætting, persónuleg tengsl, tími til náms og rými skólans ættu frekar að 

vera í anda framsækins skóla. 

Segja má að ákveðin togstreita hafi alla tíð átt sér stað á milli þeirra sem 

aðhyllast hugmyndafræði hins hefðbundna skóla og hins framsækna og flest 

skólafólk þekkir á eigin skinni mismunandi áherslur hvors fyrir sig og þann 

núning sem gjarnan skapast á milli (Kohn, 1999). 
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1.3 Markmið með verkefninu 

Markmiðið með þessu verkefni er að varpa ljósi á hvernig tvö meginhlutverk 

skólans fara saman, annarsvegar hið hefðbundna menntunarhlutverk og 

hinsvegar það sem eflir samskiptafærni og persónulegan þroska 

einstaklingsins? Með því vil ég opna á umræðu um hugsanleg tengsl 

uppeldisstefna og náms og hvort hægt sé og þá hvernig að nýta 

uppeldisstefnur markvissar þannig að þær styðji líka við annað nám 

nemenda. Góður árangur virðist hafa náðst í atriðum sem snúa að líðan 

íslenskra nemenda en minna fer fyrir árangri í bóklegum greinum sem 

notaðar eru  í samanburði við önnur lönd. Það er vissulega mikilvægt að 

nemendum líði vel en ég reikna með að allir vilji líka að þeim gangi vel 

námslega. 

Að vissu leyti má segja að einskonar tvíhyggja ríki í umræðunni um 

skólastarf þar sem annarsvegar er talað um uppeldi og hinsvegar menntun. 

Atriði sem snúa að samskiptum og hegðun hafa þá frekar fallið undir 

uppeldi og jafnvel frekar talað um jákvæð samskipti en uppeldi (Rúnar 

Sigþórsson o.fl., 2014). Atriði sem tilheyra ákveðnum námsgreinum s.s. 

stærðfræði eða íslensku hafa þá talist til menntunar. Einnig virðis sem 

uppeldishlutverk skóla og kennara sé nú hærra metið meðal foreldra og 

jafnvel stjórnvalda en kennsluhlutverkið og nám sem þó er yfirleitt talið 

þungamiðja skólastarfsins. Nemendur virðast á hinn bóginn leggja meiri 

áherslu á námsárangur en foreldrar og starfsmenn (Amalía Björnsdóttir og 

Kristín Jónsdóttir, 2014). 

Í umræðunni um uppeldisstefnur er sjaldan talað um árangur heldur 

liggur það frekar eins og í loftinu að ef börnum líði vel þá læri þau vel. En er 

þar með sagt að þó börnum líði vel að þá gangi þeim endilega vel að læra? 

Það læðist a.m.k. að mér sá grunur að enn sé oft og tíðum unnið með hluti 

sem snúa að hegðun og samskiptum án þess að tengja þá námi á annan hátt 

en þann að góð hegðun leiði af sér betri vinnufrið sem leiði til betra náms. 

Minna sé hugað að þeim þáttum uppeldisstefna sem beinlínis geta stutt við 

eða dregið úr árangursríkum kennsluhættum.  

Mér finnst mikilvægt að finna leiðir til að koma til móts við þá nemendur 

sem hafa veikt bakland og lítinn stuðning heima fyrir þegar talað er um 

árangursríkt skólastarf. Þó hér sé einungis verið að skoða hvaða áhrif 

orðræða einnar uppeldisstefnu geti haft á kennslu og nám þá er það von 

mín að þessi vinna geti hjálpað öðrum sem eru í sömu hugleiðingum til að 

finna svör við því hvernig styðja má við árangursríkt skólastarf ekki síst hjá 

þeim sem hafa veikara bakland um leið og haldið verður áfram á þeirri 

vegferð að efla samskiptafærni ungs fólks.   
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Markmið þessa verkefnis er því að reyna að tengja umræðu um menntun 

við umræðuna um uppeldi og finna hvaða snertifletir eru til þess fallnir að 

styðja við báða þætti og hvort það er eitthvað sem beinlínis vinnur gegn 

hinum. Skoðað verður ofan í kjölinn einkenni þeirrar orðræðu sem á sér 

stað í uppeldi til ábyrgðar og greint hvar hún styður við árangursríkt 

skólastarf fyrir alla nemendur. Einnig er markmiðið að greina hvort eitthvað 

í orðræðu stefnunnar gæti hugsanlega unnið gegn árangursríku skólastarfi. 

Skoða hvað það gæti verið og hvort hægt sé að vinna með það þannig að 

það dragi ekki úr árangri nemenda í hefðbundnu námi. Markmiðið er því 

líka að leiða í ljós hvort það sé hagur fyrir skóla að nota uppeldisstefnu, ekki 

bara til að ná fram betri samskiptum heldur líka betri árangri.  

1.4 Rannsóknarspurningar 

Rannsóknarspurningin sem liggur til grundvallar verkefninu er; „Hvernig 

styður orðræða uppeldis til ábyrgðar við skólastarf þar sem allir geta lært og 

náð árangri?“ Tvær undirspurningar voru hafðar til hliðsjónar 

rannsóknarspurningunni. Þær voru; 

 Hvaða áhrif hefur orðræða uppeldis til ábyrgðar á orðræðu 

skólastarfs samkvæmt kenningum Bernsteins um stýrandi orðræðu 

og kennsluorðræðu? 

 Hvaða þættir í orðræðu uppeldis til ábyrgðar samræmast skólastarfi 

sem styður við árangur hjá öllum samkvæmt líkani Morais og Neves? 

Undirspurningunum var ætlað að afmarka efnið enn frekar. Til að nálgast 

svarið við rannsóknarspurningunni var orðræða uppeldis til ábyrgðar greind 

með aðferðum orðræðugreiningar. Stærstur hluti útgefins efnis á íslensku 

um uppeldi til ábyrgðar var greindur þar sem telja má líklegt að það sé það 

efni sem íslenskir skólar nota við innleiðingu stefnunnar. Fyrst og fremst var 

orðræðan greind út frá kenningum Bernsteins (2000) um orðræðu uppeldis 

og kennslu (e. pedagogic discourse) og út frá því var stefnan síðan mátuð 

innan líkans Morais og Neves sem byggir á kenningum Bernsteins. Við 

túlkun niðurstaðna var einnig horft til hugmynda Foucaults (1991) um 

orðræðugreiningu þar sem litið er á það hvaða áhrif orðræðan hefur á 

skólastarfið í heild og þróun þess.  

Þar sem líkan Morais og Neves byggir á kenningum Bernsteins um veika 

eða sterka umgerð um orðræðu uppeldis og kennslu taldi ég eðlilegast að 

nálgast samanburð á uppeldi til ábyrgðar og líkani Morais og Neves með því 

að kryfja hvaða áhrif uppeldi til ábyrgðar hefði á stýrandi orðræðuna og 

kennsluorðræðuna eins og Bernstein skilgreinir hana. Með þessu móti tel ég 

vinnubrögðin gagnsæ en átta mig á að þetta getur líka virkað flókið 
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sérstaklega fyrir þá sem ekki þekkja til kenninga Bernsteins. Því verður lögð 

áhersla á að kynna vel það bakland sem líkan Morais og Neves á í 

kenningum Bernsteins og þau hugtök sem hann leggur til grundvallar því 

þau koma reglulega fyrir alla ritgerðina.  

1.5 Uppbygging ritgerðar 

Ritgerðin er byggð upp á tiltölulega hefðbundinn hátt. Í byrjun er fræðilegt 

bakland kynnt. Þar er fyrst lögð áhersla á að kynna kenningar Bernsteins og 

þann grunn sem líkan Morais og Neves byggir á. Þá er líkanið sjálft kynnt og 

síðan kenningar ýmissa fræðimanna um þá þætti sem felast í líkaninu. Sagt 

er lauslega frá helstu einkennum uppeldis til ábyrgðar svo lesandinn átti sig 

á ýmsu sem fram kemur í niðurstöðum og umræðukafla. Þegar kemur að 

kaflanum um aðferðafræðina er greint frá því á hvaða fræðilega grunni 

verkefnið stendur og gerð grein fyrir þeim atriðum sem sérstaklega voru 

skoðuð auk þess sem sagt er frá hvað gögn lágu til grundvallar 

orðræðugreiningarinnar. Niðurstöður orðræðugreiningarinnar og umræður 

um þær eru teknar saman í einum kafla sem er þrískiptur. Fyrst er sagt frá 

og rætt um niðurstöðum orðræðugreiningar á uppeldi til ábyrgðar í 

tengslum við kenningar Bernsteins. Þá eru þær settar í samhengi við líkan 

Morais og Neves og í lokin eru helstu atriðin rædd sérstaklega. Ritgerðin 

endar síðan á lokaorðum þar sem helstu niðurstöður og ályktanir eru 

dregnar saman. 
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2 Kenningarlegur bakgrunnur 

Í þessum kafla verður gerð grein fyrir því fræðilega baklandi sem rannsóknin 

byggir á. Kaflinn skiptist í tvo megin hluta. Í fyrri hlutanum er gerð grein fyrir 

því hvað liggur að baki líkani Morais og Neves (2011) en það eru fyrst og 

fremst kenningar Bernsteins (1924-2000) um orðræðu uppeldis og kennslu 

(e. pedagogic discourse). Mikilvægt er að skilja grunninn í kenningum 

Bernsteins til að átta sig á því út á hvað líkanið gengur (Morais og Neves, 

2011). Í síðari hluta er leitast við að útskýra líkanið sjálft. Í næsta kafla 

verður hver hluti líkansins skýrður betur og hann settur í samhengi við 

kenningar annarra fræðimanna á sambærilegum þáttum.   

2.1 Það sem liggur að baki líkani Morais og Neves 

Tilgangur Bernsteins var að setja fram heilstæða kenningu sem gæti nýst við 

rannsóknir á gangverki skólans með það að markmiði að auka lýðræði og 

jafna rétt einstaklinga í samfélaginu (Bernstein, 2000; Sadovnik, 2001). 

Bernstein taldi sig þurfa að þróa sérstakt tungumál til að geta skýrt tengsl 

milli valds (e. power) og stjórnunar (e. control) og hvernig þau tengsl stjórna 

samskiptum í uppeldi og kennslu (e. pedagogic communication) (Bernstein, 

2000). Þar sem líkan Morais og Neves byggir á kenningum Bernsteins eru 

hugtök úr kenningum hans mikilvæg í verkefninu og verða helstu hugtökin 

því skýrð hér. 

Flokkun (e. classification) er hugtak sem Bernstein setti fram sem 

verkfæri til að lýsa þeirri aðgreiningu sem er í skólum og hvernig vald 

endurspeglast í þeirri aðgreiningu. Flokkunin getur t.d. falist í þeirri 

aðgreiningu sem er á milli námsgreina, á milli starfsmanna sem skiptast í 

tiltekna flokka eftir menntun, hlutverki og stöðu, á milli starfsmanna og 

nemenda eða starfsmanna og foreldra og jafnvel á milli nemenda innbyrðis 

má greina flokkun. Flokkun getur einnig átt við um skipulag húsnæðis svo 

sem hvernig það skiptist í svæði nemenda og kennara og stjórnenda eða 

annarra starfsmanna. Talað er um veika flokkun þegar lítil skil eru á milli 

flokka t.d. þegar samþætting er mikil milli námsgreina, þegar húsnæði er 

opið og nemendur með greiðan aðgang að starfsmönnum og 

starfsmannasvæðum. Sterk flokkun er á móti þegar aðgreining milli flokka 

er mikil. Til að mynda lítil sem engin samþætting námsgreina, skýr skil á milli 

hlutverka starfsmanna, kennslustofur lokaðar eða þau svæði sem nemendur 

hafa aðgang að alveg aðskilin vinnusvæðum kennara. Valdið felst í styrkleika 
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flokkunarinnar og þeirri sérstöðu sem hver flokkur hefur og tengsl flokkanna 

segir til um hver er boðleið valdsins. (Bernstein, 2000; Þuríður 

Jóhannsdóttir, 2007).  

Umgerð (e. framing) er hugtak sem Bernstein notaði sem verkfæri til að 

lýsa sambandinu sem er á milli þeirra flokka sem finnast innan skólans og 

hver stjórnar því sambandi. Umgerðin lýsir samskiptum milli ólíkra hópa eða 

samskiptum innan hópa til dæmis milli nemenda og starfsfólks, starfsfólks 

sín á milli, samskipti kennara við heimili og svo framvegis. Styrkleiki í 

umgerðinni segir til um það hver ræður þessum samskiptum og setur 

reglurnar sem fara á eftir. Ef stjórnendur eða kennarar eru fyrst og fremst 

þeir sem setja reglurnar þá er umgerðin sterk en ef nemendur hafa eitthvað 

um þær að segja og ef samskiptin eru persónuleg þá er umgerðin veikari 

(Bernstein, 2000; Þuríður Jóhannsdóttir, 2007). 

Umhverfislæsi (e. recognition rules) notaði Bernstein um færni nemenda 

til að áttað sig á þeim leikreglum sem gilda í skólanum eða því félagslega 

umhverfi sem þar ríkir og þeim reglum sem gilda í því. Þessar reglur eru 

stundum sýnilegar og skráðar en oft á tíðum óskráðar og ósýnilegar en eru 

þó viðteknar og nemendur þurfa að læra að þekkja þær. Það er misjafnlega 

erfitt fyrir nemendur að ná tökum á umhverfislæsinu og fer það mest eftir 

bakgrunni þeirra hversu auðvelt þeir eiga með það. Þeir nemendur sem 

hafa alist upp við svipað málfar og samskiptareglur líkar þeim sem eru í 

skólum eiga mun auðveldara með að ná tökum á umhverfislæsinu en þeir 

sem alast upp í samskiptaumhverfi ólíku því sem tíðkast í skólanum 

(Bernstein, 2000; Þuríður Jóhannsdóttir, 2007). 

Athafnafærni (e. realization rules) tengist umhverfislæsinu en hún snýst 

um það hvernig nemanda tekst að athafna sig innan þeirra hefða og siða 

sem viðgangast í skólanum. Forsenda þess að geta athafnað sig er að vita til 

hvers er ætlast, hafa náð tökum á umhverfislæsinu (Bernstein, 2000; 

Þuríður Jóhannsdóttir, 2007). 

Orðræða uppeldis og kennslu (e. pedagogic discourse). Enska orðið 

pedagogic nær yfir bæði hugtökin uppeldi og kennslu á íslensku og því 

verður talað um orðræðu uppeldis og kennslu þegar átt er við pedagogic 

discourse. Bernstein (2000) skiptir orðræðu uppeldis og kennslu í tvennt, í 

stýrandi orðræðu (e. regulative discourse) annarsvegar og kennsluorðræðu 

(e. instructional discourse) hinsvegar. Stýrandi orðræðan snýst um 

samskipti og þau viðhorf og gildi sem stýra hegðun (e.conduct), viðmóti (e. 

character) og framkomu (e. manner) í skólanum en kennsluorðræðan snýst 

um námið sjálft, hvað er kennt, í hvaða röð, námsmat og hraða á yfirferð. 

Vegna þess að stýrandi orðræðan snýst um æðri hluti s.s. gildi þá stjórnar 
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hún kennsluorðræðunni og kennsluorðræðan verður þannig greypt í (e. 

embedded) stýrandi orðræðuna. Umgerðin um orðræðuna vísar síðan til 

þess hver stjórnar orðræðunni. Þar sem umgerðin er sterk þar væru það 

kennarar eða stjórnendur en þar sem hún er veik þar hafa nemendur meira 

að segja eða virðast a.m.k. hafa það. Berstein bendir á að umgerðin um 

orðræðurnar, stýrandi orðræðuna og kennsluorðræðuna geti verið ólík. Til 

dæmis geti verið veik umgerð um stýrandi orðræðu en sterk um 

kennsluorðræðuna en að þar sem er veik umgerð um kennsluorðræðuna 

þar hljóti líka að vera veik umgerð um stýrandi orðræðuna (Bernstein, 

2000). Þetta þýðir að nemendur geta haft áhrif á stýrandi orðræðuna og 

fengið að koma sínum viðhorfum og gildum að en það þarf ekki að hafa í för 

með sér að þeir ráði einhverju um kennsluorðræðuna, þ.e. hvað er kennt, 

námsmat og annað slíkt.  

Bernstein (2000, bls xix-xxi) taldi mikilvægt að skoða bakgrunn 

menntunar, þann hluta hennar sem við fjöllum sjaldnast um því þar lægi oft 

á tíðum grunnurinn að þeirri stéttskiptingu sem er í samfélaginu sem meðal 

annars felur í sér misjafna möguleika einstaklinganna. Sá bakgrunnur felst 

meðal annars í því að skoða hvort allir nemendur njóti sömu réttinda í 

skólanum og fái notið sín þar. Í því felst að skoða hvernig lýðræði er 

fyrirkomið í skólum en Bernstein taldi mikilvægt að tryggja lýðræðislegan 

rétt til að jafna möguleika nemenda. Það væri gert með því að styðja við 

þrennskonar réttindi (e. democratic rights) til handa nemendum og að hægt 

væri að meta menntun út frá því hvort allir fengju notið þeirra eða hvort 

dreifingin væri ójöfn . Þessi réttindi eru í fyrsta lagi að nemendur hafi 

tækifæri til framfara (e. enhancement). Það að allir nemendur hafi 

möguleika til að ná lengra og að þeim séu búnar aðstæður sem ýta undir 

sjálfstraust til að vilja ná lengra og láta reyna á hvað þeir geta. Í öðru lagi er 

það rétturinn til að vera tekinn  með (e. inclusion) hvort heldur sem er 

félagslega, andlega, menningarlega eða persónulega. Þessi réttur er flókinn 

að því leyti til að hann getur falið í sér réttinn til að vera út af fyrir sig. Í 

þriðja lagi er það rétturinn til að fá að taka þátt (e. participate), ekki bara í 

umræðunni heldur einnig í því hvernig hlutir eru byggðir upp og komið í 

framkvæmd. Rétturinn til borgaralegrar þátttöku og að hafa pólitísk áhrif 

(Arnot og Reay, 2004; Bernstein, 2000).  

Það hvernig komið er til móts við grundvallarréttindi nemenda í skólum 

byggir meðal annars á því hvernig orðræðunni er hagað og hvort nemendur 

hafa eitthvað um hana að segja. Ef umgerð um stýrandi orðræðan er sterk 

þ.e. að kennarar og stjórnendur hafa valdið og stjórna þeim gildum sem 

ríkja í skólanum má gera ráð fyrir því að ekki sé komið til móts við þessi 

grundvallarréttindi nemenda og þeir nemendur sem eru með veikara 
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bakland fái síður notið sín í skólanum. Þar sem kennsluorðræðan er greypt í 

stýrandi orðræðuna þá er hún líka sterk og því hvorki hægt að fylgja líkani 

Morais og Neves né eiga möguleika á að uppfylla þau grundvallarréttindi 

sem Bernstein talar um. Því er nauðsynlegt að hafa veika umgerð um 

stýrandi orðræðuna til að til að eiga möguleika á að geta uppfyllt þessi 

grundvallarréttindi nemenda. Veik umgerð um stýrandi orðræðuna þýðir þó 

ekki að það  þurfi að vera veik umgerð um alla þætti kennsluorðræðunnar. 

Bernstein (2000) leggur áherslu á að það þurfi ekki að vera sama umgerðin 

um alla þætti kennsluorðræðunnar heldur geti umgerð um suma þætti 

hennar verið veik en sterk um aðra. Til að mynda getur umgerð um hraða 

verið veik en umgerð um námsmat sterk. Líkan Morais og Neves sem lýsir 

fyrst og fremst birtingarformi æskilegrar kennsluorðræðu byggir einmitt á 

þessum mun. Sumt í líkaninu er með sterka umgerð eða flokkun en annað 

veika og það er ekki hægt nema að stýrandi orðræðan sé veik; að viðhorf og 

gildi nemenda fái líka að njóta sín í skólastarfinu.  

Í öllum samskiptum eru ákveðnar reglur bæði skráðar og óskráðar og 

færni í samskiptum fer eftir umhverfislæsi viðkomandi og hvort hann hefur 

þá athafnarfærni sem til þarf til að geta farið eftir reglunum. Þessar reglur 

geta verið einfaldar eins og að það eigi að rétta upp hönd og biðja þannig 

um aðstoð frá kennaranum eða þær geta falist í ákveðnu orðalagi eða 

jafnvel tóntegund. Það er ljóst að ef fólk þekkir ekki reglurnar þá er erfitt að 

fara eftir þeim. Því mætti halda að einfaldast væri að hafa sem flestar reglur 

skráðar og skipulagið allt í föstum skorðum, þá hefðu allir jafna möguleika 

að kynna sér þær og læra. Slíkt fyrirkomulag sem kalla má sýnilegt er jafnan 

kennt við hefðbundinn skóla. Það felur í sér að stjórnin er hjá kennurum og 

skólastjórnendum og nemendur eru fyrst og fremst þiggjendur, umgerðin 

um stýrandi orðræðuna væri því sterk í slíkum skóla. Hinsvegar eru allar 

líkur á því að nemendur með veikt bakland myndu verða tvöfaldir taparar í 

slíku kerfi því hraðanum á kennslunni stjórnað af kennurum og þeir 

nemendur sem ekki koma með umhverfislæsið og athafnarfærnina með sér 

inn í skólann þurfa lengri tíma til að ná töku á námsefninu en hinir, því þeir 

hafa ekki þann orðaforða sem ríkir í slíkum skóla, skilning á raddbeitingu 

eða hefðum sem þar ríkja né stuðning að heiman til að ná því sem verið er 

að kenna (Sing, 2010).  

Á móti er talað um framsækinn skóla þar sem nemendur hafa meira um 

hlutina að segja. Í slíkum skóla eru reglurnar gjarnan meira á forsendum 

nemenda en af því þeim fylgir oftast að þær eru líka ósýnilegar og 

nemendur fjölbreyttir þá krefst slíkur skóli oft meiri færni af nemendum við 

að verða læs á reglurnar sem eru í gangi og fara eftir þeim. Þó slíkt 

fyrirkomulag mætti í fljótu bragði teljast æskilegra fyrir nemandann þá þarf 
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það ekki að vera það að mati Bernsteins. Skóli með veika umgerð um 

kennsluorðræðuna krefst líka góðs umhverfislæsi og athafnarfærni af 

nemendum því þar eru reglur oft á tíðum óskráðar og hefðir og venjur ekki 

sýnilegar. Og þar sem umhverfislæsi á slíkar aðstæður tengist gjarnan 

baklandi nemandans, fjölskyldu og aðstæðum heima fyrir þá hjálpar slíkt 

nemandanum ekkert meira. Þannig getur framsækinn skóli með ósýnilega 

námskrá mismunað nemendum alveg jafnt og hefðbundinn skóli með 

sýnileg námskrá (Bernstein, 1997, 2000; Sing, 2010). 

2.2 Líkan Morais og Neves 

Þær Ana M. Morais og Isabel P. Neves eru portúgalskir fræðimenn sem hafa 

stundað rannsóknir á skólastarfi í nokkra áratugi. Eitt helsta markmið þeirra 

hefur verið að finna svör við því hvernig hægt er að bæta nám sérstaklega 

hjá börnum sem standa á einhvern hátt verr að vígi án þess þó að dregið sé 

úr námskröfum (e. conceptual demand) (Morais og Neves, 2011). Annað 

markmið þeirra er að draga úr þeirri óreiðu sem þær telja að einkenni 

umræðuna um menntun. Þær vilja reyna að fækka sem mest þeim 

mælikvörðum (e. indicators) sem notaðir eru til að segja til um hvernig 

skólastarf geti skilað sem flestum góðum árangri. Þeir mælikvarðar sem 

notaðir eru eigi hinsvegar að vera skýrari og nákvæmari svo þeir gagnist 

bæði kennurum í kennslu en einnig í námsskrárgerð og stjórnun (Morais, 

2002). 

Eftir margra ára rannsóknir settu þær fram líkan að skólastarfi sem hér 

verður kynnt og kallað líkan Morais og Neves. Líkanið er sérstök blanda af 

aðferðum (e. mixed modalities) hefðbundins skóla með sterka umgerð og 

flokkun og framsækins skóla með veika umgerð og flokkun (McPhail, 2013). 

Skólastarf í anda þessa líkans er líklegt til að styðja við nám allra nemenda, 

en sérstaklega þó þeirra sem hafa veikara bakland og hafa minni möguleika 

á stuðningi heima fyrir. Líkan þetta er óháð aldri nemenda en rannsóknir 

Morais og Neves benda til að skólastarf í anda þess vinni sérstaklega gegn 

áhrifum stéttskiptingar á nám nemenda (Morais og Neves, 2011, bls. 197). Í 

líkaninu draga þær fram þá þætti eða mælikvarða sem rannsóknir þeirra 

hafa leitt í ljós að skipta mestu máli í skólastarfi.  
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Þau atriði sem einkenna líkanið eru;  

1. Sterk umgerð um mat á námi U++. Matsviðmið eru ljós. Nemandi 

þekkir markmið og veit eftir hvaða reglum hann verður metinn. 

2. Val á námsmarkmiðum og röð þeirra er ákveðin af kennara U+. 

Kennarinn stjórnar því hvað á að læra og í hvaða röð og stýrir 

viðfangsefnum í kennslustundum. Einnig er skýr aðgreining milli 

Nemandi sem 

lærir og eflir 

þekkingu sína 

og hæfni 

Mikil þekking 

kennara 

Mikil hæfni 

kennara 

Sterk umgerð 

um mat á námi 

U ++ 

 

Samþætting 

greina mikil 

F-- 

Samskipti 

persónuleg 

U-- 

Veik skil milli 

svæða 

F-- 

Val á námsefni 

og röð þess ákveðin 

af kennara U+ 

Hraði á yfirferði 

í samræmi við getu 

nemenda U-- 

Mynd 1. Líkan Morais og Neves. Líkanið sýnir þá þætti sem Morais og Neves telja að skipti 
mestu máli í skólastarfi. Skýringar á táknum: U = umgerð. F= flokkun. ++ þýðir 
mjög sterk umgerð eða flokkun. -- þýðir mjög veik umgerð eða flokkun (Morais og 
Neves, 2011, bls. 192). 
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námsgreina eftir virðingarröð eða mikilvægi (e. status) og kennarinn 

hefur valdið í samskiptum nemenda og kennara.  

3. Hraði á yfirferð í samræmi við getu nemenda U --. Nemendur þurfa 

að hafa eitthvað um það að segja hversu mikinn tíma þeir þurfa til 

að læra. 

4. Samskipti persónuleg U--. Persónuleg samskipti milli kennara og 

nemanda og milli nemenda innbyrðis. 

5. Veik skil milli svæða F --. Góður aðgangur á milli svæða í skólanum, 

bæði hafa nemendur góðan aðgang að kennurum og þeirra svæðum 

og einnig öðrum nemendum. 

6. Samþætting greina mikil F--. Opið er fyrir samþættingu greina.  

7. Mikil hæfni og þekking kennara. Hvorttveggja þarf að vera til staðar 

til að allir nemendur geti náð árangri. Góð hæfni til að miðla getur 

þó aldrei bætt upp litla þekkingu (Morais og Neves, 2011). 

Auk þess sem fram kemur í líkaninu þá vekja þær Morais og Neves 

athygli á að mikilvægi þess að gerður sé skýr greinarmunur á þeirri þekkingu 

sem nemendur hafa með sér í skólann og þeirri þekkingu sem þeim er ætlað 

að öðlast í skólanum. Nemendur verða að fá tækifæri til að tengja þá 

þekkingu sem þeir afla sér í skólanum við lífið heima fyrir en 

greinarmunurinn verður að vera skýr og sú þekking sem þeir afla sér í 

skólanum hefur forgang þar umfram hina. Það helgast af því að skólinn á að 

bjóða upp á menntun sem er nemendum mikilvæg til að hafa jöfn tækifæri 

og geta náð þeim markmiðum sem þeir óska sér. Þó sú reynsla og þekking 

sem nemendur hafa fyrir skipti máli og hún sé virt og tekið tillit til hennar þá 

er sú menntun sem skólinn veitir mikilvægari í því ljósi.  Hafi sú þekking sem 

skólinn býður upp á ekki forgang gætu nemendur farið á mis við þekkingu 

sem getur reynst þeim nauðsynleg til að standa jafnfætis öðrum 

nemendum. Þannig einkennast samskipti skólans og samfélagsins eða 

heimilanna af sterkri flokkun en veikri umgerð. 

