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Ágrip 

Markmiðið með rannsókn þessari er að varpa ljósi á stuðning við sjálfræði 

(e. autonomy support) nemenda í skólastarfi og að öðlast skilning á 

starfsháttum sem styðja sjálfræði nemenda og þeim þáttum í skólastarfi 

sem hindra slíkan stuðning. Verkefnið er af tvennum toga. Annars vegar er 

sjónum beint að starfsháttum í 7.– 10. bekk grunnskóla þar sem kannað var 

hvernig stuðningi við sjálfræði er háttað. Hins vegar fjallar rannsóknin um 

það hvernig aðstæður sem styðja og efla sjálfræði nemenda eru skapaðar í 

skólastarfi og hvaða þættir hindra að slíkar aðstæður séu skapaðar.  

Í þessari rannsókn merkir sjálfræði nemenda að athafnir þeirra séu í 

samræmi  við eigin vilja og sannfæringu. Til þess þurfa þeir að vera færir um 

að taka ákvarðanir  um eigið nám og skólastarf og fá svigrúm til að geta 

gert það. Stuðningur við sjálfræði vísar í þessari rannsókn til þess hvaða 

aðstæður eru skapaðar í skólastarfi (formgerð, andrúmsloft, svigrúm) til að 

styðja sjálfræði nemenda. 

Aðalrannsóknarspurningin er: Hvernig er stuðningi við sjálfræði 

nemenda í 7.–10. bekk grunnskóla háttað? Til nánari útlistunar: 

1. Hvernig birtist stuðningur við sjálfræði nemenda í skólastarfi? 

a. Hver er upplifun nemenda á sjálfræði sínu í skólastarfi og að hvaða 

marki er stutt við það? 

b. Hvernig birtist stuðningur við sjálfræði nemenda eftir aldri og kyni 

nemenda? 

c. Hver eru tengsl ánægju og áhuga á námi við stuðning við sjálfræði 

í grunnskólastarfi á Íslandi? 

2. Hver eru einkenni starfshátta í skólum þar sem sjálfræði nemenda er 

vel stutt í samanburði við starfshætti í skólum þar sem sjálfræði er 

lítið stutt? 

3. Hverjar eru hugmyndir kennara um sjálfræði og hvert er mat þeirra á 

því hvaða þættir í skólastarfinu styðji við sjálfræði og hvað hindri 

það? 
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Notaðar eru samþættar rannsóknaraðferðir. Nemendur í 7.–10. bekk í 14 

skólum og kennarar á mið- og unglingastigi í 20 skólum svöruðu 

spurningalistakönnunum, tekin voru hálfopin viðtöl við kennara og 

nemendur í sömu skólum og unnið úr vettvangsathugunum sem gerðar 

voru í kennslustundum hjá viðkomandi kennurum og nemendum.  

Fræðilegur bakgrunnur rannsóknarinnar var sóttur í jákvæða sálfræði og 

sjálfsákvörðunarkenningar. Þessar hreyfingar sækja jafnframt í hugmyndir 

farsældarhyggjunnar um velfarnað, þar sem litið er á sjálfræði sem 

grundvöll sálfræðilegrar hámarksvirkni og því grunn að góðu lífi.  

Niðurstöður um það hvernig stuðningi við sjálfræði er háttað á mið- og 

unglingastigi eru í meginatriðum þær að stuðningur við sjálfræði er víða lítill 

og ekki í samræmi við það sem Aðalnámskrá grunnskóla, grunnskólalög og 

alþjóðasamþykktir kveða á um. Hins vegar er mikill munur á milli skólanna í 

því hvernig stutt er við sjálfræði. Þannig reyndist mikill munur bæði á 

kennslu- og starfsháttum og einnig á viðhorfum í skólum eftir því hversu 

mikið þeir studdu sjálfræði nemenda. Þetta endurspeglaðist í ólíkri 

skólamenningu og formgerð sem styður ólík vinnubrögð og viðhorf. Annars 

vegar einkenndust starfshættir af verkefnamiðaðri skólamenningu sem felst 

í því að kennarar leggja áherslu á vinnuferli nemenda, að þeir leggi sig alla 

fram um að leysa verkefni, og hins vegar af getumiðaðri skólamenningu þar 

sem dreginn er fram munur á getu nemenda og þannig stuðlað að 

samkeppni þeirra á milli. Einnig voru starfshættir greindir í ljósi líkans sem 

sýnir hvar rammar þurfa að vera skýrir og á valdi kennarans og hvar 

nemendur þurfa að hafa áhrif til að ná sem bestum árangri.  

Í samræmi við fyrri rannsóknir mátti greina fremur lítinn en marktækan 

mun í þá veru að eldri nemendur upplifi minni stuðning við sjálfræði en þeir 

yngri og strákar minni en stelpur. Einnig staðfestir rannsóknin tengsl 

stuðnings við sjálfræði og velfarnaðar. 

Varpað var ljósi á ýmsa ytri þætti sem kennarar telja að hindri þá í því að 

styðja sjálfræði nemenda; svo sem kerfislegar kröfur, takmarkaðar bjargir 

og ósveigjanlegt skipulag sem gerir illmögulegt að mæta 

einstaklingsþörfum. Innri hindranir, eða hugmyndalegar hindranir í vegi 

náms og skólastarfs vógu þó þyngra og voru þær greindar eftir hugmyndum 

Bernsteins um uppeldislega orðræðu. Greining kennsluorðræðunnar sýndi 

að við þurfum að efla nýja þekkingu með kennurum og nemendum um 

formgerð sem skapar aðstæður fyrir eflingu sjálfræðis nemenda. 

Stýringarorðræðan um fræðslu sem meginmarkmið náms og getumiðaða 

skólamenningu heldur aftur af breytingum og hindrar stuðning við sjálfræði. 
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Fræðilegt framlag rannsóknarinnar er það að sjónum er beint að 

hugtakinu sjálfræði í skólastarfi og skilningur er aukinn á starfsháttum, 

viðhorfi, skólamenningu og formgerð sem styður sjálfræði. Einnig felst það í 

aukinni þekkingu á því hvernig stuðningi við sjálfræði er háttað á mið- og 

unglingastigi í íslenskum grunnskólum. Þá er rannsóknin framlag til aukinnar 

þekkingar á því hvað hindri kennara í að ýta undir sjálfræði nemenda sinna. 

Hið fræðilega framlag þessarar rannsóknar er um leið hagnýtt því að það 

ætti að gagnast starfandi kennurum og skólastjórnendum og ekki síst 

aðilum sem standa að kennaramenntun.  





 

 

Abstract 

The objective of this study is to throw light on autonomy support of 

students in their daily school-work and to gain an understanding of school 

practices that support students’ autonomy as well as those aspects of the 

school‘s operation that limit or impede such support. There are two parts to 

the study. First the focus is directed towards school practices in grades 7-10 

in Icelandic compulsory schools where manifestations of autonomy support 

were examined. Secondly the study examines how specific practices and 

contexts that support students‘ autonomy are created in school and what 

factors stand in the way of the creation of such practices and contexts.   

In this study, the concept ‘students‘ autonomy’ denotes that students‘ 

behaviour conforms to their own conviction.  For that to happen they need 

to be able to make decisions about their own education and school-work 

and be given scope to do so. ‘Autonomy support‘ refers to conditions that 

are created and measures taken in the school (structure, atmosphere, 

space) for the purpose of facilitating the students’ autonomy.  

The main research question is: How is students‘ autonomy supported in 

grades 7-10 in Icelandic compulsory schools? More precisely:  

1. How does support for students‘ autonomy appear in school 

practices?  

a. How do students experience their autonomy in school activities 

and to what extent do student feel that their autonomy is 

supported?  

b. Is there evidence of difference in autonomy support according to 

age and gender of students?  

c. What is the connection between autonomy support in Icelandic 

compulsory schools and students’ well-being in school and 

interest in their studies? 

2. What are the specific features of practices in schools that provide 

autonomy support compared to those that place little emphasis on 

autonomy support?  
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3. What are teachers’ ideas concerning autonomy and what is their 

view of which aspects of school practices support autonomy and 

which aspects limit or impede it? 

Mixed research methods were used. Students in grades 7-10 in 14 

compulsory schools and middle and upper grade teachers in 20 schools 

answered questionnaires; semi-structured interviews were conducted with 

teachers and students in the same schools, and field observations carried 

out in classrooms of the same teachers and students were analysed.  

The theoretical framework of this study derives from positive psychology 

and self-determination theories. These schools of thought in turn draw on 

ideas of eudaimonism regarding well-being, according to which autonomy is 

the ground for maximizing the individual’s psychological potential and 

therefore the foundation of a good life.   

The findings of the study regarding the ways in which students‘ 

autonomy is supported in middle and upper grades in compulsory schools, 

suggest that an emphasis on autonomy support is generally minimal and 

often incompatible with the directives of the National Curriculum, laws on 

compulsory schools and international conventions. However, 

manifestations of autonomy support vary greatly between schools. There 

was vast difference between both teaching methods and classroom 

practices and attitudes of school personnel according to the degree of 

autonomy support in each school. These were reflected in different cultures 

and structures supporting different practices and attitudes. School practices 

were characterised on the one hand by task-orientated school culture, 

where teachers emphasise work processes; that students try their utmost 

in completing their tasks. On the other hand school practices were 

characterised by an ability-orientated school culture, in which difference in 

students‘ abilities was highlighted, thus encouraging competition. School 

practices were further analysed with reference to a model that indicates 

where pedagogic frameworks need to be clear and controlled by the 

teacher and where students need to make an impact in order to achieve 

best results.  

In line with previous research older students experienced less autonomy 

support than younger students and boys experienced less support than 

girls. The study furthermore confirms the relationship between autonomy 

support and well-being.   

The research shed light on a number of external factors that teachers 

think prevent them from providing their students with proper autonomy 
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support such as systemic requirements, limited resources and inflexible 

structures which make it well-nigh impossible to meet students‘ individual 

needs. However, internal limitations or ideologies standing in the way of 

learning and school practices played a larger role and were analysed in light 

of Bernstein’s theories of pedagogic discourse. The analysis of instructional 

discourse shows that we need to bolster new knowledge with teachers and 

students of the structures that can create appropriate conditions for 

enabling and strengthening student’s autonomy. Moreover the regulative 

discourse which views dissemination of knowledge as the main aim of 

education and an ability-orientated school culture can hamper change and 

obstruct autonomy support.  

The theoretical contribution of the study is the particular attention 

directed towards the concept of autonomy in school-work and 

understanding is increased of those school practices, views, cultures and 

structures that support students’ autonomy. The contribution also involves 

increased understanding of the ways in which autonomy support manifests 

itself in the middle and upper levels of Icelandic compulsory schools. 

Moreover, the research offers increased knowledge of the factors that 

hinder teachers in attempts to empower their students‘ sense of autonomy. 

The theoretical contribution of the study is at the same time practical given 

that the findings will prove useful for practising teachers and school 

managers and not the least those engaged in teacher education. 
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1 Inngangur 

Markmiðið með rannsókn þessari er að varpa ljósi á stuðning við sjálfræði 

(e. autonomy support) nemenda í skólastarfi og öðlast skilning á 

starfsháttum sem styðja sjálfræði og þeim þáttum í skólastarfi sem hindra 

slíkan stuðning. Verkefnið er af tvennum toga. Annars vegar er sjónum 

beint að starfsháttum í 7.–10.bekk grunnskóla þar sem kannað var hvernig 

stuðningi við sjálfræði var háttað. Hins vegar fjallar rannsóknin um það 

hvernig aðstæður sem styðja og efla sjálfræði nemenda eru skapaðar í 

skólastarfi og hvaða þættir hindra að slíkar aðstæður séu skapaðar.  

Um hugtökin sjálfræði og stuðning við sjálfræði verður fjallað sérstaklega 

síðar en rétt er að setja fram stuttar skilgreiningar hér í byrjun svo að 

merking sé ljós allt frá upphafi. Í þessari rannsókn merkir sjálfræði nemenda 

að athafnir þeirra séu í samræmi  við eigin vilja og sannfæringu. Til þess 

þurfa þeir að vera færir um að taka ákvarðanir  um eigið nám og skólastarf 

og fá svigrúm til að geta gert það. Sjálfræði byggist því meðal annars á 

hæfni (e. competence) til að taka ákvarðanir um eigið nám og skólastarf. 

Stuðningur við sjálfræði vísar í þessari rannsókn til þess hvaða aðstæður eru 

skapaðar í skólastarfi (formgerð, andrúmsloft, svigrúm) til að styðja 

sjálfræði nemenda. Þegar fjallað er um það hvað hindri stuðning við 

sjálfræði er því átt við það hvaða þættir komi mögulega í veg fyrir að 

aðstæður til að styðja sjálfræði nemenda séu skapaðar í skólastarfi. 

Verkið á rætur í áhuga mínum á farsæld barna í skólastarfi, bæði sem 
uppalanda og menntunarfræðings. Ég lagði upp með að fræðilegur grunnur 
og nálgun yrði með einhverjum hætti sjálfsefling nemenda í skólastarfi út 
frá jákvæðri sálfræði. Rétt er að árétta að fyrirframhugmyndir mínar hafa 
vafalaust áhrif á það hvernig ég nálgast rannsóknarefnið. Dóttir mín sagði 
við mig eitt sinn er ég sat heima og vann: „Mamma finnst þér ekkert erfitt 
að ákveða hvað þú átt að gera þegar þú ert að vinna ... af því að þegar 
maður er í skóla þá er manni alltaf sagt hvað maður á að gera og hvernig ... 
er ekki erfitt að þurfa að finna út hvað maður á að gera?“ Þessi orð hennar 
endurspegla býsna skýrt að í skólaumhverfi sínu hefur hún lært að sem 
nemandi hlýðir hún, fær fyrirmæli og fylgir þeim eftir. Hún telur sig hins 
vegar ekki hafa persónulegt frelsi eða val um eigin athafnir eða geta tekið 
ákvarðanir um nám sitt og staðið undir þeirri ábyrgð sem því fylgir. Velta má 
fyrir sér hvort slíkt skólaumhverfi takmarki ekki möguleika hennar á 
sjálfræði. Og hvort í slíku skólaumhverfi, þar sem hlýðni þykir höfuðdyggð, 
sjái kennarar það sem sitt hlutverk að efla sjálfræði nemenda. Guðmundur 
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H. Frímannson (2010) bendir í því sambandi á samhengi frelsis og ábyrgðar, 
að nemendur geti ekki lært að bera ábyrgð á námi sínu nema þeir hafi frelsi 
til að taka ákvarðanir um það. Til þess að nemendur geti ræktað sjálfræði 
sitt með skólastarfi þurfa þeir því að fá tækifæri til að taka ákvarðanir um 
það starf sem þar fer fram. Rétt er að árétta að með stuðningi við sjálfræði 
er ekki átt við að veita skuli frelsi án takmarkana. Stuðningur við sjálfræði 
vísar fremur til þess að nemendur fái tækifæri til og þjálfun í að efla 
siðrænan innri aga, frelsi innan vissra ramma, eins og nánar verður fjallað 
um hér á eftir.  

Reynsla mín af skólastarfi er yfirleitt sú að það snúist víða, og í of miklum 
mæli, um að hafa stjórn á nemendum og að hugmyndir um gildi sjálfræðis, 
frelsis nemenda og þátttöku þeirra í ákvörðunum um nám sitt séu í mörgum 
tilvikum fjarlægar bæði kennurum og nemendum. Á hinn bóginn hef ég 
orðið vitni að og fengið upplýsingar um skólastarf þar sem þessi sömu gildi 
eru í hávegum höfð. Árið 2005–2006 vann ég (ásamt Ingvari Sigurgeirssyni) 
að rannsókn á hegðunarvandkvæðum í grunnskólum á vegum Menntasviðs 
Reykjavíkur (Ingvar Sigurgeirsson og Ingibjörg Kaldalóns, 2006). Í þeirri 
vinnu fannst mér áberandi að orðræðan í mörgum skólunum einkenndist af 
því hvernig unnt væri að bregðast við hegðunarvandkvæðum eða ná stjórn 
á nemendum. Á hinn bóginn mátti í fáeinum skólum heyra orðræðu um 
mikilvægi þess að nemendur fengju nám við hæfi, að þeim væri falið að taka 
ákvarðanir um nám sitt, byggt væri á styrkleikum nemenda og lífsleikni 
þeirra efld. Þar mátti heyra að slík nálgun væri til þess fallin að efla 
velfarnað og um leið fyrirbyggja hegðunarvanda. Þetta vakti hjá mér 
spurningar um það hvers vegna slík orðræða virtist heyra til undantekninga. 
Hvers vegna ekki væri víðar talað um þætti á borð við að hlusta eftir 
röddum nemenda, að byggja á styrkleikum þeirra og efla sjálfsþekkingu; 
áherslur sem koma skýrt fram í námskrám, lögum og alþjóðasamþykktum?  

Um raddir nemenda, styrkleika þeirra og eflingu sjálfsþekkingar er hvað 
skýrast fjallað í almennum hluta Aðalnámskrárinnar (2011). Þar segir til 
dæmis:  

Mikilvægt er að skólinn taki mið af þörfum allra barna og ungmenna á 

einstaklingsbundinn hátt. Allir þurfa tækifæri til að njóta styrkleika 

sinna sem er lykilþáttur í að byggja upp jákvæða sjálfsmynd ... Með 

því að gefa áhugasviðum þeirra [barna og ungmenna] rými í 

skólastarfinu gefst tækifæri til að vinna út frá styrkleikum og áhuga, 

byggja upp jákvæða sjálfsmynd og efla þannig heilbrigði 

(Aðalnámskrá grunnskóla. Almennur hluti, 2011, bls. 21).1   

                                                            
1 Þegar fjallað verður framvegis um Aðalnámskrá er verið að vísa til Aðalnámskrár 

grunnskóla, almenns hluta (2011). Jafnvel þó Aðalnámskráin  frá 2011 hafi ekki 
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Þessar áherslur koma einnig fram í umfjöllun um námsgreinina lífsleikni 

(Aðalnámskrá grunnskóla: Lífsleikni, 2007). Kjarna greinarinnar er lýst undir 

heitinu sjálfsþekking, samskipti, sköpun og lífsstíll en þar eru viðfangsefni 

þar sem sjálfsþekking, þroski og mannrækt einstaklinga eru í brennidepli. Í 

því sambandi er vert að hafa í huga að rannsóknir á framkvæmd 

lífsleiknikennslu í íslensku skólakerfi sýna að í heildina sé lífsleiknikennsla 

ekki nægilega markviss og að umfang hennar sé óverulegt í samanburði við 

aðrar námsgreinar (Aldís Yngvadóttir 2009; Ólafur Páll Jónsson, 2011; Sigrún 

Aðalbjarnardóttir, 2007). Sömu hugmyndir, um markmið skólastarfs, má 

finna bæði í eldri og endurskoðuðum grunnskólalögum (Lög um grunnskóla, 

91/2008). Í annarri grein laganna segir að félagslegt hlutverk grunnskóla sé, 

í samvinnu við heimilin, að stuðla að alhliða þroska og velferð og að 

grunnskólinn þurfi að haga störfum sínum í fyllsta samræmi við þarfir hvers 

og eins.  

Aukinheldur er í nýrri Aðalnámskrá grunnskóla (2011) ljós áhersla á 

lýðræði og mannréttindi í skólastarfi, en samkvæmt henni eru þessir þættir, 

ásamt öðrum, skilgreindir sem grunnþættir menntunar. Grunnþáttunum er 

jafnframt ætlað að vera leiðarljós í allri námskrárgerð og í öllum 

starfsháttum í skólastarfi. Áherslan á lýðræði og mannréttindi var stofnfest 

á alþjóðavettvangi með Barnasáttmála Sameinuðu þjóðanna árið 1989. Í 

honum felst viðurkenning á að börn séu sjálfstæðir einstaklingar sem hafi 

sjálfstæð réttindi, óháð réttindum fullorðinna, þar á meðal skoðana-, 

tjáningar- og trúfrelsi. Í 12. grein er fjallað um rétt barna til að láta skoðanir 

sínar í ljós og hafa áhrif í öllum málum er varða þau og að tekið sé tillit til 

skoðana þeirra. Sáttmálinn var fullgiltur fyrir Íslands hönd árið 1992, 

lögfestur árið 2013, og eiga því lög og reglur á Íslandi að vera í samræmi við 

hann. Í lögum um grunnskóla er kveðið á um að starfshættir í grunnskólum 

eigi að einkennast af lýðræðislegu samstarfi og að nemendur eigi að hafa 

val um viðfangsefni, námsaðferðir og námsgreinar í námi sínu (Lög um 

grunnskóla nr. 91/2008, 2. gr., 24.gr. og 26.gr.). Í þessu sambandi er rétt að 

árétta ríka skörun milli lýðræðislegra starfshátta og starfshátta sem styðja 

sjálfræði og nánar verður fjallað um.  

                                                                                                                                            

verið í gildi á þeim tíma þegar gagna í þessari rannsókn var aflað, þá var einnig í 

Aðalnámskrá  2006 lögð áhersla á lýðræði og mannréttindi í  skólastarfi. Einnig er í 

almennum hluta Aðalnámskrárinnar 2006  kveðið á um að almenn menntun eigi að 

efla gagnrýni og sjálfstæða hugsun hjá einstaklingum og efla með þeim 

sjálfsþekkingu (sjá til dæmis bls. 23). 
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Af framansögðu má ljóst vera að bæði námskrár, lög og 

alþjóðasamþykktir kveða á um að markmið skólastarfs eigi ekki að vera 

bundið við að efla þekkingu, skilning og færni sem tengist námsgreinum 

heldur skuli jafnframt stuðlað að alhliða þroska og velfarnaði, meðal annars 

með því að veita nemendum tækifæri til að hafa áhrif, taka ákvarðanir um 

nám sitt og að efla sjálfsþekkingu sína. Hins vegar er ýmislegt sem bendir til 

þess að víða sé ekki unnið markvisst samkvæmt þessum markmiðum, til 

dæmis sé ekki hlustað nægilega vel eftir sjónarmiðum nemenda, né heldur 

taki þeir þátt í ákvörðunum um nám sitt (sbr. Erlu Skaftadóttur, 2011; 

Thomsen og Gunter, 2009; Ragnhildi Axelsdóttur, 2010). Í því sambandi má 

velta fyrir sér hvort aðstæður í skólastarfinu hindri að unnið sé að þessum 

markmiðum Aðalnámskrár? 

Rannsóknin drepur því á gamalt deiluefni um það hvort „hefðbundið 

skólastarf“, eða stofnanauppeldi, vinni gegn einstaklingsfrelsinu og sé því 

ekki til þess fallið að stuðla að því að nemendur nái að blómstra og efla 

mannkosti sína og sjálfsþekkingu (sjá til dæmis Foucault, 1995; Freire, 2001; 

Guðmund H. Frímannsson, 2010; Guðmund Finnbogason, 1994; Neill, 1971; 

Pál Skúlason, 1987; Rogers og Freiberg, 1994; Ryan og Niemiec, 2009). Í ljósi 

þess telja ýmsir heimspekingar (Brighouse, 2006; Cuypers og Haji, 2008), 

sálfræðingar (Assor og Kaplan, 2001; Niemiec og Ryan, 2009; Reeve, 2002) 

og uppeldisfræðingar (Freire, 2001) að stuðningur við sjálfræði nemenda 

eigi að vera meginmarkmið skólastarfs.  

 

Í ljósi mikilvægis sjálfræðis nemenda er markmið rannsóknarinnar, eins og 

áður sagði, að kanna stuðning við sjálfræði nemenda í skólastarfi og að 

öðlast skilning á starfsháttum sem styðja sjálfræði nemenda og þeim 

þáttum í skólastarfi sem hindra slíkan stuðning. Unnt er að efla skilning á 

fyrirbærinu stuðningur við sjálfræði og hvað hindrar slíkan stuðning með því 

að skoða einkenni starfshátta í skólum þar sem stuðningur við sjálfræði er 

mikill í samanburði við skóla sem styðja sjálfræði nemenda lítið, en slíka 

nálgun er ekki að finna í fyrirliggjandi rannsóknum á þessu sviði. Þá er lítið 

að finna af rannsóknum þar sem kannað er sjónarhorn kennara og sýn 

þeirra á það hvaða þættir í eigin starfi og starfsumhverfi hindri þá í að styðja 

sjálfræði nemenda, líkt og gert er í þessari rannsókn. Þá er markmiðið einnig 

að kanna hvernig stuðningi við sjálfræði er háttað í 7.–10. bekk í íslenskum 

grunnskólum út frá sjónarhóli nemenda, kennara og rannsakenda. Engar 

rannsóknir hafa áður verið gerðar á mið- og unglingastigi íslenskra 

grunnskóla þar sem sjónum hefur verið beint að stuðningi við sjálfræði líkt 

og gert er hér. 
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Í rannsókninni er eru notaðar samþættar rannsóknaraðferðir. Nemendur 

í 7.–10. bekk í 14 skólum og kennarar á mið- og unglingastigi í 20 skólum 

svöruðu spurningalistakönnunum, tekin voru hálfopin viðtöl við kennara og 

nemendur í sömu skólum og unnið var úr vettvangsathugunum sem gerðar 

voru í kennslustundum hjá viðkomandi kennurum og nemendum.  

Hagnýtt gildi rannsóknarinnar felst í auknum skilningi á því hvernig unnt 

sé að styðja sjálfræði nemenda og hvað hindri kennara í að veita slíkan 

stuðning. Slík þekking er hagnýt fyrir starfandi kennara og skólastjórnendur 

en ekki síst fyrir aðila sem standa að kennaramenntun. Með eflingu 

sjálfræðis nemenda er sjónum jafnframt beint að kjarna lífsleikni-

greinarinnar eins og honum er lýst í Aðalnámskrá grunnskóla í lífsleikni 

(2007) og einnig að áherslum í almennum hluta Aðalnámskrár (2011) á 

lýðræði sem grunnþátt menntunar. Vegna þessarar skörunar má í raun 

segja að með þessari rannsókn á stuðningi við sjálfræði sé horft til þess 

hvort og hvernig lýðræðislegir starfshættir birtast í skólastarfi og hvernig 

unnið sé með kjarna lífsleiknigreinanna eins og þeim er lýst í Aðalnámskrá 

(Aðalnámskrá grunnskóla. Almennur hluti, 2011 og Aðalnámskrá: Lífsleikni, 

2007). Slík þekking ætti jafnframt að vera mikils virði fyrir 

stefnumótunaraðila í menntamálum.  

Þegar litið er víðar og til lengri tíma er tilgangur rannsóknarinnar sá að 

hafa áhrif á skólastarf og efla vitund um og þekkingu á sjálfræði nemenda. 

Með því að öðlast aukinn skilning á því hvernig efla má sjálfræði nemenda 

er verið að finna leiðir í skólastarfi til að veita þeim tækifæri til að efla 

mannkosti sína og sjálfsþekkingu. 

Ritgerðinni er skipt í sex meginkafla í framhaldi af þessum inngangi. Í 

næsta kafla er fjallað um fræðilegan bakgrunn rannsóknarinnar. Þar er 

fjallað um sjálfræði sem mikilvægan þátt farsældar, hvernig farsæld tengist 

sjálfræði og hreyfing um jákvæða sálfræði er kynnt. Þá eru sjálfsákvörðunar-

kenningar (e. self-determination theories) kynntar en þær eru grunnurinn 

að þeim skilningi sem lagður er í sjálfræði og stuðning við sjálfræði í þessari 

rannsókn. Einnig er í fræðilega kaflanum kynnt umfjöllun ýmissa 

fræðimanna um stuðning við sjálfræði sem er þungamiðja þessarar 

rannsóknar. Í þriðja kafla ritgerðarinnar er fjallað um aðferðafræðilega 

nálgun og framkvæmd rannsóknarinnar. Í þeim fjórða eru niðurstöður 

settar fram í undirköflum sem eru í samræmi við rannsóknarspurningar. 

Fimmti meginkaflinn er umræðukafli þar sem niðurstöður eru teknar saman 

og svör við rannsóknarspurningum tekin til umfjöllunar. Þar er rætt hvernig 

stuðningi við sjálfræði nemenda er háttað í grunnskólum og hvernig 

sjálfræði tengist farsæld og kyni og aldri nemenda. Þá er sérstaklega 
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skoðaður samanburður á tveimur skólahópum eftir því hversu mikið 

starfshættir þar styðja sjálfræði. Tengsl starfshátta og skólamenningar eru 

ígrunduð og sérstaklega er litið til þess hvernig frelsi og formgerð fer saman. 

Þá eru ræddar hugmyndir kennara um það hvað hindri þá í að styðja 

sjálfræði, en það birtist í ríkjandi uppeldislegri orðræðu. Í kafla sex verða 

niðurstöður ritgerðarinnar teknar saman og fjallað um fræðilegt og hagnýtt 

framlag hennar. Að lokum verður litið til framtíðar og frekari rannsóknir og 

þróunarverkefni á þessu sviði ígrundaðar. 



 

 

2 Fræðilegur bakgrunnur 

Þessi fræðilegi kafli skiptist í fimm meginkafla. Í þeim fyrsta eru settar fram 

skilgreiningar á meginhugtökum rannsóknarinnar. Í öðrum kaflanum er 

sjónum beint að umfjöllun nokkurra fræðimanna sem hafa fjallað um 

sjálfræði sem mikilvægan þátt velfarnaðar (e. well-being) og ekki síst í 

skólastarfi. Í tengslum við það verður fjallað um þá farsæld sem tengist 

sjálfræði og hreyfing um jákvæða sálfræði er kynnt til sögunnar. Hreyfing 

um jákvæða sálfræði er síðan nátengd svokölluðum sjálfsákvörðunar–

kenningum (SÁK) (e. self-determination theories, SDT) en sá skilningur sem 

hér er lagður í sjálfræði og stuðning við sjálfræði kemur meðal annars fram í 

þeim. Með þessar kenningar, sem settar hafa verið fram af sálfræðingunum 

Edward Deci og Richard Ryan, að leiðarljósi hafa farið fram umfangsmiklar 

rannsóknir á sjálfræði í skólastarfi. Mikilvægi þess að styðja sjálfræði 

nemenda í skólastarfi endurspeglast ekki síst í þeim hugmyndum þeirra að 

sjálfræði sé grundvöllur áhugahvatar og sjálfstjórnar, tveggja lykilhugtaka í 

námi (Deci og Ryan, 2002; Reeve, Deci, og Ryan, 2004). Í framhaldi af 

umfjöllun um sjálfræði sem mikilvægan þátt farsældar verður því greint frá 

sjálfsákvörðunarkenningum um sjálfræði. Þá verður vikið að tengslum 

sjálfræðishugtaksins við ýmis hugtök sem lúta að innri stjórnrót (e. locus of 

control).  