Það fyrirkomulag á skólastarfi og kennsluháttum sem líkanið felur í sér 

leiðir til þess að nemendur með veikt bakland hafa meiri möguleika á að 

tileinka sér þá þekkingu sem skólinn veitir en kemur samt ekki veg fyrir að 

aðrir hafi líka sömu möguleika til að læra. Þannig hafa rannsóknir Morais og 

Nevesar (2011) sýnt fram á að nemendum úr verkamannastétt vegnar betur 

í námi þegar kennsluhættir samræmast líkani þeirra. Nemendur fá rýmri 

tíma til að ná tökum á umhverfislæsinu og öðlast þá athafnarfærni sem er 

þeim nauðsynleg til að geta lært en skýr námsmarkmið og námsmatsviðmið 

gera þeim einnig kleift að beina orkunni að því sem til er ætlast. Persónuleg 

samskipti liðka fyrir því að nemendur þori að spyrja spurninga og ýta undir 

traust í samskiptum, bæði milli nemenda og starfsmanna en einig milli 
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nemenda innbyrðis. Þá eflir veik flokkun milli svæða í skólanum möguleika 

nemenda til að læra á fleiri stöðum og geta nálgast bæði aðra nemendur og 

kennara til að fá aðstoð við námið auk þess sem samþætting greina eykur 

líkurnar á að námið tengist fyrri þekkingu nemenda.  

Morais og Neves halda því ekki fram að líkan þeirra virki alls staðar við 

öll tækifæri. Þannig geti t.d. hentað að vera með sterka umgerð um val á 

námsmarkmiðum í upphafi annar en þegar nemendur hafi náð tökum á 

viðfangsefni og vinnuaðferðum þá geti þeir fengið að ráða meiru um 

viðfangsefni eða í hvað röð þau eru tekin fyrir. Umgerðin getur því orðið 

veikari þegar líður á. Þær telja sig hinsvegar hafa komist að niðurstöðu sem 

skipti miklu máli fyrir nám s.s. að matsviðmið séu skýr, markmið ljós, að 

nægur tími sé gefin til að læra og að samskipti kennara og nemenda séu 

persónuleg (Morais og Neves, 2011).   

Þær taka líka fram að sumir þættir líkansins þarfnist meiri rannsókna til 

þess að hægt sé að staðfesta þá. Nefna þær meðal annars þætti eins og 

samþættingu greina og aðgreiningu á hversdagsþekkingu sem nemendur 

koma með í skólann og fræðilegri þekkingu sem skólinn veitir. Misjafnt sé 

hvað röð á námsefni skipti miklu máli, það fari t.d. eftir viðfangsefnum og 

aldri. Þá taka þær fram að rannsóknir þeirra hafa fyrst og fremst beinst að 

námi og kennslu í raunvísindum (e. science) (Morais og Neves, 2011).  

Hér á eftir verða grunnþættir líkansins bornir saman við kenningar 

annarra fræðimanna um sama efni með það í huga að styrkja undirstöður 

þess og færa rök fyrir því að það geti raunverulega verið líkan að skólastarfi 

þar sem allir geta lært og náð árangri. Þar með styrkjast rök fyrir því að 

hægt sé að nota það til að greina hvernig hugmyndafræði stefnunnar 

uppeldi til ábyrgðar rímar við viðmið um árangursríkt skólastarf. 
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3 Staða þekkingar á sviðinu  

Í þessum kafla verða helstu þættir líkans Morais og Neves skýrðir frekar og 

þeir bornir saman við kenningar annarra fræðimanna sem fjallað hafa um 

svipað efni og fengist er við í líkaninu. Þættirnir eru átta í líkaninu en hæfni 

og þekking kennarans er hér tekið saman í einn kafla. Í lok kaflans er sérstök 

umfjöllun um helstu niðurstöður Hatties (2009) og reynt að setja þær upp í 

líkan svipað Morais og Neves til að draga fram hve breitt svið líkan þeirra 

nær yfir. 

3.1 Sterk umgerð um mat á námi U++ 

Í líkani Morais og Neves (2011) er lögð áhersla á að viðmið í námsmati verði 

að vera alveg skýr, þau eiga að vera ákveðin fyrirfram og af kennara. 

Nemendum þarf að vera ljóst til hvers er ætlast af þeim og eftir hverju þeir 

verða metnir. Umgerð um námsmat er því mjög sterk.  

Námsmatið tengist námsmarkmiðum sterkum böndum að því leyti til að 

námsmarkmið þurfa að vera ljós svo nemandi geti undirbúið sig undir 

námsmat og um hvorttveggja þarf að vera sterk umgerð. Morais og Neves 

tengja námsmat og námsmarkmið einnig þekkingu og hæfni kennara. 

Kennarinn þarf að þekkja viðfangsefnið vel og vita hver eru aðalmarkmiðin 

með náminu og hafa hæfni til að styðja nemandann allan námstímann. 

Mikilvægur hluti af námsmatinu er því fólgið í endurgjöf  sem hjálpar 

nemandanum til þess að fylla upp í það bil sem er milli þeirrar þekkingar 

sem hann býr yfir og þeirra markmiða sem að er stefnt á námstímanum 

(McPhail, 2013).   

Shepard (2000) telur námsmat jafnvel svo mikilvægt að það ætti að vera 

þungamiðja í öllum kennslufræðinámskeiðum. Hann telur að þrátt fyrir 

fyrirferðarmikla umræðu um námsmat þá sé algengasta form þess kaflapróf 

sem hentar duglegum nemendum en fyrir aðra nemendur séu þau oft 

niðurbrot og hjálpi þeim ekki í lærdómsferlinu. Því miður er það algengt 

viðhorf í kennslu að líta svo á að það sem hefur verið kennt hafi sjálfkrafa 

verið lært og ef ekki þá sé vandamálið hjá viðtakandanum en ekki 

kennaranum (Nuthall, 2004, bls. 278). Námsmat ætti að vera hluti af 

lærdómsferlinu og nýtast nemendum við að tileinka sér færni og tengjast  

því hvernig við lærum frekar en að vera verðlaun eða refsing eins og margir 

upplifa námsmat. 
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Hattie og Timperley (Hattie, 2009, Hattie og Timperley, 2007) leggja 

sérstaka áherslu á endurgjöf (feedback) í námsmati og telja hana líklegasta 

til að auka árangur nemenda. Þá eiga þau við endurgjöf sem á sér stað á 

námstímanum ekki bara sem námsmat í lokin. Rannsóknir hafa einnig leitt í 

ljós að námsmat (e. assessment) sem meðal annars felur í sér endurgjöf geti 

verið eitt sterkasta tækið til að auka árangur í námi sé það rétt notað 

(Hattie, 2009; Hattie og Timperley, 2007; Morais og Neves, 2011; Shepard, 

2000). McPhail (2013) telur að sú tegund endurgjafar sem rannsóknir 

Hatties hafa leitt í ljós að skili hvað mestum árangri geti verið mikilvægur 

hluti af þeim skýru matsviðmiðum sem líkan Morais og Neves felur í sér og 

að slík endurgjöf falli innan þeirra viðmiða sem þær setja um sterka umgerð 

um matsviðmið. Hér verður hugmyndafræði þessara endurgjafar skýrð 

betur því hún tengist einnig uppeldi til ábyrgðar.  

John Hattie (2009) tók saman yfir 800 eftirgreiningar (e. meta-analyses) 

sem tengjast árangri í námi og í tengslum við þær niðurstöður setti hann 

m.a. fram kenningu um mikilvægi endurgjafar í kennslu ásamt Helen 

Timperley (2007). Niðurstöður Hattie (2009) staðfesta raunar að 

endurgjöfin snúi ekki bara að nemandanum heldur beinist hún einnig að 

kennaranum. Við endurgjöf ætti kennarinn að spegla sína eigin kennslu og 

breyta kennsluháttum sínum í samræmi við þá endurgjöf sem hann veitir 

nemandanum til að koma betur til móts við þarfir nemandans hverju sinni. 

Lykilinn að árangursríku námi segir Hattie felast í því að kennari sjái nám 

með augum nemandans og nemandinn sjá sjálfan sig sem sinn eigin 

kennara (Hattie, 2009, bls. 238). 

Endurgjöfin tengist umhverfislæsinu og athafnarfærninni sem Bernstein 

talaði um á þann hátt að kennarinn þarf að átta sig á hvað tök nemandinn 

hefur á umhverfislæsinu og athafnafærninni og þarf að geta hagað 

kennslunni í samræmi við það. Hann þarf að vita hvort nemandinn áttar sig 

á þeim markmiðum sem að er stefnt, hvort hann ræður við þau og hvort 

hann kann að athafna sig innan þess kennsluramma sem honum er fenginn. 

Ef ekki þá þarf kennarinn að vera reiðubúinn að breyta skipulagi svo 

nemandinn nái tökum aðstæðunum, verði læs á umhverfi sitt og geti 

athafnað sig innan þess í samræmi við þær reglur sem þar ríkja.  

3.1.1 Endurgjöf 

Hattie og Timperley (2007, bls. 81) skilgreina endurgjöf sem upplýsingar 

sem einstaklingur fær um skilning eða frammistöðu. Ýmsir geta veitt þessar 

upplýsingar s.s. kennari, foreldri eða félagi. Einnig er hægt er að fá 

upplýsingarnar úr bókum eða hreinlega með því að skoða eigin reynslu. 



 

33 

Endurgjöf tengist námsmati en þó er mikilvægt að gera greinarmun á 

námsmati sem segir bara til um stöðuna og endurgjöf sem á að hjálpa til við 

að mynda nýja þekkingu. Endurgjöf ætti alltaf að miða að því að því að 

styðja við möguleika nemandans til að bæta við þekkingu sína, færni eða 

hæfni. Endurgjöf kemur á eftir upphaflegum fyrirmælum um það hvað á að 

gera og þarf  að vera markviss og snúast um efnistök og framfarir fremur en 

einstaklinginn sjálfan. Námsmatið kemur þá þar á eftir og segir hvernig til 

tókst í lokin. 

Áhrifarík endurgjöf gengur út á að nemandi leggi meira á sig við krefjandi 

verkefni frekar en gera bara meira af því sama. Það er líklegt að nemendur 

leggi meira á sig þegar markmið eru skýr og aðstæður eru þannig að 

nemendur vilja ná markmiðunum en trú kennarans á því að nemandi geti 

náð markmiðinu er ekki síður mikilvæg (Hattie og Timperley, 2007). Oft 

getur verið erfitt að veita endurgjöf gagnvart almennum markmiðum 

sérstaklega ef nemendur eru ekki sérlega áhugasamir. Betra er að brjóta 

markmiðin niður í nokkur mjög skýr markmið sem auðveldara er að stefna 

að og leiðbeina við að ná. Þá er mikilvægt að sá sem veitir endurgjöf átti sig 

á skilningi nemandans svo endurgjöfin sé við hæfi og auki við þann skilning 

sem nemandi er þegar kominn með. 

Áhrifarík endurgjöf svara þremur grundvallarspurningum nemandans. 1. 

Hvert er ég að fara? 2. Hvernig gengur mér? 3. Hvert skal svo halda? Þessar 

grundvallarspurningar svara til þess sem kalla má að upplýsa (e. feed up), 

endurgjöf (e. feed back) og áframhald (e. feed forward). Í óskaveröldinni 

myndi bæði nemandi og kennari huga að þessum þremur spurningum og 

mikilvægt er að kennari veiti nemanda möguleika á að velta þeim fyrir sér 

því það leiðir til þess að hann verður sjálfur færari um að meta stöðu sína og 

leiðbeina sér sjálfur með framhaldið (Hattie og Timperley, 2007).  

Oftast er unnið samhliða með alla þessa þrjá þætti endurgjafar en 

mikilvægt er fyrir þann sem notar endurgjöf að vita af þessum ólíku 

markmiðum með henni þó öll miðið þau að því að minnka bilið á milli 

núverandi stöðu og þess sem að er stefnt.  

Endurgjöfin sjálf er síðan á fernskonar plani. Á fyrsta plani snýr 

endurgjöfin að verkefninu sjálfu. Hversu vel vinnur nemandinn og hversu 

vel skilur hann viðfangsefnið. Endurgjöf á þessu plani gæti falið í sér 

leiðbeiningar um hvernig hægt er að ná lengra, víkka út viðfangsefnið eða 

leiðrétta. Sem dæmi má nefna  nemanda sem væri að vinna að verkefni um 

jökla á Íslandi væri bent á að hann yrði að bæta við upplýsingum skriðjökla. 

Annað planið snýr að framvindu í námi og því hvaða skilning eða færni 

nemandi hefur þegar öðlast og hvernig hægt er að bæta við skilninginn eða 
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færni. Dæmi um það væri t.d. „þú verður að segja frá því hvernig skriðjöklar 

hafa komið að mótun landsins“. Þriðja planið vísar til sjálfstjórnar 

nemandans. Endurgjöfin snýst um að efla sjálfsstjórn, sjálfsmat og 

sjálfsöryggi nemandans. Það gæti til að mynda falist í því að segja við 

nemanda eitthvað á þá leið að „þú hefur rætt um að jöklar hafi haft mikil 

áhrif á landmótun á Íslandi, athugaðu hvort þú hefur útskýrt hvernig áhrif 

þeir hafa haft“. Endurgjöf á þriðja plani getur haft veruleg áhrif á sjálfsmat 

nemandans og tiltrú hans á sér sem nemanda. Fjórða planið snýr að 

nemandanum sjálfum og er oft ofnotað því það snýr að persónunni sjálfri en 

ekki verkum hennar. Endurgjöf á þessu plani gæti til dæmis verið „þú ert 

frábær nemandi“, „eða vel gert“ og er frekar hrós en endurgjöf (Hattie og 

Timperley, 2007). 

Algengast er að fólk noti endurgjöf á fyrsta plani enda er hún forsenda 

þess að hægt sé að nota hin. Þú þarft að vita hvar nemandi er staddur til að 

vísa honum leiðina áfram. Þannig á endurgjöf um það hvað nemandi kann 

að leiða til þess að rætt um hvernig á að halda áfram og síðan til þess að 

hann meti sig sjálfur og þjálfist í því. Endurgjöf á fyrsta plani er þó oft ruglað 

saman við endurgjöf á fjórða plani og í staðinn fyrir að segja nemanda hvað 

hann veit þá er honum bara sagt að hann sé duglegur en það veitir honum 

ekki þá vitneskju sem hann þarfnaðist og kennarinn ætlaði sér. Þá er 

endurgjöf á fjórða plani oft talin geta dregið úr ákefð hjá nemanda til að 

halda áfram og takast á við ný verkefni og að hann forðist jafnvel krefjandi 

verkefni (Dweck, 2000; Rattan, Good og Dweck, 2012). 

Endurgjöf sem snýr að tilraun eða því sem nemandi leggur á sig fremur 

en árangri og er ein tegund endurgjafar á þriðja plani er talin hafa betri áhrif 

og meira að segja en endurgjöf sem snýst bara um árangurinn. Hún er þó 

talin virka betur á fyrri stigum náms þegar nemendur þurfa oft að leggja 

mikið á sig til að læra fremur en þegar nemendur hafa náð góðri færni 

(Hattie og Timperley, 2007). Hið sama gildir um hrós á fjórða plani, flestir 

vilja láta hrósa sér en mikilvægt er að hrósið snúi þá að tilraun fremur en 

árangri og rök hafa jafnvel verið færð fyrir því að betra sé að hrósa ekki en 

hrósa persónunni (Croft og Schmader, 2012; Hattie og Timperley, 2007).  

Ein áhugaverð tenging við endurgjöf eru misjafnar hugmyndir manna um 

greind, annarsvegar hugmyndir þeirra sem telja að hún sé föst stærð (e. 

fixed) og óbreytanleg á móti hinsvegar þeim sem telja greind vera breytilega 

(e. malleable) (Croft og Schmader, 2012; Dweck, 2000; Rattan o.fl., 2012). 

Þeir sem aðhyllast þá hugmynd að greind sé föst stærð eru líklegri til að 

hrósa nemendum úr minnihlutahópum eða þeim sem eru með veikara 

bakland á þann hátt að þeir séu ánægðir með tilraunina hjá þeim en gera 
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ekki kröfur um að þeir geri meira (Croft og Schmader, 2012). Í skóla þar sem 

allir eiga að geta lært og náð árangri er því mikilvægt að huga að því hvernig 

endurgjöf er háttað.  

Námsmatsþátturinn í líkani Morais og Neves kemur inn í frjóa umræðu 

um námsmat og endurgjöf og virðist samræmast kenningum annarra um 

sama efni og kenningar þeirra geta jafnvel stutt enn betur við þennan þátt 

líkansins.  

3.2 Sterk umgerð um námsmarkmið U+ 

Í líkani Morais og Neves er rík áhersla á að nemandinn viti hvaða 

markmiðum hann er að vinna að. Því er mikilvægt að kennarinn hafi 

námsmarkmið skýr og kennarinn stjórni því í hvaða röð þau eru tekin fyrir 

en nemandinn þarf að þekkja bæði markmiðin og röðina (Morais og Neves, 

2011, bls. 205). Umgerð um markmið, val á námsefni og í hvaða röð 

námsefnið er tekið fyrir ætti því vera sterk samkvæmt líkaninu.  

Í fljótu bragði má segja að þessi skilgreining Morais og Neves sé bæði 

sjálfsögð og eðlileg og nemendur geti ekki lært ef þeir vita ekki hvað þeir 

eiga að læra. Í þessu atriði kristallast skýrt sá munur sem er á hefðbundnum 

skóla og framsæknum, þar sem lögð er meiri áhersla á reynslu og upplifun 

nemandans í framsækna skólanum frekar en það sem nákvæmlega er verið 

að kenna. Hefðbundni skólinn leggur fremur áherslu á að skólinn kenni 

ákveðna þekkingu eða færni sem er mikilvæg til að opna möguleika og jafna 

tækifæri nemenda. Dewey, sem hugmyndafræði framsækna skólans hefur 

oftast verið rakin til, lagði þó áherslu á að ákveðnar greinar skiptu máli í 

skólastarfi og nemendur ættu að ná hefðbundnum markmið þar s.s. í lestri, 

skrift,  stærðfræði og fleiri greinum (Dewey, 2000). Hið sama hafa aðrir sagt 

sem lagt hafa áherslu á breytt námsmarkmið í skólastarfi í anda framsækna 

skólans, það sé ákveðin grundvallarþekking eða hæfni sem skólinn verði að 

stuðla að (Alheit, 2009). Því má kannski segja að of mikið hafi verið gert úr 

muninum milli þessara tveggja skóla varðandi námsmarkmið. 

Morais og Neves leggja áherslu á að ef nemendur fara á mis við ákveðna 

grundvallarþekkingu í skólanum geti þeir misst af tækifærum síðar í lífinu 

sem þessi þekking veitir aðgang að. Það gæti svo leitt til frekari ójöfnuðar í 

samfélaginu. Því segja þær ákveðnar greinar í skólanum mikilvægari en 

aðrar og það þurfi að vera alveg skýrt hverjar þær eru. Þessar greinar þurfa 

að hafa forgang og mikilvægt er að skólinn kenni öllum nemendum þessar 

greinar. Til að reyna að setja þetta í samhengi við okkar skólastarf þá getum 

við nefnt sem dæmi greinar eins og lestur, ritun, stærðfræði og tungumál 

sem flestir eru sammála um að skipti miklu máli í skólastarfi. Þegar kemur 
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að slíkum grundvallarfögum þurfa þau að hafa ákveðna virðingarröð 

(mikilvægisröð) sem öllum þarf að vera ljós og þar þarf flokkunin því að vera 

sterk og kennararnir með stjórnina á því hvað skiptir máli og hvað ekki. 

Samt sem áður er mikilvægt að tengja umræðuna í þessum greinum við þá 

þekkingu sem ekki telst skólaþekking og börnin koma með sér í skólann til 

að námið hafi frekar merkingu fyrir nemendum, þeir skilji það og vilji frekar 

læra. Þannig þarf umgerðin að vera veik á meðan flokkunin er sterk (Morais, 

2002). Sem dæmi má nefna að mörgum nemendum finnst ekkert sérlega 

skemmtilegt að læra metra og lítrakerfið í stærðfræði og gengur það oft illa. 

En um leið og það er tengt ákveðnum þáttum í daglegu lífi s.s. bakstri eða 

mælingum í íþróttum þá verður námið bæði skiljanlegra og 

eftirsóknarverðara.  

Til þess að nemandinn fái örugglega aðgang að þeirri 

grundvallarþekkingu sem skólinn ætti að veita þarf kennarinn að hafa skýra 

sýn á það hvað skiptir máli. Hann þarf að geta gefið nemendum 

greinargóðar upplýsingar um hver markmiðin eru, í hvaða röð þau verða 

tekin fyrir og hvenær og hvernig þeim eigi að vera náð. Þetta atriði tengist 

því þekkingu og hæfni kennarans náið. Hann þarf að hafa góða þekkingu í 

faginu til að geta dregið fram mikilvægustu markmiðin auk þess að hafa 

hæfni til að leggja þau fram á þann hátt að nemendur nái að tileinka sér 

þau. Morais og Neves gera samt greinarmun á þekkingu í greininni 

annarsvegar og hæfni í kennslufræði hinsvegar og telja að sama hversu 

góðar kennsluaðferðir séu þá geti þær ekki vegið upp á móti lélegri 

þekkingu kennarans í faginu (Morais og Neves, 2011, bls. 193). Hattie (2009, 

bls. 205) telur að skýr fyrirmæli frá kennara skipti verulegu máli fyrir 

nemendur en segir hinsvegar að þekking kennarans á námsefninu hafi 

tiltölulega lítið með árangur nemenda að gera nema henni fylgi góð 

samskipti við nemendur (Hattie, 2009, bls. 214). Hattie telur líka mikilvægt 

að kennarinn stjórni því í hvaða röð námsefni er lagt fyrir og ekki sé sjálfsagt 

að allir séu að vinna að því sama á sama tíma og kennarinn verði að geta 

aðlagað námsefnið að öllum nemendum (Hattie, 2009, bls. 163). Þetta 

tengist hugmyndum um einstaklingsmiðun þar sem megináherslan er að 

koma til móts við ólíka nemendur. Að hverjum „nemanda sé mætt þar sem 

hann er staddur og áhersla lögð á áhrif hans á nám sitt, valmöguleika og 

ábyrgð á framgangi námsins“ (Gerður G. Óskarsdóttir, 2014, bls. 13). 

Einstaklingsmiðun er því augljóslega með veika umgerð um námsmarkmið 

og tengist þannig framsækna skólanum.  

Á síðustu áratugum hefur verið tilhneigingin til að setja saman nokkrar 

námsgreinar undir eitt svið. Úr íslenskum veruleika má nefna sem dæmi 

samfélagsgreinarnar (Aðalnámskrá grunnskóla: almennur hluti 2011: 
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greinasvið 2013, 2013) þar sem búið er að setja saman fjölda greina sem 

áður stóðu sér í námskránni. Hið sama hefur gerst í raungreinum og jafnvel í 

list- og verkgreinum þar sem búið er að setja nokkrar greinar undir eitt svið. 

Bernstein (2000) talar um þróun frá einstökum greinum (e. singulars) yfir í 

svið (e. regions) þar sem búið er að setja marga þætti eða greinar undir eina 

grein eða einn hatt án þess að gera endilega grein fyrir því hvað er 

mikilvægast eða í hvað röð er best að kenna hlutina. Þessa breytingu segir 

Bernstein meira áberandi í háskólum en grunnskólum þar sem fjöldi greina 

sem þar eru nú kenndar eru í raun svið eða sérstök samþætting ákveðinna 

greina fremur en eitt ákveðið fag. Má þar nefna fög eins og verkfræði, 

arkitektúr og lyfjafræði sem eru misjöfn samsetning ákveðinna greina. Þessa 

breytingu segir hann rökstudda með því að yfirfærslufærni (e. trainability) 

nemenda sé það sem skipti mestu máli en minni áhersla er lögð á hæfileika 

þeirra eða getu (e. capacity) en í staðinn talað um að með þessu móti verði 

skólinn réttlátari því betur sé komið til móts við þarfir atvinnulífsins. 

Bernstein leggur áherslu á að svo þurfi ekki að vera heldur sér þetta 

einungis leið ríkjandi stéttar, sem nú er sú sem trúir á markaðsvæðinguna til 

að viðhalda sjálfri sér. Með þessari breytingu er tilhneiging að auka við 

lýsingu á því hvernig eigi að kenna, stundum á kostnað þess hvað á að 

kenna og í hvaða röð (McPhail, 2012, 2013). Með því gæti menntun orðið 

minna virði því meiri áhersla sé lögð á kennarann sjálfan fremur en 

þekkinguna sem hann er að vinna með. Afleiðingin gæti þá orðið sú að 

nemendur fá ekki aðgang að mikilvægri þekkingu ef  kennarinn býr ekki yfir 

henni eða getur ekki aflað sér upplýsinga um hana t.d. í námskrám 

(McPhail, 2013). Kannski má færa rök fyrir því að staðan í lestri hjá 

íslenskum grunnskólanemendum sé afleiðing þessarar þróunar. Lesturinn 

hefur smám saman orðið einn hluti af íslenskukennslu og varla átt sér 

nokkurn stað í skólastarfi eftir fyrstu 3-4 skólaárin og jafnvel fyrr. Nú eru 

íslenskt grunnskólafólk að átta sig á þessu og reyna að finna lestrinum stað í 

skólastarfi allan grunnskóla og skipa lestrinum þann sess sem hann þarf. 

Dýpri skilningur á þróun námskráa eins og Berstein (2000) og McPhail 

(2013) hafa skilgreint hann er því mikilvægur fyrir kennara en ekki síður 

skólastjórnendur svo hægt sé að haga skólanámskrárgerði og skólastarfi á 

þann veg að þær greinar sem skipta meginmáli fái þann sess og þann tíma 

sem þeim ber. Hverjar þessar greinar eru verður sennilega alltaf togast á um 

en lestur, stærðfræði, tungumál, ritun og framsögn eru oft tíundaðar og 

einnig má færa rök fyrir því að gagnrýnin hugsun ætti að vera á listanum. En 

námskrá með skýrum markmiðum og forgangsröð er mikilvæg til að halda 

skýrum ramma um skólastarfið en einnig til að veita kennurum þann 

stuðning sem þeir þurfa.  
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Morais og Neves (2011) leggja áherslu á að námsmarkmið séu skýr og að  

mikilvægt sé að kennarinn búi yfir góðri þekkingu á efninu til að koma þeim 

markmiðum á framfæri. Þá verði þeir einnig að gera greinarmun á mikilvægi 

þeirra þekkingar sem þeir vinna með því öll þekking er ekki jafngild. 

Námskráin getur verið mikilvægt tæki til að styðja við þekkingu kennara og 

skýra þau meginmarkmið sem þeir stefna að en hún er þó ekki alltaf hugsuð 

sem slík.  

3.3 Hraði á yfirferð í samræmi við getu nemenda U --  

Morais og Neves (2011) segja mikilvægt að nemendur fái nægan tíma til að 

læra, þeir þurfa ákveðinn tíma til að meðtaka námsefnið og það getur verið 

misjafnt  hversu mikinn tíma þeir þurfa. Hraði á yfirferð má bara ekki vera 

svo mikill að nemendur geti ekki tileinkað sér námið og umgerð um hraða í 

námi þarf því að vera veik. Þetta er sá þáttur sem hvað mest getur farið fyrir 

brjóstið á yfirvöldum því nægur tími getur aukið kostnað við kennslu og því 

er lögð áhersla á að reyna að halda öllum á sama hraða (Bernstein, 2000; 

Morais, 2002). Það er því líklegt að það séu einkum þeir nemendur sem 

hafa góðan stuðning heima eða koma með það sem til þarf í skólann s.s. 

áhuga, atorku og fyrri þekkingu sem geta lært innan þess tímaramma sem 

settur er og þar með náð árangri.  

Tímarammanum sem settur er þurfa að fylgja skýr námsmarkmið og 

nemandinn þarf að fá að vita hvernig honum miðar áfram, hvað gangi vel og 

hvað vantar upp á. Í sama streng tekur Hattie (2009, bls. 127) og bætir við 

að skilningur kennara á námi nemanda skipti miklu máli. Kennarinn þarf að 

átta sig á því hvort nemandi hefur náð því sem til er ætlast og geta leiðbeint 

honum frá þeim stað sem hann er staddur á. Hann þarf að geta séð 

viðfangsefnið með sjónarhorni nemandans og því er líka eðlilegt að 

nemendur séu ekki allir að læra það sama. En nemandinn þarf einnig að 

einbeita sér að viðfangsefninu, árangur hans verður takmarkaður og tíminn 

skiptir litlu máli ef hugurinn er annarsstaðar.  

Hraða á yfirferð má einnig nálgast út frá sjónarhorni 

einstaklingsmiðunar, að mikilvægt sé að gefa öllum nemendum tækifæri til 

náms og valdeflingar (Bernstein, 2000; Gerður G. Óskarsdóttir, 2014). Ef 

gengið er út frá þeirri skilgreiningu sem fram kom hér að framan að 

„nemanda sé mætt þar sem hann er staddur og áhersla lögð á áhrif hans á 

nám sitt, valmöguleika og ábyrgð á framgangi námsins“ (Gerður G. 

Óskarsdóttir, 2014, bls. 13) þá virðist námsefnisaðlögun, að nemandi fái 

verkefni við hæfi, verða megin nálgunin. Tími kostar peninga og því setja 

yfirvöld ákveðin tímamörk á skóla og tímaþátturinn er gjarnan sagður vera 
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eitt helsta stjórntæki sem þau hafa á skóla (Bernstein, 2000). Spurningin er 

hvort hugmyndir um einstaklingsmiðun styðji stefnu stjórnvalda í að halda 

uppi ákveðnum hraða í kennslunni og hvort það geti verið á kostnað dýpra 

náms hjá nemanda? Hvort að hugsanlega sé með hugtakinu 

einstaklingsmiðun hægt að horfa fram hjá því sem Hattie kallar dýpra nám 

en Morais og Neves námskröfur (e. conceptual demand)? Stjórnvöld setja 

viðmið um hvaða árangur eigi að nást á hverju ári, stundum í námskrám en 

þó frekar í námsmati s.s. samræmdum prófum og jafnvel niðurstöðum 

kannanna s.s. PISA þar sem umræðan snýst um að nemendur séu jafnvel 

nokkrum mánuðum á eftir jafnöldrum í öðrum löndum. Kannski er áhersla á 

einstaklingsmiðun að hluta til svar við þessari tímapressu yfirvalda þar sem 

bent er á að mikilvægi þess að huga að nemandanum sjálfum og mæta 

honum þar sem hann er staddur? Þó væri hægt að vinna en betur með 

einstaklingsmiðunina ef nánar væri hugað að þjálfun fyrir kennarann því 

hæfni kennarans hefur mikið um það að segja hvort það þurfi endilega að 

bæta við námstímann. Sé námstíminn notaður vel og vel hugað að 

markvissri endurgjöf og skýrum markmiðum þarf ekki endilega lengri tíma í 

heildina (McPhail, 2013). 

Tíminn er mikilvægur á tvo vegu. Nemandinn þarf að hafa nægan tíma til 

að ná þeim markmiðum sem til er ætlast og svo er líka gott að hafa tækifæri 

til að nálgast viðfangsefnið oftar en einu sinni og oftar en tvisvar jafnvel úr 

ólíkum áttum til að skilja það betur (Hattie, 2009; McPhail, 2013). Til að 

koma upplýsingum úr vinnsluminninu og yfir í langtímaminnið þarf 

nemandinn að heyra eða sjá sömu upplýsingarnar að lágmarki þrisvar til 

fjórum sinnum og það mega ekki líða meira en tveir dagar á milli (Nuthall, 

1999, bls. 305). Þannig skiptir skipulag kennslunnar miklu máli og kennarar 

þurfa einnig að hugsa um að nemendur séu sem mest virkir í 

kennslustundum og séu að þjálfa það sem þeir þurfa að þjálfa. Að eyða 

meiri tíma í verkefni er ekki endilega besta leiðin til að auka árangurinn, án 

leiðbeininga er óvíst að nokkuð nýtt bætist við (Hattie, 2009, bls. 185).  

Nægur tími er það atriði sem í líkaninu sem Morais og Neves telja hvað 

mikilvægast en tíminn virðist einnig vera helsta stjórntæki yfirvalda á 

skólastarfi og gera það að verkum að sumir nemendur fá ekki þann tíma 

sem þeir þurfa til að læra. Áskorun skólans virðist því fólgin í því að nýta 

þann tíma sem gefst sem best. Þar skiptir hæfni kennarans miklu máli en 

hún felst m.a. í skýrum markmiðum og markvissri endurgjöf svo nemendur 

geti nýtt tímann sem best og að huga að því að koma oftar inn á 

mikilvægustu þættina.  
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3.4 Samskipti persónuleg U--  

Morais og Neves segja mikilvægt að samskipti kennara og nemenda séu 

persónuleg og aðstæður þannig að þær tryggi að nemandi þori að spyrja 

kennara að því sem hann ekki veit og að hann treysti kennaranum til að 

hjálpa sér en ekki gera lítið úr sér. Það er ekki nóg að hafa skýr fyrirmæli og 

tíma til að læra ef samskiptum er þannig háttað að nemandinn þorir ekki að 

leita sér aðstoðar (Morais og Neves, 2011. bls. 205). Hann verður að þora að 

spjalla við kennarann og þora að gera mistök. Þannig eru persónuleg 

samskipti forsenda þess að hægt sé að hafa sterka umgerð um námsmatið 

því með persónulegum samskiptum les kennarinn í það hvort nemandinn 

hefur náð tökum á „átta sig á reglunum“ og athafnareglunum og getur veitt 

endurgjöf og hagað kennslunni í samræmi við það (Morais, 2002). 

Alton-Lee segir að samband kennara og nemenda sé raunar ekki línulegt, 

þ.e. að eftir því sem sambandið sé meira þeim mun betri sé árangur 

nemenda heldur sé um sveigbogatengsl (e. curvilinear) að ræða. Lítið 

samband er ófullnægjandi og dregur úr árangri nemenda en of mikið 

samband getur líka dregið úr árangri þeirra (Alton-Lee, 2006, bls. 3). 

Hattie (2009) segir niðurstöður margra rannsókna sýna að gott samband 

milli kennara og nemanda hafi veruleg áhrif á árangur nemenda auk þess 

sem hann bendir á að hjá kennurum sem hafa persónulega nálgun í kennslu 

(e. person centered) sé skuldbinding nemenda meiri, meiri virðing, færri 

agavandamál og betri árangur. Reyndar bendir Hattie (2009, bls. 119) einnig 

á niðurstöður rannsóknar sem ekki er þó enn búið að gefa út að algengasta 

ástæða þess að nemendur vildu ekki fara í skólann var sú að þeim líkaði ekki 

við kennarann.  

Hjá Bernstein (2000) kom fram að það tungumál og þær hefðir sem ríkja 

í skólum yfirleitt samræmast fyrst og fremst millistéttarfjölskyldum þar sem 

nemendur hafa bakland sem getur stutt við skólagönguna. Erfitt getur verið 

fyrir nemendur sem koma ekki með þann grunn með sér inn í skólann að ná 

þar árangri og því sé mikilvægt að haga skólastarfi á þann veg að menning 

þessara barna sé líka viðurkennd án þess þó að draga úr námskröfum (e. 

conceptual demands). Þannig hefur verkefni sem miðar að því að koma til 

móts við nemendur, sýna skilning á þeirri menningu og því sem þeir taka 

með sér í skólann og styrkja tengsl við fjölskyldur þeirra reynst vel með 

nemendum úr Maori fjölskyldum á Nýja Sjálandi og verið forsenda þess að 

þeim hefur vegnað betur í námi (Bishop, 2012). Þó við höfum ekki jafn skýra 

stéttskiptingu á Íslandi og víða annarsstaðar þá er ljóst að bakland nemenda 

og aðstæður eru mjög misjafnar. Þó ekki væri litið nema til þess fjölda barna 

af erlendum uppruna sem hefur bæst við í íslenskum skólum á síðustu árum 



 

41 

þá segir það okkur hve mikilvægt það er að kennarar átti sig á þeim 

bakgrunni sem nemendur hafa og eigi í góðum samskipti við þá svo ekki sé 

minnst á þann fjölbreytta hóp annarra nemenda sem er þar fyrir. En það er 

ekki nóg að gera sér grein fyrir bakgrunni nemandans, heldur þarf að nýta 

þá þekkingu í markvissri endurgjöf og varast að falla í þá gryfju að hrósa 

nemendum en gera ekki nægar kröfur (Croft og Schmader, 2012). 

Góð samskipti kennara við nemendur fela oft í sér góðan anda í bekk og 

jafnvel góðan vinnufrið og áhuga. Þrátt fyrir að góð samskipti og góður 

vinnufriður sé  mikilvægur þá þarf slíkt ekki að þýða að nemendur séu 

endilega að læra og mikilvægt er að kennarar nýti sér upplýsingar um hvað 

virkar í kennslu fremur en meta kennsluna hjá sér út frá vinnusemi 

nemenda, svipbrigðum eða öðru sem erfitt getur verið að túlka (Hattie, 

2009, bls. 242; Nuthall, 2005, bls. 919-920). Það er mikilvægt að nemendum 

líði vel og þeir séu glaðir en þeir verða líka að læra.  

Hattie leggur raunar áherslu á að persónuleg samskipti snúist ekki bara 

um samskipti við nemendur heldur séu þau ein mikilvægasta leiðin til að 

efla fagmennsku kennara. Hún byggist m.a. á því að þróa anda í skólanum 

sem styður við frjóa umræðu, þolinmæði gagnvart mistökum, traust, vilja til 

að læra af öðrum kennurum og vilja til að hjálpa öðrum. Það séu í raun 

sömu skilyrði sem styðja við nám hjá nemendum og fagmennsku kennara 

(Hattie, 2009, bls. 23, 240).  

Persónuleg samskipti er þáttur sem nokkur samstaða ríkir um meðal 

þeirra sem fjalla um nám og kennslu. Morais og Neves telja mikilvægt að 

þeim fylgi kröfur um nám og framfarir og að kennarinn skýri markmiðin og 

meti framfararnir. Persónuleg samskipti og þægilegt andrúmsloft eitt og sér 

þarf ekki að hafa neitt með nám að gera. 

3.5 Veik skil milli svæða F -- 

Morais og Neves leggja áherslu á að það sé góður aðgangur á milli svæða í 

skólanum, að nemendur hafi góðan aðgang að kennurum og þeirra svæðum 

en einnig öðrum nemendum. Þessi þáttur styður við veikari umgerð um 

hraða, það að nemendur hafi meira um það að segja hvað þeir þurfa mikinn 

tíma og hvar þeir læra og með hverjum. Einnig tengist hann sterkri umgerð 

um námsmat og veikri umgerð um persónuleg samskipti því nemendur 

þurfa að vita til hvers er ætlast af þeim og þora að leita sér aðstoðar. Skóli 

þar sem nemendur hafa greiðan aðgang að kennurum og öðrum 

nemendum eykur möguleika þeirra til að spyrja spurninga, leita sér 

aðstoðar og ræða málin og fjölgar stöðum sem hægt er að læra (Morais, 

2002). 
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Þessi veika flokkun milli svæða er eitt af einkennum hins framsækna 

skóla þar sem áhersla er á að þroska reynslu nemenda á sem fjölbreyttastan 

hátt (Dewey, 2000). Árið 2005 gaf Menntasvið Reykjavíkurborgar út 

matstæki til að meta einstaklingsmiðað nám en einn þáttur þessa matstækis 

er námsumhverfi (Menntasvið Reykjavíkurborgar 2005). Eftir því sem 

námsumhverfið er opnara þeim mun betur á það að styðja við 

einstaklingsmiðað nám og sveigjanlegri kennsluhætti. Á Íslandi virðist 

húsnæði enn einkennast af göngum og hinum hefðbundnu skólastofum en 

á síðari árum hafa skólar þó frekar verið byggðir með sveigjanlega 

kennsluhætti í huga, opin rými og sveigjanleg svæði (Anna Kristín 

Sigurðardóttir, 2014). Matstæki Reykjavíkurborgar tekur ekki með í 

reikninginn hvernig skilum er háttað á milli svæða nemenda og kennara en 

horfir fyrst og fremst til nemendasvæða. Í líkani Morais og Neves tengist 

veik flokkun milli svæða persónulegum samskiptum sem ná ekki síst til 

samskipta kennara og nemenda. Ekki er að sjá að slík hugsun sé í fyrirrúmi 

við hönnun nýrra skólabygginga á Íslandi og almennt er ekki fjallað um þann 

þátt heldur fyrst og fremst um nemendasvæði. Enn má sjá nýja skóla þar 

sem svæði kennara og stjórnenda eru alveg aðskilin nemendasvæðum og 

erfitt fyrir nemendur að nálgast stjórnenda- eða kennarasvæði. Anna Kristín 

(2014, bls. 58) segir að flestar bandarískar rannsóknir á skólahúsnæði snúist 

fremur um hönnun og tækni en kennslufræði en nýleg bresk rannsókn sýni 

jákvæð tengsl „milli þátta sem leyfðu sveigjanleika og árangurs nemenda“.  

Hattie (2009, bls. 88-89) segir niðurstöður rannsókna sýna fram á að 

svokallaður opinn skóli geti skilað sér í betri árangri hjá nemendum en að sá 

munur komi þó ekki fram í hefðbundnum greinum.  

Með veikri flokkun milli svæða virðast Morais og Neves frekar vísa til 

andans sem er í skólanum fremur en hönnunar húsnæðis og má ætla að það 

snúi t.d. að því hvort opið sé inn í kennslustofur, hvort nemendur geti 

auðveldlega leitað á náðir kennara t.d. farið inn á kennarasvæðin án þess að 

eiga á hættu að vera skammaðir o.s.frv. Veik flokkun milli svæða snýst því 

ekki síst um persónuleg samskipti og undir það tekur Hattie.  

3.6 Samþætting greina mikil F--  

Í líkani Morais og Neves er lögð áhersla á samþættingu greina og þar með 

veika flokkun milli námsgreina. Þetta er þó sá þáttur sem Morais og Neves 

telja sig ekki geta sagt með fullri vissu að skipti máli og að í raun séu ýmis 

rök gegn því að nemendur nái frekar árangri með því að samþætta greinar. 

Til að mynda geti það unnið gegn árangri nemenda með námserfiðleika að 

blanda saman greinum. Það sem styður við samþættingu er að geta tengt 
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þekkingu á einu sviði við þekkingu á öðru, ekki síst í greinum sem njóta 

lítillar virðingar og að geta tengt fyrri þekkingu við nýja og nýtt sér hana 

þannig til að auka áhuga og gera námið merkingarbærara. Einnig eykur 

samþætting óhlutbundna hugsun en auðveldara er að vinna með hana eftir 

því sem nemendur hafa aflað sér meiri þekkingar á einstaka sviðum (Morais 

og Neves, 2011). Í öðrum rannsóknum segja þær að vísbendingar hafi komið 

fram um að samþætting greina geti stutt við meiri tíma fyrir nemendur því 

þá sé oftar komið að sömu hlutum í gegnum ólík fög og þeir festast betur í 

sessi (Morais, 2002; Morais, Neves og Pires, 2004). 

Í þeim rannsóknum sem Hattie (2009, bls. 152) vísar til þá virðist 

samþætting ekki skipta miklu máli til að efla árangur og hans niðurstöður 

eru að þær skili meiru hjá yngri nemendum og nemendum á miðstig, öfugt 

við það sem Morais og Neves telja. Ef samþætting verður hinsvegar til þess 

að nemandinn kemur oftar að viðfangsefninu þá getur það verið til góðs því 

það eykur líkurnar á að það festist í sessi (Hattie, 2009; Nuthall, 1999). 

3.7 Mikil hæfni og þekking kennara 

Góð þekking kennara og góð hæfni þeirra til kennslu telja Morais og Neves 

(2011) forsendu þess að skólastarf skili góðum árangri. Sérstaka áherslu 

leggja þær á þekkingu kennarans og segja að engin kennslufræði geti bætt 

fyrir lélega þekkingu kennarans. Um þessa þætti nota þær hvorki flokkun né 

umgerð en þeir eru samt sem áður forsenda þess að kennarar hafi stjórn á 

hinum þáttum líkansins og geti stýrt þeim af kostgæfni. Þó taka þær fram að 

það þurfi að vera sterk flokkun milli hlutverka nemenda og kennara. Það á 

að vera á hreinu hvert er hlutverk kennarans og hvert er hlutverk 

nemandans en umgerðin um samskiptin á hinsvegar að vera veik þ.e. 

samskiptin eiga að vera persónuleg.  

Hattie (2009) telur öfugt við Morais og Neves að þekking kennarans á 

greininni skipti ekki mestu máli heldur séu það ýmsir kennslufræðilegir 

þættir sem skipti meira máli og í raun sé lítil fylgni á milli þekkingar kennara 

í námsgrein og árangurs nemenda. Þekkingin ein og sér dugi ekki, henni 

þurfi að fylgja innlifun í kennsluna og góð munnleg færni til að ná sambandi 

við nemendur.  

Á Íslandi styðja lög og reglugerðir við fyrirkomulag þar sem skólinn og 

kennarinn stjórna því hvað er kennt og í hvaða röð. Þannig hefur átt að vera 

til skólanámskrá í íslenskum skólum frá því á síðari hluta síðustu aldar þar 

sem áhersluatriði Aðalnámskrár eru útfærð og helstu markmið og 

viðfangsefni í hverri námsgrein. Síðan á hver skóli að afhenda nemendum 

starfsáætlun (Aðalnámskrá grunnskóla: almennur hluti 2011: greinasvið 
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2013, 2013, bls. 67) og algengt er að hjá eldri nemendum feli starfsáætlunin 

í sér kennsluáætlun í hverju fagi þar sem fram kemur nánari útfærsla á 

markmiðum, leiðum, námsmati, dagsetningum og fleiru. Þannig hafa 

kennarar og skólastjórnendur mikið sjálfræði til að ákveða hvað skuli kennt 

og í hvaða röð námsefnið skuli tekið fyrir. Það kallar á að kennarar verða að 

hafa góða þekkingu á viðfangsefninu.  

Í íslensku niðurstöðum Talis könnunarinnar frá 2013 kemur fram að 

einungis tæp 42% íslenskra kennara telja að námsefni, kennslufræði þeirra 

námsgreina sem þeir kenna mest eða æfingarkennsla í þeim greinum hafi 

verið hluti af kennaramenntuninni á móti 72.5% í hinum Talis löndunum. Á 

sama tíma telja í kringum 80% kennara sig vera „vel eða mjög vel undirbúna 

varðandi námsefni, kennslufræði og/eða reynslu í kennslustofu í greinunum 

sem þeir kenna“ (Ragnar F. Ólafsson, 2014. bls. 21) á móti um 90% í hinum 

Talis löndunum. Munur á menntun í faginu og þekkingu sem kennarar telja 

sig hafa til að kenna fagið vekur athygli og spurning hvernig stendur á 

honum? Í sömu Talis rannsókn kemur ekki fram að íslenskir kennarar sinni 

endurmenntun meira en kennarar í hinum Talis löndunum. Hattie (2009, 

bls. 110) veltir reyndar upp gildi kennaramenntunar í bók sinni Visible 

Learning. Hann segir kennaramenntun  misjafna og að það séu engin 

ákveðin grunnatriði sem hún þurfi að innihalda og telur að það sé strax í 

kennaramenntuninni sem kennarar læra að horfa framhjá sönnunargögnum 

um hvernig þeim vegnar í kennslu en læri frekar að líta á kennslu sem list og 

leita sem víðast að merkjum þess að þeir séu að ná árangri.  

Umræða um kennaramenntun, endurmenntun, breytingar og 

breytingastarf er tíð í skólum og kennarar raunar almennt tilbúnir í 

breytingar jafnvel þó þeir séu margir orðnir langþreyttir á þeim. Stöðugt er 

verið breyta skipulagi, námskrám og fleiru en fæstar þessar breytinga 

snúast um það hvernig nemendur læra eða breyta einhverju um það 

hvernig kennarar kenna nemendum (Elmore, 1996). Þannig segir Little 

(2007) að kennarar séu mest að kenna einir og það sé sjaldgæft að kennarar 

fylgist með kennslu hver hjá öðrum og læri hver af öðrum. Þeir séu í mesta 

lagi að hlusta á frægðarsögur hver frá öðrum. Skortur virðist vera á 

sameiginlegum skilningi og orðaforða sem nota á í starfinu og algengast er 

að kennarar reiða sig á sína eigin reynslu þegar þeir meta góða eða slæma 

kennsluhætti fremur en áreiðanlegar upplýsingar úr rannsóknum. Hinsvegar 

geti samskipti kennara verið árangursrík og haft mikið að segja um árangur 

nemenda þegar samtal þeirra snýst um það sem raunverulega á sér stað í 

kennslunni, um það hvernig hægt er að bæta árangur, hvað gangi vel og 

hvað ekki (Little, 2007).  Slíkt krefst kennslufræðilegrar forystu og 

skuldbindingar til að deila þekkingu og vera opinn fyrir nýjum hugmyndum. 
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Það gerist þar sem kennarar upplifi sig í öruggu umhverfi þar sem má 

gagnrýna sjálfan sig og aðra, gera mistök og læra af þeim. Umhverfi þar sem 

faglegt samstarf á sér stað, starfsþróun, gagnvirkt nám og þar sem 

menningin styður samstarf er hluti af því sem einkennir lærdómssamfélag 

en hugmyndir um það hafa verið ofarlega á baugi síðustu árin. Í 

lærdómssamfélaginu felst að í skólanum er tekið á móti nýrri þekking og 

þannig þróast skólinn smám saman en einnig að hægt er að aðlagað 

þróunina að þörfum skólans. „Nemandinn og árangur hans þurfa að vera í 

brennidepli, sem kemur til dæmis fram í gagnrýninni ígrundun kennara um 

árangur þar sem gögn eru sameiginlega vegin og metin“ (Anna Kristín 

Sigurðardóttir, 2013, bls. 50). Það tekur tíma fyrir kennara að aðlagast og 

ákveða að taka þátt í slíkum breytingum sem lærdómssamfélagið hefur í för 

með sér og það krefst forystu frá stjórnendum. Mikilvægast er þó að reyna 

að hafa áhrif á samfélag kennara og þær hefðir sem ríkja þar gagnvart 

breytingum því skólastarf hefur í raun mjög lítið breyst síðustu 200 árin 

(Hattie, 2009).  

Elmore (1996) telur að eftir því sem breytingar snúist meira um kjarnann 

í skólastarfinu þeim mun minni líkur séu á að margir muni tileinka sér þær 

og að eftir því sem breytingastarf snúist minna um námið sjálft og 

kennsluna þeim mun líklegra sé að opinberir aðilar muni láta sig málið 

varða. Þannig fara stjórnvöld oft að hlutast til um málefni skóla og krefjast 

breytinga á hlutum sem í raun skipta litlu fyrir nemendur en taka mikinn 

tíma frá stjórnendum og kennurum. Skilaboð til kennara og stjórnenda 

verða þannig misvísandi, á sama tíma og talað er um að bæta þurfi árangur 

nemenda þá er verið að krefjast breytinga sem hafa lítið með árangur að 

gera og lítið er gert af því sem beinlínis eflir hæfni og þekkingu kennara.  

Þó Hattie og Morais og Neves fáist á margan hátt við sama viðfangsefnið 

þá nota þau gerólíka nálgun. Á meðan Hattie (2009) safnar saman 

niðurstöðum yfir 800 eftirgreininga (e. meta-analyses) og setur niðurstöður 

fram út frá þeim þá setja Morais og Neves (2011) fram rannsóknartilgátu 

byggða á kenningum Bernstein og gera tilraun til að staðfesta hana með 

viðamiklum rannsóknum. Hattie skoðar fyrst og fremst niðurstöður 

megindlegra rannsókna sem aðrir hafa gert en Morais og Neves gera 

grunnrannsóknir og  nota bæði  megindlegar og eigindlegar aðferðir við 

það. Margar af niðurstöðum Hattie kallast þó beint á við niðurstöður Morais 

og Neves. Hattie telur upp tíu eiginleika hjá kennurum sem sýni mikla fylgni 

við árangur hjá nemendum.  Þessir eiginleikar eru:  

1. Kennarar setja nemendum raunhæf markmið sem fela samt í sér 

áskorun. 
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2. Kennarar fá staðfestingu á því hvort hugmyndir þeirra um að þeir séu 

að ná árangri með nemendum standist í raun og veru. 

3. Kennarar hafa djúpan skilning á kennslunni og áhrifum hennar á nám 

nemenda.  

4. Kennarar hafa stjórn.  

5. Nám og kennsla er ástríða hjá þessum kennurum.  

6. Kennarar hafa djúpan skilning á viðfangsefninu.. 

7. Þeir eru duglegir að spinna sig áfram í kennslunni.  

8. Þeir hafa lausnamiðað viðhorf í kennslu. 

9. Þeir þróa námsumhverfi sem styður nám.  

10. Þeir virða nemendur (Hattie, 2009, bls 117). 

Þessi atriði samsvara að flestu leyti áherslum Morais og Neves eða eru 

a.m.k. ekki í andstöðu við þau. Hattie segir enn fremur að allir kennarar nái 

árangri með nemendum og allir nemendur taka framförum hvort sem þeir 

hafa kennara eða ekki en munurinn á kennurum sé gríðarlega mikill. Hann 

telur að kennarar geti náð mun betri árangri með því að leggja áherslu á 

ofangreinda þætti. Þessa þætti megi þjálfa bæði í kennaranámi eða 

endurmenntun.  

3.8 Líkan Morais og Neves og helstu niðurstöður Hatties 

Í þessari ritgerð er líkan Morais og Neves notað sem viðmið um gott 

skólastarf þar sem greina á hvort og þá hvernig uppeldi til ábyrgðar getur 

fallið undir það.  Í þessum kafla þar sem farið hefur verið yfir stöðu 

þekkingar á því sviði sem snýr að líkaninu hefur oft verið vitnað í Hattie 

(2009) og niðurstöður hans. Því ekki úr vegi að bera saman megin 

niðurstöður hans við líkan Morais og Neves til að sjá hvað er sameiginlegt 

og hvað bera á milli. Þau atriði sem Hattie telur lykilinn að úrvals menntun 

eru. 

1. Kennarar eru þeir sem hafa hvað mest áhrif á nám nemenda. 

2. Kennarar verða að vera leiðbeinandi, mikilsmegandi, umhyggjusamir 

og sýna í verki að þeir hafi ástríðu fyrir námi og kennslu. 

3. Kennarar verða að vera meðvitaðir um hvað hver og einn nemandi er 

að hugsa og vita hvað nemandinn veit svo hann geti brugðist við og 

skapað merkingu og merkingarbært nám í ljósi þessarar þekkingar. 

Einnig verður kennarinn að hafa þekkingu og skilning á því hvar 

nemandinn er staddur til að geta veitt honum viðeigandi endurgjöf 

svo nemandinn geti haldið áfram að læra í samræmi við námskrána. 

4. Kennarinn verður að þekkja námsmarkmiðin og matsviðmiðin í 

kennslustundum. Hann verður að gera sér grein fyrir því hvernig 
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nemendum gengur og veita þeim endurgjöf við hæfi, endurgjöf sem 

byggir á spurningunum hvert ertu að fara? hvernig gengur þér? og 

hvert er svo framhaldið? 

5. Kennarar verða að fara frá einni hugmynd til margra og tengja og 

útvíkka þessar hugmyndir svo nemendur geti byggt upp og skapað 

nýja þekkingu og hugmyndir. Það er ekki þekkingin og hugmyndirnar 

sem skipta máli í sjálfu sér heldur hvernig nemandinn mótar sína 

eigin þekkingu úr þeim. 

6. Skólastjórnendur og kennara verða að skapa andrúmsloft bæði meðal 

kennara og nemenda þar sem litið er á mistök sem leið til nýrra 

námstækifæra, þar sem rangri þekkingu og skilningi er hiklaust skipt 

út og þar sem allir aðilar geta öruggir lært, endurlært og kannað 

þekkingu og skilning (Hattie, 2009, bls. 238-239). 

Ef niðurstöður Hattie eru settar í líkan sambærilegt líkani Morais og 

Neves þá gætu líkönin litið um það bil svona út; 

 

 

 

 

Góð þekking 
kennara 

Mikil hæfni 
kennara 

Sterk umgerð um 
mat á námi og 

endurgjöf 

U ++ 

Samskipti 
persónuleg og 

stuðla að 
örygg bæði 

meðal 
kennara og 
nemenda 

U-- 

Val á námsefni og 
röð þess ákveðin 

af kennara U+ 
en kennarnn þarf 

að horfa á það 
sem nemandinn 
lærir fremur en 
það sem hann 

kennir  
U-- 

Ef  hugmyndir Hattie eru settar upp líkan Morais 
og Neves þá eru þetta þættirnir sem hann leggur 
mesta áherslu á í niðurstöðum sínum.  

Þættir sem 
skila 

afburða 
menntun 

Nemandi 
sem lærir 

og eflir 
þekkingu 
sína og 
hæfni 

Mikil þekking 
kennara 

Mikil hæfni 
kennara 

Sterk umgerð um 
mat á námi 

U ++ 

Samþætting 
greina mikil 

F-- 

Samskipti 
persónuleg 

U-- 

Veik skil 
milli svæða 

F-- 

Val á 
námsefni og 

röð þess 
ákveðin af 

kennara U+ 

Hraði á 
yfirferði í 

samræmi við 
getu 

nemenda U-- 

Líkan Morais og Neves.  

Mynd 2. Samanburður á líkani Morais og Neves og niðurstöðum Hatties  
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Við samanburð á líkani Morais og Neves og hugmyndum Hatties sést að 

Hattie er með færri þætti undir en Morais og Neves en gerir meira úr þeim. 