Í þriðja hluta kaflans er fjallað um stuðning við sjálfræði sem er í 

brennidepli í þessari rannsókn. Fyrst verður greint stuttlega frá umfjöllun 

nokkurra fræðimanna sem fjallað hafa um stuðning við sjálfræði þó þeir hafi 

ekki allir notað sama hugtak. Þeir hafa til dæmis notað orðalag eins og að 

rækta, að efla (e. promote, empower), að byggja upp (e. build up) og að 

þroska (e. develop) sjálfræði um það sem hér er fjallað um sem stuðning við 

sjálfræði. Þessi umfjöllun á það sammerkt að fjallað er um sjálfræði sem 

eiginleika eða hæfni sem þurfi að rækta eða að skapa þurfi aðstæður þannig 

að einstaklingar hafi færi á að efla sjálfræði sitt. Þar er einnig fjallað um það 

hvernig félagsmenningin skapar aðstæðurnar og þann jarðveg sem 

sjálfræðið getur þroskast við. Þá er fjallað um skörun lýðræðislegra 

starfshátta og starfshátta sem styðja sjálfræði. 

Í framhaldinu og í fjórða hluta kaflans er litið til þess hvaða ályktanir má 

draga af fyrri rannsóknum á stuðningi við sjálfræði í skólastarfi um einkenni 

starfshátta sem styðja sjálfræði. Einnig er vikið að því hvað ráða má af fyrri 

rannsóknum um þær hindranir sem geta orðið til þess að sjálfræði nemenda 
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sé ekki stutt. Þá er greint frá rannsóknum á því hvernig stuðningur við 

sjálfræði tengist ólíkum aldri nemenda. Í lokin er stutt samantekt þar sem 

greint er frá fyrri rannsóknum á stuðningi við sjálfræði og í samhengi við þá 

umfjöllun er greint frá framlagi þessarar rannsóknar og 

rannsóknarspurningar settar fram. 

2.1 Skilgreiningar á meginhugtökum 

Samkvæmt orðanna hljóðan merkir orðið sjálfræði það að ráða sér sjálfur, 

gagnstætt því að láta stjórnast af ytri öflum. Í handbók um jákvæða sálfræði 

kemur fram að helstu heimspekingar sem fjallað hafa um sjálfræði séu að 

minnsta kosti sammála um þetta inntak: „Sjálfræði þýðir sjálfsákvörðun, 

eða það að athafna sig frá innsta kjarna, upplifa að valkostir séu í samræmi 

við grundvallargildi, áhuga og langanir“2 (Roth og Deci, 2009, bls. 78). Þessi 

skilningur á sjálfræði er jafnframt í samræmi við skilgreiningar 

sjálfsákvörðunarkenninga á sjálfræði sem sótt er til í þessari ritgerð. 

Samkvæmt þeim er sjálfræði ennfremur sammannlegur og 

þvermenningarlegur eiginleiki sem þroskast í félagslegum samskiptum. 

Þannig geta aðstæður í félagslegu umhverfi bæði stuðlað að og hindrað 

möguleika einstaklingsins á að sá eiginleiki fái að þroskast (Reeve, Ryan, 

Deci og Jang, 2008; Sheldon og Ryan, 2011).  

Í þessari rannsókn merkir sjálfræði nemenda að athafnir þeirra séu í 

samræmi við eigin vilja og sannfæringu. Á vettvangi skólastarfs felur það í 

sér að þeir þurfa að vera færir um að taka ákvarðanir um eigið nám og 

skólastarf og fá svigrúm til að geta gert það. Sjálfræði byggist því á hæfni til 

að taka ákvarðanir um eigið nám og athafnir í skólastarfi. Hér felst hæfni (e. 

competence) í því að einstaklingur hefur öðlast nýja færni, þekkingu eða 

skilning sem hann getur beitt í því sem hann gerir. Aukin hæfni merkir að 

getan til athafna, til að takast á við ýmis viðfangsefni, eflist. Einnig er mat 

einstaklingsins á eigin hæfni á þessu sviði hluti af hæfninni. Slíkt mat tengist 

líka menningarlegum viðmiðum, gildismati og aðstæðum (Ragnhildur 

Bjarnadóttir, 2002; 2008b). Hæfnin til að taka sjálfráða ákvarðanir verður til 

í samfélagi með öðrum gegnum samskipti. Þegar sjálfræði er stutt vísar það 

til þess að hæfnin til sjálfræðis er efld. Hægt er efla hana, stuðla að henni og 

styðja hana ef aðstæður eru skapaðar til þess í skólastarfi.  

                                                            
2 „Autonomy means self-determination or acting from one’s „center“, with the 
experience of choice and in accord with one’s deeply held values, interests and 
desires“. 
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Í rannsóknum á stuðningi við sjálfræði undir hatti sjálfsákvörðunar-

kenninga hafa sálfræðingarnir Avi Assor og Johnmarshall Reeve verið mest 

áberandi. Skilgreining þeirra á stuðningi við sjálfræði í skólastarfi er 

eftirfarandi: „Kennari setur sig í spor nemanda, fagnar hugsunum hans, 

tilfinningum og ákvörðunum og styður persónuþroska hans og hæfni til 

sjálfráðrar sjálfstjórnar“3 (Reeve og Assor, 2011, bls. 119). Samkvæmt þeim 

þýðir það í framkvæmd að með kennsluháttum er „sköpuð formgerð og 

andrúmsloft sem styður val nemenda og möguleika þeirra á að móta sinn 

innri áttavita í samræmi við markmið, gildi og áhugamál og að skapaðar eru 

aðstæður þar sem nemendur fá tækifæri til að upplifa sjálfræði í athöfnum 

sínum“.4  

Til þess að árétta skilning á hugtakinu út frá sjálfsákvörðunarkenningum 

má hér líta til inntaks þeirra spurningakvarða sem notaðir hafa verið í 

rannsóknum til að mæla stuðning við sjálfræði. Kvarðarnir meta upplifun 

nemenda á fjórum meginþáttum; 1) stjórnræði kennara (e. control), 2) 

möguleikum nemenda á að hafa áhrif (e. choice), 3) þýðingu náms (e. 

relevance) og 4) virðingu kennara fyrir sjónarmiðum nemenda (e. respect) 

(sjá til dæmis Belmont, Skinner, Wellborn og Connell, 1992; The learning 

climate questionaire). Ýmist er fjallað um upplifun nemenda á sjálfræði eða 

upplifun nemenda á stuðningi við sjálfræði. Þegar niðurstöður 

framangreindra kvarða eru kynntar vísa þær til upplifunar nemenda á því 

sem kennarar þeirra gera til að styðja sjálfræði þeirra. Í öðru samhengi er 

fjallað um upplifun nemenda á sjálfræði (til dæmis þegar þeir eru spurðir 

beint um áhrif sín, hverju þeir ráði í skólastarfi og hvaða ákvarðanir þeir 

taki).  

Skilgreining á stuðningi við sjálfræði í þessari rannsókn vísar til þess 

hvaða aðstæður eru skapaðar í skólastarfi (formgerð, andrúmsloft, svigrúm) 

til að styðja sjálfræði nemenda. Þegar fjallað er um hvað hindri stuðning við 

sjálfræði er því átt við það hvaða þættir komi mögulega í veg fyrir að 

aðstæður til að styðja sjálfræði nemenda séu skapaðar í skólastarfi. 

Spurningin er hvort og hvernig kennsluhættir (e. teaching practices) og 

kennsluaðferðir (e. teaching methods) styðji að sjálfræði nemenda. Hér 

                                                            
3 „Autonomy support means taking the perpective of the individual, welcoming and 
inviting individual‘s thoughts, feelings, decisions and actions and supporting 
individual‘s personal development and capacity for autonomus self-regulation“. 
4 „In practice autonomy support means creating 1) a structure and an atmosphere 
that affords choice and supports students as they formulate their inner compass, 
namely direction-giving goals, values and interests and 2) classroom conditions that 
allow students to experience autonomy“. 
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vísar hugtakið kennsluhættir til heildarkennsluskipulags og til 

megineinkenna þeirra kennsluaðferða sem eru notaðar. Kennsluaðferðir 

lúta að því skipulagi „sem kennarinn hefur á kennslu sinni, samskiptum við 

nemendur, viðfangsefnum og námsefni í því skyni að nemendur læri það 

sem að er keppt“ (Ingvar Sigurgeirsson, 2013, bls. 12).  

Þá er vert að nefna hér skörun milli námsaðlögunar sem stundum er 

fjallað um sem einstaklingsmiðaða kennsluhætti annars vegar og 

kennsluhátta sem styðja sjálfræði nemenda hins vegar. Hér vísa slíkir 

kennsluhættir til „hvers konar viðleitni kennara til að koma til móts við ólíka 

nemendur, til dæmis með því að bjóða þeim ólík viðfangsefni eftir 

þyngdarstigi eða áhuga, veita þeim svigrúm til að læra með ólíkum hætti, 

gefa þeim val um viðfangsefni eða gera þá að einhverju marki ábyrga fyrir 

námi sínu“ (sjá nánar í Ingvar Sigurgeirsson, Amalía Björnsdóttir, Gunnhildur 

Óskarsdóttir og Kristín Jónsdóttir, 2014 bls. 113). Sé þessi skilgreining á 

einstaklingsmiðuðum starfsháttum borin saman við skilgreiningu á 

starfsháttum sem styðja sjálfræði má greina mikinn samhljóm. Nánar verður 

fjallað um rannsóknir á kennsluháttum sem styðja sjálfræði í kafla um fyrri 

rannsóknir hér í framhaldinu, og eitt af markmiðum rannsóknarinnar er að 

skoða sérstaklega hugmyndir um hvernig styðja megi sjálfræði nemenda, 

eins og áður hefur komið fram.  

2.2 Sjálfræði sem grundvöllur að góðu lífi 

Þegar íslenska orðið velfarnaður er notað í þessari ritgerð er það þýðing á 

enska orðinu „well-being“5. Í þeim rannsóknum á „well-being“ sem greint er 

frá er skilgreining á hugtakinu margvísleg. Þannig eru til dæmis í sumum 

rannsóknum notaðar breytur sem taldar eru gefa velfarnað til kynna, til 

dæmis lífskraftur (e. vitality), huglægt mat á eigin velfarnaði (e. subjective 

well-being), góð andleg líðan og hvort sálfræðilegum grunnþörfum sé mætt 

(til dæmis Ryan og Deci, 2000; 2001; 2011). Þessar rannsóknir hafa sýnt 

fram á jákvæð tengsl velfarnaðar og sjálfræðis. Vegna þess hve notkun á 

enska orðinu „well-being“ er almenn er jafnframt ekki alltaf ljóst til hvers 

konar velfarnaðar er verið að vísa en þó ljóst að það hefur almenna tilvísun í 

„gott líf“ eða „gæðalíf“. Hér á eftir verður vikið að ákveðnum „gerðum” eða 

„tegundum“ velfarnaðar.  

Almennt er litið svo á að meginmarkmið menntunar til lengri tíma litið sé 

að stuðla að góðu lífi nemenda. Með vísan til slíkra markmiða hafa síðtíma 

                                                            
5 Þýðing á hugtakinu well-being er ekki vandræðalaus, en áður hef ég reynt að nota 
orðin velferð og lífsgæði. Í þessari ritgerð er orðið velfarnaður notað. 
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heimspekingar haldið því fram að meginmarkmið menntunar sé að stuðla 

að sjálfræði nemenda þar sem sjálfræði sé mikilvægur þáttur velfarnaðar 

(Brighouse, 2006, t.d. bls. 14–15; Cuypers og Haji, 2008). Harry Brighouse 

(2006) er einn þeirra síðtíma heimspekinga sem hefur fjallað um mikilvægi 

sjálfræðis í skólastarfi. Hann telur þó ekki sjálfræði mikilvægt í sjálfu sér. 

Tvær ástæður séu fyrir því. Í fyrsta lagi að ekki séu endilega allir sammála 

því að sjálfræði sé mikilvægt, til dæmis þeir sem leggja fremur áherslu á að 

vinna í samræmi við vilja annarra eða vilja guðs. Í annan stað er það vegna 

þess að svo margt annað en sjálfræði sé einnig mikilvægt til að stuðla að 

góðu lífi. Rökin fyrir mikilvægi sjálfræðis felast í því að það gegni 

lykilhlutverki í að stuðla að því að fólk nái sínu besta í lífinu, að það blómstri 

(e. flourish). Til þess að blómstra verður okkur að líða eins og við lifum lífinu 

„innan frá“. Sjálfræði er nauðsynlegt til að fólk geti sjálft valið mikilvæga 

þætti í lífinu og því forsenda þess að líf okkar hafi merkingu (bls. 16). 

Brighouse tengir sjálfræði þannig við það að fólk nái sínu besta en einnig við 

hamingju og mat á eigin velfarnaði. Af þessum ástæðum telur hann að 

grundvallarmarkmið menntunar í lýðræðissamfélögum sé að styðja 

sjálfræði nemenda (bls. 14–16). 

Rannsóknir síðustu ára á velfarnaði hafa verið flokkaðar eftir tveimur 

meginsjónarhornum. Annars vegar eftir kenningum um huglægan velfarnað; 

sældarkenningum (e. hedonic theories) og sáttarkenningum (e. life-

satisfaction theories). Hins vegar eftir kenningum sem nálgast farsæld á 

hlutlægari máta, þ.e.a.s. farsældarkenningum6 (e. eudaimonic theories). 

Sældarkenningar beina sjónum að ánægju eða hamingju og skilgreina 

velfarnað út frá því hvort fólki líði vel eða illa (Ryan og Deci, 2001). Í 

nýlegum rannsóknum sálfræðinnar á grundvelli sældarkenninga er reynt að 

meta umfang jákvæðra tilfinninga á tilteknu tímabili miðað við neikvæðar 

(Diener o.fl., 2009). Sáttarkenningar skilgreina velfarnað út frá því að hvaða 

marki fólk telur sig hafa náð árangri við að ná þeim markmiðum sem það 

hefur sett sér í lífinu. Þær fela því í sér að ef fólk minnkar þær kröfur sem 

það gerir um árangur (lækkar viðmiðin) upplifir það sig sáttara við líf sitt 

(Kristján Kristjánsson, 2011). Eitt algengasta mælitæki í félagsvísindum á 

velfarnaði er svokallað huglægt mat á eigin velfarnaði (e. subjective well-

being). Þar er leitast við að mæla velfarnað út frá báðum þessum huglægu 

sjónarhornum; upplifun fólks á jákvæðum tilfinningum (sæld) og hversu sátt 

það er við þann árangur sem það hefur náð í lífinu (sátt) (Kristján 

Kristjánsson, 2011).   

                                                            
6 Þýðing á hugtökum Kristján Kristjánsson (2011). 
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Farsældarkenningar beinast að merkingu og sjálfsþekkingu þar sem 

velfarnaður felst í því að fólk verði besta mögulega útgáfan af sjálfu sér, eða 

að það nái sínu besta. Þar liggur hugmyndin um hið sanna eða eiginlega 

sjálf til grundvallar. Hið sanna sjálf (e. authentic self) í hverjum manni 

endurspeglar þær þarfir og tilfinningar sem búa í kjarna hans og 

sjálfsþekking felst í að þekkja þær. Það gefur verkum okkar eða athöfnum 

merkingu og er hvati að þroska. Því stuðlar það að farsæld og ákjósanlegri 

sálfræðilegri virkni (e. optimal functioning) að athafna sig í samræmi við hið 

sanna sjálf (LaGuardia, 2009, bls. 97). Hér er sjálfið það sem myndar kjarna 

okkar og gerir okkur að því sem við erum7. Sjálfið er okkur meðfætt en er þó 

ekki óbreytanlegur fasti þar sem í því býr náttúruleg tilhneiging okkar til 

aukins þroska og virkni (e. optimal functioning) (Soenens og Vansteenkiste, 

2011).8 Farsældarhyggjan er rakin til Aristótelesar sem skilgreindi hamingju 

út frá því hvort lífið endurspeglaði mannlega fullkomnun (e. human 

excellence) (Ryan, Huta og Deci, 2008).  

Forvígismenn sjálfsákvörðunarkenninga hafa beint sjónum sínum á 

síðastliðnum árum að skyldleika SÁK og farsældarhyggju. Í grein  sem birtist 

árið 2008 bentu þeir þó á að ekki þyrfti að líta á sældarhyggju og 

farsældarhyggju sem andstæður. Þar sé lögð áhersla á ólíkar hliðar sama 

fyrirbæris; að í farsældarhyggju felist lífshættir (e. way of living) en að 

sældarhyggjan beini sjónum að útkomu (vellíðan). Þessi sjónarhorn séu 

aðgreinanleg en skarist engu að síður. Þannig getur til dæmis sá sem lifir 

innihaldsríku, merkingarbæru og góðu lífi (sbr. farsæld) verið ánægður og 

liðið vel (sbr. sæld) (Ryan o.fl., 2008).  

Þó að skörun farsældar og sældar væri talin möguleg var í greininni lögð 

áhersla á hugtakaleg tengsl sjálfræðis og farsældar. Meðal annars var bent á 

það að við getum ekki orðið besta mögulega útgáfan af okkur án sjálfræðis, 

án þess að við athöfnum okkur í samræmi við eigið sjálf (Ryan o.fl., 2008). Í 

bókarkafla sem var birtur árið 2013 ganga þessir fræðimenn lengra og 

leitast við að tefla sjálfsákvörðunarkenningum fram sem kenningum um 

farsæld (Ryan, Curren og Deci, 2013). Sameiginlegur kjarni í kenningum 

þeirra og farsældarhyggju liggur í þeim skilningi að velfarnaður felist í 

                                                            
7 Sbr. Kristján Kristjánsson (2010), bls. 5 og 27 þar sem hann skilgreinir „the 
common sense view of the self“: The set of a persons’ core commitments, traits, 
aspirations and ideals: the characteristics that are most central to him or to her. 
8 Samkvæmt hugmyndum SDT um sjálfræði felst „authenticity“ í því að athafna sig 
af innri sannfæringu eða áhuga en ekki vegna þess að maður sé knúinn til þess af 
óviðráðanlegum öflum (Sheldon, 2009, bls. 77). 
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lífsháttum sem gera fólki kleift að athafna sig í samræmi við innri gildi og 

eigið sjálf. 

Þeir telja að með rannsóknum (til dæmis á grundvelli SÁK) sé unnt að 

setja fram forskrift sem lýsir þeim mannlegu þörfum og lífsháttum sem 

einkenna gott líf. Í stuttu máli er sú forskrift eða þeir lífshættir sem SÁK lýsir 

eftirfarandi; a) áhersla á að mæta sálrænum þörfum fyrir sjálfræði, hæfni og 

félagstengsl (sjá nánari umfjöllun um kenningu þeirra um sálrænar 

grunnþarfir í kafla 2.2.2), b) að lifa í samræmi við  innri gildi og markmið (e. 

intrinsic values and life-goals) og c) að lifa meðvituðu lífi (e. awareness). 

Farsældin og sjálfræðið byggist á ígrundun og mati á því hvaða valkostir og 

athafnir séu í samræmi við eigið sjálf og hvað sé það ekki. Slík ígrundun 

styður því þroskun sjálfræðis og öfugt (Ryan o.fl., 2008; 2013). Það hlýtur 

því að vera mikilvægt að skapa nemendum umhverfi þar sem þeir fá 

tækifæri til slíkrar ígrundunar, en stuðningur við sjálfræði gefur meðal 

annars möguleika á því.  

2.2.1 Jákvæð sálfræði  

Ekki er hægt að fjalla um rannsóknir á velfarnaði án þess að minnast á 

hreyfingu um jákvæða sálfræði sem hefur hlotið sífellt meiri athygli 

síðastliðinn áratug. Segja má að hreyfingin hafi verið formlega stofnuð árið 

1998 þegar Martin Seligman var formaður Amerísku sálfræðisamtakanna, 

en hann og ungverski sálfræðingurinn Michael Csikszentmihalyi eru helstu 

forvígismenn hennar. Þeir bentu á að sálfræðin sem vísindagrein hefði 

staðnað í sjúkdómamódeli, að rannsóknir sálfræðinnar væru nánast 

einvörðungu bundnar við að ráða bót á sjúkdómum, vandamálum eða 

veikleikum mannsins. Greinin liti fram hjá þáttum sem stuðli að velfarnaði 

og farsæld. Þessu vildu þeir breyta og voru sannfærðir um að þörf væri á 

hreyfingu innan sálfræðinnar sem legði áherslu á að uppgötva og efla þá 

þætti sem gera einstaklingum og samfélögum kleift að þrífast vel og efla 

þannig skilning á hámarksvirkni mannsins (Ben-Shahar, 2009, bls. 12; 

Seligman og Csikszentmihalyi, 2000). Jákvæð sálfræði er því „vísindagrein 

sem fjallar um velgengni í lífinu, frá vöggu til grafar“ (Peterson, 2006, bls. 4). 

Rannsóknir jákvæðu sálfræðinnar beinast einkum að þremur 

meginsviðum. Í fyrsta lagi fjallar hún um huglæga þætti sem lúta að 

jákvæðri upplifun. Þar má nefna velfarnað og ánægju, von og jákvæðni, 

hamingju og flæði. Í öðru lagi fjallar hún um jákvæða eiginleika 

manneskjunnar; um hugrekki, seiglu, visku, sjálfstjórn og sköpunargleði, svo 

dæmi sé tekið. Í þriðja lagi lúta rannsóknir að samfélagslegum þáttum, til 

dæmis borgaralegum dyggðum, siðferði, ábyrgð og þeim stofnunum sem 
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stuðla eiga að velfarnaði einstaklingsins, svo sem fjölskyldu og skóla 

(Boniwell, 2008; Seligman og Csikszentmihalyi, 2000).  

Bent hefur verið á að rannsóknir jákvæðu sálfræðinnar á síðastnefnda 

sviðinu, eða stofnunum sem eiga að stuðla að velfarnaði, séu skemmst á 

veg komnar. Einnig hefur verið fjallað um mikilvægi þess að beina sjónum 

að skólastofnunum í þeirri viðleitni að þróa rannsóknir á „jákvæðum 

skóla(stofnunum)“ (e. positive school (institutions)) (Clonan, Chafouleas, 

McDougal og Riley-Tillman, 2004). Jafnframt hefur jákvæð sálfræði með 

skírskotun til skólastarfs stundum verið til umfjöllunar undir formerkjum 

jákvæðrar menntunar (e. positive education) (Kristján Kristjánsson, 2011). 

Rannsóknin sem hér er fjallað um snýst um upplifun á sjálfræði en með 

áherslu á það hlutverk skólans að styðja sjálfræði nemenda og má því segja 

að hún falli undir rannsóknir á jákvæðum skóla eða jákvæðri menntun. 

Hreyfing um jákvæða sálfræði er grunduð, a.m.k. að verulegu leyti, á 

mannúðarsálfræði (e. humanistic psychology), þó þar sé einnig vísað til 

rannsókna sálfræðinga á sviði hugfræði og þroskasálfræði.9 Í Handbók um 

jákvæða sálfræði segist Seligman augljóslega aðhyllast hugsjón 

mannúðarsálfræðinnar án þess að hann telji sig formlega tilheyra 

hreyfingunni. Engu að síður megi að verulegu leyti líta á jákvæða sálfræði 

sem nútímaútgáfu mannúðarsálfræði, enda séu rannsóknarefnin nátengd 

(Boniwell, 2008, bls. 6; Werz og Bridges, 2009, bls. 496). Mannúðarsálfræði 

kom fram um miðja 20. öldina og er lýst sem hreyfingu fremur en 

kenniskóla. Hreyfingin var kölluð „þriðja aflið“ í sálfræði – sem andsvar við 

atferlisfræði og sálgreiningu sem þá voru ríkjandi. Mannúðarsálfræðingar 

gagnrýndu sálgreina fyrir að takmarka sig við sjúkdómsnálgun (e. pathology) 

og atferlissálfræðinga fyrir vélræna nálgun með því að heimfæra tilraunir 

sínar á dýrum upp á menn. Áherslan færðist því á grundvallarspurningar um 

eigin tilvist mannsins og merkingu hennar. Þekktustu 

mannúðarsálfræðingarnir voru Carl Rogers (1902–1987) og Abraham 

                                                            
9 Þar má nefna rannsóknir Richards Lerner, þar sem áhersla er lögð á að stuðla að heilbrigði 

ungmenna með því að beina sjónum að styrk þeirra fremur en vandamálum. Þetta hefur 
verið kallað „positive youth development“ (PYD). Lerner vill snúa frá þeirri nálgun sem var 
ríkjandi um árabil í unglingarannsóknum að nálgast málefni unglinga út frá tilteknum 
vandamálum (til dæmis áhættuhegðun) sem þurfi að leysa eða bæta. Hann áréttar að ekki sé 
hægt að öðlast heildstæðan skilning á þroska ungmenna ef litið er svo á að þroski feli það í 
sér að vinna bug á erfiðleikum eða forðast tiltekna hegðun. Jafnvel þó þeir geri það, þá sé 
ekki þar með sagt að þeir þrífist vel eða dafni. Rætur þessarar nálgunar Lerners (PYD) liggja 
bæði í fræðilegum rannsóknum á þroska, en einnig í samfélagslegu og pólitísku ákalli eftir 
heildstæðri kenningu sem lýtur að því hvernig allir sem koma að uppeldi ungmenna, bæði 
foreldrar, skólafólk og stefnumótunaraðilar, geta stuðlað að æskilegum þroska og velfarnaði 
ungmenna (Lerner, Almerigi, Theokas og Lerner, 2005). 
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Maslow (1908–1970) sem báðir lögðu áherslu á þörf mannsins á að þróa 

með sér eigin sjálfsskilning og að nýta hæfileika sína til fullnustu. Þetta ferli 

hefur verið kallað sjálfsbirting (e. self-actualization) og hefur það skýra 

tilvísun í sjálfræðishugtakið og tengsl þess við farsældarhyggju eins og 

fjallað var um hér að framan (Peterson, 2006, bls. 8–9; Werz og Bridges, 

2009, bls. 492–493).  

2.2.2 Sjálfsákvörðunarkenningar 

Í nýlegum bókaflokki um jákvæða sálfræði er fjallað um framlag 

sjálfsákvörðunarkenninga (SÁK) til jákvæðrar sálfræði. Í því samhengi er 

bent á styrk kenninganna og notagildi við að skýra, skilja og rannsaka 

farsæld, velfarnað og hamingju (Sheldon og Ryan, 2011, bls. 42–43). Rétt 

eins og með tengsl jákvæðrar sálfræði og mannúðarsálfræði þá má víða sjá 

að fjallað er um sjálfsákvörðunarkenningar sem nútíma mannúðarsálfræði 

(sjá til dæmis Peterson, 2006, bls. 10; Werz og Bridges, 2009, bls. 495). 

Forvígismenn sjálfsákvörðunarkenninga, Deci og Ryan (2002), segjast byggja 

kenningar sínar á mannúðarsálfræði en einnig á hugfræði (e. cognitive 

psychology) og hugmyndum úr hefð sálgreiningar (e. psychodynamics). 

Forvígismenn jákvæðrar sálfræði og sjálfsákvörðunarkenninga eiga það 

einnig sammerkt að vilja greina sig frá mannúðarsálfræðinni hvað varðar 

rannsóknaraðferðir og þekkingarfræði. Mannúðarsálfræðingar efuðust um 

að einungis væri hægt að nálgast aukinn skilning á manneskjunni með því 

að nota staðlaðar vísindalegar aðferðir. Upphafsmenn jákvæðrar sálfræði, 

svo og SÁK, hafa á hinn bóginn lagt áherslu á viðteknar vísindalegar 

rannsóknaraðferðir (þ.e. megindlegar) og byggja kenningar sínar á þeim 

(Peterson, 2006, bls. 9; Ryan og Niemiec, 2009). Á grundvelli þeirra hafa 

jafnframt flestar rannsóknir innan sálfræðinnar á sjálfræði og á sjálfræði í 

skólastarfi verið unnar (Roth og Deci, 2009, bls. 78–79). 

Deci og Ryan hafa sett sjálfsákvörðunarkenningar sínar fram sem fimm 

undirkenningar (e. mini-theories). Hér verður vikið að þeim hluta 

kenninganna sem fjallar um mikilvægi sjálfræðis við að stuðla að innri 

áhugahvöt (e. intrinsic motivation), sjálfstjórn (e. self-regulation) og 

velfarnaði, kenningar sem jafnframt voru fræðilegur grunnur fyrir margar 

þær rannsóknir sem fjallað verður um hér á eftir.  

Sjálfsákvörðunarkenningar styðjast við tvær meginforsendur um þroska 

einstaklingsins. Sú fyrri, sem jafnframt myndar grunn að einni 

undirkenningu þeirra, gerir ráð fyrir að menn séu fæddir með sálfræðilegar 

þarfir jafnt sem líffræðilegar. Sálfræðilegar grunnþarfir eru: 1. Að upplifa 

hæfni (e. competence) í samskiptum við félagslegt umhverfi og að fá 
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tækifæri til að sýna þá hæfni. Hér er vísað til tiltrúar einstaklingsins á eigin 

hæfni (e. sense of confidence and effectance) í athöfnum sínum, fremur en 

afmarkaðrar færni sem hann hefur öðlast (e. attained skill) ; 2. félagstengsl 

(e. relatedness), þ.e. að upplifa gagnkvæma umhyggju og að tilheyra jafnt 

einstaklingum sem samfélagi og loks 3. að upplifa sjálfræði, þ.e. þá 

tilfinningu að athafnir séu sjálfsprottnar, þær séu í samræmi við eigin 

áhuga, gildi og vilja (Reeve o.fl., 2008; Sheldon og Ryan, 2011). Sé þessum 

sálfræðilegu þörfum mætt myndar það grunn að farsæld samkvæmt 

kenningu þeirra um sálfræðilegar grunnþarfir (e. basic need theory) (Deci og 

Ryan, 2002; Ryan o.fl., 2008; Ryan o.fl., 2013). Rannsóknir þeirra sýna 

jafnframt að þegar skólastarf mætir þörf nemenda fyrir sjálfræði, hæfni og 

félagstengsl eru þeir fremur drifnir áfram af innri áhugahvöt en ef 

sálfræðilegum grunnþörfum er ekki mætt (Deci og Ryan, 2002; Reeve, Deci 

og Ryan, 2004). Sumar þeirra rannsókna fjalla um áhrif stuðnings við 

sjálfræði með áherslu á sjálfræði sem grundvallarþörf sem stuðlar að 

velfarnaði nemenda. 

Önnur undirkenning þeirra, sem þeir kalla vitsmunalega matskenningu 

(e. cognitive evaluation theory), fjallar um það hvernig félagslegt samhengi 

og gagnkvæm áhrif einstaklings og samfélags ýmist styðja við eða grafa 

undan innri áhugahvöt. Innri áhugahvöt er skilgreind sem athafnir sem við 

veljum því þær hafa gildi í sjálfu sér fyrir okkur.10 Kenningin leggur áherslu á 

samverkandi áhrif grunnþarfanna hæfni og sjálfræði á innri áhugahvöt. 

Upplifi einstaklingar sjálfræði og hæfni í athöfnum sínum þá styður það 

innri áhugahvöt. Á grunni þessara kenninga hefur sérstaklega verið skoðað 

hvernig ytri þættir á borð við verðlaun, tímamörk og álag (e. pressure) hafa 

áhrif á upplifun á sjálfræði og hæfni og að sama skapi hvernig þessir ytri 

þættir ýmist styðja eða grafa undan innri áhugahvöt.  