Þannig er hann ekki með samþættingu greina, veik skil milli rýma og 

tímaþáttinn sem Morais og Neves leggja ríka áherslu á. Einnig segir Hattie 

að hæfnin skipti meira máli en þekking kennarans. Hattie leggur hinsvegar 

ríka áherslu á matsviðmiðin líkt og Morais og Neves og segir endurgjöfina í 

raun vera það skipti hvað mestu í skólastarf. Þá leggur hann áherslu á að 

góð samskipti þurfi að ríkja bæði í samskiptum við nemendur og þeirra á 

milli en ekki síður milli starfsmanna svo eðlileg skólaþróun geti átt sér stað. 

Varðandi val á námsefni þá leggur Hattie áherslu á að kennarinn stjórni því 

en hann horfir þó meira til námsins hjá nemandanum og þeirrar þekkingar 

sem hann skapar fremur en þeirrar þekkingar sem er beinlínis verið að 

kenna. Segja má að hugmydir Hattie séu fyrst og fremst í anda framsækna 

skólans þar hann lítur fremur á upplifun nemandans fremur en það sem 

verið er að kenna. 

Morais og Neves leggja áherslu á að stýrandi orðræða sé veik í skólanum 

en ákveðnir þættir kennsluorðræðunnar sterkir svo sem námsmat og 

námsmarkmið. Það sé nauðsynlegt til að tryggja öllum nemendum aðgang 

að menntun. Út frá hugmyndum Hattie má segja að hann leggi líka áherslu á 

veika stýrandi orðræðu. Umgerð kennsluorðræðunnar sem snýr að 

námsmati má skilgreina sem sterka hjá Hattie því sú áhersla sem hann 

leggur á endurgjöf og það form sem hann telur mikilvægt að sé á henni felur 

í sér sterka umgerð um námsmat. Hinsvegar er óljósara hvað hann á við 

með námsmarkmiðum og þar virðist sem umgerðin sé veikari. Það telja 

Morais og Neves ekki ganga upp því þá er nemendum ekki tryggður 

aðgangur að gildri þekkingu eða hæfni sem er mikilvæg í sjálfu sér. 

3.9 Samantekt 

Finna má stuðning við líkan Morais og Neves (2011) í rannsóknum og 

kenningum annarra fræðimanna. Helsta nýjungin hjá Morais og Neves er að 

þær setja þessi atriði í samhengi í líkaninu og tengja þau saman. Morais og 

Neves leggja áherslu á að þær taki tiltekin atriði úr hugmyndum hins 

hefðbundna skóla og önnur úr hugmyndum hins framsækna og setji þau 

saman á markvissan og skipulagðan hátt. Niðurstaðan er veik flokkun milli 

svæða og milli kennslugreina ásamt veikri umgerð um samskipti og hraða á 

yfirferð, fengið úr framsækna skólanum en sterk umgerð um mat á námi, 

val á námsefni og röð þess fengið úr hefðbundna skólanum.  
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4 Uppeldi til ábyrgðar 

Uppeldi til ábyrgðar (e. restitution) barst hingað til lands rétt fyrir síðustu 

aldamót og var fyrsta námskeiðið haldið hér á landi árið 2000 (Magni 

Hjálmarsson, 2007). Árið 2008 var stofnað félag áhugafólks um uppeldi til 

ábyrgðar -uppbygging sjálfsaga en þá voru um 30 skólar að vinna eftir 

stefnunni. (Uppbygging sjálfsaga - uppeldi til ábyrgðar, 2015b). Smám 

saman hefur stefnan svo fest rætur og í dag má ætla að yfir 100 leik- og 

grunnskólar noti þessa stefnu í starfi sínu (Uppbygging sjálfsaga - uppeldi til 

ábyrgðar, 2015a). Engar ritrýndar greinar hafa þó fundist um áhrif 

stefnunnar (Rúnar Sigþórsson o.fl., 2014).  

Upphafsmaður hugmyndafræði uppeldis til ábyrgðar er Diane Gossen. 

Hún er kanadísk og hefur farið víða til að kynna stefnuna m.a. komið 

nokkrum sinnum til Íslands og haldið hér námskeið. Gossen byggir 

hugmyndafræði sína á vísindalegum aðferðum og sækir grunn þeirra til 

geðlæknisins dr. Williams Glasser sem þróaði hugmyndina um gæðaskólann 

(e. quality school) (Glasser, 1998b) og sjálfstjórnarkenninguna (e. control 

theory sem síðar var breytt í choice theory) (Glasser, 1998a)en hjá Glasser 

starfaði Gossen í tuttugu ár. Auk hans sækir hún í smiðju Eric Jensen (1998) 

sem hefur rannsakað heilastarfsemi, James Wilson (1993) sem fjallar um 

ástæður hegðunar, Alfie Kohn (1999) sem hefur fjallað um neikvæð áhrif 

ytri umbunar og svo sækir hún efnivið í aðferðir frumbyggja Ameríku .  

Uppeldi til ábyrgðar er ferli sem gengur út á að ýta undir sjálfstjórn og 

ábyrgðarkennd barna og unglinga og þjálfa þau í að ræða um tilfinningar 

sínar og átta sig á þörfum sínum. Auk þess á hugmyndafræðin að hjálpa 

skólum til að mynda sér stefnu varðandi samskipti og agamál og hefur 

þannig áhrif bæði á kennsluhætti og stjórnunarhætti (Guðlaug Erla 

Gunnarsdóttir og Magni Hjálmarsson, 2007).  

Eitt af megineinkennum hugmyndafræði uppeldis til ábyrgðar er að hún 

er lífsgildamiðuð. Það þýðir að sú sannfæring eða þau lífsgildi sem fólk 

leggur til grundvallar í lífi sínu eru rædd og síðan notuð sem viðmið í 

samskiptum. Starfsfólk ræðir þau sín á milli og kemst að samkomulagi um 

hvað lífsgildi séu þeim mikilvægust (Anderson, 2004, bls. 11) og og vinnur 

síðan á samskonar hátt með nemendum og fjölskyldum þeirra. Sérstök 

áhersla er á að tengja umræðuna við heimilin því lífsgildi barna byggist á 

þeim lífsgildum sem eru í fjölskyldunni. Gossen (2007, bls. 74) segir að 

lífsgildi séu yfirleitt mjög lík hjá öllu fólki en það sé mikilvægt fyrir 
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nemendur að geta tengt grundvallargildi skólans við heimilið. Út frá 

lífsgildunum gera nemendur, foreldrar og starfsmenn með sér samkomulag 

um það hvaða reglur eru mikilvægar í samskiptum og þær eru valdar til að 

verja þau lífsgildi sem hópurinn sammælist um. Með því að varpa ljósi á 

lífsgildi nemenda og leggja áherslu á að þau séu líka mikilvæg í skólanum er 

unnið að því að gera skólann einn af föstu stöðunum í óskaveröld hvers 

nemanda.  

Í uppeldi til ábyrgðar er talað er um þrjár ástæður sem liggi að baki allri 

hegðun fólks (Gossen, 2006b, 2007; Wilson, 1993). Í fyrsta lagi getur fólk 

verið að forðast óþægindi eða jafnvel refsingu með hegðun sinni og 

hugsunin sem liggur að baki hjá því er hvað gerist ef ég geri þetta ekki? Í 

öðru lagi er fólk að reyna að fá virðingu eða viðurkenningu frá öðrum með 

hegðun sinni og hugsunin sem liggur þá að baki hegðuninni er hvað fæ ég í 

staðinn? Þriðja ástæða hegðunar er að öðlast sjálfsvirðingu og hugsunin 

sem liggur að baki þeirri hegðun er hver verð ég ef ég geri þetta? Þriðja 

leiðin gengur út á að fólk íhugi hvernig manneskja það vill í raun vera út frá 

þeim lífsgildum sem það telur mikilvæg og hvort það hegði sér í samræmi 

við þau. Þessi leið er í anda uppeldis til ábyrgðar og vinna með stefnuna 

gengur m.a. út á að fá sem flesta til að hegða sér í samræmi við hana. 

Gossen segir hinar tvær ástæður hegðunar yfirleitt einkennast af hræðslu 

við refsingu eða eftirsókn eftir hrósi eða umbun. Bæði refsing og umbun 

sem leið til að hafa áhrif á fólk hefur í för með sér neikvæðar afleiðingar.  

Uppeldi til ábyrgðar byggir einnig á þeirri „meginhugmynd að fólk sé 

fætt með sjálfstæðan vilja - að áhuginn komi að innan“ (Gossen, 2007, bls. 

33) og að allir geti tekið sjálfstæðar siðferðilegar ákvarðanir þegar þeir eru 

ekki beittir neikvæðri ytri stjórnun sem svo oft einkenna uppeldi. Gossen 

talar um fimm stöður stjórnunar;  

1. að refsa eða hóta refsingu,  

2. að vekja sektarkennd,  

3. að koma sér í mjúkinn hjá,  

4. að benda á reglur og nota reglufestu,  

5. að vekja til umhugsunar um lífsgildi og þarfir og leita lausna til að 

mæta hvoru tveggja (Gossen, 2007, bls. 63). 

Fimmta og síðasta leiðin er sú sem einkennir uppeldi til ábyrgðar en 

hinar byggja að meira eða minna leyti á neikvæðri ytri stjórnun. Fjórða 

leiðin er þó oft notuð á leið til uppbyggingar en mikilvægt er að festast ekki 

þar.  

Til að geta farið leið uppeldis til ábyrgðar er mikilvægt að einstaklingar 

þekki þarfir sínar en í uppeldi til ábyrgðar er gengið út frá því að öll hegðun 
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einstaklinga miði að því að uppfylla fimm grundvallarþarfir sem allir hafa. 

Þessar þarfir eru öryggisþörfin, þörfin fyrir umhyggju og vináttu, þörfin fyrir 

frelsi, þörfin fyrir að geta haft áhrif og þörfin fyrir frelsi (Magni Hjálmarsson, 

2010). 

Öryggisþörfin er líkamlegs eðlis og snýst um öryggi í umhverfinu og að 

hafa örugga lífsafkomu, þak yfir höfuðið, salt í grautinn og klæði. 

Öryggisþörfin gnæfir yfir hinar þarfirnar að því leyti til að sé henni ekki 

fullnægt þá víkja hinar þarfirnar. Út frá öryggisþörfinni eru 

grundvallarreglurnar í skólanum settar, reglur sem má alls ekki brjóta undir 

nokkrum kringumstæðum. Einnig eru settar reglur um það hvernig farið er 

yfir þolmörkin gaganvart öðrum þörfum. 

Þörfin fyrir umhyggju og vináttu. Þetta er þörfin fyrir að tilheyra 

einhverjum t.d. að eiga vini og fjölskyldu, að elska og vera elskaður.  

Þörfin fyrir frelsi, að hafa val og geta verið sjálfstæður sem felst m.a. í að 

hafa ákveðið svigrúm og frelsi til að velja fyrir sjálfan sig.  

Þörfin fyrir að geta haft áhrif og ná árangri og að hafa stjórn á sínu eigin 

lífi.  

Þörfin fyrir ánægju og gleði sem felst fyrst og fremst í því að hafa gaman 

og segja má að þetta sé líka summa hinna þriggja, þ.e. takist manni að 

uppfylla þarfirnar fyrir umhyggju, frelsi og áhrif, fyllist maður gleði.  

Þegar öryggisþörfinni er fullnægt geta hinar þarfirnar fengið að njóta sín. 

Þær eru allar jafn mikilvægar en það er misjafnt eftir einstaklingum hversu 

mikil hver þörf er. Með aldrinum reynum við oft að koma á jafnvægi milli 

þeirra þrátt fyrir að einhver ein þörf verði oftast sú sem litar persónuleika 

okkar mest (Gossen, 2007, bls. 26). Með því að þekkja þarfirnar getur 

kennari komið til móts við ólíkar þarfir nemenda sinna og þar með aukið 

líkurnar á að skólinn sé hluti af óskaveröld barnsins. Sérstaklega er gagnlegt 

að skilja þá sem hafa óvenju ríka eina þörf. Að sama skapi nýtist þessi 

þekking á þörfunum foreldrum vel og síðast en ekki síst barninu sjálfu þegar 

það hefur náð tökum og skilningi á þeim (Shimoji, 2009b). Það er gott að 

byrja á að þekkja sínar eigin þarfir og sýna öðrum í verki að maður virði þær. 

„Ef þú lærir ekki að koma til móts við eigin þarfir muntu ekki geta  hjálpa 

öðrum“ (Gossen, 2006b, bls. 116-117). 

Sérstök áhersla er lögð á það í uppeldi til ábyrgðar að það sé í lagi að 

gera mistök, líka í samskiptum. Mistök eru eðlilegur hluti lærdómsferils og 

talið mikilvægt að gefa fólki tækifæri til að leiðrétta mistök sín og læra af 

þeim. Mistök verða þannig leið til þroska fremur en niðurbrots þegar tekist 

er á við þau og þau yfirunnin (Gossen, 2007, bls. 93). Skólareglur þar sem 
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uppeldi til ábyrgðar er viðhaft einkennast af því að nemandanum er gefið 

færi á að leiðrétta brotið og læra af því en þess gætt að gera ekki lítið úr 

barninu eða brjóta það niður. Ef brotið er alvarlegt getur komið til þess að 

beita þurfi viðurlögum en áhersla er á að viðurlögin séu í samræmi við 

brotið og að nemandanum sé örugglega gert kleift að lagfæra mistökin 

(Gossen, 2006a). 

Til að einfalda vinnu með agamál eru hlutverk nemenda og starfsfólks 

skilgreind. Með því móti er hægt að fækka reglunum því hver og einn veit til 

hvers er ætlast af honum (Gossen, 2004b). Fyrir unglingum væri hægt að 

útskýra hlutverkin sem einskonar starfslýsingu (Shimoji, 2009a). 

Áhersla er lögð á að starfsfólkið verði að gefa sér tíma til að kynnast 

stefnunni og gera hana að sinni og í raun snúist notkun hennar meira um að 

vera en að gera (Gossen, 2006b, bls. 92). Þannig er t.d. sérstaklega fjallað 

um viðbrögð starfsfólks við hegðun nemenda, að nota stutt inngrip og gefa 

nemanda tíma til að hugsa sig um og breyta hegðun og að nemanda sé 

alltaf boðið að koma út sem sigurvegar með fullorðna einstaklingnum. 

Sérstaklega er horft til þátta í framkomu sem ekki snúast um orð eins og 

líkamstjáningu, svipbrigði og tón raddar. Gossen (2006b) segir að orðin feli 

einungis í sér 10% þeirra skilaboða sem gefin eru. Líkamstjáning og 

svipbrigði sé 55% og tónn raddarinnar 35%. Mikilvægt er að kennara horfi 

vel til þess hvort að raddbeiting þeirra, líkamstjáning eða svipbrigði séu að 

vekja mótþróa hjá nemendum eða hvort þau virki sem hvatning og 

stuðningur á nemandann.  

Gossen telur að það taki frá einu og hálfu upp í þrjú ár að innleiða 

uppeldi til ábyrgðar en telja má líklegt að oftast taki það þrjú til fimm ár því 

fyrst þarf starfsfólkið að vinna sjálft sig áður en það fer að nota aðferðirnar 

á nemendur (Gossen, 2007, bls. 43-44; Guðlaug Erla Gunnarsdóttir og 

Magni Hjálmarsson, 2007). 

Félagið Uppbygging sjálfsaga - uppeldi til ábyrgðar hefur ásamt öðrum 

áhugasömum gefið út ýmiskonar efni á íslensku sem styður við innleiðingu 

stefnunnar og hægt er að nálgast hjá félaginu. Má þar nefna bækur sem 

fjalla almennt um stefnuna, bækur og bæklingar fyrir kennara og 

stjórnendur við innleiðingu stefnunnar og efni fyrir foreldra. Auk útgefins 

efnis hefur félagið yfir að ráða ýmsum efni til ljósritunar og dreifingar fyrir 

kennara sem of langt mál væri að telja upp hér.  

Hér hefur verið stilkað á stóru varðandi uppeldi til ábyrgðar. Sagt frá því 

hvenær innleiðing hennar hófst hér á landi og hver eru helstu einkenni 

stefnunnar. Það sem fyrir liggur er að greina orðræðu uppeldis til ábyrgðar 

með það í huga að skoða hvaða orðræðan gæti haft á skólastarfið, bæði 
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stýrandi orðræðu þess og kennsluorðræðu. Niðurstöðurnar eru síðan 

bornar sama við líkan Morais og Neves til að sjá hvernig stefnan fellur að 

skólastarfi þar sem allir eiga að geta lært og náð árangri. Valinn hluti þessa 

efnis sem gefinn hefur verið út á íslensku er notaður sem grunnur að 

orðræðugreiningunni. 
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5 Aðferðarfræði   

Vinna við þessa rannsókn hófst á haustdögum 2014 en fór ekki af stað af 

krafti fyrr en í janúar 2015. Hér verður greint frá þeim aðferðum sem 

notaðar voru við vinnuna en þær fólust fyrst og fremst í orðræðugreiningu á 

útgefnu efni um uppeldi til ábyrgðar og samanburði á þeim niðurstöðum við 

líkan Morais og Neves að skólastarfi þar sem allir geta náð árangri. Gerð 

verður grein fyrir því hvað gögn voru notuð og hversvegna, hvernig 

úrvinnsla gagna fór fram og hvaða aðferðir voru notaðar við 

gagnagreiningu. Þá verður gerð grein fyrir því hvernig unnið er með 

réttmæti og trúverðugleika í verkefninu og tekist á við siðferðileg álitamál 

svo sem hvernig staða höfundar skiptir máli. En í byrjun verður fjallað um 

hvernig rannsóknaraðferðin var valin út frá rannsóknarefninu og hvernig 

það leiddi af sér val á efni til greiningar.  

5.1 Viðfangsefni 

Það er ekki að undra þó skólar sækist í ríkum mæli eftir að innleiða stefnur 

sem geta stutt við uppeldishlutverkið þar sem það telst nú vera jafn 

mikilvægt og hið hefðbunda menntunarhlutverk (OECD, 2015). Hinsvegar 

hefur lítið verið fjallað um það hvernig þessi tvö hlutverk vinna saman. Þar 

er um ákveðið gap að ræða í fræðunum sem mig langar að gera tilraun til að 

fylla eitthvað upp í . Þar sem ég fann ekki fyrirmynd að því hvernig ég gæti 

unnið þessa rannsókn rann ég blint í sjóinn með aðferð og velti ýmsum 

leiðum fyrir mér. Niðurstaðan var að þrengja viðfangsefnið við þá 

uppeldisstefnu sem ég þekkti best, uppeldi til ábyrgðar, og bera hana 

saman við skólastarf sem talist gæti árangursríkt skólastarf. Eftir að hafa 

kynnst líkani Morais og Neves (2011) að skólastarfi sem skilar árangri fyrir 

alla nemendur fannst mér eftirsóknarvert að nota það því þar er lögð 

áhersla á þætti sem bæði tengjast samskiptafærni og persónulegum þroska 

en einnig þætti sem snúa að hefðbundinni menntun. Það sem þó réði megin 

úrslitum við að líkan Morais og Neves varð fyrir valinu var áhersla þeirra á 

að allir gætu náð árangri í slíku skipulagi og sérstaklega þeir sem eiga 

veikara bakland. Bernstein (2000, bls. xxii) sem talaði um að skólakerfið 

hygli ákveðnum þjóðfélagsstéttum og vitnar í Bourdieu sér til fulltingis, 

leggur áherslu á að mikilvægt sé að breyta skólakerfinu til að stuðla að meiri 

jöfnuði í samfélaginu. Morais og Neves byggja líkan sitt á kenningum 

Bernsteins og því fannst mér áhugavert að bera uppeldi til ábyrgaðar saman 
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við líkanið og meta út frá þeim samanburði hverjir væru megin styrkleikar 

eða veikleikar stefnunnar. En þar sem enginn skóli hefur gefið sig út fyrir að 

vera að vinna eftir líkani Morais og Neves hvað þá heldur að hann sé líka að 

nota uppeldi til ábyrgðar var ljóst að vinnan myndi felast í samanburði á 

hugmyndafræði líkansins og hugmyndafræði uppeldisstefnunnar. 

Rannsóknaraðferðin í þessu verkefni er því eigindleg og felst í að nota 

orðræðugreiningu til að meta hvernig orðræða uppeldis til ábyrgðar fellur 

að líkani að skólastarfi þar sem allir eiga að geta lært og náð árangri.  

Tafla 1. Efni til orðræðugreiningar 

5.2 Val á gögnum til greiningar 

Til að byrja með horfði ég á margskonar efni um uppeldi til ábyrgðar, 

útgefið efni, ljósritað, myndbönd, efni frá námskeiðum og fleira. Efni sem 

bæði er á íslensku og ensku en Diane Gossen upphafsmaður stefnunnar er 

kanadísk og skrifar á ensku eins og flestir aðrir sem ritað hafa um efnið. Búið 

er að þýða töluvert af efni auk þess sem verulegt magn er aðgengilegt hjá 

Heiti á efni Höfundur Útg.ár Bls. 

Að sætta sjónarmið Diane Gossen 2009 42 

Barnið mitt er gleðigjafi Diane Gossen 2008 137 

Leiðarvísir um uppbyggingu sjálfsaga Joel Shimoji 2009 96 

Mitt og þitt hlutverk 
Byggt á verkum Diane Gossen. 
Magni Hjálmarsson tók saman 

2004 20 

Sáttmálar um samskipti, hvað er 
mikilvægast 

Judy Andersson 2004 48 

Skýr mörk, um óasættanlega hegðun og 
viðbrögð við henni 

Byggt á verkum Diane Gossen. 
Magni Hjálmarsson tók saman 

2006 52 

Sterk saman Diane Gossen 2006 191 

Undirastöður uppbyggingar 
Anne O'Brien, byggt á verkum 

Diane Gossen 
2008 37 

Uppeldi til ábyrgðar Diane Gossen 
2002/ 
2007 

121 

Verkfærakistan 
Samantekið efni eftir Magna 
Hjálmarsson byggt á Diane 

Gossen 
2004 90 

Samtals blaðsíðufjöldi til greiningar 
  

834 
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félaginu til ljósritunar fyrir kennara og skólafólk. Við val á efni var hinsvegar 

ákveðið að notast fyrst og fremst við íslenskt efni þar sem það væri 

örugglega uppistaðan af því sem notað er við innleiðingu uppeldis til 

ábyrgðar á Íslandi. Það er íslenskur veruleiki sem er til hliðsjónar í 

verkefninu og líklegast að þetta efni móti orðræðuna um uppeldi til 

ábyrgðar að verulegu leyti á Íslandi. Einnig má telja líklegt að allir hafi jafnan 

aðgang að þessu efni og geti notað á sambærilegan hátt. Ef upp kom vafi á 

þýðingum var horft til frumútgáfu á ensku. Ákveðið var að notast ekki við 

ljósritað efni sem aðgengilegt er hjá félaginu því óvíst er hversu margir nota 

það en uppistaðan í því eru verkefni sem nota má með nemendum og á að 

vera útfærsla á því sem er í bókunum eða jafnvel sama efni. Til greina kom 

að nota 13 bækur eða bæklinga misþykka samtals um 970 blaðsíður sem 

komu út á árunum 2002-2009. Fyrir valinu urðu 10 bækur eða bæklingar 

samtals 834 blaðsíður (sjá töflu 1). Með þessu efni taldi ég mig fá 

heildarmynd af efninu og þó sumt væri endurtekið á nokkrum stöðum þá 

var annað sem var fyrst og fremst talað um á einum stað eða ítrekað 

sérstaklega þannig að erfitt var að túlka orðræðu uppeldis til ábyrgðar 

nema með því að hafa heildarmyndina úr öllu efninu.  

5.3 Orðræðugreining 

Við orðræðugreiningu er lögð áhersla á að „skoða samspil tungumáls og 

tjáningar við félagslegan veruleika (Kristín Björnsdóttir, 2013, bls. 269). Í 

þessu tilviki að skoða að hvaða þáttum skólastarfs orðræða uppeldis til 

ábyrgðar beinist og hvaða áhrif er líklegt að hún hafi á kennsluhætti og 

skólastarf almennt. Fræðileg afstaða byggir því á túlkunarfræði (e. 

hermeunautics) þar sem félagslegur veruleiki er síbreytilegur og afstæður 

og einstaklingarnir mótandi afl (Lichtman, 2013). 

Orðræðan sjálf er einhverskonar ferli sem verður til við umfjöllun um 

ákveðið efni og með því að greina hana fæst dýpri skilningur á því að hvaða 

þáttum orðræðan beinist í raun. Margskonar aðferðir eru til við 

orðræðugreiningu en hér er fyrst og fremst horft til orðræðugreiningar í 

anda Foucaults (e. Foucouldian discourse analyses) og byggt á túlkun 

nokkurra höfunda á henni (Foucault, 1991; Garðar Ágúst Árnason, 2004; 

Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 2006; Kristín Björnsdóttir, 2013; Willig, 2001). 

Horft er eftir þrástefjum (e. discursive theme) sem koma fyrir í orðræðunni 

og skoðað hvernig til verða löggildingarlögmál  (e. legitimating principles) 

eða reglur um það hvernig talað er um ákveðna hluti. Það getur verið 

misjafnt hvernig þessi lögmál eru eftir því hver á í hlut, hver staða 

viðkomandi er eða markmið. Einnig er mikilvægt að horfa eftir því sem ekki 
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er sagt því það getur verið jafn mikilvægur hluti orðræðunnar og myndað 

lögmál í henni líkt og það sem sagt er (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 2006). 

Orðræðugreining fæst einnig við að skoða á hvaða hátt vald stjórnar 

umræðunni og hvernig ólík löggildingarlögmál geta tekist á ekki síst þegar 

nýjar hugmyndir eru að ryðja sér rúms eins og er í tilfelli uppeldis til 

ábyrgðar. Tungumálið endurspeglar nefnilega ekki bara raunveruleikann 

heldur er það virkt og mótandi afl sem gefur hlutum merkingu og er notað 

af fólki til þess meðal annars að hasla sér völl. Stundum eru hugmyndir 

orðnar svo viðteknar að við teljum þær almenna þekkingu, en möguleikinn 

á andstæðum skoðunum er þó  alltaf til staðar (Willig, 2001). Ýmsar leiðir 

eru notaðar við að koma hugmyndum á framfæri og gera þær gildar í 

orðræðunni. Til að mynda er tilvísun til vísinda og vísindalegrar þekkingar 

oft notuð til að gera þekkingu gildari en einnig skapar þekkingin völd í 

orðræðunni og hefur þar af leiðandi áhrif á athafnir manna (Garðar Ágúst 

Árnason, 2004). 

Í orðræðugreiningu í anda Foucaults eru hlutirnir oft settir í sögulegt 

samhengi. Foucault lagði t.d. áherslu á að maðurinn hefði ekki orðið til sem 

eiginlegt viðfang vísinda fyrr en í lok 18. aldar og í kjölfarið urðu mannvísindi 

til. Það þýðir að maðurinn getur líka horfið sem viðfang vísinda. Það er 

ekkert eitt mannlegu eðli til heldur tengist það alltaf þeim hugsanakerfum 

eða breytilegu hugmyndum sem menn hafa á hverjum tíma fyrir sig. 

Uppeldi til ábyrgðar kemur til dæmis fram á sjónarsviðið í kjölfar svo 

kallaðrar einstaklingsvæðingar þar sem viðmið um eðli mannsins höfðu 

breyst verulega frá því sem áður var auk þess sem hugmyndir á borð við 

framsækna skólann gerðu ráð fyrir því að börn lærðu á annan hátt. Breyttar 

hugmyndir manna hafa áhrif á það hvernig við hugsum um manninn og það 

getur síðan breytt valdatengslum í samfélaginu. Á sama hátt geta breytt 

valdatengsl breytt þekkingu okkar. Orðræðan reynir þannig að hafa áhrif á 

völd og valdatengsl og notar vísindalega þekkingu til að koma nýjum 

hugmyndum að (Garðar Ágúst Árnason, 2004).  

5.4 Úrvinnsla gagna 

Með því að afla lýsandi gagna skipuleggja þau, flokka og túlka þá geta 

niðurstöðurnar gefið áhugaverða og upplýsandi sýn á viðfangsefnið 

(Silverman, 2013). Við úrvinnslu gagna byrjaði ég því á að þemagreina efnið 

um uppeldi til ábyrgðar til að sjá hvernig orðræða uppeldis til ábyrgðar 

myndi falla að kenningum Bernsteins um stýrandi orðræðu og 

kennsluorðræðu. Við þá vinnu flokkaði ég allt það efni sem gæti fallið undir 

hvora orðræðu fyrir sig. Síðan greindi ég það efni enn frekar niður eftir 
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megin þáttum hvorrar orðræðu fyrir sig. Stýrandi orðræðan skiptist þá í 

framkomu, viðmót og hegðun en kennsluorðræðan í hvað er kennt, í hvaða 

röð, matsviðvið og hraða á yfirferð. Töluvert af efninu var hægt að fella 

undir þessi þemu og eins og við var að búast komu sömu atriðin oft fyrir og 

mynduðu það sem kalla má þrástef í orðræðunni. Þegar þessu var lokið 

litagreindi ég efnið út frá þeim sjö þáttum sem ég miða við í líkani Morais og 

Neves. Tók sem sagt þekkingu og hæfni kennarans saman líkt og þegar ég 

útskýri líkanið hér að framan. Þessa þemagreiningu notaði ég sem grunn til 

að sjá hvort og hvernig orðræða uppeldis til ábyrgðar myndi falla innan 

hugmynda Bernsteins um stýrandi orðræðuna og kennsluorðræðuna og 

síðan til að sjá hvernig og hvar hún félli að líkani Morais og Neves.  Á mynd 

3 sést það ferli sem unnið var eftir við þemagreininguna. 

 

Þegar þarna var komið fór ég að reyna að lesa í niðurstöðurnar, skoða 

þrástefin sem eru gegnumgangandi í flokkuninni og þau löggildingarlögmál 

sem teflt er fram og hvernig hægt væri að tengja þessa þætti við umræðuna 

um skólamál almennt. Hugmyndir um orðræðugreiningu komu þar að 

góðum notum.  

Orðræðu-
greining á 
uppeldi til 
ábyrgðar 

Kennsluorðræðan 

Stýrandi orðræðan 

 

Orðræða skólastarfs skv. Bernstein 

Líkan 

Morais  
og 

Neves 

Líkan 

Mynd 3. Skýringamynd af vinnulagi við orðræðugreiningu 
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5.5 Siðfræðileg atriði, réttmæti og trúverðugleiki 

Uppeldi til ábyrgðar miðar að því að efla sjálfstjórn fólks og ábyrgð á eigin 

gjörðum og líkan Morais og Neves miðar að því að því að efla nám hjá öllum 

nemendum og ýta þar með undir réttlátara skólakerfi. Þar sem viðfangsefni 

þessarar rannsóknar er að bera orðræðu þessara tveggja hugmyndakerfa 

saman þá  hefur hún í eðli sínu siðferðislegt gildi því réttlæti og jöfnuður er 

eitt helsta viðfangsefni siðfræðinnar og skólanum er ætlað að stuðla að sem 

mestu jafnrétti með því að tryggja öllum lágmarksmenntun (Aðalnámskrá 

grunnskóla: almennur hluti 2011: greinasvið 2013, 2013, bls. 9).  

Eingöngu er stuðst við opinber gögn í  verkefninu svo ekki þarf að leita 

sérstakra leyfa til að fá aðgang að þeim.  

Mikilvægt er að tryggja réttmæti og trúverðugleika í allri fræðavinnu en 

þessi atrið segja til um gæði vinnunnar og hvort aðrir geta treyst 

niðurstöðunum og reiknað með að fá sambærilegar niðurstöður ef þeir gera 

sambærilega rannsókn. Réttmæti og trúverðugleiki er tryggður með því að 

hafa vinnuferlið sem gagnsæjast, skýra sem best hvernig staðið er að 

greiningunni, hvaða efni er tekið fyrir og hvernig er unnið með það. 

Mikilvægt er að hafa sem mest samræmi sé milli rannsóknarspurningarinnar 

og rannsóknaraðferðarinnar, að það efni sem greint er, sé í raun 

einkennandi fyrir það sem verið er að rannsaka. Þá er mikilvægt að setja 

rannsóknina í samhengi við aðrar rannsóknir og kenningar annarra um 

sambærilegt efni og útskýra hvernig hún getur mögulega bætt við þá 

þekkingu sem fyrir er (Sigurlína Davíðsdóttir, 2013). Hér að framan hefur 

verið leitast við að útskýra þessi atriði. 

Í eigindlegri rannsókn skiptir staða höfundar alltaf máli og staða hans í 

orðræðunni skiptir máli því hún hefur hugsanlega áhrif á túlkunina? Því er 

mikilvægt að staða mín sem höfundar verksins gagnvart rannsóknarefninu 

sé ljós (Lichtman, 2013). Ég er skólastjóri en því fylgir m.a. að ég ber ábyrgð 

á starfi skóla og þar með bæði líðan og árangri nemenda. Það skiptir mig 

sem skólastjóra miklu máli að báðir þættir séu í góðu lagi, það er að 

nemendum líði vel en einnig að þeim gangi vel. Á undanförnum árum hef ég 

sem skólastjóri upplifað jákvæðar breytingar á samskiptum í skólanum og 

hegðun nemenda ekki síst unglinganna. Þær hef ég meðal annars viljað 

rekja til þess að í skólanum hófum við innleiðingu uppeldis til ábyrgðar árið 

2007. En hið sama er ekki hægt að segja að árangur í námsgreinum, hann 

hefur ekki batnað og þrátt fyrir yfirlegu þá sjáum við ekki hvað veldur. 

Einnig er það tilfinning mín að árangur hafi áhrif á líðan nemenda og 

sjálfsmynd á þann veg að ef að nemendum gengur ekki vel á líði þeim ekki 

eins vel og sjálfsmyndin verði ekki eins góð. Allt eru þetta þó tilfinningar 
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fremur en eitthvað sem er í hendi. Því finnst mér mikilvægt að hægt sé að 

glöggva sig á hvaða þættir það eru sem ýta undir árangur hjá nemendum en 

ekki síður að horfa til þess hvað í skipulagi skólastarfs getur staðið í vegi fyrir 

því að nemendur nái þeim árangri sem vonast er eftir. Á sama tíma tel ég 

líka afar mikilvægt að standa vörð um líðan nemenda, samskiptahæfni og 

persónulegan þroska.  

Í þessari vinnu hef ég leitast við að setja persónuleg viðhorf mín til hliðar 

í greiningunni en geri mér þó grein fyrir að þau munu alltaf lita vinnuna að 

einhverju leyti. Til að mynda höfðu þau áhrif á að þetta efni varð fyrir 

valinu. Mig langaði að vita hvaða afleiðingar innleiðing á uppeldi til ábyrgðar 

getur haft á kennsluna í skólanum og hvort það er eitthvað þar sem ætti að 

skoða betur og gæti haft áhrif á árangur. Það er mikilvægt fyrir mig að fá 

sem gleggstar upplýsingar og því reyni ég að vera sem hlutlægust bæði í 

túlkun og greiningu þó ég geri mér grein fyrir að aldrei er hægt að aðskilja 

rannsakandann og reynslu hans alveg frá efninu (Davíð G. Kristinsson, 

2007). Líklegast er að túlkun á niðurstöðum og því hvernig er hægt að 

bregðast við þeim geti helst orðið fyrir áhrifum af þeirri reynslu sem hefur 

mótað mig í gegnum árin. Á móti má líka segja að sú reynsla er að hluta til 

fengin með því lesa og verða sér úti um fræðilegt efni þó að sjálfsögðu sé 

það byggt á persónubundnu vali.  

Í eigindlegri rannsókn sem þessari er því aldrei hægt að tryggja algera 

hlutlægni höfundar en með því að hafa fræðin í fyrirrúmi og sýna hvernig 

þau eru notuð til að túlka niðurstöður er hægt að auka trúverðugleika 

verkefnisins og þar með hugsanlegt notagildi. 
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6 Niðurstöður og umræða  

Í þessum kafla er gerð grein fyrir niðurstöðum orðræðugreiningarinnar á 

uppeldi til ábyrgðar um leið og þær eru ræddar í samhengi við kenningar 

fræðimanna, meðal annars Bernsteins, Morais og Neves og fleiri. Kaflinn er 

þrískiptur. Í fyrsta hlutanum er gerð grein fyrir hvaða áhrif orðræða 

uppeldis til ábyrgðar getur haft á stýrandi orðræðu í skólastarfi og 

kennsluorðræðu og þar með nám og kennslu í skólanum. Stýrandi 

orðræðan er sá hluti skólastarfs sem snýr að gildum, hegðun og samskiptum 

en kennsluorðræðan snýr að því hvað við kennum, í hvað röð við kennum 

viðfangsefnin, að námsmati og hraða í námi. Í fyrsta hluta kaflans er einnig 

fjallað um það hvernig orðræða uppeldis til ábyrgðar kemur til móts við þrjú 

megin hlutverk skólans samkvæmt hugmyndum Bernsteins til að tryggja 

lýðræðisleg réttindi nemenda auk þess sem fjallað er um það hvernig hún 

kemur til móts við umhverfislæsi og athafnarfærni nemenda. Þessir tveir 

síðastnefndu þættir tengjast því hvort skólastarfið stuðlar að jöfnuði og sé 

til þess fallið að allir geti náð árangri. Í öðrum hluta kaflans eru niðurstöður 

orðræðugreiningarinnar bornar saman við líkan Morais og Neves með það í 

huga að sjá hvernig orðræða uppeldis til ábyrgðar fellur að líkani um 

skólastarf sem styður við nám allra nemenda. Þar eru niðurstöðurnar einnig 

bornar saman við hugmyndir hefðbundna skólans og hins framsækna. Í 

síðasta  hluta kaflans eru helstu niðurstöður dregnar saman og þær ræddar 

í samhengi við íslenskt skólastarf og kenningar ýmissa fræðimanna. 

Ályktanir dregnar af þeim og komið með tillögur til úrbóta. 

Tilvísanir sem fram koma vísa til þess hvar hægt er að finna efni sem 

styður þær niðurstöður sem fjallað er um hverju sinni.  

6.1 Orðræða uppeldis til ábyrgðar og skólaorðræðan 

Bernstein setti fram kenningu um að skólaorðræðan eða orðræða uppeldis 

og kennslu skiptist í tvennt, stýrandi orðræðu og kennsluorðræðu. Hann 

taldi að umgerð um stýrandi orðræðuna þyrfti að vera veik svo hægt væri 

að koma til móts við grundvallarréttindi nemenda í skólastarfi (Bernstein, 

2000, bls. 12-13). Það felur í sér að nemendur og fjölskyldur þeirra hafa 

eitthvað um það að segja hvaða gildi eru lögð til grundvallar í skólastarfinu 

og hver eru viðmið í samskiptum. Búast má við að uppeldisstefnur snúist að 

verulegu leyti um stýrandi orðræðu í skólastarfi, þá þætti sem snúa að 

hegðun, samskiptum og þeim gildum sem við viljum standa fyrir í skólanum. 
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Sú er líka raunin hvað uppeldi til ábyrgðar varðar. Í þemagreiningu á 

gögnunum komu ákveðin atriði fram aftur og aftur og kalla má þau þrástef 

því ljóst er að þau skipta verulegu máli í stefnunni. Hér á eftir verður farið 

yfir helstu þrástefin og reynt að sýna fram á hvernig þeim er ætlað að 

breyta ákveðnum löggildingarlögmálum innan skólans bæði innan stýrandi 

orðræðunnar og kennsluorðræðunnar.  

6.1.1 Áhrif uppeldis til ábyrðar á stýrandi orðræðuna 

Eitt fyrirferðamesta þrástefið í því efni um uppeldi til ábyrgðar sem lagt var 

til grundvallar í greiningunni gengur út á að hafa áhrif á stýrandi orðræðuna 

og sannfæra lesandann um þau gildi og viðmið sem stefnan gengur út á. 

Tilvísun til vísinda og vísindaleg þekking er þá gjarnan notuð og vitnað í 

ýmsa fræðimenn og rannsóknir á heilastarfsemi til að færa rök fyrir 

stefnunni og sannfæra lesandann um gildi hennar (Gossen, 2007). Til að 

byrja með er gengið út frá því að manneskjan hafi eðlislægt siðvit og 

forskrift að því að láta gott af sér leiða ef við sköpum rétt skilyrði til þess 

(Gossen, 2007, bls. 17). Ef við samþykkjum þetta þrástef þá er nokkuð víst 

að eftir miklu er að sælast að skapa réttu skilyrðin. En jafnvel þó við 

samþykkjum ekki þessa kennisetningu þá eru önnur þrástef sem ganga út á 

að þær aðferðir sem algengastar hafa verið fram að þessu við að stjórna 

öðrum séu ekki sérlega árangursríkar, sérstaklega ekki í samfélagi eins og 

það er í dag (Gossen, 2007, bls. 65-69). Veruleg áhersla er á að sýna hvað 

samfélagið hefur breyst og að þörf sé á breyttum uppeldisaðferðum og 

þeirri spurningu kastað fram hvort við séum í uppeldi hugsanlega að fylgja 

„úreltum starfslýsingum“ (Gossen, 2008, bls. 19). Lögð er áhersla á að fólk 

sé með sjálfstæðan vilja og áhuginn komi innan frá (Gossen, 2008, bls. 19-

27). Þess vegna skipti máli að höfða til þeirra gilda sem einstaklingurinn vill 

standa fyrir í lífinu en þau eru verðmætasta myndin af þeim lífsgildum sem 

við metum mest. Séu þau í hugskoti einstaklingsins mun hann taka 

siðferðilega réttar ákvarðanir sem byggja á lífsgildum hans (Gossen, 2007, 

bls. 24-25). Það þrástef sem hvað oftast kemur fyrir og er hvað mest 

einkennandi fyrir stefnuna er umræðan um lífsgildi og ekki er laust við að sú 

umræða liti líka þessa ritgerð. Gossen (2006, bls. 133; 2007, bls. 74) segir að 

lífsgildi einstaklinga séu í raun allsstaðar svipuð en það þurfi að höfða til 

þeirra, ræða þau og draga upp á yfirborðið svo fólk sjái betur fyrir hvað það 

vill standa í lífinu, hvernig manneskja það vill vera. Gossen (2007, bls. 35) 

telur einnig mikilvægt að lífsgildin séu rædd við foreldra því skoðanir barna 

byggi á þeim lífsgildum sem eru í fjölskyldum. „Ef við fáum foreldrana ekki 

með okkur, geta þeir farið að halda að það sé merki um veikleika að skipta 

yfir í uppbyggingu sjálfsaga“ (Gossen, 2007, bls. 39) en í raun byggir skólinn 
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á þeim lífsgildum sem heimilin trúa á (Gossen, 2007, bls. 35). Lífsgildi er þó 

ekki eitthvað sem við ræðum á hverjum degi og eru oft á tíðum hluti af 

óskráðum reglum eða venjum sem við höfum. Með því að ræða þau er bæði 

verið að styrkja tengslin við nemendur og fjölskyldur þeirra og koma 

mikilvægum skilaboðum til skila. Skilaboðum sem snúast um að færa 

áhersluna frá umbun og refsingu yfir í uppbyggingu sem byggir á lífsgildum 

og felur í sér sjálfsaga og sjálfstjórn. Áherslan á lífsgildi er því grunnurinn að 

þeim áhrifum sem orðræða uppeldis til ábyrgðar hefur á stýrandi orðræðu 

skólastarfs. Áhrifum sem vissulega hafa veikjandi áhrif á stýrandi 

orðræðuna því nemendur og heimilin hafa töluvert um það að segja hvaða 

lífsgildi eru tekin til umfjöllunar. En ef gengið er út frá því að lífsgildi séu í 

raun allstaðar svipuð, það er að þau séu einhver viss fasti sem eru til fyrir 

utan tilveru hvers og eins þá má á vissan hátt segja að umgerðin um 

stýrandi orðræðuna sé sterk. Lífsgildin eru þá allsstaðar þau sömu eða 

a.m.k. sambærileg, en það eru aðferðirnar við að nálgast þau sem hafa 

veikjandi áhrif. Lífsgildin og umræðan um þau sem er fyrirferðamikil í 

uppeldi til ábyrgðar og skapar að vissu leyti grunninn að henni er því ef til 

vill ekki eins einföld og lítur út í fyrstu og verður því komið að þeim aftur og 

aftur.  

Þarfirnar er annað veigamikið þrástef í uppeldi til ábyrgðar og tengist 

lífsgildum og hefur áhrif á hugmyndir okkar um hegðun og samskipti og þar 

með stýrandi orðræðuna. Í skólanum er mikilvægt að skapa aðstæður þar 

sem allir nemendur hafa möguleika á að uppfylla þarfir sínar á jákvæðan 

hátt og uppeldi til ábyrgðar gengur út á að þjálfa nemendur í því. Miðað við 

stefnuna hefur öll hegðun tilgang. Með hegðun sinni er manneskjan að 

uppfylla þarfir sínar á einn eða annan hátt. Lykillinn að sjálfsmati 

einstaklingsins felst í að hann skilji þörfina að baki hegðun sinni og geti 

metið hana. Iðulega stangast þarfir einstaklingsins reyndar á og það veldur 

togstreitu en með því að horfa til lífsgilda sinn þá getur það hjálpað honum 

að velja leið sem hann er sáttur við (Gossen, 2009). Með því að huga að 

þörfunum í skólanum er umgerð stýrandi orðræðunnar veikt þar sem tekið 

er tillit til þarfa nemenda.  

Enn eitt þrástefnið er áherslan á að vinna sáttmála eða félagslegan 

samning í skólanum sem lýsir þeirri sameiginlegu sýn sem hópurinn hefur og 

gefur honum sameiginlegan tilgang (Anderson, 2004). Sáttmáli er unninn 

innan hvers bekkjar en einnig meðal starfsmanna til að skerpa á þeim 

lífsgildum sem fólk telur mikilvæg. Með sáttmálanum er verið að færa sig 

frá reglum yfir í sannfæringu eða lífsgildi og vinnan við hann stuðlar að 

veikri umgerð um stýrandi orðræðuna. Í stað þess að byrja á að semja 

bekkjarreglur eða skólareglur er farið yfir það hvaða gildi nemendur, 
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starfsmenn eða foreldrar telja mikilvæg og út frá þeim er unninn sáttmáli 

um samskipti og síðan þær reglur sem þurfa þykir. Sáttmálinn sem á að vera 

sýnilegur í skólastarfinu er mikilvægur þáttur í að breyta skólum til þess 

vegar að geta þjónað samfélagi sem við vitum ekki hvernig verður. 

Samfélagi sem mun þó að öllum líkindum byggja á svipuðum lífsgildum og 

við höfum í dag en annarskonar lausnum á vandamálum. Uppeldi til 

ábyrgðar leggur því til ákveðna kerfisbreytingu en grundvöllur hennar felst í 

að; „... fólk hafi fyrst breytt sjálfu sér. Þegar við lærum 

sjálfstjórnarkenninguna og skiljum að við lítum málin jafn ólíkum augum og 

við erum mörg, að við höfum ólíka mynd af þeim veruleika sem  við 

hrærumst í, þá getum við sett myndirnar saman og breytt skólanum“ 

(Gossen, 2007, bls. 37).  

Þar sem uppeldi til ábyrgðar er við lýði er unnið að því að fækka reglum. 

Mikilvægur hluti af því er að vinna með hlutverk allra í skólanum og 

umræðan um hlutverkin verða svo sannarlega eitt af þrástefunum í uppeldi 

til ábyrgðar. Lögð er áhersla á sú vinna sé sýnileg því þegar allir eru klárir á 

sínum hlutverkum er minni þörf fyrir reglur. Í gegnum hlutverkin er 

flokkunin milli nemenda og kennara einnig styrkt því það á að vera alveg á 

hreinu hvert er hlutverk hvors um sig. Þrátt fyrir að hlutverkin séu mikilvæg 

þegar kemur að því að fækka reglum þá eru lífsgildi einstaklinganna þó líka 

varin með nokkrum grundvallarreglum sem eru ófrávíkjanlegar og það er 

hlutverk kennara og skólastjóra að fylgja eftir brotum á þeim. Þar sem 

nemendur eru flestir vanir ytri agastjórnun þá þarf oft að færa sig rólega frá 

henni yfir í uppbyggingu og á leiðinni getur verið æskilegt að rekja á milli 

reglustjórnunar og uppbyggingar. Hlutverkin er í raun einn hluti af 

reglufestunni. Mikilvægt er þó að festast ekki í henni og muna að enda alltaf 

á tilboði um uppbyggingu. Það eru þó ekki allir tilbúnir að taka við aðferðum 

uppeldis til ábyrgðar og fyrir þá sem eru ekki reiðubúnir til sjálfsskoðunar og 

sjálfsmats til að lagfæra eigin mistök þá er mikilvægt að geta beitt 

viðurlögum þegar farið er yfir óásættanleg mörk í samskiptum (Gossen, 

2006a, bls. 10). Með þessu móti er gefið færi á að hafa ákveðinn ramma um 

stýrandi orðræðuna sem felst þá í að styðjast við reglufestuna. Reglufestan 

byggir þó í grunninn á sterkri umgerð um stýrandi orðræðuna og því munu 

skólar sem festast í reglufestunni vera með sterka umgerð um stýrandi 

orðræðuna og eiga litla möguleika á að koma til móts við grundvallarréttindi 

nemenda samkvæmt Bernstein.  

Með áherslu á sjálfstjórn einstaklingsins og að fækka reglum er verið að 

veikja umgerðina um stýrandi orðræðu í skólum því með þessu móti hefur 

nemandinn töluvert um það að segja hvernig reglurnar eru. Áhersla á 

misjafnar þarfir nemenda og ólíkar leiðir til að uppfylla þær hefur einnig 
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veikjandi áhrif á stýrandi orðræðuna. Á sama tíma er stýrandi orðræðan 

gerð sýnileg með því að gera hlutverkin sýnileg og gera félagslegan sáttmála 

en það auðveldar öllum að athafna sig innan þeirrar stýrandi orðræðu sem 

er við lýði. Reglufestan sem er oft notuð á leið til uppbyggingar er þó með 

sterka umgerð um stýrandi orðræðuna og því getur sú greining á uppeldi til 

ábyrgðar sem hér er fjallað um ekki gilt um þá skóla sem festast þar. 

6.1.2 Áhrif orðræðu uppeldis til ábyrgðar á kennsluorðræðuna 

Hér verður farið yfir það hvernig þrástef í orðræðu uppeldis til ábyrgðar 

hafa áhrif á kennsluorðræðuna eða réttara sagt hvað þáttum er líklegt að 

þau hreyfi við. Hver nákvæmlega áhrifin verða getur verið misjafnt eftir 

skólum og fer eftir því hvernig innleiðing gengur, hvaða hefðir voru fyrir og 

svo framvegis. Hér er líka einungis verið að horfa til orðræðunnar í því 

útgefna efni sem starfsfólk skóla hefur til að vinna eftir og hvað áhrif er 

líklegt að hún hafi á skólastarfið.  

Þrátt fyrir að Bernstein teldi að stýrandi orðræðan yrði að vera veik til að 

koma til móts við grundvallarréttindi nemenda þá taldi hann 

kennsluorðræðuna ekki endilega þurfa að vera það, heldur gæti verið 

misjafnt innan kennsluorðræðunnar hvernig umgerð um ólíka þætti væri 

ýmist veik eða sterk. Samkvæmt greiningu á orðræðu uppeldis til ábyrgðar 

hér að framan þá endurspeglar hún að mestu veika umgerð um stýrandi 

orðræðu, þó með þeim fyrirvara að festist skólinn í reglufestunni þá er 

stýrandi orðræðan sterk og þá í raun ekki um uppbyggingu að ræða. 

Kennsluorðræðan sem snýst um hvað er kennt, röð þess, námsmat og þann 

tíma sem ætlaður er til náms ætti því að geta verið ýmist veik eða sterk líkt 

og Morais og Neves telja mikilvægt.    

Það er ekki gefið að orðræða uppeldisstefna, hvorki uppeldis til ábyrgðar 

né annarra stefna, hafi beina skírskotun til kennsluorðræðunnar sem snýst 

um það hvað er kennt í skólanum, í hvaða röð, námsmat og hraða. Orðræða 

uppeldis til ábyrgðar gerir það þó og í henni er að finna ýmis þrástef sem 

hafa bæði óbein áhrif í gegnum stýrandi orðræðuna og þær áherslur sem 

lagðar eru á lífsgildin en einnig bein áhrif með skírskotun til þess hvað skuli 

kennt og lögð áhersla á í skólum.  

Eitt skýrasta dæmið um það hvernig uppeldi til ábyrgðar kemur sér beint 

inn í kennsluorðræðuna er sennilega listinn sem notaður er til að sýna 

hvaða kosti bandarísk fyrirtæki töldu eftirsóknarverð hjá starfsmönnum 

sínum annarsvegar árið  1970 og hinsvegar við upphaf 21. aldarinnar (tafla 

2). Þar eru kostir eins og ritfærni, stærðfræðikunnátta og lestrarfærni sem 

trónuðu efst árið 1970 komnir í 10. - 13. sæti árið 2000 en þættir sem reyna 



 

68 

á samskiptafærni og persónulegan þroska komnir í efstu sætin (Gossen, 

2007). Dæmi eins og þetta eru óspart notuð í því efni sem var til skoðunar 

til að hafa áhrif á það hvað skuli kennt í skólum og líta má á þau sem þrástef 

sem reyna að breyta löggildingarlögmálum um það hvað er þess virði að 

kenna. Um leið og atriði sem snúast um samskiptahæfni og persónulega 

eiginleika lenda ofarlega á listanum er verið að kalla eftir að þeim verði 

skapað pláss og rými í skólum og þá hugsanlega á kostnað þátta sem lenda 

neðarlega. Fyrir utan þennan lista er víða vitnað til rannsókna um mikilvægi 

góðra samskipta og þar með lagður grunnur að því að tíminn sé nýttur til að 

vinna með þau í skólanum (Shimoji, 2009a, bls. 11).  

Í því efni sem greint var er eitt þrástefið að segja hvernig þær uppeldis- 

og kennsluaðferðir sem algengast hefur verið að nota fram að þessu ýta 

undir hegðun sem miðar að því að forðast óþægindi eða að fá virðingu eða 

viðurkenningu frá öðrum. Með slíkri hegðun séum við ekki að stjórna okkur 

sjálf heldur látum stjórnast af öðrum. Annað þrástef er að hugmyndafræði 

uppeldis til ábyrgðar býður upp á að hægt sé að fá ungt fólk til að taka 

sjálfstæðar ákvarðanir sem byggja á lífsgildum, eru ábyrgar og grundvallast 

á sjálfsmati einstaklingsins en ekki því sem aðrir vilja. Þrástef sem þessi eru 

líkleg til að hafa áhrif á skoðanir lesandans og stýra kennsluorðræðunni um 

Kostir              2000            1970 

Hæfileiki í teymisvinnu    1  10 

Úrræðagóður     2  12 

Lesa annað fólk     3  13 

Eiga auðvelt með samræður   4  4 

Kunna að hlusta     5  5 

Metnaður í starfi og einkalífi   6  6 

Skapandi hugsun     7  7 

Forystuhæfileikar     8  8 

Framsýni     9  9 

Ritfærni      10  1 

Skipulagsgáfa     11  11 

Stærðfræðikunnátta    12  2 

Lestrarfærni     13  3 

          (Gossen, 2007, bls. 21; 2008) 

 

Tafla 2. 500 auðugustu fyrirtæki í Bandaríkjunum óska ef að ráða fólk með 
eftirfarandi kosti: 
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leið og þau hafa áhrif á þau löggildingarlögmál sem fyrir eru. Þau sækjast 

eftir að fá lesandann til fylgis við uppeldi til ábyrgðar og leggja áherslu á að 

það séu aðrir þættir sem mikilvægt er að leggja áherslu á í kennslu en 

tíðkast hefur. Fleiri þrástef koma fram sem styðja þessi svo sem að þær 

aðferðir sem notaðar hafa verið í uppeldi fram til þessa séu margar úreltar. 

Framtíðin sem bíður okkar sé allt annars konar en fortíðin sem við erum að 

yfirgefa og við þurfum nýja, sjálfstæða og ábyrga hugsun til að stuðla að 

góðu samfélagi í framtíðinni. Við þurfum fólk með sterka siðgæðisvitund og 

heilarannsóknir sýna okkur hvernig aðferðir uppeldis til ábyrgðar bjóða 

okkur upp á leið til þess. Tilvísun í vísindalega þekkingu verður þannig enn 

eitt þrástefið (Gossen, 2007). Maðurinn er félagsvera og siðgæðisvitund 

hans þróast ekki nema í samskiptum við aðrar manneskjur og þá eru það 

þær aðstæður sem við bjóðum einstaklingnum sem ráða mestu um hvernig 

siðgæðisvitundin þróast (Gossen, 2006b, bls. 114). Það eru þessar aðstæður 

sem sjónum er beint að í uppeldi til ábyrgðar og lögð áhersla á að breyta 

þeim. Á þennan hátt er uppeldi til ábyrgðar að reyna að hafa áhrif á það 

hvað telst mikilvægt að kenna í skólum. Um leið er stefnan að hafa áhrif á 

skólastarfið og breyta þeim löggildingarlögmálum sem þar ríkja og snúast 

um hvað er þess virði að kenna. Takist að breyta þeim löggildingarlögmálum 

mun það hafa áhrif á samfélagið í heild og þannig getur stefnan haft áhrif 

langt út fyrir veggi skólans og jafnað rétt einstaklinganna eins og Bernstein 

taldi mikilvægt (Bernstein, 2000, bls. xxi-xxii).  