Þrátt fyrir ríka áherslu sjálfsákvörðunarkenninga á innri áhugahvöt gera 

þær ekki ráð fyrir því að skólastarf geti alltaf verið drifið áfram af innri 

áhugahvöt, en þriðja undirkenningin um heildræna samlögun (e. organismic 

integration theory) lýsir því hvernig sjálfstjórn getur lærst með samlögun ef 

þörf fyrir sjálfræði, hæfni og félagstengsl er mætt. Að baki þessari kenningu 

liggur önnur meginforsenda sjálfsákvörðunarkenninga; að fólk hafi 

áskapaða tilhneigingu til að þróa með sér sterkari og heildstæðari skilning á 

eigin sjálfi og til að samlagast félagslegu umhverfi. Jafnvel þó að 

einstaklingurinn hafi áskapaða tilhneigingu til þroska þá er hann ekki talinn 

sjálfgefinn. Aðstæður í umhverfinu geta bæði stuðlað að og hindrað þroska 

                                                            
10 Intrinsic motivation is defined as doing something for its own sake and applies to 
activites such as play, sport and leisure. 
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og möguleika einstaklingsins til samlögunar. Félagslegt umhverfi sem mætir 

sálfræðilegum grunnþörfum er talið styðja virkni og persónuþroska 

einstaklingsins en umhverfi sem hindrar að þessum þörfum sé mætt (til 

dæmis þar sem stjórnræði ríkir) minnki möguleika einstaklingsins á slíkum 

þroska. Því verður að skoða þroska einstaklingsins út frá gagnkvæmum 

áhrifum einstaklings og samfélags, (Deci og Ryan, 2002) í samræmi við 

ríkjandi viðhorf innan þroska- og námssálarfræði. Kenningin er ekki sett 

fram sem þroska- eða námskenning í sjálfu sér. Hins vegar fjallar hún um 

þroska sem ferli samlögunar sem mögulega á sér stað alla lífsleiðina (ef 

grunnþörfunum þremur er mætt). Ferlið lýsir því þegar athafnir sem 

upprunalega voru drifnar af ytri sjálfstjórn verða með auknum þroska 

drifnar áfram af samlagaðri eða innri sjálfstjórn. Þar sem fólk hefur 

áskapaða tilhneigingu til að samlagast félagslegu umhverfi og áskapaða þörf 

fyrir félagstengsl gegna nánustu aðstandendur lykilhlutverki við samlögun. 

Þannig getur sjálfstjórn lærst með félagslegri samlögun, til dæmis þegar 

börn þróa með sér gildismat á því hvaða athafnir séu í samræmi við þeirra 

eigið sjálf.  

Þörf fólks fyrir félagstengsl hefur þannig áhrif á áhugahvöt með 

samlögun fremur en að hafa bein áhrif á hana. En þörf einstaklinga fyrir að 

upplifa hæfni og sjálfræði er einnig mikilvæg í samlögun. Ef þeir upplifa sig 

ekki hæfa í tilteknum athöfnum er ólíklegt að þær verði sjálfsprottnar, 

þ.e.a.s. ólíklegt að samlögun eigi sér stað. Ennfremur er það forsenda 

samlögunar að einstaklingur athafni sig í samræmi við eigið sjálf og finnist 

hann hafa val um eigin athafnir. Hann getur orðið fyrir áhrifum frá 

umhverfinu (tileinkað sér eitt og annað sem umhverfið krefur hann um), en 

það verður ekki endilega hluti af sjálfi hans (ytri sjálfstjórn eða innvörpuð 

sjálfstjórn). Upplifun á sjálfræði og hæfni hefur þannig samverkandi áhrif á 

áhugahvöt og samlögun. Samkvæmt kenningunni þarf upplifun á hæfni og 

sjálfræði að fylgjast að til að auka líkur á að athafnir verði sjálfsprottnar.  

Sett hefur verið fram líkan um ferli samlögunar sem jafnframt 

endurspeglar samspil sjálfræðis, sjálfstjórnar og áhugahvatar. Með 

sjálfstjórn vinna nemendur verk sem eru drifin áfram af ytri áhugahvöt á 

grunni misríks sjálfræðis. Að baki ólíkra tegunda sjálfstjórnar liggur sjálfræði 

í mismiklum mæli, samfella (e. continuum) frá stjórnræði (e. heteronomy) 

til sjálfræðis (Deci og Ryan, 2002; Reeve, Deci og Ryan, 2004; Roth og Deci, 

2009). Mynd 1 sýnir þetta samhengi.  
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Mynd 1 Samspil áhugahvatar, sjálfstjórnar og sjálfræðis11 

Þetta samhengi sjálfræðis, sjálfstjórnar og áhugahvatar skýrist betur með 

því að taka dæmi. Þegar hegðun er drifin áfram af: 

 ytri sjálfstjórn (e. external self-regulation) eru athafnir einstaklingsins 
ekki sjálfráðar heldur stýrt af ytri öflum. Þetta getur til dæmis verið 
nemandi sem þorir ekki annað en að hlýða kennara og vinna 
heimavinnu sína af ótta við afleiðingarnar; 

 innvarpaðri sjálfstjórn (e. introjected self-regulation) athafnar 
einstaklingurinn sig af skyldurækni, oft til að öðlast velþóknun þeirra 
sem eru við stjórnvölinn. Þetta er til dæmis nemandinn sem vinnur 
heimavinnuna því að hann vill að kennaranum finnist hann vera 
góður nemandi eða af því að hann fær verðlaun ef honum gengur vel;  

 samsamaðri sjálfstjórn (e. identified self-regulation) hefur 
einstaklingurinn meðtekið mikilvægi athafnarinnar fyrir sig og er 
hegðun hans því tiltölulega sjálfráð. Þetta getur verið nemandi sem 
lærir heima því honum finnst það mikilvægt fyrir sig;  

 samlagaðri sjálfstjórn (e. integrated self-regulation) athafnar 
einstaklingurinn sig af áhuga og í samræmi við eigið sjálf. Þetta getur 
verið nemandinn sem vinnur heimavinnuna að því honum finnst það 
bæði mikilvægt og gaman. Nemandinn er drifinn áfram af ytri 
áhugahvöt sem er orðin sjálfráð.  

Um samspil tveggja lykilhugtaka sjálfsákvörðunarkenninga; sjálfræðis og 

sjálfstjórnar, skal eftirfarandi áréttað: Sjálfstjórn vísar til þess ferlis sem á 

sér stað þegar fólk stjórnar tilfinningum sínum, hugsunum, hegðun og 

félagsumhverfi (Reeve o.fl., 2008 bls. 223; Steinunn Gestsdóttir og Freyja 

Birgisdóttir, 2010) en sjálfræði vísar til einkenna þess ferlis, þ.e.a.s. séu 

athafnir sjálfráðar upplifum við þær sem sjálfsprottnar. Sjálfstjórn vísar því 

til hæfni til að stjórna og er því til dæmis mikilvæg fyrir nemendur til að ná 

settum markmiðum, hvort sem þau eru sjálfsprottin (sjálfráð) eða sett af 

skólanum. Sjálfstjórn getur því bæði nýst nemandanum við að vinna að 

                                                            
11 Mynd unnin út frá mynd Deci og Ryan (2002) bls. 16. 
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eigin markmiðum og við að mæta kröfum eða markmiðum sem 

námsumhverfið setur honum. Sjálfstjórn er því ekki alltaf sjálfráð, og því er 

stundum talað um sanna eða sjálfráða sjálfstjórn (e. true self-regulation as 

autonomous self-regulation (Ryan og Deci, 2011) eða intentional self-

regulation (Steinunn Gestsdóttir og Lerner, 2007b). Ef við skoðum áfram 

þessi hugtök út frá dæminu um sett markmið nemenda þá mundi 

stuðningur við sjálfræði vísa til þess hvaða aðstæður eru skapaðar í 

skólastarfi fyrir nemendur til að taka ákvarðanir um eigin markmið. 

Hugtakið sjálfræði vísar til þess hvort markmiðin sem hann setur séu 

sjálfsprottin. Þar reynir á hæfni hans til að taka sjálfráðar ákvarðanir um 

markmið sín, eða ákvarðanir sem eru í samræmi við eigin gildi, vilja og 

áhuga. Sjálfræði hefur því tilvísun í siðferði, eða innri aga sem byggist á 

gildum okkar, sem sjálfstjórn gerir ekki endilega.  

Í meginatriðum fjalla rannsóknir út frá sjálfsákvörðunarkenningum um 

þann grundvallarmun sem felst í því hvort atferli sé stjórnað af 

einstaklingnum sjálfum, það er hvort einstaklingurinn hafi sjálfræði, eða 

hvort honum sé stjórnað af öðrum utanaðkomandi öflum. Út frá þessum 

grundvallarmun beina rannsakendur meðal annars augum að áhugahvöt og 

sjálfstjórn einstaklingsins. Þegar hann athafnar sig í samræmi við sitt eigið 

sjálf er hann álitinn sannur (e. authentic) og nálgast því viðfangsefni sín af 

áhuga og skuldbindingu og af innri aga. Sé einstaklingi hins vegar stjórnað 

einkennist hegðun hans annaðhvort af auðsveipni og hlýðni eða tregðu eða 

jafnvel mótþróa (Deci og Ryan, 2002).  

2.2.2.1 Megingagnrýni á sjálfsákvörðunarkenningar 

Samkvæmt sjálfsákvörðunarkenningum er sjálfræði sálræn grundvallarþörf 

mannsins, en ekki einungis þörf, heldur einnig meðfædd tilhneiging til að 

stjórna eigin athöfnum og eigin lífi. Sjálfræði er jafnframt sammannlegt 

ástand (e. universal condition) sem leggur grunn að góðu lífi. 

Sjálfsákvörðunarkenningar hafa aðallega verið gagnrýndar af fræðimönnum 

sem leggja megináherslu á vægi félagsmenningar. Þeir hafna því þeirri 

forsendu að sjálfræði sé sammannlegur eiginleiki og telja fyrirbærið hafa 

mismikið eða lítið gildi í ólíkum menningarheimum (e. etnocentric). 

Sjálfræði sé fyrst og fremst hugtak sem eigi við í vestrænum samfélögum 

sem einkennast af einstaklingshyggju (Chirkov, Sheldon og Ryan, 2011, bls. 

19–20; Sheldon og Ryan, 2011, bls. 42).  

Þessari gagnrýni hafa forvígismenn og rannsakendur sem aðhyllast 
sjálfsákvörðunarkenningar svarað með eftirfarandi rökum: Í fyrsta lagi er 
áréttað að þrátt fyrir þetta altæka sjónarhorn sem kenningin hefur verið 
gagnrýnd fyrir, þá byggist samband hins sjálfráða einstaklings og 
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samfélagsins á díalektík. Þannig er sjálfræði sammannlegur eiginleiki sem þó 
er ekki sjálfgefið að nái að þroskast, sjálfræði þroskast í gagnkvæmum 
félagslegum samskiptum og í menningarlegu samhengi. Slíkt samhengi er 
nauðsynlegt til að sjálfræði geti þróast frá því að vera möguleiki í það að 
verða raunverulegt. Fólk getur ræktað þessa hæfni í mismiklum mæli eftir 
menningarbundnum aðstæðum, menningin getur þannig bæði stutt 
sjálfræði og kæft það. Félagsmenningin gegnir þannig veigamiklu hlutverki í 
mótun og birtingu sjálfræðis einstaklinga; skapar aðstæðurnar og þann 
ramma sem sjálfræðið getur þroskast við, eins og áður greindi (Chirkov, 
2011, bls. 81–86; Reeve, Deci og Ryan, 2004, bls. 43–44; Ryan o.fl., 2008; 
Sheldon og Ryan, 2011, bls. 42). Þannig hafa rannsóknir sýnt fram á að 
menningarlegir þættir hafa áhrif á þróun sjálfræðis hjá einstaklingum. Til 
dæmis hefur langtímatímarannsókn meðal bandarískra og kínverskra 
unglinga í 7.–8. bekk sýnt fram á mismunandi mynstur og tímaskeið í þróun 
sjálfræðis unglinga í ólíkum menningarheimum. Rannsóknin sýndi að á 
þessu tímabili upplifðu bandarískir unglingar meiri eflingu sjálfræðis 
(sérstaklega í formi eigin ákvarðana) en jafnaldrar þeirra í Kína þar sem fleiri 
ákvarðanir eru teknar sameiginlega af unglingum og fullorðnum. Á hinn 
bóginn sýndi sama rannsókn að í báðum menningarheimum höfðu 
stjórnráðir uppeldishættir foreldra slæm áhrif á tilfinningalíf unglinganna 
(þeir sýndu frekar einkenni kvíða, þunglyndis og lítils sjálfstrausts) (Helwig 
og McNeil, 2011, bls. 251 ̶ 252).  

Í öðru lagi er áréttað að þrátt fyrir þessa menningarbundnu birtingu 
sjálfræðis hafa rannsóknir sýnt að stuðningur við sjálfræði í náms-
umhverfinu sé mikilvægur þáttur í því hvernig nemendum vegnar í námi og 
ýmsum þáttum velfarnaðar, og á það við á öllum þeim ólíku menningar-
svæðum sem rannsóknir hafa tekið til (til dæmis Vestur-Evrópu, Brasilíu, 
Ísrael, Kína, Pakistan, Singapúr, Taívan og Suður-Afríku) (Chirkov, 2011, bls. 
84–85). Að sama skapi hefur fjöldi rannsókna sýnt að sjálfræði, skilgreint og 
mælt í anda SÁK, veiti forspá um velfarnað í öllum þeim heimshornum þar 
sem rannsóknir hafa verið gerðar. Til dæmis hefur komið í ljós að sjálfráð 
persónuleg markmið hafi forspárgildi um ýmsa þætti velfarnaðar jafnt í 
Tyrklandi, Kína, Suður-Kóreu, Taívan og Bandaríkjunum (Sheldon og Ryan, 
2011, bls. 42). 

Í þriðja lagi benda forvígismenn SÁK á að ekki megi líta á sjálfræði í 
tengslum við sjálfstæði eða einstaklingshyggju, eins og sumir gagnrýnendur 
hafa gert. Þó bæði einstaklingshyggja og sjálfræði vísi til frelsis 
einstaklingsins til athafna þá er áherslan gerólík. Einstaklingshyggja vísar til 
sjálfsáherslu, að taka sjálfan sig fram yfir hópinn sem viðkomandi tilheyrir, 
en það gerir sjálfræði ekki. Sjálfstæði vísar til þess að gera sjálfur, að reiða 
sig ekki á stuðning annarra, sem getur verið óháð sjálfræði (Sheldon og 
Ryan, 2011; Vansteenkiste o.fl., 2012).  
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2.2.3 Sjálfræði og hugtök sem tengjast innri stjórnrót  

Sjálfsákvörðunarkenningar sækja meðal annars í smiðju deCharms (1968) og 

Rotter (1966) um áhrif ytri og innri stjórnrótar (e. locus of control) á innri 

áhugahvöt (Schunk, Pintrich og Meece, 2008, bls. 98). Hugtakið stjórnrót er 

ein vídd í stærri kenniramma, svokölluðum eignunarkenningum (e. 

attribution theories). Þær fjalla um hugmyndir fólks um það hvað orsaki 

tiltekna atburði í félagsveruleikanum og gera ráð fyrir að það hegði sér í 

samræmi við þá trú. Þær byggjast á þeirri forsendu að einstaklingar hafi 

tilhneigingu til að öðlast aukinn skilning á orsakatengslum í 

félagsveruleikanum og leitist við að ná stjórn á umhverfi sínu (Schunk o.fl., 

2008, bls. 81). Stjórnrót er hugtak sem tengist áhugahvöt og vísar til trúar 

fólks á því hvort tilteknir atburðir í lífinu eða niðurstöður (til dæmis prófa) 

komi til fyrir eigin atbeina (innri stjórnrót) eða séu afleiðing ytri þátta sem 

ekki er unnt að hafa áhrif á (ytri stjórnrót) eins og heppni, örlaga eða 

athafna annars fólks (Robinson og Rose, 2009, bls. 585). Ýmis tengd hugtök 

um sálfræðilega þætti náms hafa tekið við og verið þróuð út frá 

stjórnrótarhugtakinu. Í því sambandi má nefna umfjöllun Alberts Bandura 

um mannlegan atbeina (e. human agency) og rannsóknir hans á sjálfstiltrú 

(e. self-efficacy beliefs) og rannsóknir Carol Dweck sem snúast um lært 

hjálparleysi (e. learned helplessness) (Robinson og Rose, 2009, bls. 588–

589). 

Að vera gerandi (e. agent) og hafa atbeina (e. agency) er að hafa 

meðvituð áhrif á líf sitt og kringumstæður samkvæmt skilgreiningu Bandura 

(1997; 2008). Sumir skólar (sbr. Martin o.fl., 2003) leggja atbeina til athafna 

að jöfnu við það að hafa sjálfræði, en forvígismenn sjálfsákvörðunar–

kenninga gera þann greinarmun að athafnir einstaklinga sem hafa atbeina 

geti ýmist verið sjálfráðar eða ekki (Ryan, Deci, Grolnick og LaGuardia, 

2006). Hugtökin eru því skyld, en hafa ekki sömu merkingu. Einn 

grundvallarþáttur mannlegs atbeina er sjálfsígrundun. Með virku sjálfsmati 

ígrunda einstaklingar athafnir sínar og hugsanir og meta eigin getu. 

Sjálfsígrundun tengist sjálfstiltrú. Hugtakið sjálfstiltrú hefur verið skilgreint 

sem trú einstaklinga á að þeir muni ná settu marki. Sjálfstiltrú er jafnframt 

háð tilteknum verkefnum eða sviðum (e. tasks), er aðstæðubundin (e. 

context bound), fer eftir eigin reynslu og innri viðmiðum um eigin getu (e. 

mastery criterion of performance) en ekki eftir beinum samanburði við aðra 

og er framtíðarmiðuð, þ.e. byggist á eigin trú á því hvernig takast muni til 

við verkefnið. Í heildina hefur trú á eigin getu þannig áhrif á það hvaða 

stjórn einstaklingar telja sig hafa á eigin athöfnum og aðstæðum og er 
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grundvallarhugtak í kenningum Bandura um mannlegan atbeina (Bandura, 

2001). 

Lært hjálparleysi er, eins og áður sagði, nátengt hugtakinu stjórnrót (og 

eignunarkenningum) þar sem það vísar til upplifunar einstaklingsins á því 

hvaða stjórn hann hefur á sjálfum sér og umhverfi sínu. Hugtakið var fyrst 

sett fram af Seligman sem vann með hugtakið – ásamt Peterson – í 

tengslum við ólíka skýringarhætti, þ.e.a.s. hvernig við túlkum og skýrum það 

sem gerist innra með okkur (Schunk o.fl., 2008, bls. 92). Í dag er þetta 

hugtak áberandi í rannsóknum Carol Dweck sem er bandarískur 

félagssálfræðingur og byggir á félagsnámskenningu (e. social cognitive 

theory) Bandura. Verk hennar fjalla um það hvernig hugmyndir (e. beliefs) 

fólks um sjálft sig endurspegla hvernig það bregst við aðstæðum á ólíkan 

hátt og hvort það telur sig geta haft áhrif á aðstæður sínar. Fólk þróar með 

sér hugmyndakerfi sem endurspeglar hvort og hversu mikla stjórn (e. 

helpless vs. mastery pattern) það telur sig geta haft á sjálfu sér og umhverfi 

sínu (Dweck, 2000). Í rannsóknum sínum skoðaði Dweck meðal annars 

hvernig hópar sem höfðu ólíka afstöðu tækjust á við hindranir eða mistök 

við tiltekin námsverkefni sem lögð voru fyrir þá. Þeir nemendur sem 

upplifðu hjálparleysi (fannst þeir ekki geta haft áhrif) þegar þeir gerðu 

mistök höfðu tilhneigingu til að gera lítið úr gáfum sínum og gerðu mikið úr 

mistökum sínum en reyndu ennfremur að fela ósigur sinn. Þeir höfðu einnig 

neikvæðar tilfinningar (leiða, kvíða), gáfust frekar upp við verkefnin og 

sýndu minni árangur en þeir sem töldu sig hafa stjórn (e. mastery oriented). 

Þegar sá hópur gerði mistök í verkefnavinnu litu nemendurnir ekki svo á að 

þeir væru misheppnaðir, heldur litu á þetta sem viðfangsefni til að leysa og 

læra af, eitthvað sem þeir gætu haft áhrif á og breytt. Þeir gáfust því síður 

upp, höfðu meiri áhuga á að leysa erfið verkefni, sýndu síður neikvæðar 

tilfinningar og mun betri árangur við lausn verkefna. Þessi ólíka afstaða 

nemenda gegnir þannig lykilhlutverki í að skýra áhugahvöt. Dweck bendir 

ítrekað á að það skipti öllu máli að unnt sé að breyta þessum hugmyndum 

og þar með virkja áhugahvöt (Dweck, 2000; 2002). Hér skal þó bent á að 

kenningar Dweck hafa sætt töluverðri gagnrýni. Í rannsóknum hennar er 

fólki skipt í tvo hópa eftir hugmyndum þeirra um sig og má velta fyrir sér 

hvort sú tvíhyggja feli í sér ofureinföldun á hugmyndum fólks um sjálft sig. 

Einnig er bent á að hún geri að engu hverjir raunverulegir eiginleikar fólks 

séu heldur sé ofuráhersla lögð á hverja við teljum þá vera (Kristján 

Kristjánsson, 2007). Engu að síður geta kenningar hennar verið gagnlegar, 

þó ekki sé nema vegna þess að þær beina sjónum að gagnsemi þess að 

rækta með okkur hugarfar seiglu, fremur en vanmáttar, við lausn verkefna.  
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Í þessum fyrri hluta fræðilega kaflans hef ég kynnt fræðilegan bakgrunn 

rannsóknarinnar í jákvæðri sálfræði og sjálfsákvörðunarkenningum og gert 

grein fyrir helstu gagnrýni. Þessar hreyfingar sækja jafnframt í hugmyndir 

farsældarhyggjunnar um velfarnað, þar sem litið er á sjálfsþekkingu og 

sjálfræði sem grundvöll sálfræðilegrar hámarksvirkni og þar með grunn að 

góðu lífi. Einnig var fjallað um nokkur hugtök tengd innri stjórnrót sem 

skarast töluvert við sjálfræðishugtakið. Í síðari hluta fræðilega kaflans 

verður fjallað um meginhugtak rannsóknarinnar stuðning við sjálfræði.   

2.3  Stuðningur við sjálfræði  

Fræðimenn á sviði sjálfsákvörðunarkenninga hafa nálgast eflingu sjálfræðis 

út frá hugtakinu stuðningur við sjálfræði (e. autonomy support) og hafa 

sálfræðingarnir Avi Assor og Johnmarshall Reeve verið mest áberandi á því 

sviði, en hér að framan var sett fram skilgreining sem er byggð á 

rannsóknum þeirra. Til nánari skilnings á stuðningi við sjálfræði verður hér 

greint stuttlega frá umfjöllun nokkurra annarra fræðimanna sem fjallað hafa 

um stuðning við sjálfræði þó þeir hafi ekki allir notað sama hugtak og 

aðhyllist ýmsa kenniskóla. Þannig hafa fræðimenn til dæmis talað um að 

rækta, að efla (e. promote, empower), að byggja upp (e. build up) og þroska 

(e. develop) sjálfræði í merkingunni stuðningur við sjálfræði.   

2.3.1 Hæfni sem þarf að styðja  

Til þess að átta sig betur á hugtakinu stuðningur við sjálfræði má einnig 

spyrja hvað stuðningur við sjálfræði sé ekki, eða hver sé andstæða þess að 

styðja sjálfræði nemenda. Innan SÁK er fjallað um starfshætti andstæða 

stuðningi við sjálfræði sem „stjórnráða eða stýrandi“ (e. controlling style). 

Hér skal þó bent á að slíkt orðalag er nokkur einföldun þar sem stuðningur 

við sjálfræði hefur fleiri en eina vídd (mikil stjórnun á móti lítil stjórnun). Í 

rannsóknum fræðimanna á þessu sviði er átt við kennsluhætti þar sem 

kennarar gera að engu þörf nemenda fyrir sjálfræði með stjórnsemi sem 

virkar bæði ágeng og þvingandi. Þannig sýna rannsóknir að slíkir 

samskiptahættir einkennast til dæmis af því að: Kennarinn setur nemendum 

þröng tímamörk (leyfir nemendum ekki að vinna á þeim hraða sem þeir 

kjósa eða geta unnið á), gefur tíð skipandi fyrirmæli, setur nemendum 

markmið án samráðs við þá, leyfir ekki gagnrýnar og sjálfstæðar skoðanir, 

veitir umbun til dæmis í formi límmiða og stjörnugjafar og leggur áherslu á 

staðlað mat og einkunnir nemenda fremur en vinnubrögð (Assor, Kaplan, 

Kanat-Maymon og Roth, 2005; Reeve, Deci og Ryan, 2004; Soenens, 

Sierens, Vansteenkiste, Goosens og Dochy, 2012). Þar sem kennarar geta 
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fyrir sinn atbeina skapað aðstæður þar sem sjálfræði er stutt að mismiklu 

leyti má einnig líta svo á að andstæðan við stuðning við sjálfræði sé í raun 

skortur á slíkum stuðningi.  

Hér er vert að líta til þeirra hugtaka sem koma fram í kenningu Diönu 

Baumrind um leiðandi uppeldi, en meginhugtök þeirrar kenningar skarast 

við hugmyndir um stuðning við sjálfræði þótt orðanotkun sé önnur, ekki síst 

í íslenskri þýðingu. Þannig hafa t.a.m. Sigrún Aðalbjarnardóttir og Kristjana 

Stella Blöndal (2005) notað „viðurkenningu“ foreldra sem þýðingu á 

„pcychological autonomy granting“ sem vísar til þess hvernig foreldrar 

hvetja börn til að tjá eigin hugmyndir, skoðanir og tilfinningar og hvort þeir 

taka þeim hugrenningum vel og sýna þeim virðingu. Þarna skarast hugtakið 

„viðurkenning“ því við þann skilning sem hér er lagður í stuðning við 

sjálfræði. Sigrún og Stella nota aftur á móti hugtakið „stuðningur“ yfir enska 

orðið „involvement“ og vísar það til hvatningar foreldra og stuðnings við að 

standa sig vel. Þá tekur kenningin einnig til „hegðunarstjórnar“ eða 

„behavioral control“ og vísar það til þess að hve miklu marki foreldrar 

stjórna hegðun barna sinna. Þarna má sjá hvernig hugtök úr kenningu 

Baumrind hafa greinilega skírskotun til stuðnings við sjálfræði eins og það er 

skilgreint hér.   Athygli vekur að rannsóknir á grunni þessara kenninga hafa 

sýnt að eftir því sem „viðurkenning“ og „stuðningur“ foreldra er meiri, þeim 

mun hærri einkunnir fá nemendur. Jafnframt að „miðlungs 

hegðunarstjórnun“ stuðli að betri námsárangri heldur en „mikil 

hegðunarstjórnun“ (Gray og Steinberg, 1999). Velta má fyrir sér hvort þær 

niðurstöður séu í andstöðu við rannsóknir SÁK á áhrifum stjórnræðis á 

áhugahvöt og velfarnað. Þarna ber þó að árétta þann greinarmun sem 

gerður er í kenningum Baumrind á „hegðunarstjórn“ (sem beinist að því að 

stjórna hegðun) og „sálrænni stjórn“ sem beinist að tilfinningum barnanna. 

Í báðum þessum kenningum er lögð áhersla á virðingu fyrir hugmyndum, 

skoðunum og tilfinningum barnanna. „Hegðunarstjórn“ felur fremur í sér að 

foreldrar setji börnum mörk og framfylgi þeim.  

Fleiri íslenskir fræðimenn hafa fjallað um uppeldi og stuðning við 
sjálfræði þó önnur hugtök hafi verið notuð. Guðmundur H. Frímannsson 
heimspekingur hefur skrifað um stuðning við sjálfræði sem ræktun 
sjálfræðis (2010). Hann segir að sjálfræði megi skipta í tvennt. Annars vegar 
er skynsemi hluti af sjálfræðinu og hins vegar búa ástæður til athafna að 
baki því. Skynsemin felst í hæfni til að vega og meta ólíka möguleika og 
hæfni til að vera heiðarlegur við sjálfan sig. Ástæður til athafna verða 
jafnframt að vera okkar og í því felst hinn hluti sjálfræðisins. Til þess að 
ákvarðanir séu sjálfráðar þurfa þær jafnframt að eiga rætur í „sálarlífi 
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einstaklingsins“, með öðrum orðum vera sannar.12 Þarna kemur fram að 
sjálfræði sé hæfileiki sem þurfi að rækta eða með öðrum orðum styðja. 
Hæfileikinn vísar því til möguleika á hæfni til sjálfræðis, sé hann ræktaður. 
Þessi hæfileiki er mikilvægur til þess að geta metið og tekið ákvarðanir um 
eigið líf og því nauðsynlegur þáttur í góðu lífi. Sé sjálfræði hæfni sem unnt 
er að rækta, eins og fram kemur hjá Guðmundi, má vera ljóst mikilvægi þess 
að styðja við eða rækta þessa hæfni í skólastarfi, meðal annars með því að 
gefa nemendum færi á að taka ákvarðanir um nám sitt. Þessar ákvarðanir 
eru jafnframt forsenda þess að nemendur geti tekið ábyrgð á námi sínu. 
Þeir geta ekki tekið ábyrgð nema þeir ráði gerðum sínum, og forsenda þess 
að þeir ráði gerðum sínum er frelsi. Í skrifum Guðmundar kristallast þannig 
samhengi sjálfræðis, frelsis og ábyrgðar.  

Umfjöllun um þetta samhengi sjálfræðis, frelsis og ábyrgðar má einnig 
sjá hjá krítíska uppeldisfræðingnum Paulo Freire (2001). Hann segir að frelsi 
án takmarkana sé jafn óhugsandi og altæk yfirráð yfir annarri manneskju 
(bls. 83). Við slíkar aðstæður séu athafnir komnar út fyrir það sem telja megi 
mannlegt. Sjálfræði nemenda takmarkast því af umhyggju fyrir öðrum. 
Gegnum sjálfræðið rækta nemendur með sér innri aga, sitt eigið 
siðferðilega afl. Freire segir: „Sem kennari er ég alltaf að nýta mér mitt eigið 
frelsi og yfirráð. En um leið huga ég að frelsi nemenda og þróun sjálfræðis 
þeirra, og gleymi því ekki að þeir eru að byggja upp sín eigin yfirráð“ (bls. 
88–89).13 Freire leggur því virðingu fyrir sjálfræði nemenda til grundvallar 
öllu námi, hvort sem nemandinn er barn, unglingur eða fullorðinn. Hann 
telur sjálfræði jafnframt vera siðferðilegan rétt hvers nemanda. Þeim sem 
vinna að menntun beri því siðferðileg skylda til að virða þann rétt og styðja 
sjálfræði nemenda. Ef umhverfi nemenda einkennist af stjórnræði er 
náttúruleg forvitni barnsins kæfð og þannig sé brotið gegn siðferðilegum 
lögmálum og rétti nemenda (sama heimild, bls. 59). Hann segir: „Enginn er 
fyrst sjálfráða og tekur svo ákvörðun. Sjálfræði er útkoma ferlis þar sem 
tekinn er fjöldi ólíkra ákvarðana … Sjálfræði er ferli sem felur í sér að verða 
maður sjálfur, ferli sem felur í sér þroska, að læra að vera til“14 (sama 

                                                            
12 Að vera „authentic“ eða það „að vera sannur“ er skilgreint sem 
„fyrirbærafræðileg reynsla að vera trúr manni sjálfum“ með áherslu á að samþykkja 
eigið sjálf í samhengi við félagsveruleikann (LaGuardia, 2009, bls. 97). 
13 As a teacher, I am dealing with the exercise of my own freedom and my own 
authority. But I am at the same time dealing directly with the freedom of the 
students and the development of their autonomy, not forgetting that they are also 
in the process of building up their own authority. 
14  No one is first autonomous and then makes a decision. Autonomy is a result of a 

process involving various and innumerable decisions ... Autonomy is a process af 

becoming oneself, a process of maturing, of coming to be. 
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heimild, bls. 98). Víðar má sjá umfjöllun um ræktun sjálfræðis sem þroskun 
siðferðilegs afls eða innri aga. Til dæmis má nefna hugmyndir Kohlbergs um 
siðferðisþroska. Samkvæmt honum felur stig 6 í sér þróun siðferðis sem 
vísar til hæfni þroskaðs einstaklings til að þróast og athafna sig í samræmi 
við sjálfsprottin siðræn gildi, en samkvæmt Chirkov mætti vísa til slíks 
þroskastigs sem stigs siðræns sjálfræðis (Chirkov, 2011, bls. 78). Að sama 
skapi kemur fram hjá Ástríði Stefánsdóttur (2012), í umfjöllun hennar um 
hugtakið, að persónulegt sjálfræði sé almennt talið vera „grundvöllur 
siðferðilegrar ábyrgðar“.   

Í nýlegri doktorsrannsókn Guðrúnar Öldu Harðardóttur fjallar hún um 

tækifæri leikskólabarna til ákvarðana og áhrifa á nám sitt. Rannsókn hennar 

beindist að leikskóla sem starfar eftir hugmyndafræði Reggio Emilia. Hún 

byggist á því að skólinn eigi að vera staður sem eflir vitund leikskólabarna 

um lýðræðislega hugsun. Kennslu- og uppeldisáherslur eru sóttar til Loris 

Malaguzzi. Af áherslum hans má sjá að um leið og unnið er að eflingu 

lýðræðislegrar hugsunar barnanna þá er sjálfræði þeirra stutt. Þar má til 

dæmis nefna áherslur Malaguzzis á rétt barnsins til að taka ákvarðanir um 

eigið nám og ráða því hvaða aðferðum það beitir við lausn verkefna. Einnig 

er lögð áhersla á að barnið finni tilgang með viðfangsefnum sínum og að 

virðing sé borin fyrir hugmyndum þess og sjónarmiðum (Guðrún Alda 

Harðardóttir og Baldur Kristjánsson, 2013; Hoyuelos, 2013). Guðrún vinnur 

ennfremur með hugmyndir Jürgens Habermas um valdeflingu. Þær ganga út 

frá því að vald sé „eiginleikahugtak fremur en venslahugtak“. Það þýðir til 

dæmis að aukið vald nemenda til einhvers hefur ekki endilega í för með sér 

að vald kennara minnki, heldur eykst sameiginlegt vald þeirra yfir 

skólastarfinu. Valdefling felur þannig í sér frelsi til athafna og snýst um vald 

til einhvers, vald til að gera, fremur en vald yfir einhverju(m). Slík valdefling 

vinnur gegn tilfinningum á við vanmátt og hjálparleysi eða þeirri tilfinningu 

að einstaklingar (nemendur) hafi ekki stjórn á athöfnum sínum og séu ekki 

sjálfráða. Valdefling sem frelsi til athafna hefur þannig beina skírskotun í 

sjálfsákvörðunarkenningar. Áhugavert er að skoða hvernig Guðrún flokkar 

valdeflingu út frá þrenns konar ástandi einstaklinga: a) vitsmunaástandi; þar 

sem einstaklingar gera sér grein fyrir hæfni sinni og rétti til að hafa áhrif, b) 

félagslegu ástandi; þegar einstaklingar fá tækifæri til að geta haft áhrif á 

kringumstæður sínar og c) breyttu tilfinningaástandi í kjölfar þess að 

einstaklingar öðlast aukna möguleika á að hafa stjórn á sjálfum sér og 

aðstæðum og um leið aukna trú á eigin getu til þess (Guðrún Alda 

Harðardóttir og Baldur Kristjánsson, 2012). Þarna má greina skyldleika 

sjálfsákvörðunarkenninga við hugmyndir um valdeflingu. Sé tekið dæmi úr 

skólastarfi um þessa skörun getur það litið svona út: Með því að nemendur 
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fá tækifæri til að geta haft áhrif á skólastarf er sjálfræði þeirra stutt 

(félagslegt ástand). Við slíkan stuðning gera þeir sér grein fyrir hæfni sinni 

og rétti til að vera sjálfráðir í athöfnum sínum (vitsmunaástand) sem leiðir 

til þess að þeir upplifa sig hæfa til að taka sjálfráðar ákvarðanir um nám sitt 

(breytt tilfinningaástand).  

Umfjöllun framangreindra fræðimanna á það sammerkt að stuðningur 

við sjálfræði kemur fram í því að nemendum er skapað rými eða frelsi til að 

upplifa sjálfræði í athöfnum sínum. Það er gert með því að veita nemendum 

svigrúm og frelsi til ákvarðana um nám og skólastarf, þeim er sýnd virðing 

og þeir hvattir til að tjá eigin hugmyndir, skoðanir og tilfinningar. Einnig 

útskýra kennarar tilgang námsins. Lykilatriði þarna er að hæfnin til að vera 

sjálfráða þróast, hægt er efla hana, stuðla að henni og styðja hana ef 

aðstæður eru skapaðar til þess í skólastarfi. Samkvæmt 

sjálfsákvörðunarkenningum (kenningu um heildræna samlögun) er ákveðið 

þroska- eða námsferli sem á sér stað þegar nemendur (fólk) öðlast aukinn 

sjálfsskilning. Það ferli er þó ekki sjálfgefið þar sem félagslegar aðstæður 

geta ýmist hindrað eða stutt þetta þroskaferli. Í því sambandi fjallar 

Guðmundur um mikilvægi þess að rækta hæfni til sjálfræðis í skólastarfi 

með því að veita nemendum tækifæri til að taka ákvarðanir um nám sitt, 

Freire fjallar um uppbyggingu sjálfræðis sem aukna hæfni til „að verða 

maður sjálfur“. Þá greinir Guðrún „tilfinningaþátt“ valdeflingar sem felur í 

sér aukna trú á hæfni til sjálfræðis. Þannig fjalla þau öll um mikilvægi þess 

að hæfni til sjálfræðis sé efld í skólastarfi. 

2.3.2 Hið félagslega samhengi 

Eins og áður var getið hefur megingagnrýnin á sjálfsákvörðunarkenningar 

komið frá þeim sem telja sjálfræðishugtakið etnósentrískt og einkennast af 

einstaklingshyggju (Chirkov o.fl., 2011, bls. 19–20; Sheldon og Ryan, 2011, 

bls. 42). Í því samhengi hafa forvígismenn SÁK bent á að þó sjálfræði vísi til 

frelsis einstaklingsins til athafna, þá feli það ekki í sér að taka sjálfan sig 

fram yfir hópinn eins og einstaklingshyggjan gerir (Sheldon og Ryan, 2011, 

bls. 42). Sjálfræði sé eiginleiki sem þroskist í gagnkvæmum félagslegum 

samskiptum og í menningarlegu samhengi, og er sú áhersla í samræmi við 

þær skilgreiningar á þroska og námi sem nú eru ríkjandi. Félagsmenningin 

gegnir þannig mikilvægu hlutverki í mótun og birtingu sjálfræðis 

einstaklinga; skapar aðstæðurnar og þann ramma sem sjálfræðið getur 

þroskast í, eins og áður greindi (Chirkov, 2011, bls. 81–86; Reeve, Deci og 

Ryan, 2004, bls. 43–44; Ryan o.fl., 2008; Sheldon og Ryan, 2011, bls. 42). Í 

umfjöllun sinni um sjálfræði og hamingju leggur heimspekingurinn 



Stuðningur við sjálfræði nemenda í íslenskum grunnskólum 

46 

Brighouse (2006) að sama skapi áherslu á að sjálfræði sé ekki einvörðungu 

sjálfhverft (e. self-absorbed). Menn séu félagsverur að upplagi og blómstri 

því ekki án félagstengsla. Jafnframt séu ákvarðanir þeirra um eigið líf teknar 

í félagslegu samhengi (Brighouse, 2006, bls. 19–20). Hann færir einnig rök 

fyrir því að grundvallarmarkmið menntunar í lýðræðissamfélögum ætti að 

vera að stuðla að sjálfræði nemenda (sama heimild, bls. 14–16). 

Valery Chirkov (2011), sem fjallað hefur um sjálfræði út frá 

samanburðarfélagssálfræði (e. cross-cultural social psychology), setur fram 

kjörmyndir af ólíkum samfélagsgerðum sem endurspegla mismikinn 

stuðning við sjálfræði. Hann byggir myndirnar á hugmyndum Immanuels 

Kant um þær félagslegu aðstæður sem þurfa að vera ríkjandi til að 

þegnarnir geti upplifað sjálfræði. Þessar aðstæður einkennast af samvinnu, 

vináttu, samkennd og jafnræði (e. egalitarian association) (Guyer, 2003). 

Þetta kallar Chirkov lárétta eða lóðrétta samfélagsgerð. Í lóðréttu 

samfélagsgerðinni eru ríkjandi gildi hlýðni og hollusta gagnvart valdhöfum. 

Þar beita hinir valdameiri stjórnræði gagnvart hinum valdaminni og því er 

sjálfræði og gott líf ekki stutt. Í láréttri samfélagsgerð eru ríkjandi gildi hins 

vegar traust, virðing, umburðarlyndi og jafnræði. Í slíkri samfélagsgerð er 

jafnframt fremur stuðlað að sjálfræði þegnanna (Chirkov, 2011, bls. 77–78). 

Hins vegar er ekkert samfélag eða samfélagsgerð til sem veitir þegnum fullt 

sjálfræði eða hindrar það algerlega – heldur eru kjörmyndirnar settar fram 

til að sýna fram á ólík grunngildi samfélagsgerða sem endurspegla 

mismikinn stuðning við sjálfræði. Þannig hafa fræðimenn tengt lýðræðislega 

samfélagsgerð stuðningi við sjálfræði. Í nýlegri bók um sjálfræði er því til 

dæmis fjallað um að sjálfræði þegnanna sé grundvöllurinn að þróun 

borgaravitundar (e. civic commitment) (Helwig og McNeil, 2011, bls. 242). 

Lýðræðisþjóðfélög þurfi á sjálfráða einstaklingum að halda því þeir séu 

líklegri en aðrir til að þróa með sér pólitískan atbeina og taka þannig virkan 

þátt í lýðræðinu (Helwig og McNeil, 2011, bls. 243). Þar er jafnframt fjallað 

um stuðning við sjálfræði sem einn þeirra þátta sem endurspegli tilburði 

stofnunar til lýðræðislegra vinnubragða (Helwig og McNeil, 2011, bls. 251).  

2.3.3 Lýðræðislegir starfshættir í skólum 

Nú verður litið til umfjöllunar Ólafs Páls Jónssonar (2011, 2013) um 

sjálfræði, lýðræði og lýðræðislega starfshætti í skólastarfi. Hann fjallar 

meðal annars um það hvernig skólastarf getur átt þátt í að undirbúa 

nemendur undir líf og starf í lýðræðisþjóðfélagi, markmið sem koma fram í 

Aðalnámskrá grunnskóla (Almennur hluti 2007 og 2011). Í fyrsta lagi felist 

undirbúningur skólanna í almennri menntun, að fræða og þjálfa nemendur 
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þannig að þeir geti þjónað lýðræðislegum stofnunum samfélagsins. Í öðru 

lagi þjálfi skólinn nemendur í því að vera „borgari í samfélagi við aðra 

jafningja“, þar sem nemendur fá til dæmis að reyna hvernig sameiginlegar 

ákvarðanir eru teknar um mál sem snerta alla í samfélaginu. Síðast en ekki 

síst gerir lýðræðisuppeldi í skólastarfi nemendum kleift að vera sjálfráða 

gerendur í eigin lífi (2011).  

Í Aðalnámskrá er einnig kveðið á um að starfshættir skólanna eigi að 

vera lýðræðislegir. En hver er þá skörun starfshátta þar sem sjálfræði er 

stutt og svo lýðræðislegra starfshátta? Í því samhengi veltir Ólafur upp þeirri 

spurningu hvort starfshættir í skólum geti almennt talist lýðræðislegir þar 

sem ekki sé um að ræða samfélag þar sem sjálfráða jafningjar ráða ráðum 

sínum og útdeila valdi. Lýðræði í skóla lúti þó ekki endilega að skipulagi hans 

og stjórnun, þar sem slíkt sé sérfræðilegt verkefni, heldur fremur að lífinu í 

skólanum og samskiptum. Hann segir: 

Skóli sem samfélag er ekki lýðræði, en skóli getur eftir sem áður verið 

lýðræðislegur. Að því marki sem skóli er lýðræðislegur er hann það 

vegna þess hvernig lífið í skólanum er ... Og þess vegna verður skóli 

ekki lýðræðislegur nema hversdagslegir starfshættir skólans séu 

lýðræðislegir – starfið í skólastofunni, daglegt samstarf nemenda og 

kennara, bæði í hinu smæsta og í hinu stærsta, verður að vera 

lýðræðislegt ef skólinn sem heild á að vera lýðræðislegur (Ólafur Páll 

Jónsson, 2013, bls. 10).  

Spyrja má hvernig starfið í skólastofunni og daglegt samstarf nemenda og 

kennara þurfi að vera til að geta kallast lýðræðislegt. Í raun er það ekki alveg 

ljóst. Þó að námskrár leggi áherslu á lýðræði í skólastarfi og að mikilvægi 

menntunar sé áréttað í þeim efnum, þá bendir Ólafur á að í Aðalnámskrá 

vanti skýra sýn á það hvernig lýðræðishugsjónin sé tengd sjálfu skólastarfinu 

og hvernig gæði þess starfs séu metin (sjá nánar Ólaf Pál Jónsson, 2011). Ef 

þær lýðræðisáherslur sem fram koma í Aðalnámskrá og skilgreiningar á 

stuðningi við sjálfræði eru skoðaðar má þó sjá að hvorar tveggja eru 

byggðar á hugsjónum um mannvirðingu og manngildi, sem og 

viðurkenningu á hæfileikum og þroskamöguleikum einstaklingsins. 

Lýðræðislegir starfshættir og starfshættir sem endurspegla stuðning við 

sjálfræði fela því meðal annars í sér að nemendum er gert kleift að ígrunda 

og þróa með sér gildismat og siðferði, tekið er tillit til áhuga þeirra og þarfa 

og þeir eru hvattir til að taka ábyrgð á eigin námi, sem felst í vali nemenda, 

markmiðasetningu og að þeir taka ákvarðanir um nám sitt. Nemendur eru 

einnig hvattir til að tjá skoðanir sínar og slíku er vel tekið (sjá nánar 
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Aðalnámskrá, Almennan hluta, 2011, og umfjöllun um stuðning við sjálfræði 

hér að framan). Í þessu samhengi segir Ólafur Páll að mikilvægasti eiginleiki 

lýðræðislegrar manneskju sé að taka mark á öðrum, óháð því hvort þær séu 

sammála eða ekki (2013). Lýðræðislegir starfshættir feli í sér að þar sé rými 

fyrir ósætti, þar sem óskir, langanir og þarfir geta stangast á án þess að 

starfinu sé hleypt í uppnám (2011).  

Hugmyndir um lýðræðislega starfshætti og stuðning við sjálfræði 

tengjast einnig rannsóknasviði sem oft er fjallað um undir yfirskriftinni 

raddir barna. Algengt er að þetta hugtak sé notað þar sem áhersla er lögð á 

áhrif nemenda og virka þátttöku þeirra í skipulagi og mati á námi og kennslu 

(Fielding, 2006). Raddir nemenda vísa þó ekki einungis til almennrar 

þátttöku í skólaverkefnum eða tækifærum til að tjá skoðanir sínar heldur 

þess að nemendur séu gerðir að þátttakendum í ákvörðunum sem hafa 

raunveruleg áhrif á líf þeirra (Barton, 2010). Þannig er mikilvægt að greina á 

milli þess að nemendur „fái“ að koma skoðunum sínum á framfæri og 

virkrar þátttöku með formlegu valdi til að taka ákvarðanir, valdi til að hafa 

áhrif til breytinga (Rúnar Sigþórsson, Anna-Lind Pétursdóttir og Þóra Björk 

Jónsdóttir, 2014). Fræðimenn á þessu sviði hafa einnig bent á að nemendur 

séu ólíkir og sérstaklega þurfi að huga að því að skoðanir þeirra sem hafa sig 

lítt í frammi komist einnig til skila. Þá hefur verið bent á að fjölbreytnin 

komist vart til skila ef lýðræðislegar ákvarðanir eru bundnar við nefndir eða 

ráð í skólunum þar sem tilteknir fulltrúar nemenda hafa verið tilnefndir. Til 

að starfshættir geti talist lýðræðislegir þurfi að skapa aðstæður í skólastarfi 

til að fá fram raddir allra nemenda, gera þeim kleift að mynda sér skoðanir 

og að koma þeim og hugmyndum sínum á framfæri (Fielding, 2006; Rúnar 

Sigþórsson o.fl., 2014). 

Hér var greint frá umfjöllun nokkurra fræðimanna um stuðning við 

sjálfræði, hvað það felur í sér og hvað ekki. Notuð hafa verið ýmis hugtök til 

að fjalla um þetta efni, til dæmis efling, ræktun, uppbygging og þroskun 

sjálfræðis í sömu merkingu og hér kallast stuðningur við sjálfræði. Af 

framansögðu er einnig ljóst að þó að stuðningur við sjálfræði vísi til frelsis 

einstaklingsins til athafna, þá felur það ekki í sér sjálfhverfu, heldur skapar 

félagsmenningin þvert á móti aðstæðurnar og þann ramma sem sjálfræðið 

getur þroskast í. Þess vegna er mikilvægt að huga að kennsluháttum í 

skólastarfi, hvort og hvernig nemendum eru skapaðar aðstæður til að 

þroska sjálfræði sitt innan þeirra félags- og menningarbundnu ramma sem 

skólinn skapar. Þá tengjast rannsóknir á sviði stuðnings við sjálfræði 

nemenda rannsóknum á lýðræðislegum starfsháttum og röddum barna í 

skólastarfi. Lýðræðislegir starfshættir fela jafnframt í sér stuðning við 

sjálfræði. Þegar upp er staðið er skörun lýðræðislegra starfshátta og 
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starfshátta sem styðja sjálfræði veruleg. Því má í raun segja að með þessari 

rannsókn á stuðningi við sjálfræði sé um leið horft til þess hvort og hvernig 

lýðræðislegir starfshættir birtast í skólastarfi eins og Aðalnámskrá kveður á 

um.  

2.4 Fyrri rannsóknir 

Hér á landi hafa rannsóknir um raddir nemenda verið hvað mest áberandi 

þegar kemur að rannsóknum á áhrifum, þátttöku og sjálfræði nemenda í 

námi. Þar má fyrst nefna rannsóknir Jóhönnu Einarsdóttur og Bryndísar 

Garðarsdóttur (2012) sem beinast að leikskólastiginu eða upphafi 

grunnskólagöngu barna. Þær hafa m.a. sent frá sér bókina Raddir barna, þar 

sem gengið er út frá forsendum Samnings Sameinuðu þjóðanna um rétt 

barnsins, svo sem að börn hafi rétt á að láta skoðanir sínar í ljós, þær beri að 

taka alvarlega og að þau séu hæf til að gefa upplýsingar um eigin reynslu og 

skoðanir. Í einni rannsókn Jóhönnu horfir hún til viðhorfa barna í 1. bekk 

grunnskóla til upphafs skólagöngunnar og lýðræðis. Hún tók viðtöl við 20 

börn í tveimur skólum á höfuðborgarsvæðinu, en þau sem tóku þátt í 

rannsókninni töldu sig hafa lítil áhrif og völd og virtust ekki upplifa 

lýðræðislega starfshætti í skólanum (Jóhanna Einarsdóttir, 2008). Á þessu 

sviði má einnig benda á áðurnefnda doktorsrannsókn Guðrúnar Öldu 

Harðardóttur sem fjallar um tækifæri leikskólabarna til ákvarðana og áhrifa 

á nám sitt. Rannsókn hennar beindist að leikskóla sem starfar eftir 

hugmyndafræði Reggio Emilia, en niðurstöður hennar sýna ríkari þátttöku 

barnanna í ákvörðunum en almennt hefur komið fram í erlendum sem 

innlendum rannsóknum (Guðrún Alda Harðardóttir og Baldur Kristjánsson, 

2013).  

Þá ber að nefna rannsóknir Rúnars Sigþórssonar o.fl. (2014) á 

starfsháttum á unglingastigi grunnskóla, einnig undir yfirskriftinni raddir 

barna. Þau unnu rannsókn sína undir sama hatti og Starfsháttarannsóknin 

sem hér er unnið undir. Einn meginfókus þeirra var að meta rödd nemenda í 

námi og skólastarfi út frá svokölluðum þátttökustiga Harts (1992) og 

Fletcher (2005) sem og út frá stigskiptum mælikvarða Shier (2001) sem 

einnig hefur verið notaður til að greina þátttöku nemenda í skólastarfi (sjá 

nánar um mælikvarðana hjá Fletcher, 2005; Hart, 1992 og Shier, 2001). Í 

stuttu máli sagt sýndu niðurstöður þeirra að þátttaka nemenda í 

ákvörðunum væri takmörkuð. Þátttaka nemenda í flestum kennslustundum 

væri bundin við að kennarar tækju ákvarðanir en nemendur hefðu 

umsagnarrétt eða að um væri að ræða „málamyndaþátttöku“ nemenda 

sem fælist í því að þeir virtust hafa rödd en hefðu í raun sama og ekkert val 
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um hvað þeir gerðu eða hvernig þeir tækju þátt. Þá kom fram að þátttaka 

metin á kvarða Shier (2001) væri að mestu bundin við að hlustað væri á 

börnin en fátt benti til að þau væru studd við að koma skoðunum á 

framfæri eða að hugmyndir þeirra leiddu til breytinga (Rúnar Sigþórsson 

o.fl., 2014). Þátttaka nemenda í skólastarfi mundi því ekki uppfylla 12. grein 

Barnasáttmálans skv. niðurstöðum þeirra.  

Lítið er um rannsóknir á íslenskum grunnskólum þar sem sjónum er beint 

að sjálfræðishugtakinu, enda þótt mikið hafi verið skrifað um önnur skyld 

hugtök, eins og lýðræði í skólastarfi. Nokkrar nemendaritgerðir hafa fjallað 

um sjálfræði leikskólabarna. Þar ber helst að nefna meistaraprófsritgerð 

Sesselju Hauksdóttur (2001) sem fjallar um sjálfræði leikskólabarna út frá 

leikskólastefnu Kamii og DeVries, en þar er sjálfræði miðlægt hugtak sem 

grundvöllur innri aga og meginmarkmið menntunar. Einnig hefur 

sjálfræðishugtakið talsvert verið notað í rannsóknum á sviði fötlunarfræða 

(til dæmis Ástríður Stefánsdóttir, 2012; Guðrún V. Stefánsdóttir, 2011; 

Kristín Björnsdóttir, 2011). Sé litið til erlendra rannsókna má sjá fjölda 

rannsókna þar sem sjálfræðishugtakið er til umfjöllunar en annar skilningur 

lagður í það en gert er í þessari rannsókn. Þar ber hæst rannsóknir á 

sjálfræði í námi (e. learner autonomy) þar sem lagt er út frá þeim skilningi 

að sjálfræði sé geta til að hafa stjórn á eigin námi og taka ákvarðanir um 

eigið nám, oft með það markmið að læra tiltekið tungumál (Pekkanli Egel, 

2009) eða að koma til móts við bráðgera nemendur (Betts, 1985). Í þessum 

rannsóknum er sjálfræðishugtakið nátengt sjálfstæði og ekki ástæða til að 

fjalla nánar um þær hér.  

Þegar litið er til fræðivettvangsins á rannsóknir sem snúast um stuðning 

við sjálfræði í skólastarfi, þá eru rannsóknir á grundvelli 

sjálfsákvörðunarkenningar mest áberandi. Fjöldi rannsókna undir hatti 

hennar sýnir fram á mikilvægi þess að styðja sjálfræði nemenda í skólastarfi. 

Johnmarshall Reeve, einn helsti rannsakandi SÁK á sviði skólamála, hefur 

tekið saman helstu rannsóknir SÁK sem fjalla um tengsl stuðnings við 

sjálfræði nemenda og ýmissa lykilþátta er lúta að gengi og upplifun 

nemenda á skólanum (Reeve, 2009). Yfirlit hans er byggt á 44 empirískum 

rannsóknum birtum í alþjóðlegum tímaritum. Ýmist var stuðningur við 

sjálfræði metinn út frá spurningalista eða mati kennaranna sjálfra, 

mati/upplifun nemenda eða mati rannsakenda (sem frumbreyta). Stór hluti 

þessara rannsókna (44%) var unninn út frá spurningalistakönnunum og því 

ekki hægt að fullyrða um orsakasamhengi, en um helmingur þeirra (48%) 

var unninn með einhvers konar tilraunasniði (ýmist á vettvangi eða í 

tilbúnum aðstæðum). Til skoðunar (sem fylgibreytur) voru ýmsir mikilvægir 
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þættir sem lúta að gengi og upplifun nemenda í skólanum sem hann 

flokkaði undir:   

 Áhugahvöt (til dæmis mat á eigin hæfni, sjálfræði og félagstengslum, 
mat á stjórn (innri vs. ytri stjórnrót)) 

 Helgun (e. engagement) og viðhorf til náms (jákvæðar, neikvæðar 
tilfinningar) 

 Þroska (til dæmis sjálfstraust (e. self-esteem), sköpunargleði) 

 Nám (til dæmis námsskilningur, sjálfstjórn) 

 Námsgengi (einkunnir, geta til að leysa verkefni)  

 Andlega velferð (til dæmis lífsgleði, lífskraftur) 

Niðurstöður allra þessara rannsókna eru af sama meiði. Þær sýna fram á 

ávinning nemenda af aðstæðum sem styðja sjálfræði í skólastarfi miðað við 

aðstæður þar sem það er ekki stutt (sjá nánar í Reeve, 2009).  

Ekki er ætlunin að fjalla nánar um allar þær rannsóknir sem Reeve vitnar 

til, en greint verður stuttlega frá fáeinum lykilrannsóknum sem 

forvígismenn kenningarinnar gerðu og iðulega er vitnað til. Fyrst ber að 

nefna rannsókn Deci, Spiegel, Ryan, Koestner og Kauffman frá 1982 þar sem 

skoðuð voru tengsl stjórnráðra kennsluhátta í 4.–6.bekk og nokkurra 

lykilþátta í námi; áhugahvatar (e. intrinsic motivation), mats á eigin hæfni 

(e. perceived competence) og sjálfstrausts (e. self-esteem). Metin var 

tilhneiging kennara til stýrandi kennsluhátta miðað við að styðja sjálfræði 

nemenda með því að leggja spurningalista fyrir kennarana sjálfa. 

Niðurstaðan var sú að í þeim námshópum þar sem kennarar höfðu ríkari 

tilhneigingu til að styðja sjálfræði nemenda var innri áhugahvöt nemenda 

meiri (nemendur voru forvitnari, tilbúnari til að takast á við erfið verkefni og 

voru sjálfstæðari í vinnubrögðum), þeir höfðu meira sjálfstraust og betra 

mat á eigin hæfni.   

Önnur lykilrannsókn beindi sjónum að áhrifum sjálfræðis nemenda á 
námsgengi (Grolnick og Ryan, 1987). Hér var um tilraun að ræða þar sem 
ólíkir hópar fengu ólík fyrirmæli við að læra tiltekið efni og þannig skapaðar 
ólíkar aðstæður til náms. Í öðrum hópnum var settur þrýstingur á 
nemendur, þeim sagt að læra efnið eins vel og þeir gætu því að þeir yrðu 
prófaðir í framhaldinu til að athuga hvað þeir gætu munað. Hinn hópurinn 
fékk leiðbeiningar sem voru í þá veru að styðja sjálfræði þeirra. Þau voru 
hvött til að lesa og læra eins og þeim þótti best og sagt að þau yrðu spurð út 
í efnið en það yrði ekki prófað úr því til einkunna. Niðurstöður voru þær að 
hóparnir gátu lært jafn mikið af efninu utan að en að skilningur (e. 
conceptual learning) var betri í þeim hópi þar sem nemendur voru ekki 
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beittir þrýstingi (e. controlling). Sá hópur sýndi verkefninu einnig meiri 
áhuga og mundi lengur það sem hann hafði lært. Tilraunir Flink, Boggiano 
og Barret (1990) hafa stutt þessa niðurstöðu, að frammistaða nemenda 
reynist verri í aðstæðum þar sem þeir eru beittir þrýstingi til náms. Þá er 
mikilvægt að huga að tengslum líðanar nemenda í námi og stuðnings við 
sjálfræði. Rannsóknir Assor o.fl. (2005) sýna að í námsumhverfi þar sem 
sjálfræði nemenda er stutt er minna um kvíða og neikvæðar tilfinningar 
gagnvart skólanum. Nemendur svöruðu spurningalistum um stjórnunarstíl 
kennara, tilfinningar gagnvart skólanum, áhuga og skuldbindingu í námi. 
Niðurstöður sýndu að nemendur sem höfðu stjórnráða kennara sýndu 
frekar einkenni kvíða og reiði gagnvart kennaranum, og það hafði aftur þau 
áhrif að þeir höfðu minni áhuga á náminu og sýndu því minni skuldbindingu.  

Á grundvelli framangreindra rannsókna er óhætt að fullyrða um 
mikilvægi þess að styðja sjálfræði nemenda. En þá hlýtur að vakna sú 
spurning hvað rannsóknir hafi fram að færa um aðferðir við að styðja 
sjálfræði nemenda, eins og sjónum verður beint að í næsta kafla. 