Dregin er upp skýr mynd af því hvað skal leggja áherslu á í innleiðingu á 

uppeldi til ábyrgðar og á þann hátt er umgerðin um námsmarkmið sterk. 

Leiðirnar sem boðið er upp á eru þó til þess fallnar að veikja þennan þátt því 

nemendur hafa mikið um það að segja hvað skiptir máli á endanum. Boðið 

er upp á fjölmargar hugmyndir um það hvað skuli unnið með nemendum og 

lögð áhersla á að þeir séu virkir þátttakendur í náminu og að hugmyndir 

þeirra skipti máli. Til að mynda er lögð rík áhersla á fræðslu í bekknum sem 

snýr að þörfum nemenda. „Við þurfum að virkja nemendur svo þeir sjái sig 

tilheyra öllum hópnum. Við þurfum að nota meiri tíma til að ræða við 

nemendur ... “ (Gossen, 2007, bls. 74). Áhersla á að vinna með þarfirnar, 

sáttmálann og hlutverkin verður mikilvægt þrástef sem einkennir stefnuna 

að verulegu leyti auk lífsgildanna en allt byggir þetta á því að kennarar vinni 

náið með nemendum og foreldrar geti líka komið sínum sjónarmiðum að. 

Það hefur því veikjandi áhrif á námsmarkmið í kennsluorðræðunni. En þar 

sem niðurstaðan er að einhverju leyti fyrirfram gefin, þ.e. lífsgildin sem 

liggja til grundvallar félagslegu sáttmálunum eru í raun svipuð allsstaðar þá 

má líka segja að umgerðin sé sterk en fyrst og fremst verið að efla 

persónuleg tengsl með framkvæmdinni. Þess ber þó að geta að það kemur 
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hvergi fram hver þessi sameiginlegu lífgildi eru og að því leyti til veikir það 

námsmarkmiðin. Það er því fremur óljóst hvort umgerð um námsmarkmið 

er veik eða sterk og það fer í raun eftir því hvernig kennarar spila úr 

hlutunum hvort verður. Hafi kennari ekki skýra sýn og ákveðnar skoðanir á 

því hvað á að kenna gæti hann farið að sammælast við nemendur um hvað 

þeir eiga að læra í einstaka námsgreinum líkt og sammælst er um lífsgildin 

hlutverkin og fleira. Það sem er ekki sagt í stefnunni hefur því kannski jafn 

mikil áhrif og það sem er sagt samanber þrástef sem ekki eru sögð og 

mótsagnir sem geta myndast milli ólíkra þrástefa (Ingólfur Ásgeir 

Jóhannesson, 2006). Í heildina má því segja að orðræða uppeldis til 

ábyrgðar hafi tilhneigingu til að veikja umgerð um námsmarkmið en með 

þeim formerkjum að hægt sé að hafa hana sterka án þess þó að endilega 

breyta einhverju um innihald stefnunnar.  

Lögð er áhersla á sjálfræði kennara við innleiðingu uppeldis til ábyrgðar. 

Þó komið sé með hugmyndir að því hvernig væri hægt að gera það þá er 

lögð áhersla á frelsi kennarans í því efni því að „... kenna um Uppbyggingu 

er miklu fremur list en vísindi þannig að þú skalt finna leið sem hentar þér“ 

(Shimoji, 2009a, bls. 9). Orðræða uppeldis til ábyrgðar hefur því sterka 

umgerð þegar kemur að röð viðfangsefna því það er kennarinn sem ákveður 

röðina en ekki nemendur en tilvísun til kennslu sem listar hefur veikjandi 

áhrif á þennan þátt. Röð og regla er ekki það sem manni dettur fyrst og 

fremst í hug í listsköpun heldur frekar frelsi listamannsins til að geta gert 

hlutina á sinn hátt. Það er því undir kennaranum komið hvað er tekið fyrir 

og hvað ekki og því gæti mikilvægum hlutum verið sleppt ef kennarinn hefur 

ekki næga þekkingu á viðfangsefninu. Hinsvegar er það í anda uppeldis til 

ábyrgðar að leggja áherslu á frelsi og ábyrgð kennarans á því hvernig hann 

leggur viðfangsefni fyrir. 

Ekki er talað beint um námsmat í uppeldi til ábyrgðar en þó má telja 

líklegt að ákveðin þrástef sem fram koma í stefnunni muni á einn eða annan 

hátt hafa áhrif á námsmatið. Sérstaklega á það við um áhersluna í uppeldi til 

ábyrgðar að það sé í lagi að gera mistök. Telja má líklegt að þetta þrástef 

geti gefið grunntóninn í námsmatinu. Hugmyndafræði uppeldis til ábyrgðar 

byggir á því að flestir hafi innbyggða þörf fyrir að bæta úr mistökum fái þeir 

tækifæri til en vegna þess hve einstaklingar eru orðnir vanir því að vera 

refsað á einhvern hátt fyrir mistök þá feli þeir þau jafnvel. Venjan hefur 

verið að líta „á mistök sem slæm, en ekki sem tækifæri til að læra eða til að 

bæta sig. Við héldum að við þyrftum að láta börnin lagfæra hlutina“ 

(Gossen, 2006b, bls. 35). Í uppeldi til ábyrgðar er fyrst og fremst verið að 

horfa til mistaka í samskiptum og að skoðað skuli hvaða þarfir liggja til 

grundvallar mistökunum og hvernig hægt sé að uppfylla þarfirnar án þess 
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að brjóta á öðrum. Þegar einstaklingur elst upp við að mistök séu eðlileg og 

að það sé eðlilegt að bæta fyrir þau þá er líklegt að viðbrögð hans við 

námsmati felist ekki í því að ergja sig yfir einkunn sem ekki stóðst væntingar 

heldur fremur að skoða hvernig er hægt að laga hana, gera betur. Til að laga 

hluti eða gera þá vel þarf oft að leita nýrra leiða. Ef við gerum bara það 

sama og við höfum alltaf gert þá verður útkoman líklega sú sama og ef við 

leitum nýrra leiða aukum við líkurnar á mistökum en líkurnar á því að við 

gerum betur aukast líka. Ekkert nám á sér stað án mistaka hvorki nám í 

samskiptum né í þeim greinum sem kenndar eru í skólanum (Gossen, 2009, 

bls. 33-34).  

Eins og fram hefur komið er eitt þrástefið í uppeldi til ábyrgðar að 

umbun sé ekki góð þó vissulega sé viðurkennt að umbun sé betri en refsing. 

En umbun dregur úr innri hvöt einstaklingsins og hann fer smám saman að 

breyta bara til að fá umbunina. Þannig verður umbun ytri stýring en í 

uppeldi til ábyrgðar er verið að efla sjálfstýringu fólks og að það taki sjálft 

ábyrgð á hegðun sinni (Gossen, 2007, bls. 69-71). Hrós er af svipuðum toga 

og umbun. Það er ekki slæmt í sjálfu sér nema af því að margir hafa tamið 

sér að nota það til að stýra öðrum. 

 „Þetta þýðir ekki að við eigum að hætta að láta í ljós velþóknun okkar 

við aðra. Sé hrós frá hjartanu komið hefur það ekkert illt í för með sér. 

Velþóknun má einnig láta í ljós án orða, með faðmlagi eða með því að kinka 

kolli. Það er mikilvægt að við tjáum fólki hvaða áhrif gerðir þeirra hafa á 

okkur. Ef ánægja okkar og velþóknun er falslaus og okkur eiginleg erum við 

ekki að beita þrýstingi“ (Gossen, 2006b, bls. 23).   

Margir líta á góða einkunn sem hrós fyrir vel unnið starf og þá er léleg 

einkunn refsing fyrir lélegt eða lítið starf. Þegar kennarar tileinka sér 

hugmyndafræði uppeldis til ábyrgðar er líklegt að þeir velti þessum þætti 

töluvert fyrir sér og sennilega er þetta eitt af þeim þrástefnum sem valda 

hvað kennurum hvað mestum þankagangi og jafnvel vandræðum. Það má 

búast við að þeir muni yfirfæra hugmyndina um að það sé í lagi að gera 

mistök yfir á námið en það er kannski ekki jafn augljóst hvernig þeir yfirfæra 

það í námsmatið. Það gæti jafnvel gerst að orðræða uppeldis til ábyrgðar 

hafi þau áhrif að kennarar telji að nemandinn eigi að fá frið og tíma og með 

lágmarks hvatningu muni hann bæta sig, hann hafi styrkinn innra með sér. 

Það er í raun markmiðið í uppeldi til ábyrgðar að með sjálfsmati muni 

einstaklingurinn bæta úr því sem þarf (Gossen, 2007, bls. 73-77). Hlutverk 

skólans er að skapa skilyrði svo nemendur geti tileinkað sér þessa hegðun 

en á leiðinni þurfa þau margskonar stuðning. Hér kemur aftur fram þrástef 

sem felst í því sem ekki er sagt og getur myndað mótsögn við það sem er 
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sagt. Niðurstaðan fer eftir kennaranum og því sem hann velur að gera. 

Ætlast hann strax til þess að nemandinn hafi þennan innri styrk eða hjálpar 

hann honum við að ná styrknum? Og hvernig fer hann að því? Notar hann 

endurgjöf, stutt inngrip eða hvað? Það er hugsanlegt að kennarar verði 

óöruggir með það hvernig á að nota endurgjöf og þeir minnki hana jafnvel 

því þeir telji sig vera að hrósa og draga þannig úr innri styrk nemandans. 

Þannig eru líkur á að orðræða uppeldis til ábyrgðar hafi veikjandi áhrif á 

umgerðin um námsmat. 

Eins og fram hefur komið er lögð áhersla á sjálfsmat nemanda og ábyrgð 

hans á eigin gjörðum en hlutverk kennarans hlýtur að vera að aðstoða, að 

leiðbeina og benda á þegar betur má fara. Á þeirri vegferð er stundum mælt 

með því að nota aðferðir reglufestu til að leiðbeina nemendum (Gossen, 

2007, bls. 73). Sérstaklega er bent á „stuttu inngripin“ sem kennarar eru 

hvattir til að nota og felast í því að nemandinn er spurður stuttra spurninga 

en ekki endilega beðið eftir svari heldur er nemandanum gefið tækifæri til 

að svara sér sjálfur eða þiggja hjálp sem oft er verið að bjóða í „stuttu 

inngripunum“. „Stuttu inngripin“ sem eru svo sannarlega þrástef í uppeldi 

til ábyrgaðr verða þannig eins og hjálpardekk sem styðja nemendur til að 

halda sér hjólandi án þess að þeir þurfi frekari aðstoð. Stuttu inngripin duga 

oft til en geta líka verið upphafið að frekari aðstoð. En dugi „stuttu 

inngripin“ ekki til og nemandi fer yfir þolmörk og brýtur að mati kennarans 

grundvallarreglu þá er mikilvægt að bregðast við. Grundvallarreglurnar 

snúast um að tryggja mikilvæg lífsgildi eins og öryggi en einnig önnur 

mikilvæg lífsgildi svo sem möguleika til náms. Að trufla aðra stöðugt í námi 

mun smám saman leiða til þessa að brugðist er við líkt og um brot á 

ófrávíkjanlegri reglu sé að ræða því aðrir nemendur eru ekki öruggir um að 

geta stundað nám sitt og þá þarf að grípa til ráðstafana (Gossen, 2006a, bls. 

10-11). Þó umgerð um námsmat sé almennt veik í orðræðu uppeldis til 

ábyrgðar þá gefur hugmyndin um grundvallarreglur til kynna að 

nauðsynlegt sé að hafa einhvern ramma til að styðjast við og það gefur 

möguleika á að styrkja umgerðina um námsmatið án þess að draga úr 

megináherslum stefnunnar 

Þeir sem rita um uppeldi til ábyrgðar gera sér grein fyrir þeim tímaskorti 

sem hrjáir flesta kennara. „Tímaskortur er oftast svo mikill og yfirþyrmandi 

að það er auðvelt að gleyma því að kenna Uppbyggingu og þú ferð 

auðveldlega að hamra bara á efni fyrir próf“ (Shimoji, 2009a, bls. 14). Lögð 

er áhersla á að ef tekinn er tími af kennslu í námsgreinum til að sinna 

uppeldi til ábyrgðar þá sparist tími kennara þegar fram í sækir. Þar er komin 

enn ein ástæðan fyrir að „kaupa“ stefnuna. Til að byrja með þarf að nýta 

nokkurn tíma í að útskýra hugmyndafræðina en það eru fyrst og fremst 
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fyrirbyggjandi aðgerðir sem leiða til þess að minna þarf að grípa inn í síðar á 

námstímanum (Shimoji, 2009a, bls. 6). Kennari sem starfar í anda uppeldis 

til ábyrgðar „leggur áherslu á heildarsýn og virkan sköpunarkraft í námi. 

Hann skilur hve mikilvægt er að nemendur fái sjálfir að skipuleggja nám sitt. 

Hann leggur meira upp úr námsferlinu sjálfu en útkomunni“ (Gossen, 

2006b, bls. 127). Þar sem nemendur eru misjafnir og þarfir þeirra ólíkar þá 

þurfa þeir misjafnlega langan tíma til að læra og tileinka sér þær hefðir sem 

ríkja í skólanum. Orðræða uppeldis til ábyrgðar hefur því veikjandi áhrif á 

umgerð um hraða og yfirferð í námi en kennarar eru hvattir til að nota 

aðferðir uppeldis til ábyrgðar til að hafa þá stjórn á tímanum sem þarf. 

Í heildina má segja að orðræða uppeldis til ábyrgðar hafi veikjandi áhrif á 

kennsluorðræðuna þó það sé aðeins misjafnt eftir því að hvaða þáttum hún 

beinist. Sumt í orðræðunni er fremur óljóst og jafnvel ekki talað um og því 

tvíbent hver áhrifin verða. Í fáum orðum má þó segja að hraði í yfirferð 

byggi á einstaklingnum og þörfum hans fremur en hópnum og hraðinn er 

því með veika umgerð. Hið sama gildir um námsmatið og líklegt að orðræða 

uppeldis til ábyrgðar hafi einnig heldur veikjandi áhrif á umgerð um 

námsmarkmið. Hinsvegar er ákveðinn rammi í kringum bæði námsmatið og 

námsmarkmið sem gefur til kynna að hægt sé að gera umgerðina þar sterka 

án þess að vinna gegn markmiðum uppeldis til ábyrgðar. Röð viðfangsefna 

er hinsvegar með sterka umgerð því það er kennarinn sem ræður í hvaða 

röð viðfangsefnin eru tekin fyrir en samlíking við list veikir þann hluta 

einnig.  

Hvort áhrifin verða eins og hér hefur verið rætt er þó ekki sjálfgefið og 

fer eftir ýmsum atriðum. Hvaða hefðir eru ríkjandi í skólanum, hvernig er 

kennarahópurinn, hversu mikið hefur hópurinn tileinkað sér stefnuna og 

fleira. Þó má telja líklegt er að orðræða uppeldis til ábyrgðar hafi áhrif í 

þessa átt þar sem hún er notuð. 

6.1.3 Umhverfislæsi og athafnarfærni 

Eitt af þrástefum uppeldis til ábyrgðar er áhersla á að leita ástæðna fyrir því 

af hverju nemendur breyta eins og þeir gera. Að hjálpa nemendum til að 

finna út hvaða þörf þeir eru að reyna að uppfylla með hegðun sinni í stað 

þess að skrásetja bara það sem gerðist (Gossen, 2006b, bls. 139). Að leita að 

þörfinni að baki hegðunar ýtir undir að kennarinn skoði hvað nemandinn 

hefur með sér í skólann og hvers hann þarfnast til að ná tökum á því sem 

þar á að vinna. Þegar kennarinn gerir þetta þá er hann í raun að finna út 

hvaða tök nemandinn hefur náð á umhverfislæsi og athafnarfærni. Þegar 

kennarinn hefur áttað sig á því getur hann brugðist við stöðu nemandans og 
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aðstoðað hann við að auka umhverfislæsi sitt og athafnarfærni. Þar með 

jafnar hann aðstöðu nemenda í skólanum. Þó er alltaf sá möguleiki að 

þrástefið sem tengist hrósi og umbun hafi þau áhrif á kennarann að hann 

telji eðlilegra að gefa nemandanum tíma og frið til að finna hlutina út 

sjálfur. Það sé í raun besta leiðin fyrir nemandann til að þroskast. En þá ber 

þess að minnast að skólinn er til að hjálpa nemendum til sjálfsmats og á 

leiðinni þurfa þeir stuðning og hafi kennarinn góð tök á því hvernig hægt er 

að nota endurgjöf í kennslu er ólíklegt að hann falli í þessa gryfju. En þar 

sem orðræða uppeldis til ábyrgðar er fremur óljós hvað þessa hluti varðar 

þá er í raun óvíst hvaða áhrif hún hefur á það hvernig kennarar vinna með 

umhverfislæsi og athafnarfærni og allt eins líklegt að þeir vinni minna með 

það eins og meira.  

Verulegur hluti af vinnunni í tengslum við uppeldi til ábyrgðar felst í að 

gera hugmyndir og gildi sýnileg svo sem bekkjarsáttmála og fleira. Til að 

mynda felst vinnan með hlutverkin í að lista upp hver eru hlutverk hvers 

hóps innan skólans og hver ekki. Í tengslum við lífsgildavinnu er unnið með 

svokölluð Y -spjöld og T - spjöld en í þeirri vinnu felst að vinna dýpra með 

lífsgildin. Ef sem dæmi virðing er eitt af þeim grunngildum sem hópurinn 

sammælist um þá er felst T- spjalda vinnan í því að hópurinn listar saman 

upp hvað er virðing og hvað er ekki virðing. Y - spjalda vinnan snýst síðan 

um að finna út og skrifa á spjöld hvað hópurinn vill sjá, heyra og finna þar 

sem virðing ríkir. Um leið og slík vinna gerir lífsgildi sýnilegri og skiljanlegri 

þá styður hún nemendur í umhverfislæsi og eflir athafnarfærni þeirra og 

styrkir sjálfsmynd burt séð frá því hvaða bakland þeir hafa. Hinsvegar 

byggist slík vinna líka mikið á tungumálinu og því að málskilningur nemenda 

sé góður og því er alltaf hætta á að einhverjir nemendur nái ekki innihaldinu 

ef ekki er unnið náið með þá einstaklingslega. Þó má telja líklegt að þessi 

vinna skili meiru ef einnig er unnið með heimilunum í að ræða lífsgildi því 

þar með er bakland nemenda virt og foreldrar geta stutt við þá umræðu 

sem á sér stað í skólanum og þá geta nemendur á beinan hátt tengt gildi 

fjölskyldunnar við þau gildi sem lögð eru til grundvallar í skólanum. 

Ýmsir þættir í orðræðu uppeldis til ábyrgðar geta því styrkt nemendur í 

að ná tökum á umhverfislæsi og athafnarfærni til dæmis sá sýnileiki sem 

mælt er með. Á hinn bóginn getur hin mikla áhersla á sjálfsmat og 

sjálfsþekkingu leitt til þess að kennarar haldi að sér höndum og geri minna 

en þeir gætu til að aðstoða nemendur við að ná tökum á þessum þáttum.  
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6.1.4 Grundvallarréttindi nemenda 

Bernstein sem er upphafsmaður þess að ræða um orðræðu skólastarfs á 

þann veg sem hér hefur verið gert taldi að uppeldis og menntunarfræði ætti 

að styðja við þrennskonar lýðræðisréttindi nemenda eins og fram kemur í 

kafla 2.1. Þau eru tækifæri til framfara, rétturinn til að vera tekinn með og 

rétturinn til að taka þátt. Þessi réttindi nemenda eru til þess fallin að jafn 

rétt þeirra og ekki hægt að fara frá orðræðu uppeldis og menntunar í anda 

Bernsteins án þess að reyna að svara því hvort orðræða uppeldis til 

ábyrgðar komi til móts við þessi réttindi nemenda.  

Fyrstu réttindin að allir nemendur hafi tækifæri til framfara fela í sér að 

nemendur hafi möguleika til að ná lengra og að þeim séu byggðar aðstæður 

sem ýta undir sjálfstraust til að vilja ná lengra og láta reyna á hvað þeir geta. 

Uppeldi til ábyrgðar miðar sannarlega að því að skapa aðstæður þar sem 

allir hafa tækifæri til framfara. Það er gert með því að virða misjafnar þarfir 

einstaklinganna en einnig margvíslega möguleika þeirra til að koma til móts 

við  þær. Í stefnunni er lögð mikil áhersla á að ýta undir sjálfstraust 

nemenda og að þora að láta reyna á það hvað þeir geta því það er í lagi að 

gera mistök. 

Rétturinn til að vera tekinn með felur í sér jafnt félagslegan, andlegan, 

menningarlegan og persónulegan rétt. Í uppeldi til ábyrgðar er ekki beint 

talað um að þennan rétt en þó má túlka áhersluna á misjafnar þarfir 

einstaklinganna en sambærileg grundvallar gildi hvar sem er í heiminum á 

þann veg að við eigum öll jafnan rétt í að vera tekinn með og með aðferðum 

uppeldis til ábyrgðar er okkur gert kleift að nýta okkur þennan rétt fremur 

en að okkur sé færður hann. Útfærslan er á þann veg að kennararnir vinna í 

anda uppeldis til ábyrgðar með nemendum og þjálfa þá í að þekkja þarfir 

sínar og átta sig á hvernig þeir geta uppfyllt þær um leið og þeir nota mistök 

sem jákvæða leið til að læra. Rétturinn felst þá ekki í einhverju sem 

einstaklingurinn fær rétt að sér heldur fremur að honum er kennt hvernig 

hann sjálfur stjórnar því hver réttur hans er. Hann þjálfast í að láta ekki 

stöðu sína, félagslega, andlega, menningarlega eða persónulega verða 

fyrirstöðu í að nota þennan rétt á þann veg sem uppfyllir best þarfir hans. 

Rétturinn til að fá að taka þátt snýst um að fá að taka þátt ekki bara í 

umræðunni heldur einnig í því hvernig hlutir eru byggðir upp og komið í 

framkvæmd og er í raun rétturinn til borgaralegrar þátttöku og að fá að 

hafa áhrif. Í uppeldi til ábyrgðar er nemendum vissulega tryggð þátttaka í 

umræðunni en einnig lögð áhersla á skapandi lausnir og nýjar leiðir. En á 

sama hátt og lýst er hér að ofan þá felst útfærslan á þessum rétti í því að 
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nota aðferðir uppeldis til ábyrgðar í vinnu með börnum og þá þjálfist þau í 

að nota réttinn fremur en að þeim sé réttur hann.   

Uppeldi til ábyrgðar leggur því áherslu á að stuðla að umhverfi sem 

tryggir grundvallar lýðræðisréttindi nemenda fyrst og fremst á þann hátt að 

nemendur læri að nota þau fremur en að þeim séu rétt þau. Það er ekki 

nægilegt að hafa rétt til lýðræðis, lýðræði verður ekki virkt nema fólk noti 

þennan rétt sinn og það er leiðin sem uppeldi til ábyrgðar er fyrst og fremst 

að vinna með.  

6.2 Orðræðu uppeldis til ábyrgðar og líkan Morais og Neves 

Hér að framan hefur verið farið yfir hvaða áhrif er líklegt að orðræða 

uppeldis til ábyrgðar hafi á stýrandi orðræðu skólastarfs, 

kennsluorðræðuna, umhverfislæsi, athafnarfærni og grundvallarréttindin. 

Allt eru þetta atriði sem Bernstein leggur til grundvallar í kenningum sínum 

og Morais og Neves byggja líkan sitt á. Nú verður farið yfir að hvað leyti 

orðræða uppeldis til ábyrgðar fellur innan líkans Morais og Neves út frá 

fyrrgreindum niðurstöðum. Fram kom að líklegt væri að orðræða uppeldis 

til ábyrgðar hefði veikjandi áhrif á stýrandi orðræðu skólastarfs og einnig 

flesta þætti innan kennsluorðræðunnar. Í líkani Morais og Neves að 

skólastarfi sem byggir líka á hugmyndum Bernsteins er lagt til ákveðið 

fyrirkomulag að því hvernig kennsluorðræðunni skuli fyrirkomið, hvaða 

þættir skuli vera veikir og hverjir sterkir. Farið verður yfir einstaka þætti 

líkansins með tilliti til niðurstaðna og að lokum verður rætt um að hvaða 

leyti uppeldi til ábyrgðar fellur að hugmyndum um hefðbundinn og 

framsækinn skóla. 

6.2.1 Persónuleg tengsl 

Þar sem uppeldi til ábyrgðar gengur út á að styrkja siðferðisvitund 

nemenda, efla samskiptahæfni þeirra, sjálfstjórn og ábyrgðarkennd 

(Guðlaug Erla Gunnarsdóttir og Magni Hjálmarsson, 2007) er ekki úr vegi að 

byrja á að skoða þáttinn um persónuleg tengsl í líkani Morais og Neves. Það 

er sá þáttur sem helst tekur mið af stýrandi orðræðunni í skólastarfi. Morais 

og Neves leggja áherslu á að samskipti séu persónuleg og umgerðin um þau 

sé mjög veik en það hefur í för með sér að nemendur hafa töluvert um þau 

að segja. Til að mynda hvaða gildi eru lögð til grundvallar í samskiptum, 

hvaða hegðun er talin ásættanleg svo að traust ríki í skólanum og svo fólk 

þori að viðra mistök sín og læra af þeim. Þetta er nákvæmlega það sem 

uppeldi til ábyrgðar gengur út á. Þar eiga nemendur að koma að því að velja 

þau lífsgildi sem þeir telja skipta sig mestu máli. Lögð er áhersla á samskipti 



 

77 

sem einkennast af trausti og virðingu og að nemendur temji sér sjálfmat og 

ábyrga hegðun fremur en dæma aðra og læri af mistökum sínum frekar en 

kenna öðrum um.  

Þrátt fyrir að lífsgildi okkar séu ef til vill sameiginleg öllu fólki þá er ljóst 

að siðir eru afar ólíkir milli fólks, bæði vegna trúarbragða en einnig annarra 

hefða. Því skiptir máli að kennarar þekki bakland nemenda og að þeir fái að 

hafa það á einhvern hátt með sér inn í skólastarfið en á það er lögð áhersla í 

líkani Morais og Neves. Það hjálpar nemendum til að ná tökum á því 

umhverfislæsi og þeirri athafnarfærni sem þar er nauðsynleg. Með því að 

ræða lífsgildi við fjölskyldur allra nemenda er vissulega verið að koma til 

móts við þann þátt og líklegra að nemendur og foreldrar samsami sig þeirri 

útfærslu á lífsgildum sem valin verður.  

Í uppeldi til ábyrgðar felast því aðferðir til að koma á persónulegum 

samskiptum og stefnan styður því einkar vel við þann þátt líkansins. Raunar 

er þetta einn af þeim þáttum sem Morais og Neves (2010) telja hvað 

mikilvægastan. Að öllum líkindum er gott að styðjast við ákveðna aðferð 

þegar unnið er með persónulega samskipti í stórum hóp sérstaklega fyrir þá 

sem eru óöruggir og vita ekki til hvers er nákvæmlega ætlast og því getur 

verið kostur fyrir skóla að innleiða uppeldisstefnu líkt og uppeldi til ábyrgðar 

til að styðja við persónuleg tengsl.   

6.2.2 Námsmarkmið 

Samkvæmt líkani Morais og Neves skulu námsmarkmið vera skýr og ákveðin 

af kennara og umgerðin um þau því sterk. Hér að framan kom fram að 

orðræða uppeldis til ábyrgðar er líkleg til að hafa veikjandi áhrif á umgerð 

um námsmarkmið. Það að hafa sérstaka aðferð til að vinna eftir í 

persónulegum samskiptum ætti þó að geta styrkt námsmarkmiðaþáttinn og 

þar kemur uppeldi til ábyrgðar sterkt inn. Þar er skýrt hvað það er sem 

leggja á áherslu á í uppeldi til ábyrgðar og að því leyti til er orðræða þess 

með sterka umgerð. En í framkvæmd er orðræða uppeldis til ábyrgðar með 

veika umgerð því nemendur og foreldrar eiga að koma að umræðunni um 

hver lífsgildin séu, hvert sé hlutverk hvers og eins og hvað þeir vilja sjá, 

heyra og finna í skólanum. En þar sem lífsgildi eiga að vera öllum 

sameiginleg þá hlýtur það að leiða af sér svipuð hlutverk og hugmyndir um 

hvernig skólinn á að vera og því telst framkvæmdin kannski frekar vera til að 

styrkja persónuleg tengsl fremur en hafa áhrif á námsmarkmið. Spurningin 

er því hvort kennarinn hafi næga þekkingu á efninu til að halda umgerðinni 

sterkri þegar hann eflir persónuleg tengsl? Er hann viss um hver niðurstaðan 

á að vera? Ef kennarinn er t.d. ekki  með lífsgildin á hreinu þá getur hann 
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varla haldið umgerðinni um þau sterkri. Í því efni sem lá fyrir til greiningar 

voru lífsgildin aldrei talin upp þó stundum væri látið að því liggja hver þau 

gætu verið (Gossen, 2004b, 2006a, 2006b). Því er óljóst hvaða áhrfi 

orðræða uppeldis til ábyrgðar hefur á námsmarkmið þó líklegra sé að hún 

hafi veikjandi áhrif á þau og að það yfirfærist á allar kennslugreinar. Hafi 

kennari ekki nægilega þekkingu eða sýn á að hann stjórnar því hvað er 

mikilvægast að taka fyrir í skólanum þá gæti umgerðin um námsmarkmið og 

hvað er kennt í skólanum veikst verulega. Þær mótsagnir sem fram koma í 

orðræðunni hvað námsmarkmið varðar annarsvegar áhersla á lífsgildi og 

hver þau eru en svo hinsvegar á framlag nemandans til lífsgildanna og 

áhersla á reynslu nemandans (Gossen, 2007, bls. 127) valda því að það er 

mest undir kennaranum komið hver útkoman verður.  

Ef gengið er út frá því að líkan Morais og Neves sé í raun líkan sem 

stuðlar að skólastarfi þar sem allir geta lært þá þarf að tryggja að 

námsmarkmið séu skýr í skólastarfinu. Því væri mikilvægt að ræða þau 

sérstaklega í skóla þar sem uppeldi til ábyrgðar er notað og tryggja að 

umgerðin um námsmarkmið sé sterk. Það væri fyrst og fremst gert með því 

að tryggja þekkingu og hæfni kennarans en það væri líka hægt með því að 

hafa skýran ramma t.d. í námskrá um hver eru mikilvægustu markmiðin sem 

stefna beri að og styðja þannig við kennarann.  

6.2.3 Samþætting greina 

Líkan Morais og Neves leggur áherslu á veika flokkun milli greina eða mikla 

samþættingu. Í orðræðu uppeldis til ábyrgðar er lögð áhersla á að vinna 

með stefnuna allsstaðar í skólanum þvert á allar greinar þannig að hún verði 

grunntónn skólastarfsins. Miðað við þá áherslu þá styður orðræða uppeldis 

til ábyrgðar við veika flokkun milli greina. En þar sem uppeldi til ábyrgðar er 

ekki sérstök grein þá er ekki víst að orðræða þess hafi þau áhrif að flokkun 

veikist og þar sem flokkunin er sterk fyrir er jafnvel hætta á að erfiðara verði 

að innleiða stefnuna því kennarar telji það ekki samræmast því sem þeir 

eiga að kenna. Það fer því allt eftir kennurunum og þeim stjórnunarháttum 

og hefðum sem ríkja í skólanum hver áhrifin verða.  

Orðræða uppeldis til ábyrgðar ýtir einnig undir veika umgerð milli 

heimilis og skóla með því að benda á mikilvægi þess að draga foreldar að 

borðinu. Þannig ýtir orðræðan undir að bakland nemenda sé virt og það fái 

að njóta sín eins og Morais og Neves leggja áherslu á. En þær telja líka 

mikilvægt að það sé á hreinu að sú þekking sem nemendur afla sér í 

skólanum hafi forgang í skólastarfinu fram yfir þá sem þeir koma með með 

sér og því eigi flokkunin að vera sterk á meðan umgerðin sé veik.  
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Í heildina hefur orðræða uppeldis veikjandi áhrif á flokkun milli greina og 

styður þannig líkan Morais og Neves.  

6.2.4 Veik skil á milli svæða 

Í líkani Morais og Neves er lögð áhersla á veika flokkun milli svæða í 

skólanum. Að nemendur hafi greiðan aðgang að kennurum og að þeir hafi 

greiðan aðgang að hver öðrum. Erfitt var að sjá tengingu milli uppeldis til 

ábyrgðar og þessa þáttar við orðræðugreininguna sjálfa. Þó ber þess að 

minnast að veik skil milli svæði styðja við persónuleg tengsl á þann hátt að 

þau auðvelda nemendum aðgang að kennurum og öðrum nemendum og 

auðvelda þeim að sækja sér þá aðstoð sem þeir þurfa.  

6.2.5 Hraði á yfirferð í samræmi við getu nemenda 

Í líkani Morais og Neves er lögð sérstök áhersla á að nemendur hafi eitthvað 

með hraða í námi að gera og að þeir geti haft einhverja stjórn á þeim tíma 

sem þeir þurfa til að læra. Það sé misjafnt á hvaða hraða nemendur læra og 

ekki sé hægt að ætlast til þess að allir nái sömu markmiðum á sama tíma. 

Erfitt er að túlka orðræðu uppeldis til ábyrgðar á annan hátt en að hún 

styðji við þennan þátt í líkani Morais og Neves sem leggja áherslu á að 

nemandinn sjálfur verði að hafa einhver yfirráð yfir tímanum sem hann 

þarfnast. Í uppeldi til ábyrgðar er lögð áhersla á að nemendur séu misjafnir, 

hafi misjafnar þarfir og fara þurfi ólíka leiðir til að uppfylla þær. Ef 

nemendur eiga að fá tækifæri til að læra að uppfylla þarfir sínar, líka 

námsþarfir, þá hlýtur að þurfa að gefa þeim ákveðið rými til þess. Rými sem 

felur líka í sér tíma til að prófa sig áfram, gera mistök og læra af þeim.   

En það er með þennan þátt eins og fleiri í líkaninu, það er ekki öruggt að 

orðræða uppeldis til ábyrgðar hafi nákvæmlega þessi áhrif. Ekki er hægt að 

ganga út frá því að hún hafi í för með sér að nemandinn hafi meira um tíma 

sinn að segja nema að innleiðingin hafi tekist vel. Við innleiðingu uppeldis til 

ábyrgðar er bent á að gott sé nota leið reglufestu á leiðinni yfir í 

uppbygginguna því nemendur séu svo vanir ytri agastjórnun að það geti 

verið erfitt að fara beint úr hefðbundnum uppeldisaðferðum umbunar og 

refsingar yfir í uppbyggingu, nemendum finnist það einfaldlega 

veikleikamerki (Gossen, 2006b, bls. 146). Meðan verið er að temja sér 

uppbyggingaraðferðir er hægt að rekja á milli reglufestu og uppbyggingar. 

Reglufestan felur m.a. í sér stutt inngrip þar sem kennarinn segir stutta 

setningu við nemandann, án þess beinlínis að ætlast til svars en gefur 

honum tíma til að hugleiða og lagfæra sjálfur. Til þess að geta notað stuttu 

inngripin er þó mikilvægt að búið sé að vinna verkefnið um mitt og þitt 
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hlutverk. Þessi stuttu inngrip eru síðan notuð við nemendur sem eru að 

trufla, ekki að læra, hafa ekki komið sér að verki eða eitthvað álíka. Dæmi 

um þau ert t.d. „Hvað áttu að vera að gera núna? Hvenær ertu tilbúinn að 

byrja? Hver er reglan?  Og þú ert á leiðinni til...?“ (Magni Hjálmarsson, 2010, 

bls. 58-59). Þessar setningar og ýmsar fleiri eru hugsaðar til að ýta undir 

sjálfsmat nemandans og til aðstoða hann í einhverskonar 

sjálfsleiðréttingarferli. Líklegt er að þetta sé oft notað þegar kennara finnst 

nemandi ekki koma sér að verki en spurningin er líka hvort stuttu inngripin 

geti ekki orðið pressa á að nemandi fari hraðar en hann ræður í raun við. 

Það er auðvelt að ofnota stuttu inngripin og festast í þeim og reglufestunni 

og gleyma því að fara í uppbygginguna. Einnig er vert að muna að orðin eru 

bara lítill hluti þess sem við komum til skila þegar við ræðum við nemendur. 

Önnur skilaboð s.s. líkamstjáning og raddbeiting segir miklu meira. Það er 

því auðvelt að láta stuttu inngripin virka meira eins og verið sé að reka á 

eftir nemandanum ef þau eru fyrst og fremst notuð, sérstaklega ef þeim 

fylgir raddbeiting eða líkamstjáning sem getur ögrað því allir kennarar geta 

auðveldlega ýtt nemendum yfir þolmörkin (Gossen, 2006a, bls. 31). Ef ekki 

er rakið á milli reglufestu og uppbyggingar er líklegt að stuttu inngripin verði 

innantóm og leiði á endanum til þess að litið verður á hegðun nemandans 

sem ögrun og gripið til þess að fylgja þeim eftir með refsingu. Þá skemmist 

það traust sem er nauðsynlegt til að uppbyggingaraðferðir virki (Gossen, 

2007, bls. 44).  Það fer því eftir kennaranum og hvar hann er staddur í 

innleiðingunni hvort hann notar uppeldi til ábyrgðar til að styðja við að 

nemandinn hafi meira um tímann að segja eða hvort hann notar fyrst og 

fremst atriði úr reglufestunni til að reka á eftir nemandanum. Veldur hver á 

heldur. 

Þó orðræða uppeldis til ábyrgðar styðji við veika umgerð varðandi hraða 

á yfirferð í skólastarfi, líkt og Morais og Neves telja æskilegt þá gæti verið 

gott að ræða tímaþáttinn sérstaklega til að tryggja að allir hafi 

sameiginlegan skilning á honum. Vert er líka að minna á að Morais og Neves 

telja að stjórn nemenda á tíma sé gagnslaus nema fylgi skýr námsmarkmið 

og skýr matsviðmið. 

6.2.6 Námsmat 

Samkvæmt líkani Morais og Neves á umgerðin um námsmat að vera sterk, 

kennarinn þarf að stjórna því og það þarf að vera fyrirfram ákveðið í hverju 

námsmatið felst. Eins og fram hefur komið stuðlar orðræða uppeldis til 

ábyrgðar að fremur veikri umgerð um námsmat því ekki eru skýr viðmið um 

hvernig brugðist skuli við þegar nemandi gerir mistök og í raun best ef 
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nemandinn bregst sjálfur við og lagar það sem laga þarf. Þó ber þess að 

minnast að uppeldi til ábyrgðar leggur áherslu á að það séu 

grundvallarreglur sem verji lífsgildi okkar og það verði að bregðast við broti 

á þeim. Það styður því við aðhald í námsmati.  

Það er líka ýmislegt í orðræðu uppeldis til ábyrgðar sem gefur ákveðnum 

þáttum námsmats verulega undir fótinn og getur styrkt umgerðina um 

námsmatið án þess að vinna gegn anda stefnunnar. Sérstaklega er það 

viðhorfið gagnvart mistökum sem minnir um margt á þær hugmyndir sem 

unnið er með í endurgjöf en einnig áherslan á sjálfsmat nemenda. Endurgjöf 

felur í sér að það megi gera mistök, þau séu til þess að læra af og kennarinn 

er nemandanum til aðstoðar við að meta sjálfur hver staðan er og hvað 

skuli gert (Hattie og Timperley, 2007). Þó Morais og Neves tali ekki 

sérstaklega um endurgjöf má þó skilja á þeim að hún sé mikilvægur hluti af 

námsmatinu (McPhail, 2013). Markviss endurgjöf styður nemendur síðan til 

sjálfsmats sem er líka mikilvægur þáttur  námsmats en einnig 

grundvallaratriðið í uppeldi til ábyrgðar. Sú áhersla sem líkanið leggur á 

persónuleg tengsl styrkir hlut endurgjafar í námsmatinu því hún felst oft í 

samræðum og trausti milli nemenda og kennara. Það er þó ekki sjálfgefið að 

orðræða uppeldis til ábyrgðar leiði til markvissrar endurgjafa og sjálfsmats. 

Mikilvægt að ræða námsmatsþáttinn sérstaklega þar sem uppeldi til 

ábyrgðar er notað því samkvæmt líkani Morais og Neves er sterk umgerð 

um námsmat alger grundvallarforsenda í skólastarfi þar sem allir eiga að 

geta lært.  

6.2.7 Hæfni og þekking kennarans  

Morais og Neves leggja áherslu á bæði hæfni og þekkingu kennarans en 

telja þó þekkingu kennarans mikilvægari en hæfnina. Góð hæfni geti aldrei 

bætt upp lélega þekkingu. Rétt er að minna á að rannsóknir þeirra hafa fyrst 

og fremst beinst að raungreinum en ekki er tekin afstaða til þess hér hvort 

það skiptir máli. 

Í gegnum allt það efni sem sem notað var til greiningar á orðræðu 

uppeldis til ábyrgðar er rauður þráður sem snýst um að efla þekkingu og 

hæfni kennara og stjórnenda og um leið að sannfæra lesandann um að 

uppeldi til ábyrgðar sé leið sem skólar ættu að velja. Verulegt pláss er nýtt 

til að auka við þekkingu á undirstöðum stefnunnar svo sem því hverjar séu 

helstu ástæður hegðunar, mikilvægi þarfanna og lífgildanna en einnig 

hverjar eru afleiðingar umbunar og refsinga. Tilvitnanir í ýmiskonar 

rannsóknir og vísindamenn eru notaðar til að styðja við stefnuna og fá 

lesandann til að gera þá þekkingu sem fram er færð að sinni (Gossen, 2007). 
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Með því að leggja áherslu á mikilvægi þekkingar kennara þá fellur orðræða 

uppeldis til ábyrgðar vel að líkani Morais og Neves. Sú trú sem höfundar 

uppeldis til ábyrgðar hafa á sammannleg lífsgildi virka þó ekki sannfærandi 

því í riti sem þessu ætti að telja þau skýrt upp a.m.k. fyrir kennarann svo 

hann sé örugglega með það á hreinu hver þau eru. Þessi framsetning veikir 

stuðning við mikilvægi þekkingar kennarans. Afleiðingin verður að umræða 

um lífsgildi minnir á umræðu um trúarbrögð. Þetta er eitthvað sem liggur í 

loftinu og áhrifin felast í að trúa. Og þar sem trúarbrögð eru mismunandi hví 

skildu lífsgildi þá ekki vera það líka?  

Það á ekki síður við um þá áherslu sem er á að þjálfa hæfni kennara til að 

nota stefnuna.  Samfara því að kennarar byggja upp þekkingu þá smám 

saman áttar lesandinn sig á því að uppeldi til ábyrgðar er ekki einhver 

þekking sem þú kemur áleiðis til viðtakanda. Uppeldi til ábyrgðar einkennist 

af því að sá sem notar stefnuna hefur gert hana að sinni (Gossen, 2006b, 

bls. 109). Þannig fléttast hæfni og þekking kennarans saman þegar þeir nota 

uppeldi til ábyrgðar. Kennari eða stjórnandi getur vitað allt um uppeldi til 

ábyrgðar en hegði hann sér ekki sjálfur í samræmi við stefnuna þá verður 

hún marklaus hjá honum. Hjá þeim sem ná að tileinka sér 

hugmyndafræðina og „vera“ hún fremur en „kenna“ hana verður hún 

væntanlega órjúfanlegur hluti af manneskjunni hvort sem hún er að kenna 

eða ekki. Í því felst m.a. að viðkomandi gerir mistök en í stað þess að fela 

þau þá ætti honum að reynast tiltölulega auðvelt að viðurkenna þau og 

ræða og vonandi læra af þeim. Hann byggir hegðun sína á lífsgildum en 

sækist ekki sérstaklega eftir hrósi né forðast refsingu (Gossen, 2006b, bls. 

127). 

Hér hefur verið farið yfir að hvaða leyti uppeldi til ábyrgðar fellur að 

líkani Morais og Neves. Á mynd 4 hafa niðurstöðurnar verið settar inn í 

líkani á þann hátt að litur hvers þáttar segir til um að hve miklu leyti hann 

fellur innan líkansins. Þeir þættir sem hafa grænan lit á myndinni þar 

samræmist orðræða stefnunnar líkaninu og styður þá beint við árangursríkt 

skólastarf. Þeir þættir sem eru með blöndu af grænu og rauðum litum, þar 

þarf að huga sérstaklega að því hvernig unnið er með viðkomandi þátt svo 

öruggt sé að stefnan styðji við hann. Gagnvart þeim þætti sem engan lit 

hefur var ekki tekin sérstök afstaða í verkefninu, þ.e. hvernig uppeldi til 

ábyrgðar gæti birst í honum. 

 Orðræða uppeldis til ábyrgðar samræmist því bara að sumu leyti líkani 

Morais og Neves. Þær leggja áherslu á að hafa sterka umgerð um námsmat 

og námsmarkmið og í skólum þar sem uppeldi til ábyrgðar er notað væri því 

mikilvægt að huga að námsmarkmiðaþættinum og námsmatsþættinum. 
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Það myndi meðal annars felast í að forgangsraða námsmarkmiðum svo að 

það sé öruggt að mikilvæg námsmarkmið týnist ekki en einnig felst það í að 

ræða í hnotskurn námsmat og í hverju það felst svo öruggt sé að það sé 

öflugur stuðningur við nemandann í námi. Uppeldisstefnan styður hinsvegar 

prýðilega við aðra þætti skólastarfs samkvæmt líkani Morais og Neves eins 

og persónuleg samskipti, samþættingu og að nemendur hafi einhver yfirráð 

yfir tímanum. Það væri síðan góður stuðningur við stefnuna í heild sinni að 

styðjast við líkanið til að beina áherslum hennar í þann farveg að þær styðji 

við alla þætti skólastarfsins. Það myndi styðja við þekkingu og hæfni 

kennarans sem er á endanum lykilpersóna í skólagöngu hvers nemanda.  

 

Nemand

i sem lærir 

og eflir 

þekkingu 

sína og 

hæfni 

 

Mikil þekking 
kennara 

Mikil hæfni 
kennara 

Sterk umgerð 
um mat á námi 

U ++ 

  

Samþætting 
greina mikil 

F-- 

Samskipti 
persónuleg 

U-- 

Veik skil milli 
svæða 

F-- 

Val á námsefni 
og röð þess 
ákveðin af 

kennara U+ 

Hraði á yfirferði 
í samræmi við 
getu nemenda  

U-- 

Samræmist 

Samræmis ekki  

Getur vel samræmst 
ef unnið er  með á 
viðeigandi máta 

Mynd 4. Samanburður á niðurstöðum orðræðugreiningar á uppeldi til ábyrgðar og 
líkani Morais og Neves 
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6.2.8 Hefðbundinn skóli - framsækinn skóli 

Morais og Neves hafa komist að því með rannsóknum sínum að það sé 

líklegt til árangurs fyrir alla nemendur að nota hugmyndir frá bæði 

framsækna skólanum og hinum hefðbundna og blanda þeim saman á 

sérstakan og skipulagðan hátt. Frá hefðbundna skólanum vilja þær hafa 

sterka umgerð um námsmat og námsmarkmið en annað vilja þær hafa frá 

framsækna skólanum. Ljóst er að uppeldi til ábyrgðar er fyrst og fremst í 

anda framsækna skólans. Það einkennist af því að litið er til reynslu og þarfa 

nemenda sem uppsprettu náms og að rödd þeirra heyrist en það hefur 

veikjandi áhrif á flokkun og umgerð kennsluorðræðunnar (Gossen, 2007, 

bls. 127). Slíkt samræmist ekki líkani Morais og Neves sem hér hefur verið 

gengið út frá til samanburðar. Það væri því mikilvægt fyrir þá sem vilja nota 

hugmyndafræði uppeldis til ábyrðar sem leiðarljós í að efla samskiptafærni 

og persónulegan þroska nemenda að huga að þeim þeim þáttum sem 

Morais og Neves telja að þurfi að vera með sterkri umgerð en það eru fyrst 

og fremst námsmatsþátturinn og markmiðaþátturinn. Einnig er mikilvægt 

að hafa í huga að pressa á nemendur sé ekki of mikil og stuttu inngripin 

verki ekki sem skerðing á því að nemendur geti haft einhver yfirráð yfir 

þeim tíma sem þeir þurfa til að læra. 

6.3 Til frekari umhugsunar 

Meginviðfangsefni þessa verkefnis var að skoða hvernig tvö helstu hlutverk 

skólastarfs fara saman, menntunarhlutverkið og það að efla persónulegan 

þroska einstaklingsins og samskiptahæfni og hvernig ná megi árangri í 

báðum. Engum blöðum er um það að fletta að skólar hafa verið að taka 

uppeldishlutverkið að sér í æ ríkara mæli og virðist það nú vera „hærra 

metið en kennsluhlutverkið og nám, sem þó er yfirleitt talið vera 

þungamiðja skólastarfsins“ (Amalía Björnsdóttir og Kristín Jónsdóttir, 2014, 

bls. 53). Í rannsókninni Starfshættir í grunnskólum við upphaf 21. aldar 

vekur reyndar athygli að góður námsárangur raðast mun hærra hjá 

nemendum en foreldrum og starfsmönnum af þáttum sem þeir telja að 

leggja eigi áherslu á í grunnskólum. Hjá nemendum raðast hann í 2. sæti, í 5. 

sæti hjá foreldrum og 6. hjá starfsmönnum skóla (Amalía Björnsdóttir og 

Kristín Jónsdóttir, 2014, bls. 41-43). Bernstein talaði um mikilvægi þess að 

rödd nemenda heyrðist og kjarninn í uppeldi til ábyrgðar miðar að því að 

auka réttindi nemenda og efla lýðræði innan skólanna en ekki síður að efla 

samskiptafærni og persónulegan þroska nemenda. Sömu áherslu má finna í  

Aðalnámskránni (2013) þar sem til að mynda grunnþættir skólastarfs og 

lykilhæfnin styðja við aukin réttindi nemenda en einnig hæfni í að nýta þau 
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réttindi. Samkvæmt ofangreindri könnun vilja nemendur þó meiri áherslu á 

hið hefðbundna hlutverk en foreldrar og kennarar og því er eðlilegt að 

spyrja hvaða áhrif nemendur hafa í raun á skólastarf og hvort nú halli 

hugsanlega á hefðbundna hlutverkið? Eins og fram kemur í skýrslu OECD 

(2015) og áður hefur verið minnst á þá skiptir máli að leggja áherslu á bæði 

hlutverkin og eitt og sér sé hvorugt nægilegt til að tryggja nemendum 

farsæld í nútímasamfélagi. En er um ójafnvægi að ræða og hver og hvernig 

ætti að meta það? Í líkani Morais og Neves er lögð áhersla á jafnvægi milli 

ólíkra þátta og að hver og einn þeirra skiptir máli og hafi áhrif á hinn. Því má 

ætla að það geti verið hentugt verkfæri til að styðja við skólaþróun í anda 

þess að heiðra bæði hlutverkin og hafa jafnvægi milli þeirra.  

En það er ýmislegt sem bendir til þessa að orðræða uppeldis til ábyrgðar 

hafi líka margt til að bera til að styðja við skólastarf þar sem allir eiga að 

geta náð árangri þó á sama tíma séu önnur atriði í stefnunni sem gætu 

dregið úr möguleikum nemenda til að ná árangri ef ekki er hugað 

sérstaklega að þeim. Hér verður fjallað nánar um ákveðna þætti sem 

mikilvægt er að hafa í huga og hvernig hægt væri að bregðast við svo 

uppeldi til ábyrgðar styðji betur við þá þætti skólastarfs sem eru mikilvægir 

samkvæmt líkani Morais og Neves.   

6.3.1 Lífsgildi sem andsvar við hefðinni 

Grunnurinn að hugmyndafræði uppeldis til ábyrgðar byggir á lífsgildum og 

innra siðviti mannsins og er andsvar við atferlismótun sem talsmenn 

stefnunnar hafa talið ráðandi í orðræðu skólastarfs mest alla 20. ölduna 

(Glasser, 1998b). Í því felst að lífsgildi verða viðmið um hvað er við hæfi í 

samskiptum og þær reglur sem notast er við miða að því að verja lífsgildin. 

Eins og fram hefur komið reynir orðræða uppeldis til ábyrgðar með þessu 

að skapa ný löggildingarlögmál í umræðu um skólastarf sem andsvar við 

þeim sem fyrir eru. Um leið reynir stefnan að hafa áhrif á völd og 

valdatengsl í gegnum þau samskipti sem hún fjallar um en einnig á það hvað 

við metum sem þekkingu og hvernig við notum hana (Garðar Ágúst 

Árnason, 2004). Til að mynda fær rödd nemenda þyngra vægi. Sú áhersla 

sem höfundar uppeldis til ábyrgðar hafa á sammannleg lífsgildi er þó ekki 

alltaf sannfærandi og framsetningin er óljós. Ef gengið er út frá því að 

lífsgildi séu sammannleg eins og gert er í uppeldi til ábyrgðar en ekki er 

tekin afstaða til hér, má ætla að það sé mikilvægt að hafa á hreinu hver þau 

eru svo vinnan með þau geti verið markviss. Að minnsta kosti til að áherslan 

á þau geti verið skýr og öllum ljóst um hvað þau snúast. Þau eru þó ekki 

talin upp í uppeldi til ábyrgðar heldur liggur það eins og yfir vötnum að allir 
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viti hver þau eru og með því að ræða þau sameiginlega þá komi þau í ljós. 

Framsetningin á lífsgildunum minnir á umræðu um trúarbrögð. Þau eru 

eitthvað sem liggur í loftinu og áhrifin felast í að trúa. Og þar sem 

trúarbrögð eru mismunandi, hví skyldu lífsgildi þá ekki vera það líka? Á 

nokkrum stöðum er bent á dæmi um lífsgildi (Shimoji, 2009a, bls. 38) en 

þau þó ekki talin upp. Það er helst þegar rætt er um um þolmörkin að hægt 

er að sjá hver þessi lífsgildin gætu verið (Gossen, 2006a, 2006b).  

Þá er áhugavert að velta fyrir sér muninum á áherslum Aðalnámskrár á 

mannréttindi og fleiri atriði í grunnþáttum og lykilhæfni og svo áherslu 

uppeldis til ábyrgðar á lífsgildi. Vissulega styðja mannréttindi og lífsgildi 

hvort annað en þó er um ákveðinn mun að ræða. Lífsgildi snúast um þá 

grundvallartilfinningu sem hver og einn hefur fyrir því hvað er réttlátt, gott 

og nauðsynlegt til að glæða lífið merkingu. Merkingin og mikilvægið kemur 

innan frá. Í umræðunni um mannréttindi er samkvæmt orðanna hljóðan 

fyrst og fremst verið að ræða um réttindi einstaklinganna sem eru listuð 

upp og koma utan frá. Vissulega tengist þetta tvennt en í raun má segja að 

aðkoman sé frá sitthvorri hefðinni. Umræðan um mannréttindi kemur frá 

atferlismótuninni og umræðan um lífsgildi er þá andsvar við þeirri hefð. Ég 

tel mikilvægt fyrir fólk að átta sig á þessum mun og að þetta eru ekki 

andstæð sjónarmið heldur fremur ólík nálgun. Svo er spurningin hvort þessi 

ólíka nálgun verði til þess að fólk geti ekki sammælst um stefnuna en það er 

væntanlega viðfangsefni skólastjórnenda og kennara að fást við en þegar 

þessi munur er ljós ætti umræðan að vera auðveldari. 

Áherslan á lífsgildi og hvernig þau fléttast saman við hæfni 

einstaklingsins er nokkuð samhljóða því sem aðalnámskráin kveður á um, 

það er að hæfni og gildi tengist órjúfanlegum böndum (Aðalnámskrá 

grunnskóla: almennur hluti 2011: greinasvið 2013, 2013, bls. 39). Þannig 

gegnur uppeldi til ábyrgðar út á að sá sem hefur tileinkað sér stefnuna ber 

hana með sér í gerðum sínum en er ekki bara að kenna hana. Þó þetta sé 

göfugt og samræmist Aðalnámskrá þá er það á vissan hátt veikleiki í 

stefnunni að fólk þurfi að gera hana svona algerlega að sinni til að nota 

hana. Ólíklegt er að í stórum kennarahópi muni allir ná að sammælast um 

eina ákveðna stefnu og gera hana að sinni og því líklegt að ákveðinn hópur 

kennara muni ekki nota hana markvisst. Fyrir þá sem ekki ná eða vilja ekki 

tileinka sér hugmyndafræði uppeldis til ábyrgaðar þá verður hún líklega 

alltaf eitthvað sem er meira í orði en á borði og nemendur munu ekki 

upplifa sannfæringu frá hendi kennarans þegar hann notar aðferðir hennar. 

Og jafnvel þó að flestir ef ekki allir séu markvisst að tileinka sér stefnuna þá 

er alltaf nýtt fólk að koma inn og það tekur tíma að tileinka sér nýja 

hugmyndafræði. Ekki síst ef hún felur það í sér að maður breyti hlutum hjá 
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sjálfum sér ein og raunin er.  Því alveg eins og nemendur þurfa mislangan 

tíma til að læra þá þarf fullorðið fólk mislangan tíma til að tileinka sér nýja 

hugmyndafræði. Sumir munu örugglega prófa strax og líklega gera mörg 

mistök en verða tiltölulega fljótir að ná tökum á henni ef þeir halda áfram. 