2.4.1 Hvernig starfshættir styðja sjálfræði nemenda?  

Samkvæmt sjálfsákvörðunarkenningum felur stuðningur við sjálfræði í sér 

tiltekin viðhorf og forsendur fremur en nákvæmlega útfærðar kennslu-

leiðbeiningar. Engu að síður hafa rannsakendur á þessu sviði greint nokkra 

þætti sem einkenna sérstaklega kennsluhætti sem styðja sjálfræði nemenda 

í samanburði við þá sem gera það ekki. 

2.4.1.1 Næra áhuga og lærdómshvöt með námi við hæfi 

Þegar hugað er að stuðningi við sjálfræði í skólastarfi er mikilvægt að 

nemendur upplifi sig hæfa, því þurfa námskröfur að vera hæfilega miklar. 

Með öðrum orðum þurfa nemendur nám sem hæfir þeim (Reeve, 2006). Út 

frá sjálfsákvörðunarkenningum gerir þetta margvíslegar kröfur til kennara. Í 

fyrsta lagi þarf að kveikja áhuga og skuldbindingu nemenda gagnvart námi. 

Þannig þurfa kennarar að setja sig í spor nemenda, þekkja (sjálfsett innri) 

markmið þeirra, áhugasvið, þarfir og styrkleika (e. inner resources) og 

tengja við skólastarfið. Þetta felur meðal annars í sér að skóli sem styður 

sjálfræði nemenda þarf að skapa aðstæður þar sem nemendur geta 

rannsakað og öðlast reynslu á sviðum sem þeir geta mögulega haft áhuga á. 

Þannig þarf að ýta undir möguleika þeirra á að þróa hæfni eða leikni á 

viðkomandi sviði sem styður þróun innri (sjálfsráðs) áhuga (um þróun innri 

áhugasviðs, sjá til dæmis Hidi og Renninger, 2006) (Reeve, 2006; Reeve og 

Assor, 2011).  
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Í öðru lagi styðja kennarar sjálfræði nemenda með því að gera 

nemendum kleift að taka þátt í ákvörðunum um nám sitt. Varðandi 

möguleika nemenda á að velja og taka ákvarðanir um nám sitt árétta Assor 

o.fl. (2002) ennfremur að það þurfi að vera um raunverulegt val að ræða (til 

dæmis um námsefni eða hvernig verkefni er unnið) eigi það að hafa tilætluð 

áhrif á upplifun nemenda á námi sínu. Þannig hafi það ekki endilega áhrif á 

upplifun nemenda á námi að leyfa þeim að velja milli kosta sem þeim þykja 

allir óáhugaverðir (Assor, Kaplan og Roth, 2002; Assor og Kaplan, 2001). 

Þetta merkir einnig að mikilvægt er að skapa nemendum aðstæður þar sem 

þeir geta lært á eigin hraða, og á þann máta sem þeim finnst henta sér best, 

og umhverfi sem hvetur nemendur til frumkvæðis og til þess að deila 

hugmyndum sínum. Í þessu samhengi er bent á gildi þrautalausna og 

leitaraðferða (e. problem solving, inquiry) sem kennsluaðferða þar sem 

áhersla er lögð á námsferlið og framlag nemenda (gerð vinnuáætlana, 

tilgátuprófanir, athuganir, mat á gögnum, ályktanir) (sjá má nánar um 

kennsluaðferðirnar hjá Ingvari Sigurgeirssyni, 2013) fremur en útkomu eða 

rétt svör (Reeve og Assor, 2011, bls. 126–127).  

Margir fræðimenn hafa jafnframt fjallað um nám við hæfi hvers og eins 

út frá hugtakinu einstaklingsmiðað nám. Fjöldi rannsókna hefur sýnt fram á 

gildi einstaklingsmiðaðra kennsluhátta. Þar má til dæmis líta til mannúðar-

sálfræðingsins Carls Rogers (1994) sem fjallaði um einstaklingsmiðaða 

kennslu sem leið til þess að skapa jafnvægi milli takmarkana eða umgjarðar 

og frelsis nemandans. Þetta fjallaði hann um út frá hugtökunum person 

centered teaching og self-directed learning. Þá hefur verið sýnt fram á 

tengsl einstaklingsmiðaðs náms við sjálfstiltrú eða trú á eigin atbeina sem er 

skyld sjálfræði. Starfshættir sem stefna að einstaklingsmiðun eru taldir hafa 

mun jákvæðari áhrif á sjálfstiltrú en hefðbundið samkeppnisumhverfi sem 

er víða ríkjandi í skólastarfi. Í umhverfi þar sem lögð er áhersla á 

einstaklingsmiðun sé minna um samanburð milli nemenda, þeir læri að 

miða við sig sjálfa og setja sér eðlileg viðmið um kröfur (Pajaras, 2006). Þá 

má líta til rannsókna af toga jákvæðrar sálfræði sem hafa sýnt að með 

einstaklingsmiðun sé unnt að byggja á styrkleikum nemenda (Linley, 2008). 

Alex Linley sálfræðingur heldur því fram að skólarnir þurfi að skapa 

nemendum umhverfi þar sem þeir geti lært að þekkja og rækta styrkleika 

sína eða það sem hann kallar einstaklingsmiðað umhverfi (e. individualizing 

children).   

2.4.1.2 Samspil sjálfræðis og formgerðar 

Rannsóknir hafa sýnt að kennarar þurfa ekki að velja á milli stuðnings við 

sjálfræði annars vegar og formgerðar hins vegar. Þær sýna að nemendur 
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helga sig best námi sínu (e. engagement) í námsumhverfi sem styður 

sjálfræði en er jafnframt vel skipulagt (sjá t.d. Jang, Reeve og Deci, 2010). 

Með skipulagi er átt við að nemendum sé gerð góð grein fyrir þeim kröfum 

sem gerðar eru til þeirra. Þannig sé til dæmis ljóst hvaða verkefni þeir skuli 

taka sér fyrir hendur og hversu mikið efni þeir skuli komast yfir og hvaða 

markmiðum þeir vinni að. En einnig sé hlustað eftir rödd nemenda, þeim 

veitt visst valfrelsi og að þeir hafi frumkvæði innan þeirrar formgerðar sem 

þeim er sköpuð (Reeve, 2006; Reeve, Deci og Ryan, 2004; Reeve og Halusic, 

2009). Að sama skapi sýndi nýleg rannsókn Vansteenkiste o.fl. (2012) 

hvernig stuðningur við sjálfræði ásamt skýrum væntingum til nemenda 

hefur jákvæð tengsl við sjálfstjórn og áhugahvöt í námi ungmenna og 

neikvæð tengsl við hegðunarvandkvæði. Einnig hefur verið sýnt fram á 

samverkandi áhrif skipulags og stuðnings við sjálfræði á sjálfstjórn nemenda 

í námi. Þannig hefur formgerð sterk jákvæð tengsl við sjálfstjórn í námi 

þegar leiðbeiningar, rammar og kröfur eru settar þannig fram að 

nemendum finnist það styðja sjálfræði (Sierens, Vansteenkiste, Goossens, 

Soenens og Dochy, 2009). Þannig sé gert ljóst til hvers sé ætlast af þeim en 

þeir hafi samt sem áður frelsi til að hafa áhrif á nám sitt. Þetta er því 

spurning um framsetningu ramma og reglna og áherslu á frelsi innan 

rammanna. Þessar áherslur eru í samræmi við megináherslur mannúðar-

sálfræðingsins Carls Rogers um „freedom within limits“ (Rogers og Freiberg, 

1969/1994, t.d. bls. 222–30). Í bók Rogers, Freedom to learn, segir að í öllu 

skólastarfi skuli hugað að jafnvægi frelsis og stuðnings og skipulags eftir 

þörfum hvers nemanda með áherslu á að byggja upp innri aga og ábyrgð 

nemenda á námi sínu skref fyrir skref. Þetta getur t.d falið í sér þátttöku 

nemenda í gerð skólareglna, þátttöku í ákvörðunum um innihald náms og 

markmið í námi, sem og þátttöku í námsmati (Reeve og Assor, 2011, bls. 

123). 

Samábyrgð nemenda og efling atbeina í námi hefur einnig verið skoðuð 

út frá rannsóknum á sjálfstjórn nemenda. Þar má vísa til þjálfunaráætlunar 

Cleary og Zimmerman (2004) sem gert hafa rannsóknir á grundvelli 

hugmynda Bandura um eflingu atbeina. Fyrsta skrefið byggist á tiltekinni 

greiningu á stöðu nemandans; að greina (náms)vanda, hvaða leiðir hann 

notar í námi, hvar áhugahvöt hans liggur og hæfni. Í framhaldi af því er 

nemandanum kennt að setja sér markmið og gera framkvæmdaáætlun til 

að ná þeim markmiðum. Í þriðja lagi er honum kennt að meta námsleiðir, 

áætlanir og árangur og gera þær breytingar sem þarf (sjálfsmats- og 

ígrundunarferli). Lykiláhersla í þessari leið er að nemendur séu gerðir 

samábyrgir í öllu ferlinu þar sem það auki sjálfræði þeirra og atbeina í námi 

(Cleary og Zimmerman, 2004). Í þessu samhengi má einnig benda á 
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hugmyndir menntunarfræðingsins Diane Gossen um „uppeldi til ábyrgðar“ 

(e. restitution).15 Hún hefur þróað hagnýtar aðferðir fyrir skólastarf sem 

miða að því að efla sjálfsaga og ábyrgðarkennd og draga úr 

stjórnunaraðferðum sem byggjast fyrst og fremst á ytri stjórnun. Rannsóknir 

sýna að innleiðing slíkra starfshátta hefur haft í för með sér jákvæð áhrif á 

agamál og skólabrag og skilar sér í betri námsárangri (Good, Grumley og 

Roy, 2003). Þessa grundvallarþætti þess hvernig frelsi og skipulag getur 

farið saman í skólastarfi er meðal annars áhugavert að skoða í ljósi 

rannsókna sem gerðar hafa verið út frá kenningum Basil Bernsteins (2000) 

um stjórnun uppeldislegra samskipta. Í þeim hefur til dæmis verið skoðað 

hvar rammar þurfa að vera skýrir og á valdi kennarans og hvar nemendur 

þurfa að hafa áhrif til að ná sem bestum námsárangri (sbr. Morais og News, 

2011), eins og nánar verður fjallað um í umræðukafla. 

2.4.1.3 Merkingarbært nám og reglur 

Rannsóknir hafa sýnt fram á mikilvægi þess að kennarar geri nemendum 

grein fyrir þýðingu (e. relevance) þeirra verkefna sem þeir taka sér fyrir 

hendur, en sá þáttur hefur sterk tengsl við jákvæðni nemenda gagnvart 

námi (Assor o.fl., 2002). Með þýðingu er átt við að kennari útskýri hvers 

vegna nemendur eigi að læra vissa hluti og hvernig það geti komið að 

notum fyrir þá. Þegar nemendur þurfa að vinna verkefni sem þeir hafa ekki 

áhuga á er ennfremur meiri þörf á að kennarinn útskýri þýðingu verkefnisins 

en þegar þeir vinna eftir innri áhugahvöt. Með því móti er nemendum 

hjálpað að skilja hvers vegna þeir eigi að verja tíma og orku í tiltekin 

verkefni sem þeim þykja ekki áhugaverð, jafnvel leiðinleg. Slíkur lærdómur 

getur ennfremur falið í sér samlögun (e. internalization) gilda sem stuðla að 

aukinni sjálfstjórn nemenda ef þeir til dæmis gera markmið kennara að 

sínum (sbr. umfjöllun hér að framan um sjálfsákvörðunarkenningar) (Reeve, 

2006). Að sama skapi er mikilvægt, þegar nemendur eru beðnir um að sýna 

tiltekna hegðun, að slíkir rammar séu settir fram á grundvelli gilda og hafi 

því þýðingu fyrir þá. Þeim sé því gert kleift að átta sig á þýðingu rammanna 

eða reglnanna og afleiðingum þess að þær séu brotnar (Reeve, 2006).  

Þá hafa rannsóknir sýnt fram á mikilvægi þess að kennarar viðurkenni 

neikvæðar tilfinningar nemenda. Skólar setja reglur og gera tilteknar kröfur 

um nám og hegðun nemenda en það þarf einnig að bera virðingu fyrir 

sjónarmiðum nemenda í þeim efnum. Það geta t.a.m. verið gildar ástæður 

                                                            
15 Diane Gossen gengur út frá hugmyndum Williams Glasser sem hann setti fram í 
bókinni Control theory in the classroom, í endurútgáfu Choice theory in the 
classroom. Sjá nánar Glasser, 1988. 
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fyrir því að nemendur bregðist við tilteknum kröfum á neikvæðan hátt. Rétt 

sé að vinna með þessar neikvæðu tilfinningar, nýta sér viðbrögð nemenda, 

ræða þau og læra af þeim í stað þess að hunsa þau. Slíkar umræður geta 

meðal annars fengið nemendur til að skilja þýðingu þess að tilteknar kröfur 

séu gerðar (Assor og Kaplan, 2001; Reeve, 2006; Reeve og Halusic, 2009). 

2.4.1.4 Upplýsandi og jákvæð samskipti   

Rannsóknir sýna að það eru ekki reglur eða takmarkanir í sjálfu sér sem hafa 

neikvæð áhrif á áhugahvöt nemenda, heldur þurfi að huga að því hvernig 

þessar takmarkanir séu settar fram. Þetta sé spurning um það hvort barnið 

upplifi námsumhverfið sem upplýsandi og hvetjandi eða stýrandi. Fái barnið 

upplýsandi og jákvæð fyrirmæli hefur það ekki neikvæð áhrif á innri 

áhugahvöt (til dæmis sköpunarkraft og vinnugleði) en fái það fyrirmæli sem 

einkennast af stjórnræði þá hefur slíkt neikvæð áhrif á innri áhugahvöt 

barnsins (Koestner, Ryan, Bernieri og Holt, 1984). Í þessu samhengi hafa 

rannsakendur skoðað sérstaklega áhrif málfars og raddblæs kennara á það 

hvort nemendur upplifa námsumhverfi sitt hvetjandi eða streituvaldandi. 

Mikilvægt er að orðaval og raddblær sé hvetjandi og uppbyggilegur þannig 

að nemendur upplifi ekki þrýsting eða þvingun í námsumhverfi sínu 

(Koestner o.fl., 1984). 

Jafn mikilvægt er að það sem kennarar segja sé upplýsandi. Þegar 

nemendur eru beðnir að vinna tiltekin verkefni þarf að útskýra nákvæmlega 

til hvers sé ætlast og hvers vegna. Þá sé lögð áhersla á að gefa nemendum 

lýsandi viðgjöf um það hvernig þeim gangi með tiltekin verkefni. Þannig sé 

t.a.m. ekki nóg að segja nemanda að honum gangi vel, heldur þurfi að gera 

fulla grein fyrir því hvað honum gangi vel með og hvers vegna. Sýnt þykir að 

slíkar áherslur vinni gegn áhugaleysi og slæmri hegðun og frammistöðu 

(Reeve, 2006; Reeve, Deci og Ryan, 2004; Reeve og Halusic, 2009). Þessar 

niðurstöður eru í samræmi við rannsóknir Dweck og samstarfsmanna 

hennar sem sýna að árangursríkara sé að hrósa fyrir verklag, vinnubrögð og 

þrautseigju (sem lýsa vinnuferli) en fyrir eiginleika (eða greind, að vera klár) 

(Dweck, 2002). 

Þá hafa rannsóknir sýnt að mikilvægt sé að leggja áherslu á virka hlustun 

og að haga sætaskipan þannig að nemendur séu gerðir að miðpunkti í 

samtölum fremur en að þeir eigi að horfa og hlusta óvirkir – þannig sé í 

gegnum allt starfið sýnt með skýrum hætti að sjónarmið nemenda séu virt 

(Reeve, 2006; Reeve, Deci og Ryan, 2004).  

Að lokum er vert að greina frá nýlegum rannsóknum þar sem horft er til 

samtalsaðferða sem stuðla að aukinni sjálfsþekkingu nemenda, eða þroskun 
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hins sanna sjálfs sem virkar sem innri leiðarvísir eða áttaviti nemenda (e. 

formation of authentic inner compass). Það getur til dæmis falið í sér að 

lögð sé áhersla á það í skólastarfinu að skapa aðstæður þar sem nemendur 

eru hvattir til ígrundandi samræðna um markmið sín, afstöðu og gildismat 

og þeim þannig hjálpað að komast að því hvað hafi persónulega þýðingu 

fyrir þá og hvað þeim þykir eftirsóknarvert. Þegar kennarar hvetja til slíkra 

umræðna er sýnt að nemendur verða sjálfráðir í þátttöku sinni í skólastarfi?. 

Þetta verður einnig til þess að nemendur fá þjálfun í að taka ákvarðanir sem 

eru í samræmi við eigin gildi og eigið sjálf (Reeve og Assor, 2011). Kaplan og 

Assor (2012) hafa þróað samtöl til að styðja sjálfræði] (e. autonomy 

supportive I-thou dialogue) milli kennara og nemenda. Kennarar voru 

þjálfaðir í samræðum við bekkjarheildir eða litla hópa í 7. bekk sem höfðu 

það markmið að efla sjálfræði nemenda. Í samtölunum var rætt um: a) 

Þýðingu námsins og námsgreina í ljósi áhugamála nemenda og 

framtíðarmarkmiða þeirra, b) valmöguleika þeirra í námi og hvatt til 

sjálfstæðrar hugsunar og einnig var í viðtölunum lögð áhersla á að c) 

nemendur mættu gagnrýna námið og skólastarfið. Niðurstöður sýndu að 

nemendur sem tóku þátt í slíkum samtölum við kennara sína sýndu 

jákvæðari tilfinningar gagnvart kennurum og þýðingu námsins og að sama 

skapi minnkuðu hegðunarvandkvæði. 

2.4.2 Hvað hindrar stuðning við sjálfræði nemenda? 

2.4.2.1 Stofnanabundnir eiginleikar íslensks skólakerfis 

Gretar L. Marinósson fjallaði í doktorsritgerð sinni (2002) um ýmsa þætti 

sem vekja upp spurningar um það hvort tilteknir stofnanabundnir 

eiginleikar íslensks skólakerfis standi í vegi fyrir því að sjálfræði nemenda sé 

stutt. Þar ber fyrst að nefna að sögulega var eitt meginhlutverk skólans, frá 

því hann var stofnaður af hinu opinbera á Íslandi, að halda uppi siðferði og 

aga. Þannig hefur skólinn verið siðferðileg stofnun þar sem fremur hefur 

verið lögð áhersla á siðræna hegðun (e. a moral way of being) en siðræna 

hugsun (e. a moral way of thinking) (Starrat, 1996). Þetta hlutverk skólans – 

að bæta nemendur – hefur stundum verið túlkað þannig að skólinn þurfi að 

koma auga á veikleika nemenda svo hægt sé að berja í brestina. Þetta á ekki 

síst við um hegðun og samskipti, en hegðunarstjórnun hefur verið eitt af 

meginhlutverkum skólans og ofarlega á blaði í duldu námskránni. Þetta felur 

jafnframt í sér að skólinn (kennarar) hefur vald yfir nemendum og beitir því 

þegar nauðsynlegt þykir. Kennarar hafa jafnframt hagsmuna að gæta að 

viðhalda valdi sínu yfir nemendum, skólastofunni, kennsluefninu og 

vinnutíma sínum, enda ekki þeirra hlutverk að breyta skólakerfinu (Gretar L. 
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Marinósson, 2002, bls. 218). Þetta vald kennara yfir nemendum er einnig 

fjallað um í nýlegum meistararitgerðum þar sem meðal annars eru birt 

viðtöl við nemendur sem áttu erfitt í grunnskóla. Þar segir meðal annars frá 

þeirri upplifun nemenda að kennarar hafi fyrst og fremst verið uppteknir af 

því að missa ekki vald sitt (Erla Skaftadóttir, 2011). Hið sama kom fram í 

ritgerð Ragnheiðar Axelsdóttir, Raddir barna, þar sem meðal annars er 

fjallað um „það algera varnarleysi sem börnin standa frammi fyrir gagnvart 

þeim fullorðnu [í skólastarfi]“ (2010, bls. 73). Ef skólinn sem stofnun er 

hugsaður til að aga og bæta nemendur er óvíst hvort slík markmið fara 

saman við það að styðja sjálfræði nemenda. 

Annað grundvallaratriði sem Gretar bendir á eru innbyggð ósamrýman-

leg markmið skólans; að mæta einstaklingsbundnum þörfum í kerfi sem 

miðar starfsemi sína við það sameiginlega og er þannig hópmiðað. Menning 

byggist á því sem við eigum sameiginlegt. Hún grundvallast á samskiptum 

sem byggja upp sameiginlegan skilning, meðal annars á samfélagslegum 

reglum. Skólinn sem stofnun sem miðar við hið sameiginlega hefur því 

menningarbundið hlutverk. Fjölbreytileiki ógnar hins vegar þessum 

sameiginlega skilningi og honum er því veitt viðnám (bls. 211). Í kerfinu er 

því innbyggð viss mótstaða gagnvart fjölbreytni og einstaklingsbundinni 

nálgun eins og stuðningur við sjálfræði krefst. Í slíku kerfi, sem einkennist af 

skrifræðislegri verkhyggju (e. instrumentalism), eru fjárhagslegir hagsmunir 

settir ofar sjálfræði einstaklinganna og ofar menntunarfræðilegum 

hagsmunum (sbr. Hunter, 1994). Skólinn sem stofnun leggur því fremur 

áherslu á skólastjórnun, hegðunarstjórnun og formgerð en þarfir nemenda 

eða uppeldis- og kennslufræði. Í þeim efnum hefur til dæmis fjármögnun 

fremur farið í formgerð og uppbyggingu þjónustu en nýjar hugmyndir og 

vinnuaðferðir (Gretar L. Marinósson, 2002, bls. 208–212).  

2.4.2.2 Innri og ytri hindranir 

Reeve og Assor (2011) nálgast mögulegar hindranir við að styðja sjálfræði 

með því að horfa til spurningarinnar um það hvaða aðstæður geri stofnanir 

og einstaklinga stjórnráða (e. controlling). Eins og hjá Gretari kom fram að í 

stofnunum þar sem stjórnræði er áberandi séu þarfir, markmið og 

sjónarmið stofnunarinnar sett í forgang fram yfir þarfir, markmið og 

sjónarmið einstaklinganna. Jafnframt noti stofnunin áhrif sín til að móta 

hugsunarhátt, viðhorf og hegðun einstaklinganna og þrýsta þannig á þá að 

breyta sér eins og hentar þörfum, markmiðum og sjónarmiðum 

stofnunarinnar. Stjórnræði verður þannig líklegra þegar einstaklingar verða 

fyrir þrýstingi neðan frá, innan frá og utan frá. Í skólastarfi vísar þrýstingur 

neðan frá til þeirrar tilhneigingar kennara að bregðast við lítilli áhugahvöt 
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og sjálfstjórn nemenda með aukinni stýringu. Þrýstingur innan frá vísar til 

stjórnráðra kennsluhátta sem rekja má til persónueinkenna, gilda og 

afstöðu kennarans sjálfs. Segja má að umfjöllun félagsfræðingsins Basils 

Bernstein (2000) um uppeldislega orðræðu (e. pedagogic discourse) lýsi 

með nokkrum hætti þessum þrýstingi innan frá. Í uppeldislegri orðræðu 

endurspeglast þær hefðir og hugmyndir sem stýra starfsháttum, hún er því 

einhvers konar tæki (e. device) sem stjórnar vitund okkar. Því er mikilvægt 

að greina slíka orðræðu og leitast við að skilja út frá henni það gildismat, 

hugmyndir og hefðir sem liggja að baki því hvaða þekking og hæfni er talin 

mikilvæg fyrir nemendur, og getur hindrað kennara í því að styðja sjálfræði 

nemenda.  

Mest hefur verið fjallað um síðastnefnda þáttinn, þrýsting ofan frá, til 

dæmis þrýsting frá stjórnendum, foreldrum og námskrám. Pelletier og 

Sharp (2009) greina frá rannsóknum sem sýna að því meiri þrýsting sem 

kennarar upplifa í starfsumhverfi sínu, þeim mun minni verði innri 

áhugahvöt þeirra. Þetta olli því einnig að kennararnir töldu síður að 

sálfræðilegum þörfum sínum (fyrir hæfni, sjálfræði og félagstengsl) væri 

mætt, og það hafði þau áhrif að þeir studdu síður sjálfræði nemenda. Þá 

sýna rannsóknir (Roth, Assor, Kantat-Maymon og Kaplan, 2007) að þegar 

áhugahvöt kennara í starfi sprettur af sjálfræði þá styðja þeir fremur 

sjálfræði nemenda sinna sem aftur eflir áhugahvöt nemendanna í námi. 

Þannig eru greinileg tengsl á milli sjálfræðis og áhugahvatar hjá kennurum 

og nemendum og því vert að skólastjórnendur hugi að því starfsumhverfi 

sem starfsfólki er skapað. Lykilatriði er að skipulag og rammar séu skýrir og 

að þýðing þeirra sé ljós (e. relevance), en að sama skapi sé lögð áhersla á 

valfrelsi, og rödd og frumkvæði starfsmanna, rétt eins og nemenda 

(Pelletier og Sharp, 2009).  

Rannsóknir sýna að kennarar upplifi iðulega að þeim sé þröngvað til að 

nota aðferðir sem styðja ekki sjálfræði vegna beins eða óbeins þrýstings frá 

stjórnendum skólans og foreldum. Þeim séu gjarnan sett þröng tímamörk 

(þurfa að fara yfir tiltekið efni á tilteknum tíma), þeim sé gert að nota 

tilteknar kennsluaðferðir og kröfur gerðar til þeirra um að nemendur nái 

tilteknum einkunnum á stöðluðum samræmdum prófum (Pelletier og 

Sharp, 2009; Rúnar Sigþórsson, 2008; Reeve, 2002; Reeve og Assor, 2011). 

Þessi þrýstingur stafar þannig að hluta af stýrandi áhrifum ítarlegrar 

námskrár og samræmdra prófa sem hamlar viðleitni kennara við að stuðla 

að sjálfræði nemenda. Rannsókn Deci o.fl. (1982) sýnir að þegar kennurum 

er gert að kenna nemendum þannig að þeir nái tilteknum staðli, þá 

gagnrýna þeir nemendur frekar, gefa fleiri skipanir og gefa þeim síður kost á 

að hafa áhrif á nám sitt. Hér er þó ekki átt við að próf sem slík skapi þrýsting 
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á kennara þar sem þau geta í sjálfu sér haft upplýsingagildi um nám 

nemenda, sérstaklega þegar þau eru notuð ásamt öðrum matsaðferðum. 

Þegar vísað er til samræmdra prófa er í þessu samhengi átt við próf sem 

kennarar leggja tiltekna merkingu í, próf sem eru stýrandi því þau hafa 

úrslitavald bæði fyrir nemendur og kennara. Dæmi um þetta er þegar 

niðurstöður prófa eru notaðar til að flokka skóla eftir gæðum. Við slíkar 

aðstæður verður í of ríkum mæli einblínt á niðurstöður prófa í stað þess að 

leggja áherslu á námsferlið og faglega kennsluhætti (Ryan og Weinstein, 

2009).  

Rúnar Sigþórsson (2008) hefur einnig fjallað um þennan þrýsting að ofan 

frá Aðalnámskrá og samræmdum prófum. Í doktorsrannsókn sinni beindi 

hann meðal annars sjónum að hugmyndum kennara um samræmd próf og 

námstilhögun. Kennarar í rannsókn hans ræddu um þá togstreitu sem 

skapast þegar þeir eiga að ná árgangabundnum markmiðum Aðalnámskrár 

grunnskóla á sama tíma og þeim er gert að setja sömu mælistiku á alla með 

samræmdum prófum. Prófum sem jafnvel endurspegla ekki markmið og 

efnisþætti Aðalnámskrár og meta ekki marga veigamikla þætti hennar. 

Jafnframt leggur sama námskrá á þá þær skyldur að nám sé við hæfi hvers 

og eins og það sé án aðgreiningar. Þarna eru gerðar til þeirra kröfur sem 

fara ekki saman (bls. 243). Kennararnir sögðust finna fyrir þrýstingi frá 

umhverfinu, bæði samkennurum og yfirmönnum, um að nemendur fengju 

góða einkunn á prófunum. Þeir gagnrýndu prófin fyrir að vera of stýrandi og 

að þau ýttu undir námstilhögun og viðfangsefni sem hefðu neikvæð áhrif á 

áhuga nemenda (bls.236–237). Forvígismenn sjálfsákvörðunarkenninga hafa 

einnig fjallað um áhrif samkeppnisumhverfis í skólastarfi. Rannsóknir þeirra 

sýna að samkeppni í þvingandi umhverfi, þar sem andrúmsloftið einkennist 

af því að lykilatriði sé að vinna, hafi neikvæð áhrif á áhugahvöt og þar með á 

árangur (Deci og Flaste, 1995). Þeir vekja ennfremur athygli á þeirri 

þversögn sem er ríkjandi í skólastarfi, að leitast við að kenna skapandi og 

gagnrýna hugsun og ná hámarks námsárangri í umhverfi sem einkennist af 

stjórnræði. Um það segja þeir:  

Þetta er kaldhæðnislegt. Foreldrar, stjórnmálamenn og skóla-

stjórnendur vilja að nemendur séu skapandi og lausnamiðaðir í 

hugsun og hafi djúpan skilning á námsefninu. En í ákafa þeirra að 

vinna að því markmiði þrýsta þeir á kennarana að framleiða. 

Þversögnin er sú að því meiri þrýsting sem kennarar nota, þeim mun 

minni verður innri áhugahvöt nemenda og þar með minni skilningur á 

námsefninu (bls. 158). 



Fræðilegur bakgrunnur 

61 

2.4.3 Stuðningur við sjálfræði og þroski ungmenna 

Undir hatti sjálfsákvörðunarkenninga er lítið fjallað um þroska sjálfræðis út 

frá tilteknu aldursskeiði. Hins vegar fjalla kenningarnar um þroska sem ferli 

sem á sér stað alla lífsleiðina. Því er hægt að heimfæra hugmyndir um 

þroska einstaklingsins upp á börn jafnt sem fullorðna. Í samræmi við það 

lýsa kennismiðir SÁK fyrst og fremst því þroskaferli sem á sér stað við það 

að athafnir sem upprunalega voru drifnar af ytri sjálfstjórn (til dæmis þegar 

barn burstar tennur þegar því er sagt að gera það) verða með auknum 

þroska drifnar áfram af samlagaðri sjálfstjórn (þegar barn velur sjálft að 

bursta tennur). Þetta á sér stað í ferli samlögunar (e. internalization) (sem 

var lýst í kaflanum hér á undan um kenningar SÁK) og endurspeglar hvernig 

sjálfstjórn breytist (úr ytri í innri/sjálfráða) þegar barnið tileinkar sér eigin 

gildi eða gildi foreldra sinna um tannhirðu (t.d. Deci og Ryan, 2002; Grolnick 

o.fl., 2002; Ryan og Deci, 2000). Út frá þessu er áhugavert að huga að því 

hvernig athöfnum sem áður voru drifnar áfram af ytri stjórn (til dæmis 

heimanám) verður á unglingsárum sífellt meira stýrt innan frá (læra heima 

því þeim finnst það mikilvægt) í samræmi við eigin vilja (ef hann er fyrir 

hendi). Í þessari rannsókn er því skoðað hvernig skapaðar eru aðstæður eða 

rými í skólastarfi til að ýta undir það þroskaferli ungmenna að þau þrói með 

sér eigin vilja og sannfæringu.  