Aðrir munu ekki prófa að nota hana fyrr en þeir eru alveg vissir. Þannig 

koma mismunandi þarfir kennaranna fram í þvi hvernig þeir munu nota 

hana (Shimoji, 2009a, bls. 22). Það er því mikilvægt fyrir stjórnendur og aðra 

sem vinna með stefnuna að átta sig á þessari tregðu sem líklegt er að komi 

fram. Sú áhersla á að hafa vinnuna sýnilega, draga fram þarfirna, hlutverkin 

og sáttmálana getur hjálpað til við vinnuna en ekki síður að draga fram þá 

þætti sem eru sameiginlegir í uppeldi til ábyrgðar og Aðalnámskrá (2013).  

6.3.2 Áhersla á sterka umgerð um námsmarkmið 

Eins og fram hefur komið gæti uppeldi til ábyrgðar unnið gegn og þeim 

þætti í líkani Morais og Neves sem kveður á um námsmarkmið séu með 

sterka umgerð. Því er mikilvægt að átta sig á í hverju það felst og hvernig 

mætti vinna gegn því. Í því efni sem lagt var til grundvallar greiningu á 

uppeldi til ábyrgðar kemur fram að okkur sé ekki tamt að ræða lífsgildi 

okkar og því þurfi að draga þau upp á yfirborðið (Gossen, 2007, bls. 33-35). 

Við séum vanari því að ræða það hvað reglur gildi en ekki ástæðuna fyrir 

þeim og stundum áttum við okkur jafnvel ekki á því hvort það eru lífsgildi 

sem liggja til grundvallar reglunum sem við förum eftir. Gera má ráð fyrir því 

að kennarar séu ekki vanir að ræða um lífsgildi sín fremur en aðrir og að 

þeir átti sig jafnvel ekki á því hver eru hin almennu lífsgildi (ef þau eru þá 

til). Því er að mínu mati mikilvægt að grundvallarlífsgildi fólks séu tíunduð 

svo fólk velkist ekki í vafa um þau. Þegar saman kemur fólk af misjöfnum 

uppruna, frá ólíkum heimsálfum, með ólík trúarbrögð úr allskonar 

fjölskyldum er ekki víst að venjulegur kennari nái að draga fram þau lífsgildi 

sem geta legið til grundvallar lífi þessa fólks. Á sama tíma og Gossen (2007, 

bls. 107) segir alheimsgildin þau sömu hjá öllum mönnum t.d. að við trúum 

því öll að börn eigi að alast upp við ást og öryggi, fæði og klæði þá bætir hún 

við að í Norður Ameríku telji fólk líka að ríkja eigi frelsi til athafna, máls og 

trúar. Hér er ákveðnu löggildingarlögmáli stefnt fram en um leið gefið í skyn 

að annað löggildingarlögmál gildi á sumum stöðum. Því svo virðist vera að 

málfrelsi, trúfrelsi og athafnafrelsi séu ekki sammannleg lífsgildi? Hvernig 

ræðir kennari þá um lífgildi við nemendur sína í skóla þar sem sum börn eru 

frá heimilum þar sem ekki tíðkast að konur fari einar út og séu í raun fyrst 

og fremst til þjónustu á heimilinu? Er það yfirleitt á hreinu hver lífsgildin 

eru? Ef svo er hversvegna eru þau þá ekki einfaldlega talin upp. McPhail 

(2013) talar um mikilvægi þess að námskrár séu leiðbeinandi fyrir kennara 
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og í þeim komi fram helstu markmið sem stefnt skuli að. Þannig sé komið í 

veg fyrir að hæfni og þekking kennarans ráði því fyrst og fremst hvað er 

kennt og tryggt að sú þekking sem mestu máli skiptir komist til skila. Það 

væri því stuðningur fyrir kennara ekki síst þar sem flestir eru með börn með 

ólíkan bakgrunn jafnvel frá mörgum þjóðlöndum í bekknum hjá sér, ef 

skýrar væri talað um lífsgildin. Hver þeirra eru mikilvægust, hvort og þá 

hvernig þurfi að forgangsraða þeim og svo framvegis. Slíkt myndi styðja 

umgerð um námsmarkmið sem er mikilvægt í skólastarfi þar sem allir eiga 

að geta lært samkvæmt líkani Morais og Neves. Það má að minnsta kosti 

gera ráð fyrir því að í skóla þar sem unnið er með lífsgildi sé mikilvægt að 

starfsfólk skólans sé búið að ræða þau í hnotskurn og sammælast um þau 

og að skólanámskráin styðji við kennara í þeim efnum.  

6.3.3 Sterk umgerð um námsmat 

Hætta er á að umgerð um námsmat geti orðið veik þar sem uppeldi til 

ábyrgðar er notað en það gæti dregið úr möguleikum einhverra nemenda til 

að læra. Þessi hætta skapast meðal annars vegna þess að stefnan leggur 

mikla áherslu á sjálfsmat þegar unnið er með hegðun nemenda og að hann 

skoði gerðir sínar út frá þörfum sínum og lífsgildum. Þó Hattie (2009) leggi 

mikla áherslu á að nemandinn geti horft á sig sem sinn eigin kennara þá 

leggur hann líka áherslu á að það sé lokamarkmið og námsmarkmið þurfi að 

vera skýr til að hægt sé að ná því. Á leiðinni þarf nemandinn markvissa 

endurgjöf sem felst í því að hann fær reglulega að vita hvernig honum miðar 

og ábendingar sem hvetja til áframhaldandi náms. Ef ekki eru skýrar 

hugmyndir innan skólans eða meðal kennara um hvernig námsmati skuli 

háttað þá getur þessi áhersla á sjálfsmat í uppeldi til ábyrgðar yfirfærst á 

námsmat í heild og í stað þess að nemandi fái markvissa endurgjöf sem 

styður við námsferlið þá verður hann sjálfur að bjarga sér. Því þó uppeldi til 

ábyrgðar geti á þennan hátt stuðlað að veikri umgerð um námsmat þá er 

ekkert í orðræðu stefnunnar sem kemur í veg fyrir að umgerð um 

matsviðmið sé haldið sterkri. Þannig má skilja orðræðu uppeldis til ábyrgðar 

á þann veg að hún styðji við að endurgjöf sé notuð markvisst í námsmati því 

stefnan leggur áherslu á að það sé í lagi að gera mistök og þau séu kjörin 

leið til að læra. Það gæti því reynst heillavænlegt að vinna með hugmyndir 

áþekkar þeim sem Hattie (2009) og Hattie og Timperley (2007) mæla með 

þar sem unnið er með uppeldi til ábyrgaðar.  

Annar þáttur sem gæti ýtt undir veika umgerð um námsmat er sú 

hugmynd í uppeldi til ábyrgðar að fara varlega með hrós. Það getur leitt til 

þess að kennarar veiti minni endurgjöf því þeir telji sig jafnvel vera að hrósa. 
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Þess ber þó að minnast að hrós er í sjálfu sér talið í lagi í uppeldi til ábyrgðar 

svo framarlega sem þau miða ekki að því að  stjórna gerðum viðtakandans. 

Hattie og Timperley (2007) taka á vissan hátt í sama streng og gert er í 

uppeldi til ábyrgðar þegar þeir benda á að endurgjöf sem snýr að 

persónunni sjálfri sé oft í formi einhverskonar hróss og það hvetur nemanda 

ekki áfram og getur jafnvel dregið úr því að hann leggi sig fram. Þess vegna 

sé mikilvægt að kennarar hafi þekkingu á því í hverju endurgjöf ætti að vera 

fólgin svo hún verki hvetjandi til náms en ekki letjandi. Þá ber að minnast 

rannsóknar Croft og Schmader (2012) þar sem fram kom að þeir sem álíta 

greind vera fasta stærð hrósa nemendum sem hafa veikara bakland á þann 

hátt að þeir séu ánægðir með tilraun þeirra fremur en gera kröfu til þeirra 

um að gera meir. Þeir sem aðhyllast það að greind sé breytilega horfa frekar 

til til þess að ýta undir frekara nám hjá öllum. Slíkt viðhorf er mikilvægt 

skref til að auka jöfnuð. Þá fá allir nemendur hvatningu til náms burt séð frá 

baklandi þeirra og líkur á að hrós sé notað í hófi en meiri áhersla lögð á 

endurgjöf við hæfi hvers og eins sem eykur líkurnar á árangri. Það gæti því 

skipt miklu máli að nota kenningar annarra fræðimanna til að styðja við 

námsmat þar sem uppeldi til ábyrgðar er notað svo sá þáttur falli betur að 

líkani Morais og Neves. 

6.3.4 Að breyta fjalli 

Eins og flestir sem kynnt hafa sér skólamál er sífellt verið að birta 

rannsóknarniðurstöður um hin ýmsu málefni skólans og stundum leiðir það 

til þess að farið er í breytingarstarf í skólum. Það breytingastarf virðist þó 

lítið skila sér því í heildina hefur skólastarfi lítið breyst síðustu 200 árin 

(Hattie, 2009). Það er eins og það sé einhver teygja sem togar kennara og 

skólastjórnendur aftur í sama farið jafnvel þó búið sé að koma á ákveðnum 

breytingum. Það má að vissu leyti telja undarlegt að innleiðing á 

uppeldisstefnum hafi ekki breytt meiru en raun ber vitni og spurningin er 

hvort hún sé þá meira í orði en á borði. Og það er líka áhugavert að skoða 

ástæður þess að breytingar eigi sér ekki stað.  Hattie (2009) telur að sú 

menntun sem kennarar koma með inn í starfið ætti að skipta miklu máli og 

skapa grunninn að þekkingu og hæfni kennarans en hann gagnrýnir þó 

kennaramenntunina. Fram hefur komið að íslenskir kennarar telja sig ekki 

hafa fengið undirbúning fyrir kennslu í öllum þeim greinum sem þeir kenna 

(Ragnar F. Ólafsson, 2014). Það hlýtur að stuðla að óöryggi meðal þeirra og 

spurning hvert þeir sækja stuðninginn? Er það til kennara sem þeir starfa 

með eða kannski til þess hvernig þeim var kennt? Eða er það kannski til 

kennslubókarinnar? Velta má fyrir sér hvort gagnrýni Hattie (2009) og 

gagnrýni Little (2007) á hefðir innan kennarastéttarinnar og hvort það sé 
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það sem veldur því að skólastarf breytist minna en við mætti búast. Ofan á 

það bætast síðan víðar námskrár sem kennara sem hafa takamarkaða 

þekkingu á viðfangsefninu geta lítið stutt sig við. Á sama tíma má velta fyrir 

sér hvort aukin áhersla á atriði sem ýta undir lærdómssamfélag í skólum 

(Anna Kristín Sigurðardóttir, 2013) sé lausnin og hvort hægt sé að nýta 

hugmyndafræði uppeldis til ábyrgðar til að efla lærdómssamfélagið.  

Ég tel að flestir geti verið sammála um að mikilvægt er að skólinn stuðli 

að jöfnuði og ýti undir möguleika allra til að ná árangri og til þess virðist 

þurfa öflugt breytingastarf í skólum.  Breytingastarf sem líkan Morais og 

Neves gæti gefið forskrift að. En ég tel að uppeldi til ábyrgðar geti einnig 

stutt við slíka breytingavinnu. Sá þáttur í hugmyndafræði þess sem leggur 

áherslu á að það sé í lagi að gera mistök og að þau séu eðlileg þegar verið er 

að læra nýja hluti styður við þá áherslu Hattie (2009), Little (2007) og Önnu 

Kristínar (2013) um að mikilvægt sé að hlú að umhverfi kennara svo þeir 

þori að ræða álitamál sem tengjast kennslunni, hvað gangi vel og hvað ekki. 

Svo þeir þori að ræða um mistök sín, prófa nýja hluti og hætta að nota það 

sem ekki virkar. Það sé mikilvæg leið til að bæta árangur og auka þróun í 

námi og kennslu.  

Stjórnvöld hafa á ýmsan hátt reynt að hafa áhrif á skólastarf í gegnum 

tíðina en íhlutun þeirra hefur oftast lítið að segja um hvað gerist í námi 

nemenda (Elmore, 1996). Á síðustu 7 árum hafa ný grunnskólalög verið 

lögleidd hér á landi og ný aðalnámskrá tekin í notkun með töluverðum 

breytingum frá því sem áður var. Strax eru komnar breytingatillögur frá 

stjórnvöldum við nýja námskrá er varða námsmat og tillögur eru 

væntanlegar um breytingar er varðar lestrarkennslu og fleira (Hvítbók um 

umbætur í menntun, 2014). Hvort þessar breytingar hafa skipt miklu máli í 

íslensku skólakerfi skal látið ósagt en Elmore (1996) segir að eftir því sem 

breytingarnar snúist meira um kjarnann í skólastarfinu, það hvernig 

kennarar kenna eða nemendur læra þeim mun færri tileinki sér 

breytingarnar. Að breyta skólastarfi virðist því vera svolítið eins og að breyta 

fjalli. Hugsanlega getur uppeldi til ábyrgðar þó hjálpað vil við að breyta 

þessu fjalli því stefnan snýst fyrst og fremst um það hvernig kennarar og 

starfsfólk skóla vinnur með nemendum sínum og kemur því beint að innsta 

kjarnanum. Og þar sem stefnan styður við andrúmsloft þar sem litið er á 

mistök sem eðlilega leið til að læra og getur hún ýtt undir að 

lærdómssamfélag komist á í skólanum. Til þess að svo verði er þó mikilvægt 

að stjórnendur viti hvert ferðinni er heitið og geti stuðlað að því að orðræða 

stefnunnar beinist að þeim þáttum sem hún á að styðja. Áherslur 

stjórnvalda ættu einnig frekar að beinast að því að styðja við innra starf 

skólanna og þá þætti sem snúa að námi og kennslu fremur en ytri þætti 
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skólastarfs. Með líkan Morais og Neves og hugmyndir lærdómssamfélagsins 

í farteskinu er auðveldara fyrir stjórnendur að marka þá leið en mikilvægt er 

að yfirvöld styðji líka við hana.  

6.3.5 Huga þarf að tímanum 

Eitt helsta stjórntæki yfirvalda á skólastarf er tímaþátturinn (Bernstein, 

2000; Elmore, 1996). Tími kostar peninga og sett eru tímamörk á lengd 

náms og gefin út markmið sem nemendur eiga að vera búnir að ná á 

ákveðnum aldri. Í líkani Morais og Neves er þó lögð áhersla á að nemendur 

verði að hafa einhver yfirráð yfir hvaða tíma þeir þurfa til að læra. Þó er líka 

tekið fram að það sé tilgangslaust nema tímanum fylgi skýr námsmarkmið 

og matsviðmið. Morais og Neves (2010) telja einnig að kennari sem hefur 

góða þekkingu á því sem hann er að kenna og hæfni til að miðla því geti 

notað tímann markvissar og þá þarf nemandinn minni tíma. Hann getur 

einnig stýrt náminu þannig að oftar sé komið að þeim þáttum sem mestu 

máli skipta svo þeir festist frekar í sessi líkt og Nuthall (1999) telur 

mikilvægt. Með þessu er kannski verið að sætta mismunandi sjónarmið og 

leggja áherslu á að yfirráð nemanda yfir tíma sínum þurfi því ekki að vera í 

andstöðu við þann tímaramma og þau markmið sem stjórnvöld setja. Eins 

og McPhail (2013) bendir á þá getur góð þekkin og hæfni kennarans skilað 

sér í því að námstíminn nýtist betur. Stuðningur yfirvalda sem miðar að því 

efla hæfni og þekkingu kennara hvort heldur sem er í ákveðnum 

kennslugreinum eða í efni sem kallast getur samfaglegt (Ingólfur Ásgeir 

Jóhannesson, 2007), eins og uppeldi til ábyrgðar er, getur því skilað sér í því 

að sá tímarammi og þau markmið um árangur sem þau setja standist frekar.   

Vert er þó að hafa í huga að mikill hraði á yfirferð getur reist það háar 

girðingar í námi fyrir suma nemendur að þeir ná ekki að sinna þörfum sínum 

í skólastarfinu og verða vansælir. Að öllum líkindum er slíkur skóli ekki í 

óskaveröld nokkurs nemanda og erfitt að sjá hvernig þar er unnið að 

einstaklingsmiðun. Í raun má líka velta fyrir sér hvort nokkurntíman verði 

hægt að samræma þá miklu áherslu á tíma og árangur á ákveðnum 

tímapunkti sem stjórnvöld hafa við þarfir nemenda og hvort ekki sé komið 

að því að velta upp öðrum mælikvörðum fyrir opinbera aðila. Kannski er 

ógerningur að samræma þau tvö meginhlutverk skólastarfs sem hér hefur 

verið rætt um á meðan skólastarf er fyrst og fremst metið með mælingum á 

öðru hlutverkinu. En orðræða uppeldis til ábyrgðar styður við veika umgerð 

um tímann og lögð er áhersla á að flestir nemendur vilja ná árangri en líka 

lögð áhersla á að þeir geti uppfyllt aðrar þarfir sínar (Gossen, 2007). Því er 

mikilvægt að námstilhögun sé á þann veg að nemendur geti náð tilskyldum 
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árangri um leið og þeir hafa tækifæri til uppfylla aðra mikilvæga þætti í lífi 

sínu.  

6.3.6 Að róa í sömu átt 

Í vinnu við þetta verkefni hef ég oft velt fyrir mér hvort það séu kannski of 

mörg mál undir í skólaumræðunni og sýnin á það hvað skipti máli sé 

hreinlega ekki nógu skýr? Morais og Neves leggja áherslu á að draga fram 

nokkra þætti sem skipta mestu máli í skólastarfi og reyna að gera þá skýra. 

Einn af þeim er persónuleg samskipti sem þær telja afar mikilvæg og 

forsendu þess að allir nemendur eigi möguleika að ná árangri. Uppeldi til 

ábyrgðar styður svo sannarlega við þann þátt og því getur verið full ástæða 

til að innleiða það í skóla. Þegar það er gert er samt mikilvægt að fylgjast 

líka með því að það hafi ekki neikvæðar afleiðingar fyrir aðra þætti 

skólastarfs eins og gæti gerst samkvæmt niðurstöðum 

orðræðugreiningarinnar. En með því að hafa líkanið til hliðsjónar aukast 

líkurnar á að þessir þættir séu teknir sérstaklega á dagskrá og það getur 

komið í veg fyrir neikvæð áhrif stefnunnar og neikvæð áhrif almenns 

breytingastarfs.  

Upp úr síðustu aldamótum þegar skólar hér á landi fóru í auknum mæli 

að innleiða uppeldisstefnur snérist umræðan fyrst og fremst um líðan 

nemenda og samskiptafærni. Einelti hafði þá verið til umræðu í nokkur ár og 

áhersla var lögð á að sporna gegn því. Á sama tíma jókst áhersla á 

einstaklingsmiðað nám, skóla án aðgreiningar svo fátt eitt sé nefnt. 

Kennaraháskólinn sem þá hét tók sum þessara verkefna að sér. Til dæmis 

fóstraði hann Olweusarverkefnið sem snýst um að bæta samskiptahæfni 

nemenda og vinna gegn einelti. Það var látið að því liggja að nemendur 

myndu læra meira ef þeir væru öruggir í skólanum og í sjálfu sér efast 

örugglega enginn um það. Hinsvegar tók hvorki Olweusarverkefnið, uppeldi 

til ábyrgðar né aðrar uppeldisstefnur á því hvernig öðrum þáttum 

skólastarfsins var sinnt né hvaða áhrif þessi verkefni eða stefnur myndu 

hafa á þá. Hvort þær myndu hafa áhrif á námsmarkmið eða námsmat, 

samþættingu greina, hæfni eða þekkingu kennara og fleira.  

Flestir hafa fundið á eigin skinni þegar þeir hafa verið er að tileinka sér 

nýja þekkingu, hæfni eða leikni að þá er stundum minni áhersla lögð á að 

viðhalda þeirri kunnáttu sem fyrir er. Þannig getur langstökkvari t.d. lagt 

langmesta áherslu á að ná jöfnu aðhlaupi á einu undirbúningstímabilinu. En 

geri hann ekkert annað mun hann líklega ekki bæta sig í langstökkinu. Jafnt 

aðhlaup er honum nauðsynlegt til að ná gildum stökkum en ekki nóg eitt og 

sér til að ná þeim árangri sem hann sækist eftir. Líkt og langstökkvarinn þarf 



 

93 

að tengja aðhlaupið við uppstökkið og síðan hreyfingar í stökkinu sjálfu þá 

þarf í skólastarfi að tengja áherslu á samskiptahæfni og persónulegan 

þroska við markmið í náminu í heild. Væntanlega hefur það víða verið gert 

og kennarar sem hafa góða þekking og hæfni í sínu starfi gera það kannski 

sjálfkrafa líkt og langstökkvarinn og þjálfarinn hans. En hefur það verið gert 

nógu markvisst þannig að allir viti að það er mikilvægt? Getur t.d. verið að 

áherslan á samskiptahæfni og persónulegan þroska sé það mikil að hún 

verði eins og forsenda þess að nám eigi sér stað? Þ.e. ef þú æfir aðhlaupið 

nægilega mikið þá stekkurðu langt? (Það er raunar hægt að stökkva mjög 

langt bara með því.) Hér er búið að spyrja fleiri spurninga en reynt verður 

að svara og kannski skipta svörin ekki endilega máli. Það sem skiptir máli er 

heildastarfið í skólanum líkt og stökkið í heild hjá langstökkvaranum. 

Megináherslur í heildarstarfinu þurfa að vera skýrar og mikilvægi hvers og 

eins þáttar á hreinu svo einhverjir þættir týnist hreinlega ekki í amstri 

dagsins þar sem um margt er að hugsa hjá öllum starfsmönnum skóla. Með 

því móti er hægt að tryggja að allir rói í sömu átt.  

Um leið og sumum gæti fundist það veikleiki í þessari rannsókn að bera 

uppeldi til ábyrgðar saman við eitt líkan að skólastarfi þá kemur á móti að 

líkan þeirra Morais og Neves (2010) byggir á margra áratuga 

grunnrannsóknum og félagsfræðikenningum Bernsteins sem hafa hlotið 

ítarlega umfjöllun og viðurkenningu. Líkt og Kohn (1999) talaði um þá 

einkennist skólastarf að verulegu leyti af togstreitu milli hugmynda frá 

framsækna skólanum og hefðbundna skólanum. Líkan Morais og Neves er 

að mínu mati heiðarleg tilraun til að sætta þessa togstreitu og koma 

umræðunni í farveg sem er skiljanlegur öllu skólafólki og miðar fyrst og 

fremst og á opinskáan og gagnsæjan hátt að því að styðja við nám allra 

nemenda. Líkanið dregur fram megin áhersluatriði skólastarfs og setur þau í 

samhengi við hvert annað. Samhengið er mikilvægt því ekkert þessara 

atriða eru nægilegt eitt og sér. Þau verða að taka tillit til hvers annars og 

virða mikilvægi hvers annar. Vissulega býður það upp á togstreitu en það er 

sú togstreita sem ætti að takast á við í skólastarfinu og skapa jafnvægi milli 

þessara þátta fremur en að útiloka þá eða gera lítið úr þeim. Að vissu leyti 

minnir slík vinna á það hvernig uppeldi til ábyrgðar segir að hver 

einstaklingur þurfi stundum að sætt ólík sjónarmið sem hann sjálfur hefur 

(Gossen, 2009). Til að mynda gæti mig langað til að spila með hljómsveitinni 

minni (gleðiþörfin) eða æfa blak (frelsisþörfin) á sama tíma og mig langar 

líka til að klára mastersverkefnið mitt (áhrifaþörfin) og eyða tíma með 

fjölskyldunni (umhyggjuþörfin). Ég gæti ákveðið að leggja alla áhersluna á 

mastersverkefnið og útskrifast í júní og sleppt öldungamóti í blaki, 

helgarferð með fjölskyldunni í sumarbústað og tónleikum með 
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hljómsveitinni en þá væri ég að setja áhrifaþörfina í forgang og ganga á 

hinar. Verkefni mitt væri að finna leið til að koma til móts við allar þarfirnar 

og svona ykkur að segja þá ætla ég að gera þetta allt, bara taka mér meiri 

tíma. Og tíminn er einmitt það sem Morais og Neves leggja mikla áherslu á 

að nemendur þurfi að hafa einhverja stjórn á. Ef það væri t.d. ekki leyfilegt 

að fresta útskrift og ég hefði orðið að ljúka mastersnáminu í júní þá hefði 

mér verið nauðugur einn kostur að sinna áhrifaþörfinni en brjóta á hinum ef 

ég vildi útskrifast. Það er þá spurning hverju það myndi skila fyrir mig sem 

manneskju?  

Megin niðurstaðan þessa verkefnis er því að uppeldi til ábyrgðar getur á 

ýmsan hátt stutt við skólastarf þar sem allir geta náð árangri en þó sé 

mikilvægt að hafa í huga hvert orðræða stefnunnar beinist og stýra henni 

markvisst í þá átt að hún styðji við alla þætti skólastarfsins. Líkan Morais og 

Neves er hentugt hjálpartæki við það. Niðurstöður margra rannsókna kalla á 

frekari rannsóknir og svo er einnig um þetta verkefni því nú væri spennandi 

að gera athuganir á því hvernig líkan Morais og Neves virkar í raun sem 

stuðningur við innleiðingu á uppeldi til ábyrgðar eða jafnvel skólaþróun 

almennt. Starfendarannsókn væri að mínu mati spennandi leið.  
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7 Lokaorð 

Í byrjun ritgerðarinnar spurði ég hvernig orðræða uppeldis til ábyrgðar 

myndi styðja við skólastarf þar sem allir geta náð árangri?  

Eins og fram hefur komið er niðurstaðan sú að orðræða uppeldis til 

ábyrðar getur stutt við ýmsa þætti slíks skólastarfs. En ef ekki er hugað 

sérstaklega að ákveðnum þáttum skólastarfsins s.s. námsmati og 

námsmarkmiðum er allt eins líklegt að stefnan geti haft neikvæð áhrif á þá. 

Hið sama er að segja um hraða á yfirferð ef innleiðing á uppeldi til ábyrgðar 

gengur illa. Uppeldi til ábyrgðar styður hinsvegar persónulegan þroska og 

samskiptahæfni nemenda og ef áhersluþættir annars skólastarfs eru á 

hreinu þá getur orðræða stefnunnar stutt ríkulega við almennt nám 

nemenda. Það er því mikilvægt að kennarar og stjórnendur geri sér grein 

fyrir því hvernig beri að stýra orðræðunni svo hún styðji við alla þætti 

skólastarf, bæði námslega og félagslega. Til þess er líkan Morais og Neves 

(2010) ákjósanlegt hjálpartæki.  

Niðurstöður orðræðugreiningar er ekki hægt að yfirfæra beint yfir á 

aðrar uppeldisstefnur né samanburðinn við önnur líkön að skólastarfi. 

Hinsvegar geta þær verið mikilvæg vísbending um að hverju er mikilvægt að 

huga við innleiðingu uppeldisstefna. Fyrir þá sem hafa tileinkað sér 

hugmyndafræði uppeldis til ábyrgðar þá er virðist ákjósanlegt að nota líkan 

Morais og Neves til að draga enn frekar fram styrkleika 

hugmyndafræðinnar.  

Markmið með þessu verkefni var að kanna hvernig menntunarhlutverk 

skólans færi saman við að efla samskiptafærni nemenda og persónulegan 

þroska. Það eru ekki sjálfgefið að þessi hlutverk farið saman en ljóst að með 

ákveðinni stýringu geta þau farið prýðilega saman og stutt hvort annað. 

Mikilvægt er að stjórnendur og kennarar átti sig á samspili þessara þátta og 

hvað það er sem helst þarf að skoða. Stjórnendur ættu síðan að leiða 

umræðu sem lítur að því að jafna togstreitu milli ólíkra áhersluþátta í 

skólastarfi með hag nemenda og nám þeirra í huga. Með því að stuðli að 

starfsanda sem byggir á trausti og virðingu þar sem litið er á mistök sem 

jákvæða leið til að læra jafnt fyrir nemendur sem kennara er líklegt að hlúð 

séð að öflugu námsumhverfi bæði fyrir börn og fullorðna en líka umhverfi 

sem eflir samskiptafærni og persónulegan þroska.  
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Uppeldi til ábyrgðar dregur taum framsækna skólans eins og fleiri 

hugmyndir sem komið hafa inn í skólastarfið á síðustu áratugum. Með líkani 

sínu benda Morais og Neves á leið til að sætta sjónarmið þeirra sem 

aðhyllast hugmyndafræði framsækna skólans og hinna sem hafa hallað sér 

að hugmyndafræði hefðbundna skólans. Innan þess ættu báðir straumarnir 

að geta fundið sér farveg svo allir geti róið  í sömu átt, nemendum og námi 

þeirra til heilla.  
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