Þó SÁK fjalli lítið um þroska út frá tilteknum aldri eða stigum má finna 

rannsóknir þar sem fjallað er um mikilvægi sjálfræðis við að takast á við 

breytingar unglingsáranna. Þar má nefna Wendy Grolnick sem er sá 

fræðimaður sem fjallað hefur hvað mest um þroska út frá kenningum SÁK. 

Á unglingsárum eru gerðar auknar kröfur til unglinga um að taka ábyrgð á 

eigin lífi og eftirlit með þeim minnkar. Á þessum tíma skipta mörg börn 

einnig um skóla eða færast upp á nýtt skólastig. Rannsóknir Grolnick hafa 

sýnt fram á að þeim unglingum sem fá meiri stuðning við sjálfræði (og aðrar 

sálfræðilegar þarfir) gengur betur en öðrum að takast á við þær breytingar 

sem felast í að færast upp um skólastig. Innri sjálfstjórn þeirra verður meiri 

og þeir aðlagast betur (Grolnick o.fl., 1999, 2002).  

Þessar niðurstöður eru í samræmi við niðurstöður rannsóknar þar sem 

skoðuð var innri og ytri áhugahvöt nemenda eftir aldri og áhrif stuðnings við 

sjálfræði þar á. Úrtakið náði til 1600 nemenda á aldrinum 9 til 17 ára. 

Niðurstöður sýndu að upplifun nemenda á stuðningi kennara við sjálfræði 

þeirra minnkaði með aldrinum (Gillet, Vallerand og Lafreniere, 2011). Þetta 

kemur heim og saman við niðurstöður þeirra rannsókna sem sýnt hafa fram 

á minni námsáhuga á unglingsárunum (t.d. Amalía Björnsdóttir, Baldur 

Kristjánsson og Börkur Hansen, 2008). Þessar niðurstöður eru 
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athyglisverðar, ekki síst í ljósi þess að rannsóknir á sjálfstjórn í námi hafa 

sýnt að með hærri aldri og vitsmunaþroska verður sjálfstjórn í námi meiri 

(t.d. Pintrich og Zusho, 2002; Steinunn Gestsdóttir og Lerner, 2008). Þarna 

ber einnig að nefna rannsóknir Steinunnar Gestsdóttur sem fjalla jafnframt 

um sjálfráða sjálfstjórn sem felst í því að setja sér markmið og að leita leiða 

til að fylgja þeim eftir. Rannsóknir hennar sýna fram á jákvæð tengsl 

sjálfráðrar sjálfstjórnar við æskilegan þroska nemenda í 5.–6. bekk 

grunnskóla, en neikvæð tengsl við þunglyndi, áhættuhegðun og 

andfélagslega hegðun (Steinunn Gestsdóttir og Lerner, 2007a).  

Niðurstöður íslenskra rannsókna um stöðu kynjanna í skólanum hafa 

sýnt fram á meiri áhuga stúlkna á náminu en drengja og meiri stjórn þeirra á 

eigin árangri (Almar M. Halldórsson, 2011), en sjálfræði er hluti af eða 

forsenda bæði sjálfstjórnar og áhuga eins og áður hefur komið fram. Einnig 

hafa erlendar rannsóknir sýnt að stúlkur hafi meiri sjálfstjórn í námi en 

drengir, þ.e.a.s. eigi auðveldara með að setja sér markmið og skipuleggja 

nám sitt (Zimmerman og Martinez-Pons, 1988). Nýleg íslensk rannsókn 

sýndi hinsvegar að ekki var munur á upplifun drengja og stúlkna á 

svokallaðri skólatengdri hvatningu, þ.e. hversu mikla hvatningu nemendur 

fengu í skólanum í heild og einnig hvort kennarar hvettu nemendur til að 

gera eins vel og þeir gætu. Þessar niðurstöður eru einnig í samræmi við 

niðurstöður norskrar rannsóknar sem sýndi að piltar og stúlkur upplifðu ekki 

mun á þeim stuðningi sem þau töldu að skólinn veitti þeim (Danielsen, 

2009). Í ofangreindum rannsóknum var sjónum beint að áhuga nemenda, 

sjálfstjórn og upplifun drengja og stúlkna af hvatningu og stuðningi, sem 

hefur beina skírskotun til stuðnings við sjálfræði. Hinsvegar vantar frekari 

rannsóknir á upplifun drengja og stúlkna af stuðningi kennara við sjálfræði 

þeirra.  

Hér hefur verið vikið að fyrri rannsóknum á stuðningi við sjálfræði í 

skólastarfi. Í fyrsta lagi var fjallað um það hvernig starfshættir geta stutt við 

sjálfræði og í öðru lagi um þær hindranir sem geta orðið til þess að sjálfræði 

nemenda sé ekki stutt. Að lokum var vikið að rannsóknum á tengslum 

stuðnings við sjálfræði við kyn og aldur ungmenna.  

2.5 Samantekt: Fyrri rannsóknir, framlag og 
rannsóknarspurningar 

Fjallað var um sjálfræði sem mikilvægan þátt farsældar og velfarnaðar, ekki 

síst velfarnaðar í skólastarfi. Rannsóknir á grunni sjálfsákvörðunarkenninga 

hafa sýnt fram á sjálfræði sem mikilvægan þátt sjálfstjórnar og áhugahvatar, 

tveggja lykilþátta í námi. Þær hafa jafnframt sýnt fram á ríkulegan ávinning 
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nemenda af námsaðstæðum þar sem sjálfræði þeirra er stutt. Þannig hefur 

stuðningur við sjálfræði jákvæð tengsl við upplifun nemenda á eigin hæfni, 

sköpunargleði og sjálfstraust ásamt betri námsvirkni, námsskilningi og 

námsárangri, svo dæmi sé nefnt.  

Því er mikilvægt rannsóknarefni að efla skilning á því hvernig megi styðja 

sjálfræði nemenda. Þó fræðimenn hafi notað ýmis hugtök yfir stuðning við 

sjálfræði (til dæmis að efla það, rækta, þroska eða byggja það upp) þá á 

umfjöllun þeirra það sammerkt að fjalla um stuðning við sjálfræði á þann 

hátt að nemendum sé skapað rými eða frelsi til að upplifa sjálfræði í 

athöfnum sínum. Samkvæmt þeim er það gert með því að veita nemendum 

svigrúm og frelsi til ákvarðana um nám og skólastarf, þeim er sýnd virðing 

og þeir hvattir til að tjá eigin hugmyndir, skoðanir og tilfinningar. Einnig 

útskýra kennarar vel tilgang námsins.  

Empírískar rannsóknir út frá hugtakinu stuðningur við sjálfræði sýna að 

þetta megi gera með eftirfarandi hætti: 

1) Veita nemendum tækifæri til (og þjálfun í) að taka sjálfráðar 

ákvarðanir um nám sitt og efla þannig sjálfræði sitt. 

2) Hvetja til vals og frumkvæðis sem og gagnrýninnar og sjálfstæðrar 

hugsunar.  

3) Veita nemendum tækifæri til að tengja námið við eigin áhuga, 

markmið og gildi með því að leggja áherslu á þýðingu náms og 

skólareglna, þ.e.a.s. útskýra hvers vegna nemendur eiga að læra 

vissa hluti og tala um hvernig það sem þeir læra í skólanum geti 

komið að notum.  

4) Styðjandi samskiptum (en ekki stýrandi). 

5) Veita nemendum tækifæri til að setja sér markmið og þróa með sér 

gildi og áhuga sem þeir upplifa að sé sjálfsprottinn – og þróa þannig 

með sér innri áttavita (e. inner compass) (Roth og Deci, 2009, bls. 78; 

Reeve og Assor, 2011, bls. 119–120; Kaplan og Assor, 2012). 

Á síðasta ári voru birtar niðurstöður rannsóknar á starfsháttum í íslenskum 

grunnskólum. Þar er meðal annars fjallað um niðurstöður rannsóknar 

Rúnars Sigþórssonar o.fl. á þátttöku nemenda á unglingastigi í ákvörðunum 

um nám sitt, eins og áður var greint frá. Engar rannsóknir hafa hinsvegar 

verið gerðar á mið- og unglingastigi íslenskra grunnskóla þar sem sjónum 

hefur verið beint að stuðningi við sjálfræði líkt og gert er hér. Fræðilegt 

framlag þessarar rannsóknar felst því m.a. í aukinni þekkingu á því hvernig 

stuðningi við sjálfræði er háttað á mið- og unglingastigi í íslenskum 

grunnskólum.  
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Erlendar rannsóknir hafa sýnt fram á að þeim unglingum sem fá meiri 

stuðning við sjálfræði gengur betur en öðrum að takast á við þær breytingar 

sem felast í að færast upp um skólastig. Innri sjálfstjórn þeirra verður meiri 

og þeir aðlagast betur. Þrátt fyrir það hafa niðurstöður einnig sýnt að 

upplifun nemenda á stuðningi kennara við sjálfræði þeirra minnki með 

aldrinum (Gillet, Vallerand og Lafreniere, 2011; Grolnick o.fl., 1999, 2002 ). 

Ekki er að finna rannsóknir á stuðningi við sjálfræði eftir aldri nemenda í 

íslenskum skólum og verður rannsókn þessi því framlag í þeim efnum. 

Nýleg íslensk rannsókn sýnir að ekki var munur á upplifun drengja og 

stúlkna á svokallaðri skólatengdri hvatningu, þ.e. hversu mikla hvatningu 

nemendur fengu í skólanum í heild og einnig hvort kennarar hvettu 

nemendur til að gera eins vel og þeir gætu (Elsa L. Magnúsdóttur, Steinunn 

Gestsdóttir og Kristján K. Stefánsson, 2013). Þetta er einnig í samræmi við 

niðurstöður norskrar rannsóknar sem sýndi að piltar og stúlkur upplifðu ekki 

mun á þeim stuðningi sem þau töldu að skólinn veitti þeim (Danielsen, 

2009). Í þessum rannsóknum var sjónum beint að hvatningu og stuðningi 

við nemendur en ekki að upplifun drengja og stúlkna á stuðningi kennara 

við sjálfræði þeirra eins og gert er í þessari rannsókn. Í rannsókninni gefst 

tækifæri til að skoða hvernig þessi tengsl birtast á mið- og unglingastigi í 

íslenskum grunnskólum. 

Eins og rifjað var upp í upphafi þessa kafla hafa rannsóknir sýnt fram á 

ríkulegan ávinning nemenda af námsaðstæðum þar sem sjálfræði þeirra er 

stutt. Í rannsókninni verður skoðað hvort rannsóknir á íslensku skólastarfi á 

mið- og unglingastigi staðfesti jákvæð tengsl ánægju og áhuga á námi við 

stuðning við sjálfræði nemenda.  

Bent hefur verið á að rannsóknir jákvæðu sálfræðinnar á stofnunum séu 

skammt á veg komnar og á gildi þess að beina sjónum að skólastofnunum í 

þeirri viðleitni að þróa rannsóknir á „jákvæðum skóla(stofnunum)“ (e. 

positive school (institutions)) (Clonan, Chafouleas, McDougal og Riley-

Tillman 2004; Kristján Kristjánsson, 2011). Í rannsókn þessari verður sjónum 

beint að skólastofnunum með því að draga fram einkenni starfshátta í 

skólum þar sem stuðningur við sjálfræði er mikill í samanburði við skóla sem 

styðja sjálfræði nemenda lítið. Slíka nálgun er ekki að finna í fyrirliggjandi 

rannsóknum á þessu sviði en með henni má öðlast aukinn skilning á 

einkennum starfshátta í skólum sem styðja sjálfræði nemenda vel. Slík 

þekking er fræðileg og hagnýt í senn.  

Lítið er um erlendar og innlendar rannsóknir sem fjalla með beinum 

hætti um mögulegar hindranir, eða þá þætti sem getað staðið í vegi fyrir því 

að nemendum séu skapaðar aðstæður til að upplifa sig sjálfráða. Helst er 
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vísað til kerfislægra þátta á borð við ítarlegar námskrár og samræmd próf 

sem skapi utanaðkomandi þrýsting sem og samkeppnisumhverfi skóla (til 

dæmis (Deci og Flaste, 1995; Pelletier og Sharp, 2009; Rúnar Sigþórsson, 

2008; Reeve, 2002; Reeve og Assor, 2011; Ryan og Weinstein, 2009). Einnig 

hefur verið fjallað um ýmsa stofnanalega þætti sem stuðla að stjórnræði (til 

dæmis Gretar L. Marinósson, 2002; Reeve og Assor, 2011). Á þessu vantar 

meiri þekkingu, ekki síst með því að kanna sjónarhorn kennara og þeirra sýn 

á það hvaða þættir í eigin starfi og starfsumhverfi hindri þá í að styðja 

sjálfræði nemenda, líkt og gert er í þessari rannsókn. Framlag þessarar 

rannsóknar felst því einnig í aukinni þekkingu og skilningi á sýn kennara á 

því hvað hindri þá mögulega í að ýta undir sjálfræði nemenda sinna.  

Þá felst fræðilegt framlag þessarar rannsóknar ekki síst í nýrri 

aðferðafræðilegri nálgun. Í fyrsta lagi var þróaður íslenskur spurningakvarði 

um stuðning við sjálfræði, en bandarískir spurningakvarðar um þetta voru 

hafðir til hliðsjónar. Hægt verður að byggja áframhaldandi fræðistarf á 

þessum spurningakvörðum. Þeir voru jafnframt forsenda þess að unnt yrði 

að fá yfirlit yfir það hvernig stuðningi við sjálfræði er háttað í íslensku 

skólastarfi og bera saman starfshætti eftir því hversu ríkulega sjálfræði 

nemenda var stutt. Í öðru lagi voru notaðar samþættar aðferðir til að 

nálgast efnið. Beiting spurningalistakönnunar, ásamt viðamiklum viðtölum 

og vettvangsathugunum, gerði mér kleift að öðlast mun betri skilning á 

rannsóknarefninu en ef færri aðferðir hefðu verið notaðar, eins og nánar 

verður reifað í kafla 3.6 um gæði rannsóknarinnar. 

Eins og áður hefur komið fram er markmiðið með rannsókn þessari að 

varpa ljósi á stuðning við sjálfræði nemenda í íslenskum grunnskólum, 

öðlast skilning á starfsháttum sem styðja sjálfræði nemenda og þeim 

þáttum í skólastarfi sem hindra slíkan stuðning. Með hliðsjón af fyrri 

rannsóknum og markmiðum rannsóknarinnar er megin-

rannsóknarspurningin þessi: Hvernig er stuðningi við sjálfræði nemenda í 

7.–10. bekk grunnskóla háttað? Til nánari útlistunar: 
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1. Hvernig birtist stuðningur við sjálfræði nemenda í skólastarfi? 

a. Hver er upplifun nemenda á sjálfræði sínu í skólastarfi og að hvaða 

marki er það stutt? 

b. Hvernig birtist stuðningur við sjálfræði nemenda eftir aldri og kyni 

nemenda í grunnskólastarfi á Íslandi? 

c. Hver eru tengsl ánægju og áhuga á námi við stuðning við sjálfræði 

í grunnskólastarfi á Íslandi? 

2. Hver eru einkenni starfshátta í skólum þar sem sjálfræði nemenda er 

stutt í samanburði við starfshætti í skólum þar sem sjálfræði er lítið 

stutt? 

3. Hverjar eru hugmyndir kennara um sjálfræði og hvert er mat þeirra á 

því hvaða þættir í skólastarfinu styðji sjálfræði og hvað hindri það? 



 

 

3 Rannsóknin 

Í þessum kafla er fjallað um aðferðafræði og framkvæmd rannsóknarinnar. 

Fyrst er greint frá rannsóknarsniði og rannsóknaraðferðum, og síðan er 

umgjörð rannsóknarinnar lýst, en hún er hluti af stórri samstarfsrannsókn. 

Fjallað er um framkvæmd gagnaöflunar; vettvangsathuganir í skólastarfi, 

spurningalistakannanir meðal nemenda, rýnihópaviðtöl við nemendur, 

spurningalistakannanir meðal starfsmanna skólanna og viðtöl við kennara. Í 

framhaldinu er greint frá úrvinnslu og greiningu gagnanna. Að lokum er 

fjallað um siðferðilega þætti og gæði rannsóknarinnar. 

3.1 Rannsóknarsnið og aðferðir 

Ein leið til að skilgreina það rannsóknarsnið sem hér er stuðst við er að 

skilgreina rannsóknina út frá rannsóknaraðferðum fremur en þekkingar-

fræði og leggja áherslu á samþættingu aðferða við að afla gagna og greina 

þau. Til dæmis hefur verið sett fram líkan um samþættingu 

rannsóknaraðferða þar sem því er haldið fram að slíkt snið feli í sér nýja 

rannsóknarhefð eða nýtt paradigm (Johnson og Onwuegbuzie, 2004). 

Megindlegar rannsóknaraðferðir séu fyrsta hefðin, eigindlegar önnur og 

samþætting aðferða sú þriðja. Með slíkri nálgun er litið svo á að 

rannsakendur noti þær aðferðir sem henti best rannsóknarefninu. Sú 

nálgun er praktísk og óháð þekkingarfræðilegum forsendum (Johnson og 

Onwuegbuzie, 2004; Robson, 2002, bls. 43). Hér er hins vegar áréttaður 

greinarmunur á aðferðum (við að safna gögnum og greina þau) og 

þekkingarfræði (sem fjallar um eðli þekkingar og rannsókna) (Ferguson, 

1993; Ferguson og Ferguson, 2000; Lin, 1998).  

Hér verður þekkingarfræðilega litið til nálgunar sem kallast 

raunsæisrannsóknir (e. real world research) (Robson, 2002). Nálgunin er 

kennd við raunsæi þar sem hún er hugsuð fyrir rannsakendur sem vinna 

rannsóknir á raunverulegum vettvangi og fást við hagnýt verkefni. Hún 

hentar rannsakendum sem leitast við að auka skilning og þekkingu á 

þessum tiltekna vettvangi og hvernig hlutirnir þar virka í raun (Robson, 

2002, bls. X–XVII). Nálgunin byggist á raunsæisstefnu (e. realism) sem 

myndar brú milli fræðilegra forsendna félagslegrar hugsmíðahyggju og póst-

pósitívisma og sækir einnig til áherslna frelsandi rannsókna (e. 

emancipatory research) (sjá nánar Robson, 2002, bls. 26–35 og 41–42). Hjá 

Robson kemur fram að með einföldun megi segja að rannsóknir í anda 
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hugsmíðahyggju (til dæmis túlkunarfæði og fyrirbærafræði) leggi áherslu á 

að athafnir séu merkingarbærar og félagslega grundaðar en að þær hafni 

hlutlægum einkennum samfélagsins. Á hinn bóginn leggi rannsóknir (póst)-

pósitívisma ofuráherslu á hlutlægni samfélagsins sem slíks og líti þannig 

fram hjá áhrifum einstaklingsins á samfélagið. Með því að samþætta þessar 

forsendur er áréttað að félagsleg formgerð sé tiltölulega stöðug en um leið 

sé hún umgjörð um athafnir og atbeina einstaklingsins (sama heimild, bls. 

35). Ef litið er til skólastarfs í þessu samhengi má til dæmis segja að 

nemendur og kennarar hafi atbeina til athafna og geti sem slíkir haft áhrif á 

skólastarfið, en um leið séu þeir bundnir af þeirri félagslegu formgerð sem 

skólinn veitir.  

Í samræmi við þessar áherslur eru fræðilegar nálganir eða rannsóknar-

snið ekki flokkuð sem eigindleg eða megindleg þar sem þeir merkimiðar eru 

iðulega tengdir tilteknum fræðilegum forsendum. Robson notar hins vegar 

sveigjanleg eða bundin rannsóknarsnið (e. flexible vs. fixed). Sveigjanleg 

rannsóknarsnið eru jafnframt ekki bundin tilteknum aðferðum heldur 

fremur horft til eðlis rannsóknarspurningarinnar og út frá henni metið 

hvaða aðferðir henta rannsóknarefninu. Sé sveigjanlegt snið notað er heldur 

ekkert sem mælir fræðilega gegn því að unnt sé að nota bæði eigindlegar og 

megindlegar rannsóknaraðferðir. Þá telur Robson að til að nálgast 

fjölbreyttan félagsveruleika sé oft líklegra til árangurs að nota marþættar 

rannsóknaraðferðir (sama heimild, bls. XII–XVI og 4–5). Ekki sé einungis 

mikilvægt að spyrja „hvernig“ heldur líka „hvers vegna“. Þegar spurt sé 

„hvers vegna“, til dæmis hvers vegna sjálfræði nemenda sé ekki stutt, sé 

nauðsynlegt að vinna rannsóknir á vettvangi og horfa heildrænt á 

rannsóknarefnið því áhrifaþættir geti verið margir. Í þessari rannsókn er 

tekið undir þau sjónarmið. Hér er lögð áhersla á að nálgast rannsóknarefnið 

á vettvangi, þá er stuðst við sveigjanlegt rannsóknarsnið og margþættar 

rannsóknaraðferðir í anda raunsæisrannsókna. Aðferðirnar sem valdar eru 

til gagnaöflunar eru jafnframt valdar út frá eðli rannsóknarspurninganna.  

Til þess að geta svarað því hvernig stuðningi við sjálfræði er háttað í 

grunnskólum var gagnlegt að nota spurningalistakönnun og leggja hana fyrir 

stórt úrtak nemenda og kennara. Styrkur spurningalistakannana í þessari 

rannsókn felst ekki síst í því að unnt var að bera saman hópa (skólahópa), 

setja fram lýsandi mynd af því hvernig stuðningi er háttað í grunnskólum 

(skoða mynstur) og greina tengsl breyta. 

Jafnframt er lögð áhersla á aðstæðubundið samhengi í anda 

raunsæisrannsókna. Að nálgast þekkingu á vettvangi skólastarfs frá 

sjónarhóli kennara og nemenda í þeim ramma sem skólinn sem stofnun 
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veitir. Slíka þekkingu var bæði leitast við að nálgast með 

vettvangsathugunum og (hálf)opnum viðtölum. Vettvangsathuganir veittu 

mér tækifæri til að fá innsýn í starfshætti og samskipti kennara og nemenda 

á vettvangi, sjá það ósagða og lesa á milli línanna (Gretar L. Marinósson, 

1998). Ég gat fylgst með því þegar sjálfræði nemenda var stutt og skynjað 

frá fyrstu hendi hvernig það var gert og hvernig nemendur brugðust við því. 

Gildi þess að nálgast rannsóknarefnið heildrænt og í sínu náttúrulega 

umhverfi kristallaðist þannig í auknum skilningi (Lichtman, 2013). 

Í þessari rannsókn er meðal annars verið að nálgast reynslu nemenda af 
sjálfræði og stuðningi við sjálfræði, sem og hugmyndir kennara um sjálfræði 
nemenda. Hér liggur því beint við að nota viðtöl sem aðferð til 
gagnaöflunar. Viðtöl eiga vel við þegar leitast er við að skilja hugmyndir, 
reynslu og upplifun viðmælenda út frá þeirra sjónarhóli, einnig þegar skoða 
á reynslu fólks af samskiptum (Helga Jónsdóttir, 2013; Lichtman, 2013). 
Markmiðið með opnum viðtölum er að heyra hvað viðmælandi hefur að 
segja með hans eigin orðum og út frá eigin sjónarhorni. Þegar viðmælendur 
deila reynslu sinni á slíkan máta getum við öðlast annars konar skilning sem 
hvorki fæst með spurningalistakönnunum né vettvangsathugunum. 

Almennt eru hópumræður, eða rýnihópar, notaðar sem rannsóknar-
aðferð þegar umræður hópsins eru taldar veita nýja innsýn eða skapa aðra 
eða meiri þekkingu en einstaklingsviðtöl (Lichtman, 2013). Rannsakendur fá 
þarna tækifæri til að hlusta á aðila starfandi á vettvangi ræða 
rannsóknarefnið sín á milli, með eigin orðum, og draga þannig mikilvægan 
lærdóm af vettvangnum (Sóley Bender, 2013). Hvað varðar rýnihópaviðtöl 
við nemendur þá eru þau notuð sífellt meira í rannsóknum með börnum þar 
sem þeim virðist almennt þykja þægilegt og kunnuglegt að ræða mál í 
hópum (Darbyshire, MacDougall og Schiller, 2010, bls. 112). Með því að láta 
nemendur bjóða sig fram og að tala við þá í litlum hópum var leitast við að 
minnka það augljósa valdaójafnvægi sem er milli barna og fullorðinna. Eins 
og Jóhanna Einarsdóttir (2006) hefur bent á er vert að hafa í huga að 
nemendur hafa tilhneigingu til að líta á fullorðinn rannsakanda sem yfirvald 
sem þau eiga erfitt með að setja sig upp á móti og kjósa því að fylgja 
fyrirmælum skilyrðislaust.  

Leitast var við að láta aðferðirnar vinna saman til að nálgast sem bestan 
skilning á rannsóknarefninu. Gögn úr viðtölum og vettvangsathugunum eru 
notuð til að staðfesta greiningu spurningalistagagna en einnig til að dýpka 
og auka þann skilning sem fékkst við greiningu tölfræðilegra gagna. Ólíkum 
aðferðum er jafnframt ætlað að svara ólíkum rannsóknarspurningum. Í kafla 
um gagnagreiningu er nánar fjallað um það hvernig greining gagnanna er 
látin vinna saman.  
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3.2 Umgjörð rannsóknarinnar 

Rannsókn mín var gerð í tengslum við samstarfsrannsókn sem gerð var á 

Menntavísindasviði og kallaðist Starfshættir í grunnskólum, og mótaðist 

rannsóknarsniðið því af henni. Meginmarkmið samstarfsrannsóknarinnar 

(eða Starfsháttarannsóknarinnar eins og hún er kölluð) var að veita yfirsýn 

yfir núverandi starfshætti í íslenskum grunnskólum með áherslu á þróun í 

átt til náms við hæfi hvers og eins. Hún myndaði regnhlíf fyrir um 50 

samstarfsaðila sem voru fræðimenn, stjórnendur skólamála á 

sveitastjórnarstigi, samtök kennara og foreldra og meistara- og 

doktorsnemar. Samstarfsrannsóknin byggðist á sex stoðum sem sumar 

hverjar sköruðust: Kennarastoð (hlutverk kennara og kennsluhættir), 

nemendastoð (viðfangsefni og nám nemenda), foreldra- og samfélagsstoð 

(samstarf skóla og foreldra, tengsl skóla við grenndarsamfélag), 

viðhorfastoð (viðhorf nemenda, kennara, stjórnenda og foreldra til náms), 

námsumhverfisstoð (námsumhverfi innan skólastofu og í skólanum) og 

skipulagsstoð (skipulag og stjórnun skólastarfs). Rannsóknarverkefni mitt 

fellur að mestu undir nemenda- og kennarastoð en tengist einnig skipulags- 

og viðhorfastoð, en ég vann úr þeim gögnum Starfsháttarannsóknarinnar 

sem mér sýndust geta aukið skilning á stuðningi við sjálfræði út frá þeim 

rannsóknarspurningum og því fræðilega sjónarhorni sem hér var lagt upp 

með.  

Þátttakendur í Starfsháttarannsókninni voru 20 skólar í fjórum sveitar-

félögum; Reykjavík, Akureyri, Reykjanesbæ og einu dreifbýlissveitarfélagi. 

Fyrst valdi stjórn rannsóknarinnar þrjá skóla í Reykjavík vegna yfirlýstrar 

stefnu þeirra um einstaklingsmiðað nám (þar sem eitt meginmarkmið 

rannsóknarinnar var að skoða hvar skólar væru staddir m.t.t. slíkra 

starfshátta). Hinir 17 skólarnir voru valdir með lagskiptu slembiúrtaki úr 

ofangreindum sveitarfélögum. Skipting þátttökuskólanna var því 

eftirfarandi: tveir á Akureyri, einn úr Reykjanesbæ, einn úr dreifbýli og 16 í 

Reykjavík.16 Spurningalistar voru lagðir fyrir nemendur í 7.–10. bekk í þeim 

14 skólum sem eru með unglingastig. Þeir sex skólar sem voru ekki með 

unglingastig voru allir í Reykjavík. Á þessum tíma voru 42.930 nemendur í 

175 grunnskólum á landinu. Úrtak skólanna 20 náði því til 17% af 

heildarfjölda grunnskólanema en 42% af heildarfjölda nemenda í Reykjavík.  

Rannsóknin var tilkynnt til Persónuverndar, sveitarfélögin veittu leyfi til 

gagnaöflunar svo og skólastjórnendur sem tilkynntu foreldrum og 

                                                            
16 Rétt er að taka fram að Skóla- og frístundsvið Reykjavíkurborgar er ein af þeim 
stofnunum sem standa að rannsókninni. 
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kennurum um þátttöku skólans í rannsókninni, en nánar verður fjallað um 

leyfismál samhliða lýsingum á ólíkum gagnaöflunaraðferðum. Nánar má lesa 

um umgjörð og framkvæmd Starfsháttarannsóknarinnar í nýútkominni bók 

um niðurstöður hennar (Gerður G. Óskarsdóttir o.fl., 2014). 

Aðferðafræðileg álitamál sem lúta að framkvæmd rannsóknarinnar eru 

reifuð samfara framkvæmdarlýsingu en fjallað verður um siðferðilega þætti 

og um gæði rannsóknarinnar í framhaldi af umfjöllun um gagnaöflun. 

3.3 Gagnaöflun  

Gagna var aflað á margvíslegan hátt; með vettvangsathugunum (í fimm 

bekkjum í hverjum skóla í jafn marga daga), einstaklings- og rýnihópa-

viðtölum við kennara og nemendur og spurningalistakönnunum meðal 

foreldra, kennara og nemenda. Auk þeirra gagna sem ég aflaði sjálf hafði ég 

aðgang að öllum þeim gögnum sem safnað var í samstarfsrannsókninni, 

bæði afrituðum viðtölum, framvindulýsingum af vettvangi og kótuðum 

upplýsingum af vettvangi, sem og öllum spurningalistakönnunum.  

Í úrvinnslunni í rannsókn minni var einungis unnið með gögn af mið- og 

unglingastigi. Í töflu 1 má sjá yfirlit yfir þau gögn sem ég nota í rannsókninni: 

Bæði heildarumfang þeirra gagna sem ég greindi og þann hluta þeirra sem 

ég aflaði sjálf. 

Tafla 1. Yfirlit yfir gögn rannsóknarinnar 

A. Vettvangsathuganir:  
215 skráðar kennslustundir úr 20 skólum:  

o 116 á miðstigi (af þeim safnaði IK gögnum í 75 skráðum 
kennslustundum í 11 skólum). 

o 99 á unglingastigi.  

B. Spurningalistar meðal nemenda í 7.–10.bekk, N=1821, 14 skólar  

C. 18 rýnihópaviðtöl við nemendur í 15 skólum: 
o 5 viðtöl við nemendur í 7.bekk (sem IK tók). 
o 13 viðtöl við nemendur á unglingastigi í 13 skólum.  

D. Spurningalistar meðal starfsfólks á mið- og unglingastigi, N=449, 20 skólar  

E. Viðtöl við kennara í 20 skólum: 
o 15 einstaklingsviðtöl við kennara á miðstigi úr 11 skólum:  

9 hálfopin ítarleg einstaklingsviðtöl við kennara á miðstigi í 9 skólum (af 
þeim tók IK 5 viðtöl) og 6 hálfopin stutt einstaklingsviðtöl (sem IK tók). 

o 12 rýnihópaviðtöl við kennara á unglingastigi (í 12 skólum). 
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Í næstu undirköflum verður gerð nánari grein fyrir ólíkum aðferðum við 

gagnasöfnunina, sem voru: 

A. Vettvangsathuganir  

B. Spurningalistar meðal nemenda  

C. Rýnihópaviðtöl við nemendur  

D. Spurningalistar meðal starfsmanna skólanna 

E. Viðtöl við kennara; einstaklingsviðtöl og rýnihópaviðtöl 

3.3.1 A. Vettvangsathuganir  

Vettvangsathuganir Starfsháttarannsóknarinnar fóru fram á þremur 

tímabilum: 

- 19. október til 27. nóvember 2009 í sex grunnskólum 

- 25. janúar til 28. apríl 2010 í sjö grunnskólum  

- 28. september til 31. janúar 2011 í sjö grunnskólum 

Vettvangsathuganir voru skipulagðar í samráði við skólastjórnendur sem 

jafnframt tóku að sér að kynna rannsóknina og fá leyfi fyrir henni hjá 

foreldrum, kennurum og nemendum. Gerðar voru vettvangsathuganir í 

hverjum námshópi í einn skóladag, í öðrum hverjum árgangi, í 1.,3., 5., 7. og 

9. bekk eða 2., 4., 6., 8. og 10. bekk. Oftast var einn athugandi á vettvangi í 

hverri kennslustund en stundum voru tveir rannsakendur saman á vettvangi 

til að bera saman skráningar. Vettvangsnóturnar sem nýttar eru í þessari 

rannsókn ná til mið- og unglingastigs. Unnið var úr 215 skráðum 

kennslustundum á mið- og unglingastigi. Af þeim safnaði ég sjálf gögnum og 

skráði 75 kennslustundir á vettvangi í 11 skólum þar sem ég fylgdi einum 

bekk í einn dag. Hver athugun var mislöng, allt frá 15 mínútum (virkur 

kennslutími) og upp í 94 mínútur. Að jafnaði var hver skráð 

vettvangsheimsókn 45 mín. Heildartími virks kennslutíma sem gerð er grein 

fyrir hér er 9711 mínútur (162 klukkustundir).  

Bekkirnir eða námshóparnir sem við heimsóttum voru valdir af 

handahófi af verkefnastjóra rannsóknarinnar. Ef bekknum var skipt á 

einhverjum tímapunkti var tilteknum nemanda (völdum af handahófi) fylgt 

eftir þann daginn. Rannsakandi kom sér yfirleitt fyrir aftast í stofu og skrifaði 

vettvangsnótur.  

Vettvangsathuganir voru ítarlega skráðar eftir tilteknu skráningarformi 

sem var hannað af rannsóknarhópnum og forprófað fyrir notkun. Þar skráðu 

rannsakendur meðal annars ýmsar bakgrunnsupplýsingar, upplýsingar um 

kennsluaðferðir, vinnutilhögun nemenda og lýsingar á umhverfi auk 
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ítarlegra lýsinga á framvindu kennslustundarinnar. Þá bar rannsakendum 

sérstaklega að beina sjónum að og skrá hvort og hvernig markmiði 

kennslustundarinnar væri lýst, hvort og hvernig nemendum væri boðið upp 

á val og hvort og hvernig nemendur tæku ákvarðanir eða hefðu frumkvæði. 

Þetta má sjá nánar í skráningarforminu sem notað var (viðauki 1). Í 

vettvangsathugunum beindi ég svo sérstaklega sjónum að starfsháttum 

kennara, hvort og hvernig sjálfræði nemenda var stutt, en nánari grein 

verður gerð fyrir úrvinnslu og nýtingu vettvangsathugana í umfjöllun um 

gagnagreiningu. 

3.3.2 B. Framkvæmd spurningalistakönnunar meðal nemenda  

Úrtak í þessum hluta rannsóknarinnar samanstóð af tveimur 

bekkjardeildum úr hverjum árgangi í 7.–10. bekk í þeim þátttökuskólum 

sem hafa unglingastig. Í þeim skólum sem höfðu eina eða tvær 

bekkjardeildir í hverjum árgangi var hún lögð fyrir þær allar. Í skólum þar 

sem bekkjardeildir voru þrjár eða fleiri í umræddum árgöngum voru tvær 

bekkjardeildir valdar af handahófi. Listinn var þannig lagður fyrir 28 bekki í 

14 grunnskólum, eða 2.119 nemendur. Alls svaraði 1.821 nemandi og var 

svörun því 86%, en allir þeir nemendur sem mættir voru daginn sem 

könnunin var lögð fyrir og höfðu samþykkt þátttöku og foreldrar ekki synjað 

þátttöku (sjö nemendur fengu ekki leyfi foreldra) tóku þátt. Nokkrir fengu 

aðstoð vegna tungumála- eða lestrarerfiðleika og fáeinir slepptu einnig 

þátttöku af þeim ástæðum. Rannsóknin var kynnt foreldrum með því að 

senda bréf gegnum Mentor og þar var foreldrum gefinn kostur á að synja 

þátttöku fyrir hönd barna sinna. Nemendur gátu einnig sjálfir hafnað því að 

taka þátt þegar könnunin var lögð fyrir. Spurningalistar voru lagðir fyrir á 

rafrænan máta (gegnum QuestionPro forritið) í samstarfi við skólana í 

nóvember og desember 2010. Nemendur svöruðu listunum með aðstoð 

starfsfólks rannsóknarinnar og kom starfsfólk skólanna því ekki að þeirri 

fyrirlögn, jafnvel þótt fyrirlögn væri á skólatíma. 
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Tafla 2 Yfirlit yfir þátttakendur í spurningalistakönnun sem lögð var fyrir 
nemendur í 7.–10. bekk17 

Árgangur Fjöldi í úrtaki Fjöldi svarenda Svarhlutfall 

7. bekkur 450 389 87% 

8. bekkur 541 468 86% 

9. bekkur 550 438 80% 

10. bekkur 578 514 89% 

Nefndu ekki bekk  12  

Alls 2.119 1.821 86% 

 

Á grundvelli sjálfsákvörðunarkenninga hafa verið mótaðir staðlaðir 

spurningalistar sem meta stuðning við sjálfræði nemenda í námi, út frá 

sjónarhóli nemenda (Belmont, Skinner, Wellborn og Connell, 1992; The 

learning climate questionaire). Helstu aðferðafræðilegu álitamál varðandi 

þennan þátt rannsóknarinnar lúta að gerð spurningakvarða sem ekki hefur 

áður verið notaður til rannsókna á Íslandi. Spurningarnar þurfti bæði að laga 

að aldri nemendanna og markmiðum Starfsháttarannsóknarinnar svo ekki 

var um beina þýðingu á spurningum að ræða. Meginbreytingin frá þeim 

spurningakvörðum sem hafðir voru til hliðsjónar liggur í breyttum 

svarmöguleikum,18 auk þess sem spurningar voru færri en ég hefði kosið 

(stuðst við styttri útgáfu af kvörðunum). Auk þessa spurningakvarða bjó 

rannsóknarhópurinn til viðbótarspurningar um möguleika nemenda á vali í 

námi, þátttöku þeirra í ákvörðunum og hvatningu og útskýringar kennara, 

sem einnig geta hjálpað til við að meta stuðning við sjálfræði nemenda. 

Spurningarnar voru forprófaðar með því að leggja spurningalistann fyrir í 

einum bekk og aðlaga síðan frekar. Yfirlit yfir spurningarnar og kvarða sem 

búnir voru til má finna í kafla um gagnagreiningu.  

 

                                                            
17 Tafla frá Gerði G. Óskarsdóttur o.fl., 2014, bls. 21. 
18 Í stað þess að hafa fjögurra punkta kvarða (mjög sammála, fremur sammála, 
fremur ósammála, mjög ósammála) var notaður sex punkta kvarði í 
Starfsháttarannsókninni (mjög oft, frekar oft, hvorki oft né sjaldan, frekar sjaldan, 
mjög sjaldan, veit ekki) til samræmingar við aðrar spurningar í könnuninni. 
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3.3.3 C. Rýnihópaviðtöl við nemendur  

Í þeim tilvikum sem hægt var að koma því við tók ég hópviðtöl við nokkra af 

þeim nemendum í 7. bekk sem ég fylgdist með viðkomandi dag. Nemendur 

voru fyrirfram beðnir að bjóða sig fram, og skólastjóri sendi bréf til foreldra 

sem þurftu að samþykkja skriflega þátttöku barnsins í viðtali. Þannig talaði 

ég við fimm hópa í jafn mörgum skólum, fjóra til sex nemendur í senn, tvær 

til þrjár stúlkur og tvo til þrjá pilta. Í þessum viðtölum var tími fremur 

knappur (20 mínútna viðtöl) en rætt var við nemendur um það hvernig þeir 

upplifðu að sjálfræði þeirra væri stutt út frá sömu meginþáttum og lagðir 

voru til grundvallar í spurningalistakönnuninni (sjá viðtalsramma í viðauka 

2).  

Þá hafði ég aðgang að gögnum úr 13 viðtölum samstarfsaðila, frá jafn 

mörgum skólum, sem einnig tóku rýnihópaviðtöl við nemendur á 

unglingastigi þar sem spurt var út í nám þeirra. Hvert viðtal tók um það bil 

eina klukkustund og í hverju viðtali voru fjórir til fimm nemendur. Eitt 

þemað sem var til umræðu var raddir nemenda (eins og það er kallað í 

Starfsháttarannsókninni) sem inniber spurningar um stuðning við sjálfræði 

nemenda, um þátttöku þeirra í ákvörðunum og áhrif í námi. 

3.3.4 D. Framkvæmd spurningalistakönnunar meðal kennara 

Starfsfólk þátttökuskólanna tók þátt í spurningalistakönnun sem lögð var 

fyrir rafrænt í fjórum áföngum; í nóvember 2009, febrúar 2010, apríl 2010 

og í byrjun júní 2010. Allar kannanirnar voru lagðar fyrir rafrænt með 

forritinu QuestionPro. Listi með tölvupóstföngum og starfsheitum 

starfsmanna var fenginn frá skólunum. Fjöldi þeirra sem svaraði einhverjum 

spurningalistanna var 832. Alls svöruðu 635–732 starfsmenn einstökum 

spurningalistum og var svarhlutfall við listunum fjórum frá 80–92%. Í töflu 3 

er nánara yfirlit yfir fjölda í úrtaki, fjölda svarenda og svarhlutfall í hverri 

könnun fyrir sig. Unnið var með svör þessa hóps starfsfólks á mið- og 

unglingastigi í samræmi við markmið rannsóknarinnar, alls 449 svör. 
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Tafla 3 Spurningalistakönnun – starfsmenn– fjöldi spurninga, útsending, fjöldi í 
úrtaki, fjöldi svarenda og svarhlutfall19 

Svarendur Fjöldi 
atriða 

Tími 
útsendingar 

spurningalista 

Fjöldi í 
úrtaki 

Fjöldi 
svarenda 

Svar-
hlutfall 

Starfsmenn, listi 1 170 nóv. 2009   790* 732** 92% 

Starfsmenn, listi 2 176 febr. 2010   862 684 80% 

Starfsmenn, listi 3 172 apr. 2010   793 642 83% 

Starfsmenn, listi 4 94 júní 2010   766 635 83% 

Alls 612    80–92% 

* Í fyrstu útsendingu spurningalista til starfsmanna reyndist nokkur fjöldi tölvupóstfanga rangur og 
því var þátttakan minni en annars hefði orðið. 

** Fjöldi þeirra sem svöruðu að minnsta kosti til um starf eða einhverri spurningu í lista 1. 

 

Spurningalistakönnun sem lögð var fyrir starfsmenn var skipt í fjóra hluta 

vegna umfangs spurningalistanna, en í heild var spurt um 612 atriði sem 

snertu starfshætti skólanna. Spurningalistarnir voru forprófaðir í einum 

grunnskóla og voru þeir endurskoðaðir með hliðsjón af þessum 

forathugunum og athugasemdum þátttakenda. Skólinn fékk síðan skýrslu 

með meginniðurstöðum úr hverri forprófun til nýtingar við mat á 

skólastarfinu. Þátttakendur voru kennarar, þroskaþjálfar, stjórnendur, 

stuðningsfulltrúar og fleiri starfshópar. Hver spurningalisti var lagaður að 

tilteknum hópi svarenda og svöruðu því ekki allir starfshópar öllum 

spurningum.  

Fyrstu tveimur listunum svöruðu starfsmenn í eigin tíma. Ítrekanir voru 

sendar nokkrum sinnum til þeirra sem ekki höfðu svarað og skólastjórar 

hvöttu starfsfólk til þátttöku. Til að stuðla að skjótari svörun og sem hæstu 

svarhlutfalli var fengið leyfi til að leggja síðari tvo listana fyrir á fundartíma 

starfsmanna í 15 þátttökuskólum. Einn til tveir rannsakendur fóru þá á 

starfsmannafundi og veittu aðstoð eftir þörfum. Ekki var talin þörf á að 

rannsakendur færu í þá fimm skóla þar sem svarhlutfall hafði verið hæst við 

fyrri tveimur listunum. Svör þátttakenda við listunum fjórum voru tengd 

saman eftir netföngum. Þegar búið var að hreinsa gagnasafnið og tengja 

svör þátttakenda voru netföngin fjarlægð úr gagnasafninu.  

Í rannsókn minni vann ég úr spurningum sem liggja þvert á stoðir 

starfsháttarannsóknarinnar, en hönnun spurninga var samstarfsverkefni 

                                                            
19 Taflan er unnin upp úr bók Gerðar G.Óskarsdóttur o.fl., 2014, bls. 19. 
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rannsakenda í viðkomandi stoð. Þær spurningar sem ég vann úr fjölluðu um 

námsaðlögun, ákvarðanir nemenda um nám sitt, kennsluaðferðir, námsmat, 

samstarf, þróunarstarf og viðhorf starfsmanna. Nánari grein verður gerð 

fyrir spurningum og kvörðum í kafla um gagnagreiningu. 

3.3.5 E. Viðtöl við kennara  

Í kjölfar vettvangsathugana voru tekin hálfopin einstaklingsviðtöl við 

kennara á miðstigi og rýnihópaviðtöl við kennara á unglingastigi. Tekin voru 

hálfopin einstaklingsviðtöl við valinn umsjónarkennara á miðstigi. Sá 

viðmælandi var valinn af handahófi úr hópi þeirra umsjónarkennara sem 

fylgst hafði verið með þann daginn, en leitast var við að viðmælendur 

dreifðust sem jafnast á árganga. Hvert þessara viðtala tók á bilinu 45–60 

mínútur. Í framhaldi af vettvangsathugunum tóku rannsakendur einnig 

styttri einstaklingsviðtöl (20–30 mínútur) við þá umsjónarkennara sem þeir 

fylgdust með á vettvangi. Skólastjóri hafði milligöngu um að biðja kennara 

um þátttöku í viðtalsrannsókninni. Samtals greindi ég 20 einstaklingsviðtöl 

við kennara á miðstigi úr jafn mörgum skólum, mislöng og ýmist tekin af 

mér eða samstarfsaðilum, nánar tiltekið: 

20 einstaklingsviðtöl í 20 skólum: 

 Sex stutt einstaklingsviðtöl við umsjónarkennara á miðstigi sem ég 
tók sjálf og afritaði 

 14 ítarlegri viðtöl við umjónarkennara á miðstigi, fimm sem ég tók 
sjálf 

Einnig voru tekin 12 rýnihópaviðtöl við kennara í þeim skólum sem eru með 

unglingastig (alls 14 skólar með unglingastig en viðtöl féllu niður í tveimur 

skólum) og var leitast við að taka viðtöl við sem flesta af þeim kennurum 

sem fylgst hafði verið með í vettvangsathugunum. Viðtölin fóru fram á 

skrifstofum starfsmanna, í kennslustofum eða viðtals- eða fundar-

herbergjum. Viðtölin voru hálfopin og stuðst var við tiltekinn viðtalsramma 

sem hannaður var af rannsóknarhópnum (sjá viðauka 3). Eitt af þemunum í 

nefndum viðtalsramma var raddir nemenda en undir því rúmast spurningar 

um sjálfræði nemenda, spurningar um þátttöku og áhrif nemenda og um 

skilning kennara á einstaklingsmiðuðu námi. Hverju þema voru þó gerð 

misítarleg skil í hverju viðtali fyrir sig.  
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3.4 Gagnagreining 

Hér voru margþættar rannsóknaraðferðir notaðar og úrvinnsla gagna því 

margvísleg. Til skýringar er sett fram tafla (4) sem sýnir hvernig 

gagnagreining var unnin, hvaða gögn voru notuð til að leggja grunn að 

svörum við tilteknum rannsóknarspurningum og hvernig ólíkum 

rannsóknaraðferðum er ætlað að styðja hver við aðra í greiningunni. Í 

framhaldi er svo nánari grein gerð fyrir greiningarferlinu við hverja 

gagnaöflunaraðferð fyrir sig. 

Tafla 4 Greiningarrammi 

Rannsóknarspurning I:  
Hvernig birtist 
stuðningur við 
sjálfræði nemenda í 
skólastarfi? 

Gögn Greining, kvarðar og breytur 

Undirspurningar og 
greiningarsjónarhorn: 
a) Hvernig birtist 

stuðningur við 
sjálfræði nemenda í 
vettvangs-
athugunum?  

A.  
Vettvangs-
athuganir, 20 
skólar 
 

 Kótaðar vettvangsnótur úr 215 skráðum 
kennslustundum: Vettvangsnótur voru kótaðar út 
frá skilgreiningu á stuðningi við sjálfræði, lýsingu á 
markmiði viðfangsefna og möguleikum nemenda á 
vali. 

 Lýsingar á kennsluháttum: Hvernig birtist stuðningur 
við sjálfræði? 

 Samanburður milli allra skólanna.  

b) Upplifun nemenda á 
stuðningi við 
sjálfræði í skólastarfi. 

B.    
Spurninga-
listar meðal 
nemenda, 14 
skólar, 
N=1821 

 Kvarðar skv. þáttagreiningu: 
o Sjálfræðisstuðningur (hlustað eftir sjónarmiðum 

nemenda, kennarastýring og möguleiki 
nemenda til áhrifa, þýðing náms) 

o Val á viðfangsefnum, aðferðum og skilum 
o Þátttaka í námsmati og markmiðasetningu 
o Hvetjandi samskipti 

 Dregnar fram ólíkar niðurstöður skóla (hæsta og 
lægsta gildi sett fram ásamt heildarniðurstöðum 
allra skólanna). Lýsandi tölfræði með krosstöflum 
(kí-kvaðrat-prófum) og dreifigreiningu. 

 Kvarðarnir greindir eftir kyni (t-próf) og aldri 
nemenda (dreifigreining). 

 Skoðuð tengsl áhuga á námi og ánægju með skóla 
og stuðnings við sjálfræði (krosstöflur (kí-kvaðrat) 
og fylgni). 

E.  
Rýnihópa-
viðtöl við 
nemendur, 15 
skólar 

Þemagreining 18 nemendaviðtala til staðfestingar og 
dýpkunar á spurningalistagögnum.  
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Rannsóknarspurning 2:  
Hver eru einkenni 
starfshátta í skólum 
þar sem sjálfræði 
nemenda er vel stutt í 
samanburði við 
starfshætti í skólum 
þar sem sjálfræði er 
lítið stutt? 

D. 
Spurninga-
listar meðal 
starfsfólks 
skólanna, 20 
skólar 

Gögn úr spurningalistakönnun meðal nemenda úr 14 

skólum (B) og vettvangsathuganir (A) úr 20 skólum 

notuð til að flokka skóla eftir því hve ríkulega þeir 

studdu sjálfræði. Í framhaldi var gögnum úr 

spurningalistakönnun meðal starfsfólks skipt í þrjá 

skólahópa og þeir bornir saman út frá eftirfarandi 

kvörðum og spurningum: 

 Kvarðar: 

o Námsaðlögun (ólíkt námsefni eftir innihaldi, 

getu,áhuga) 

o Aðkoma nemenda að ákvörðunum 

o Virknikennsluaðferðir 

o Hefðbundnar kennsluaðferðir 

o Fjölbreytt námsmat 

o Hefðbundnar námsmatsaðferðir 

o Samstarf (kennara og starfsfólks) 

o Þróunarstarf (þátttaka starfsfólks í 

þróunarstarfi) 

 Spurningar um viðhorf til þess hvernig skólar 
þykja sinna tilteknum verkefnum (t.d. efla 
sjálfsmynd, persónulegan þroska, rökhugsun o.fl.) 

 Spurningar um viðhorf til „skóla fyrir alla“, 
heimaskóla og sjálfsábyrgðar nemenda. 

 Samanburður skólahópa greindur með: a) 
krosstöflum og (kí-kvaðrat-marktektarprófum) og 
b) t-prófum. 

Rannsóknarspurning 3: 
Hverjar eru hugmyndir 
kennara um sjálfræði 
og hvert er mat þeirra 
á því hvaða þættir í 
skólastarfinu styðji 
sjálfræði og hvað hindri 
það? 

E. Hálfopin 
viðtöl við 
kennara í 20 
skólum 
a) einstaklings-
viðtöl  
b) Rýnihópa-
viðtöl 
 

Almenn greiningaraðferð: Dregin út meginþemu sem 
tengjast stuðningi við sjálfræði í skólastarfi. 
Megingreiningarþema skiptist í tvennt: 1) Hugmyndir 
kennara um það hvaða þættir styðja sjálfræði. Undir 
það féllu eftirfarandi þemu: Áhrif nemenda með 
ákvarðanatöku og vali í námi, ákvarðanir nemenda 
um námsmat og heimanám, fulltrúalýðræði og 
bekkjarfundir, stuðlað að áhrifum nemenda með námi 
við hæfi hvers og eins. 2) Hugmyndir kennara um það 
hvað hindri stuðning við sjálfræði sem voru svo 
greindar út frá ytri og innri hindrunum.  
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3.4.1 Greining vettvangsathugana 

Rannsakendur mættu á vettvang með tiltekið skráningarskema (sjá viðauka 1) 

þar sem eitt meginþemað sem var til skoðunar var kallað Rödd nemenda.  

 

Fyrirmæli á skráningarblaðinu voru eftirfarandi:  

Til athugunar við skráningu er þátttaka og frumkvæði nemenda í 

náminu, áætlanir nemenda og mat þeirra sjálfra á framvindu og 

árangri og aðild að ákvörðunum um bekkjarstarfið; hvort nemendur 

eru eingöngu viðtakendur fyrirmæla og „þolendur“ ákvarðana eða 

skipulags eða hvort (og að hvaða marki) þeir hafa áhrif á þetta. 

Í framhaldinu fór ég yfir þessar skráningar og flokkaði þær eftir því hvernig 

lýsingar samræmdust þeirri skilgreiningu á stuðningi við sjálfræði sem 

myndar ramma þessarar rannsóknar. Skráningar rannsakenda voru þannig 

flokkaðar í þrjá flokka:  

1) Stuðningur við sjálfræði kemur fram  

2) Óljóst er hvort stuðningur við sjálfræði kemur fram  

3) Stuðningur við sjálfræði kemur ekki fram  

Fyrri rannsakendum í vettvangsathugunum voru einnig gefin eftirfarandi 

tilmæli í skráningarskema um það hvort markmið með kennslustund væri 

útskýrt.  

Skráið hvort, hversu ítarlega og hvernig markmið kennslustundar eða 

viðfangsefna eru kynnt / útskýrð fyrir nemendum. 1) ekkert eða svo 

til ekkert; 2) lauslega; 3) ítarlega. Hér er átt við markmið 

kennslustundar eða markmið viðfangsefnis, en ekki að útskýrt sé 

hvað á að gera.... Lýsið nánar (ef merkt er við „lauslega“ eða 

„ítarlega“). 

Út frá þessum skráningum fór ég yfir lýsingar samrannsakenda til að 

sannreyna sameiginlegan skilning þeirra, þ.e.a.s. að ekki væri átt við að 

einungis væri útskýrt í upphafi kennslustundar hvað nemendur ættu að taka 

sér fyrir hendur heldur hvort kennarar útskýrðu þýðingu (e. relevance) 

verkefnisins og mögulegt notagildi þess fyrir nemendur.  

Möguleiki nemenda á vali í skólastarfi var einnig skoðaður í 

vettvangsheimsóknum, en það er ein vísbending um stuðning við sjálfræði. 

Á skráningarskema áttu rannsakendur að skrá hvort val nemenda kæmi við 
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sögu í kennslustundinni og ef svo var hvernig það lýsti sér. Á grundvelli 

þessara lýsinga bjó ég til tvíkosta breytu: 

1) Nemendur gátu valið (til dæmis viðfangsefni).  

2) Nemendur höfðu ekkert val  

3.4.2 Þemagreining viðtala 

Viðtalsgögn voru greind með ólíkum hætti eftir rannsóknarspurningum og 
hvert markmiðið með greiningunni var. Viðtöl við nemendur voru fyrst og 
fremst notuð til staðfestingar og dýpkunar á spurningalistakönnun. Þannig 
voru nemendaviðtölin flokkuð eftir sömu efnisflokkum og þegar unnið var 
með spurningalistagögn: Hlustað eftir sjónarmiðum nemenda, Stjórnræði 
kennara, Möguleg áhrif nemenda, Tilgangsleysi í námi, Möguleiki á vali í 
námi, Þátttaka nemenda í ákvörðunum. Með því móti mátti heyra, með 
þeirra orðfæri, hverjar hugmyndir þeirra eru og hver reynsla þeirra er af því 
hvernig sjálfræði þeirra í skólastarfi er stutt.   

Greining á viðtölum við kennara var öllu umfangsmeiri þar sem þau gögn 
liggja til grundvallar svörum við rannsóknarspurningu 3. Ekki var stuðst við 
tiltekna gagnagreiningaraðferð heldur notuð eigin nálgun eða almenn 
greiningaraðferð (e. generic approach) eins og Lichtman (2013) kallar það. 
Hún lýsir slíku greiningarferli þannig að meðfram endurteknum yfirlestri 
gagna eru þau lykluð og endurlykluð (e. coding). Eftir lyklun allra gagna er 
leitast við að endurskoða lykla og fækka þeim, breyta þeim og samræma og 
kallar hún það ferli að flokka (e. categorize). Í framhaldi af því er leitast við, 
með frekari yfirlestri og greiningu gagnanna, að þróa þemu (e. concepts) 
sem endurspegla meginniðurstöður. Þessi lýsing á greiningarferli á vel við 
um greiningu á viðtalsgögnunum frá kennurum. Eftir lestur og 
frumgreiningu voru gögnin flokkuð í tvo grundvallarþætti: Hugmyndir 
kennara um hvað styður sjálfræði og Hugmyndir kennara um hvað hindri 
stuðning við sjálfræði. Í kjölfarið voru gögnin lykluð í forritinu NVivo og með 
endurteknum yfirlestri og greiningu flokkuð og þróuð í þau meginþemu sem 
fram koma í niðurstöðukafla. Undir fyrrnefnda þáttinn féllu eftirfarandi 
þemu: a) Áhrif nemenda með ákvarðanatöku og vali í námi, b) ákvarðanir 
nemenda um námsmat og heimanám, c) fulltrúalýðræði og bekkjarfundir, d) 
stuðlað að áhrifum nemenda með námi við hæfi hvers og eins. Hugmyndir 
kennara um það hvað hindri stuðning við sjálfræði voru greindar út frá ytri 
og innri hindrunum. Innri hindranir voru síðan greindar eftir a) 
kennsluorðræðu og b) stýringarorðræðu. 
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3.4.3 Greining spurningalistakannana 

Úrvinnsla tölulegra gagna fól annars vegar í sér greiningu á niðurstöðum 

spurningalistakönnunar meðal nemenda og hins vegar spurningalista sem 

lagðir voru fyrir starfsmenn þátttökuskólanna. Öll töluleg úrvinnsla var 

unnin í SPSS, útgáfu 20. Gerð er grein fyrir úrvinnslu og gerð kvarða fyrir 

hvert gagnasafn fyrir sig; annars vegar fyrir nemendalista og hins vegar fyrir 

starfsmannalista.  

3.4.3.1 Spurningalistagögn – nemendalistar 

Í niðurstöðukafla eru settar fram niðurstöður um upplifun eða reynslu 

nemenda af stuðningi við sjálfræði. Stuðningur við sjálfræði nemenda er 

mældur með nokkrum kvörðum. Kvarðarnir voru þróaðir með því að nota 

leitandi þáttagreiningu (e. exploratory factor analysis) og meta í 

framhaldinu innri samkvæmni þeirra með atriðagreiningu (e. reliability 

analyses with Chronbach‘s alpha). Notuð var meginhlutagreining (e. 

principal component analyses) og hornskakkur snúningur (e. oblimin 

rotation) þar sem fylgni var á milli þáttanna. Spurningarnar voru annars 

vegar þýddar og staðfærðar úr erlendum kvörðun eins og áður sagði og 

hinsvegar hannaðar af rannsóknarhópnum. Spurningarnar hlóðu á fjóra 

þætti:  

 Hvetjandi samskipti er kvarði sem er myndaður úr sex spurningum 
sem vísa til reynslu nemenda af því hvernig kennara tekst að hvetja 
þá og styðja við nám þeirra. Svörin voru á fimm punkta kvarða, frá 
„Mjög oft“ (1) til „Mjög sjaldan“ (5). 

 Val á viðfangsefnum, aðferðum og skilum er kvarði sem er 
myndaður úr fjórum spurningum um möguleika nemenda á vali. 
Atriðin voru mæld á sex punkta kvarða frá „Alltaf“ (1) til „Aldrei“ (6).  

 Sjálfræðisstuðningur20 er kvarði sem var þýddur og aðlagaður út frá 
erlendum spurningakvörðum um stuðning við sjálfræði (Belmont, 
Skinner, Wellborn og Connell, 1992; The learning climate 
questionaire). Spurningar sem mynda þann kvarða lúta að 
kennarastýringu (e. control), möguleika nemenda til að hafa áhrif (e. 
choice), þýðingu náms (e. relevance) og virðingu kennara fyrir 
sjónarmiðum nemenda (e. respect). Þar sem spurningar sem mynda 
þennan kvarða eiga að mæla þessa fjóra undirþætti voru þær 9 

                                                            
20 Þessi kvarði er nefndur Sjálfræðisstuðningur þar sem hann er þýddur og 

staðfærður út frá erlendum kvörðum sem áður hafa verið notaðir til að mæla 

stuðning við sjálfræði. Áréttað er að í  þessari rannsókn eru allar spurningar sem 

voru þáttagreindar (í töflu 5) notaðar til að meta stuðning við sjálfræði nemenda.  
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spurningar sem mynda þennan heildarkvarða þáttagreindar aftur til 
að láta reyna á aðgreiningarréttmæti þessara þátta. Niðurstaðan var 
sú að spurningarnar 9 hlóðu allar (aftur) á einn þátt og er það í 
samræmi við framsetningu kvarðans hjá þeim Belmont og félögum 
sem kynna hann sem einn heildstæðan kvarða (1992). Svör við 
þessum spurningum voru á fimm punkta kvarða, frá „Mjög oft“ (1) til 
„Mjög sjaldan“ (5). 

 Tvær spurningar sem lutu að þátttöku nemenda í námsmati og 
markmiðasetningu í námi hlóðu á sér þátt. Þar sem þær voru einungis 
tvær var ekki búinn til kvarði út frá þeim heldur voru þær notaðar 
stakar (og því ekki atriðagreindar). Svarmöguleikar í þessum 
spurningum voru fimm, frá „Mjög oft“ (1) til „Mjög sjaldan“ (5). 

Tafla 5 sýnir hvaða spurningar mynda kvarðana, ásamt þáttahleðslum og 

niðurstöðum atriðagreiningar. Óhætt var að nota þáttagreiningu á gögnin 

þar sem gagnasafnið var nægilega stórt og forsenda um fylgni milli breyta 

var uppfyllt samkvæmt Bartlett-prófi (p<0,0001) (Einar Guðmundsson og 

Árni Kristjánsson, 2005). Þáttagreiningin leiddi í ljós fjóra þætti með 

eigingildi hærra en einn. Allar spurningarnar hlóðu yfir 0,3 sem er stundum 

notað sem viðmið fyrir þáttahleðslur (Einar Guðmundsson og Árni 

Kristjánsson, 2005). Í upphafi var horft til fleiri spurninga en fram kemur í 

töflunni. Þá reyndust þáttahleðslurnar hreinar, þ.e.a.s. þær hlóðu ekki 

hærra en 0,4 á fleiri en einn þátt. Spurningar sem höfðu þáttahleðslu lægri 

en .40 voru teknar út. Sömu sögu er að segja um spurningar sem lækkuðu 

alfastuðul (e. Chronbachs alfa) um 0,1 eða meira eða höfðu lága fylgni við 

aðrar spurningar kvarðans. Niðurstöður sýndu að einn þátturinn (þátttaka 

nemenda í námsmati og markmiðasetningu) innibar einungis tvær 

spurningar. Því var ekki búinn til kvarði úr þeim þætti og hann ekki 

atriðagreindur. Niðurstöður atriðagreiningar fyrir fyrstu þrjá þættina sýna 

góða innri samkvæmni kvarðanna, þ.e.a.s. α=0,92 fyrir Hvetjandi samskipti, 

α=0,92 fyrir Val á viðfangsefnum, aðferðum og skilum og α=0,87 fyrir 

Stuðning við sjálfræði (en oft er miðað við að alfastuðullinn eigi að vera 

α=0,80 eða hærri) (Einar Guðmundsson og Árni Kristjánsson, 2005). 
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Tafla 5 Niðurstöður þátta- og atriðagreiningar fyrir spurningar um upplifun á 
stuðningi við sjálfræði  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Hvetjandi 

samskipti

Val 

nemenda

Stuðningur 

við 

sjálfræði

Þátttaka 

Hvetjandi samskipti α=0,92

Kennarinn minn hvetur mig til að gera mitt besta 0,77

Kennarinn minn hjálpar mér að skilja hvernig ég læri best 0,75

Kennarinn minn segir mér hvernig ég geti bætt vinnu mína 0,73

Kennarinn minn hrósar mér þegar ég hef lagt mig vel fram 0,73

Kennarinn minn útskýrir vel 0,69

Kennarinn minn sýnir skoðunum mínum áhuga 0,69

Hversu oft eða sjaldan færð þú að velja þér viðfangsefni í 

náminu ... eftir hæfileikum þínum eða getu? 0,84

Hversu oft eða sjaldan færð þú að velja þér viðfangsefni í 

náminu ... eftir áhuga þínum? 0,83

Hversu oft eða sjaldan ... færð þú að velja hvernig þú skilar 

verkefnum, t.d. munnlega, skriflega eða á plakati? 0,51

Hversu oft eða sjaldan ... færð þú að velja hvernig þú lærir 

t.d. af bókum, hljóðbókum, myndböndum eða tölvu? 0,49

Sjálfræðisstuðningur α=0,87

Kennarinn minn spyr okkur hverju við viljum breyta í 

tengslum við námið -0,78

Kennarinn minn leyfir okkur að tala um það sem okkur 

finnst ekki í lagi í skólanum -0,77

Kennarinn minn hvetur okkur til að láta vita ef við erum 

ósammála honum og hvers vegna við erum það -0,76

Kennarinn minn spyr hvað okkur finnst um það sem við 

erum að læra -0,74

Kennarinn minn leyfir okkur að ráða ýmsu um hvernig við 

vinnum verkefnin í skólanum -0,66

Kennarinn minn hvetur okkur til að koma með hugmyndir 

að viðfangsefnum í náminu -0,58

Kennarinn minn talar um hvernig það sem við lærum í 

skólanum getur komið að notum -0,55

Kennarinn minn útskýrir hvers vegna við eigum að læra 

vissa hluti í skólanum -0,48

Kennarinn minn hlustar á það sem við höfum að segja -0,47

Þátttaka nemenda í námsmati og markmiðasetningu

Hversu oft eða sjaldan ... biðja kennarar þig að setja þér 

markmið eða gera áætlanir í námsgreinum? 0,81

Hversu oft eða sjaldan ... metur þú árangur þinn eða 

frammistöðu í náminu? 0,70

Val á viðfangsefnum, aðferðum og skilum α=0,92

Athugasemd við töflu: Taflan sýnir niðurstöður mynsturfylkis (e. pattern matrix). Þáttahleðslur undir 0,4 eru ekki sýndar í töflunni.
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Þegar niðurstöður þátta- og áreiðanleikagreiningar lágu fyrir voru búnir til 

þrír kvarðar með því að slá saman breytum sem mynda kvarðana og deila í 

með fjölda þeirra. Í framhaldi fólst tölfræðileg úrvinnsla í að:  

1. Draga fram ólíkar niðurstöður milli þátttökuskólanna í krosstöflum 

og með kí-kvaðratprófum (e. Chi-square).  

2. Bera saman dreifingu framangreindra kvarða milli skólanna 20, með 

dreifigreiningu (e. Anova). 

3. Greina framangreinda kvarða/spurningar eftir kyni og aldri 

nemenda með t-prófum og dreifigreiningu. 

4. Skoða tengsl stuðnings við sjálfræði og áhuga nemenda á námi og 

ánægju með skóla:  

a. Með krosstöflum og kí-kvaðratprófum (út frá flokkabreytum). 

b. Með fylgnireikningum (út frá kvörðunum eða raðgildum). 

3.4.3.2 Spurningalistagögn – starfsmannalistar 

Svör starfsmanna í spurningalistakönnun leggja grunn að samanburði á því 

hvað einkenni starfshætti kennara annars vegar í skólum þar sem 

stuðningur við sjálfræði er hvað mestur og hins vegar þar sem hann er hvað 

minnstur. Samanburður á skólahópunum tveimur var gerður út frá átta 

þáttum sem lúta að stuðningi við sjálfræði (tveir þættir), kennsluaðferðum 

(tveir þættir), námsmatsaðferðum (tveir þættir) og samstarfi (1) og 

þátttöku kennara í þróunarstarfi (1). Einnig voru borin saman viðhorf 

skólahópanna til nokkurra lykilþátta í skólastarfi. Spurningarnar voru 

samdar af rannsóknarhópnum. Þættirnir voru þróaðir með þáttagreiningu 

eða áreiðanleikagreiningu. Forsenda þáttagreiningar um fylgni milli breyta 

var uppfyllt samkvæmt Bartlett-prófi (p<0,0001) og einnig voru svarendur 

nægilega margir til að unnt væri að nota þáttagreiningu (Einar 

Guðmundsson og Árni Kristjánsson, 2005). Notuð var meginhlutagreining í 

öllum tilvikum og hornréttur snúningur (e. varimax rotation) þar sem fylgni 

milli þátta var undir 0,32. Sjá má yfirlit yfir kvarðana sem voru þáttagreindir 

í töflum 6–8 ásamt upplýsingum um mat á gæðum mælikvarðanna 

(þáttahleðslur og alfastuðull). Horft var til fleiri spurninga í upphafi en greint 

er frá í töflunum. Spurningar sem höfðu þáttahleðslu lægri en .40 voru 

teknar út. Sömu sögu er að segja um spurningar sem lækkuðu alfastuðul um 

0,1 eða meira eða höfðu lága fylgni við aðrar spurningar kvarðans. 

Mæliþættir voru eftirfarandi: 

 Stuðningur við sjálfræði nemenda. Búnir voru til tveir kvarðar, annar 
um námsaðlögun, þ.e.a.s. mat kennara á því hve oft nám er lagað að 
ólíkum þörfum nemenda. Í hinum kvarðanum var spurt um áherslur 
kennara á að nemendur komi að ákvörðunum um nám sitt.  
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o Svör við spurningum um námsaðlögun voru á fimm punkta 
kvarða: 1 = „Nánast í hverri kennslustund“, 2 = „Einu sinni í 
viku“, 3 „1–2 sinnum í mánuði“, 4 = „Einu sinni á önn“, 5 = 
„Nánast aldrei“.  

o Áherslur kennara á þátttöku nemenda í ákvörðunum um nám 
sitt voru metnar á fimm punkta „Likert“-svarkvarða, frá „Mjög 
mikla áherslu“ (1) til „Mjög litla eða enga áherslu“ (5). 

 Kennsluaðferðir: Spurningar um kennsluaðferðir hlóðu á tvo þætti, 
annars vegar þátt sem var kallaður „Hefðbundnar kennsluaðferðir“ 
og hins vegar þáttinn „Virknikennsluaðferðir“. Kennarar voru spurðir 
hversu oft eða sjaldan þeir notuðu tilteknar kennsluaðferðir á sjö 
punkta kvarða: 1 = „Notar oft á dag“, 2 = „Daglega“, 3 = „3–4 sinnum í 
viku“, 4 = „1–2 sinnum í viku“, 5 = „1–3 sinnum í mánuði“, 6 = 
„Sjaldnar“, 7 = „Aldrei“. 

 Námsmat: Einnig voru notaðir tveir þættir um ólíkt námsmat. 
Annars vegar kvarðinn „Fjölbreytt námsmat“ og hins vegar kvarði 
sem hér er kallaður „Hefðbundið námsmat“. Í spurningalistunum var 
spurt hve oft eða sjaldan tilteknar aðferðir væru notaðar við 
námsmat. Svör voru á fjögurra punkta kvarða frá „Oft“ (1) til „Aldrei“ 
(4). 

Tafla 6 Þátta- og áreiðanleikagreining á stuðningi kennara við sjálfræði nemenda 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Aðkoma nemenda 

að ákvörðunum
Námsaðlögun

... að nemendur taki þátt í að setja sér markmið í náminu 0,90

... að nemendur taki þátt í að skipuleggja nám sitt í ljósi 

niðurstaðna námsmats
0,87

... að nemendur geri áætlanir um nám sitt fram í tímann 0,87

... að nemendur meti sjálfir framvindu sína í námi? 0,73

ólík viðfangsefni, þ.e. sem eru ólík hvað innihald/efni varðar? 0,87

miserfið viðfangsefni, þ.e. sem gera mismiklar kröfur til 

námsgetu? 
0,81

viðfangsefni sem eru mismunandi eftir því hvað kennarinn 

telur að veki áhuga þeirra? 
0,76

að velja sér viðfangsefni? 0,64

Val á viðfangsefnum, aðferðum og skilum α=0,79

Þátttaka nemenda  í ákvörðunum um nám sitt α=0,88

Spurt var um áherslur kennara á ...

Spurt var hve oft eða sjaldan kennarar fá nemendum í hverjum bekk/hópi ...
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Tafla 7 Þátta- og áreiðanleikagreiningar á kennsluaðferðum 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tafla 8 Niðurstöður þátta- og áreiðanleikagreiningar á námsmatsaðferðum 

 
 

Fjölbreytt námsmat
Hefðbundið 

námsmat

Sjálfsmat nemenda 0,75

Viðhorfakannanir nemenda 0,71

Mat foreldra 0,68

Jafningjamat nemenda 0,63

Leiðarbækur eða dagbækur nemenda um námið 0,58

Námsmöppur (verkmöppur, ferilmöppur (portfolio)) 0,52

Samvinnupróf (nemendur meta / vinna prófúrlausnir saman) 0,40

Kafla- eða hlutapróf 0,78

Próf þar sem nemendur mega nota hjálpargögn 0,75

Heimapróf 0,69

Munnleg próf 0,63

Hefðbundið námsmat α=0,73

Fjölbreytt námsmat α=0,77

Spurt var hversu oft eða  sjaldan kennarar  nota  tilteknar aðferðir við námsmat

Hefðbundnar 

kennsluaðferðir

Virkni-

kennsluaðferðir

Vinnubækur og verkefnabækur/-hefti 0,83

Námsefni lesið saman og rætt við nemendur 0,75

Skrifleg verkefni úr ýmsum áttum (ljósrit) 0,74

Bein kennsla með samræðum við nemendur 0,62

Bein kennsla (fyrirlestrar, útskýringar) 0,57

Námsleikir og spil 0,77

Leikræn tjáning, söngur eða hreyfing 0,74

Hópvinna, samvinna í kennslustundum 0,60

Útikennsla og vettvangsferðir 0,59

Þemaverkefni unnin í litlum hópum 0,58

Hefðbundnar kennsluaðferðir α=0,76

Spurt var hversu oft eða  sjaldan kennarar  nota  tilteknar kennsluaðferðir

Virknikennsluaðferðir α=0,71
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 Samstarf kennara: Þar sem einungis var um þrjár spurningar að ræða 
um samstarf kennara voru þær ekki þáttagreindar heldur einungis 
áreiðanleikagreindar (α=0,80). Spurt var hversu oft eða sjaldan 
starfsfólk ætti samstarf:  

o Við aðra kennara um undirbúning kennslu  

o Við aðra kennara um bekkjarstjórnun/agamál  

o Við aðra kennara um sameiginleg viðfangsefni bekkja eða 
námshópa, t.d. þemaverkefni  

Svarmöguleikar voru á sjö punkta kvarða: 1 = „Notar oft á dag“, 2 = 
„Daglega“, 3 = „3–4 sinnum í viku“, 4 = „1–2 sinnum í viku“, 5 = „1–3 
sinnum í mánuði“, 6 = „Sjaldnar“, 7 = „Aldrei“.  

 Þátttaka starfsfólks í þróunarstarfi: Um þátttöku starfsfólks í 
þróunar- og breytingastarfi í skólunum var spurt með sex spurningum 
og kvarðinn sem þær mynduðu metinn með áreiðanleikagreiningu 
(α=0,86). Starfsfólk var spurt hvort það væri sammála eða ósammála 
eftirfarandi fullyrðingum sem spurt var um á sjö punkta svarkvarða 
frá „Algjörlega sammála“ (1) til „Algjörlega ósammála“ (2): 

o Að mörgum formlegum þróunarverkefnum í skólanum hafi verið 
hrundið af stað af kennurum  

o Að það gangi vel að innleiða breytingar á skólastarfinu 

o Að flestir kennarar taki þátt í breytingum á skólastarfinu í þeirra 
skóla 

o Að starfsþróun kennara sé markviss hluti af skólastarfinu í þeirra 
skóla 

o Að starfsþróun kennara sé skipulögð í samráði við kennara 

o Að þeir eigi hlutdeild í ákvörðunum um skólastarfið 

Þegar niðurstöður þátta- og áreiðanleikagreiningar lágu fyrir voru búnir til 

kvarðar með því að slá saman breytum sem mynda kvarðana og deila í með 

fjölda þeirra. Auk kvarðanna voru stakar spurningar notaðar til að bera 

saman skólahópana út frá viðhorfum þeirra til þess hvernig skólar þykja 

sinna tilteknum verkefnum (efla sjálfsmynd, persónulegan þroska og 

rökhugsun) og til að skoða viðhorf starfsfólks til stefnu skólayfirvalda í 

málefnum grunnskóla – eins og nánar verður vikið að í niðurstöðukafla. 

Framangreindir kvarðar og breytur lágu til grundvallar við samanburð á 

því hvað einkennir starfshætti kennara annars vegar í skólum þar sem 

stuðningur við sjálfræði er hvað mestur og hins vegar þar sem hann er hvað 
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minnstur. Til að unnt væri að gera slíkan samanburð þurfti að skipta 

skólunum í hópa eftir því hve stuðningur við sjálfræði nemenda reyndist 

ríkur. Til þess voru eftirfarandi gögn notuð: 

1. Niðurstöður spurningalistakönnunar meðal nemenda (í 14 skólum) 

um upplifun á stuðningi við sjálfræði, nánar tiltekið úr tveimur 

kvörðum: Sjálfræðisstuðningur og Val á viðfangsefnum, aðferðum 

og skilum.  

2. Niðurstöður vettvangsathugana (í 20 skólum) á stuðningi við 

sjálfræði: Hlutfall kennslustunda þar sem stuðningur við sjálfræði 

nemenda var sýnilegur í ólíkum skólum (sbr. mynd 2).  

3. Viðtöl til staðfestingar. 

Samanburður á meðaltölum ofangreindra tveggja kvarða lá að mestu til 

grundvallar því hvernig skólarnir 14 voru flokkaðir. Vettvangsathuganir og 

viðtöl voru fyrst og fremst notuð til staðfestingar á skiptingu hópanna. Þó 

var einn skóli á grundvelli vettvangsathugana og með staðfestingu 

viðtalsgagna flokkaður í hóp skóla sem styðja sjálfræði hvað mest (einn af 

sex skólum þar sem nemendur svöruðu ekki spurningalistakönnun). Í 

þessum tiltekna skóla var áberandi hátt hlutfall kennslustunda (í 

vettvangsathugunum) þar sem stuðningur við sjálfræði nemenda var 

sýnilegur (33%) og hátt hlutfall kennslustunda sem bauð upp á val (64%). Út 

frá þessum niðurstöðum var skólum skipt í þrjá hópa og hópar A og B bornir 

saman: 

 Hópur A. Fjórir skólar þar sem stuðningur við sjálfræði var meira 
einkennandi í starfsháttum en í öðrum skólum.  

 Hópur B. Fjórir skólar þar sem sjálfræði nemenda var áberandi lítið 
stutt í samanburði við aðra skóla.  

 Hópur C. Miðjuhópur. 

Í niðurstöðum er dregin upp mynd af því hvað einkennir starfshætti kennara 

annars vegar í skólum þar sem stuðningur við sjálfræði er hvað mestur (A-

skólar) og hins vegar þar sem hann er hvað minnstur (B-skólar). Við 

samanburðinn voru notaðar krosstöflur (með kí-kvaðrat-prófum) og t-próf. 

3.5 Siðferðilegir þættir  

Siðferðileg álitamál Starfsháttarannsóknarinnar eru helst þau sem tengjast 

upplýstu samþykki aðila á vettvangi fyrir þátttöku (sjá t.d. Sigurð 

Kristinsson, 2013). Leyfi voru fengin bæði hjá persónuvernd og hjá 

skólastjórnendum. Hins vegar var það í höndum skólastjórnenda að fá leyfi 

hjá bæði kennurum, foreldrum nemendanna og nemendunum sjálfum. 
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Hvað varðar kennarana og nemendur er ekki hægt að fullyrða að allir hafi 

verið sáttir við þátttöku sína; hafi e.t.v. ekki fundist þeir í aðstöðu til að setja 

sig upp á móti henni (jafnvel þó þeim hefði verið sagt að enginn þyrfti að 

taka þátt). Þá er mikilvægt, þegar leitað er upplýsts samþykkis nemenda, að 

gæta þess að þeir skilji hvað þátttaka í rannsókninni feli í sér, til dæmis 

hvernig viðtalið muni fara fram og hversu langan tíma það tekur og að þeir 

geti alltaf hætt við þátttöku (Jóhanna Einarsdóttir, 2006; Sigurður 

Kristinsson, 2013). Rannsóknin var kynnt fyrir foreldrum með því að senda 

bréf heim til þeirra og þeir beðnir um að gera athugasemd ef þeir settu sig 

upp á móti þátttöku skólans í rannsókninni. Hins vegar voru foreldrar ekki 

beðnir um að gefa leyfi sitt með því að staðfesta þátttöku í 

spurningalistakönnun með undirskrift. Í þeim tilvikum sem nemendum var 

boðið að fara í viðtal við rannsakendur var þó fengið skriflegt leyfi forráða-

manna. Skólastjóri sendi bréf heim með nemendum og þeir skiluðu inn 

skriflegu samþykki fyrir viðtali.  

Þá ber að árétta að ég tók engar myndir af nemendum og að rannsóknin 

beindist ekki að þeim persónulega, heldur fyrst og fremst starfsháttum í 

skólanum. Vart þarf að taka fram að þátttakendum í rannsókninni er heitið 

fullum trúnaði og nafnleynd. Hvorki koma fram nöfn á skólum né 

starfsmönnum og lögð er áhersla á að upplýsingar séu ekki rekjanlegar til 

skóla, starfsmanna eða nemenda.  

3.6 Gæði rannsóknarinnar og aðferðafræðileg álitamál 

Ekki er einsýnt í vísindasamfélaginu hvernig meta ber gæði rannsókna og 

viðmið hafa verið breytileg á ólíkum tímum (Ferguson, 2000; Lichtman, 

2013). Því ber að hafa í huga að ekki er um að ræða óumdeilanlega 

mælikvarða á gæðamati heldur fyrst og fremst leiðbeinandi viðmið 

(Hammersley, 2010, bls. 318–328). Hér er reifaðir nokkrir þættir sem lúta að 

gæðamati rannsóknarinnar; margþættingu, gæðum gagna og kvarða. 

Í þessari rannsókn eru notaðar margþættar aðferðir við gagnaöflun og er 

það fyrsta atriðið sem tekur til gæða rannsóknarinnar. Hér er ekki átt við að 

margþætt gagnaöflun sé nauðsynleg til að meta réttmæti gagna, heldur er 

fremur um það að ræða að með fjölbreyttum vettvangi, 

rannsóknaraðferðum, kenningum og rannsakendum er unnt að öðlast meiri 

yfirsýn og margþættari skilning (sbr. Flick, 2006, bls. 389 ̶ 390). Í 

greiningarramma sem settur var fram í töflu fjögur er sýnt hvaða gögn voru 

notuð til að leggja grunn að svörum við tilteknum rannsóknarspurningum 

og hvernig ólíkum rannsóknaraðferðum er ætlað að styðja hver við aðra í 

greiningunni. Til að svara rannsóknarspurningu eitt, um það hvernig 
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stuðningi við sjálfræði er háttað, eru notaðar vettvangsathuganir, 

spurningalistar og rýnihópaviðtöl meðal nemenda; aðferðir sem veita 

margþættan skilning. Þar má þó segja að spurningalistagögnin séu 

grunngögn og að vettvangsathuganir og viðtöl séu notuð til staðfestingar á 

greiningunni og til dýpkunar. Til að geta borið saman einkenni starfshátta í 

skólahópum eftir stuðningi við sjálfræði (rannsóknarspurning tvö) þurfti 

einnig margþætt gögn; a) spurningalistagögn frá nemendum um upplifun 

þeirra á stuðningi við sjálfræði, sem lögðu grunn að skiptingu skólahópanna, 

b) vettvangsathuganir og viðtöl við nemendurna til að endurskoða og 

staðfesta skiptingu í hópana og c) svör frá kennurunum sjálfum um 

starfshætti sína (spurningalistagögn). Í rannsóknarspurningu þrjú er spurt 

um hugmyndir kennara um sjálfræði og mat þeirra á því hvað styðji 

sjálfræði og hvað hindri það. Viðtöl eru vel til þess fallin að svara slíkum 

spurningum og því jöfnum höndum leitað svara við þeim með greiningu á 

einstaklings- og rýnihópaviðtölum við kennara. 

En margþætting nær ekki einungis til gagnaöflunar. Margþætting í 

þessari rannsókn byggist einnig á að fleiri en einn aðili kemur að gagnaöflun 

(e. investigator triangulation) og að vettvangsathuganir eru gerðar í 

mörgum skólum (e. environmental triangulation) (Guion, Diehl og 

Macdonald, e.d.). Unnt er að líta á þessa þætti bæði sem kosti og galla við 

rannsóknina. Það getur talist kostur að fleiri aðilar en ég hafi komið að 

gagnaöflun, en á hinn bóginn hefði ég getað stýrt gagnaöflun betur ef 

hönnun rannsóknarinnar og gagnaöflun hefði alfarið verið í mínum höndum 

og ég þannig fengið skýrari svör við rannsóknarspurningum. Sem 

þátttakandi í stórri samstarfsrannsókn hafði ég hins vegar aðgang að mun 

umfangsmeiri gögnum en ef ég hefði verið eini rannsakandinn. Það að 

vettvangsathuganir hafi verið gerðar í mörgum skólum tengist einu helsta 

aðferðafræðilega álitamáli í rannsóknarsniði Starfsháttarannsóknarinnar, en 

það snýr að þeim tímamörkum sem rannsakandi hafði á vettvangi, að hver 

rannsakandi dvaldi einungis einn dag í hverjum skóla. Því má velta upp 

þeirri spurningu hversu góða mynd viðkomandi rannsakandi fái af 

starfsháttum skólans á svo stuttum tíma. Helsta svar við þeim aðferða-

fræðilega ágalla er að viðkomandi rannsakandi hefur aðgang að gögnum 

allra annarra rannsakenda, þannig að umfang gagna er gríðarmikið þó hann 

hafi ekki sjálfur aflað þeirra nema að hluta til. Einnig er vert að árétta að 

rannsóknarsnið Starfsháttarannsóknarinnar er ekki hugsað til þess að taka 

sérstaklega út einn og einn skóla, nema í tilviki viðhorfskannana, heldur að 

fá heildaryfirlit yfir fjölda skóla. Þá geta fjölbreyttar rannsóknaraðferðir 

stuðlað að aukinni yfirsýn og skilningi eins og áður sagði. 
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Önnur atriði er lúta að mati á gæðum þeirrar rannsóknar sem hér er 

unnin (skv. Lichtman, 2013 og Ferguson, 2000) eru eftirfarandi. Í fyrsta lagi 

var gagnaöflun umfangsmikil og gögnin þétt (e. rich data) þannig að mettun 

náðist í gagnagreiningu. Í annan stað var nákvæmni í vinnubrögðum gætt í 

gagnaöflun og skráningu og lýsingu á aðferðum. Þar má nefna að viðtölin 

voru tekin upp á mp3-spilara og afrituð frá orði til orðs, ýmist af mér sjálfri 

eða starfsmönnum Starfsháttarannsóknarinnar. Þá voru skrifaðar ítarlegar 

vettvangsnótur í vettvangsathugunum. Í þriðja lagi eru notaðar beinar 

lýsingar af vettvangi og úr viðtölum í niðurstöðukafla, þannig að lesanda er 

veitt tækifæri til að meta sjálfur þær ályktanir sem verða dregnar. Loks 

leitast ég ekki við að fela afstöðu mína, heldur þvert á móti að gangast við 

henni og ígrunda samspil hennar við þá merkingu sem lögð er í gögnin 

(Lichtman, 2013). 

3.6.1 Gæði spurningalistagagna 

Sé hugað að alhæfingargildi rannsóknarinnar ber að nefna tvennt. Í fyrsta 

lagi er ekki lögð áhersla á alhæfingargildi í eigindlegum hluta 

rannsóknarinnar. Sá hluti er hugsaður sem lýsandi, til dýpkunar og til aukins 

skilnings fremur en til alhæfingar í samræmi við þekkingarfræðilegar 

áherslur þeirrar rannsóknarhefðar (sjá t.d. Lichtman, 2013). Um alhæfingar-

gildi niðurstaða spurningalistakannana skal vísað til eðlis og umfangs 

úrtaksins. Sé litið til spurningalista meðal starfsmanna svöruðu alls 635–732 

starfsmenn einstökum spurningalistum og var svarhlutfall við listunum gott, 

eða á bilinu 80% til 92%. Þó ber að hafa í huga að úr þessum svarendahópi 

var einungis unnið með svör starfsfólks á mið- og unglingastigi eða 449 svör. 

Svarendahópnum var jafnframt skipt í skólahópa eins og áður hefur komið 

fram og í þeim samanburði því ekki notuð gögn frá 12 skólum. 

Samanburðurinn beinist því að tiltölulega fámennum undirhópum (á bilinu 

118 til 156 svör). Velta má fyrir sér hvort niðurstöður verði of „einfaldaðar“ 

með slíkum samanburði. Meginkosturinn við samanburð jaðarhópanna er 

hins vegar að með honum er leitast við að draga fram megineinkenni 

starfshátta ólíkra skólahópa. Notuð voru marktektarpróf sem eru viðkvæm 

fyrir smæð svarendahóps (kí-kvaðrat og t-próf) en niðurstöður reyndust 

oftast marktækar þó að undirhópar sem voru skoðaðir hafi ekki verið 

fjölmennir. 

Í spurningalistakönnun meðal nemenda náði rannsóknin til stórs hóps 

nemenda og svörun var góð (1.821 svar og svörun 86%) og gæði gagnanna 

því umtalsverð. Hins vegar þarf að fara varlega í að alhæfa út frá þeim, þar 

sem úrtakið var ekki alfarið tilviljunarkennt, heldur lagskipt slembiúrtak eins 
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og áður sagði. Við túlkun á niðurstöðum þarf einnig að hafa í huga að 

úrtakið nær ekki til skóla á öllu landinu og að flestir þátttökuskólanna eru í 

Reykjavík.  

Hvað viðkemur gæðum spurningalistakannana skal vísað til þeirra atriða 
sem þegar hefur verið fjallað um í lýsingum á framkvæmd þeirra. Fyrirlögn 
var rafræn og unnin á samræmdan hátt af starfsmönnum rannsóknarinnar. 
Gerð spurninga var í höndum rannsóknarhópsins sem margrýndi 
spurningalistana og hafði auk þess með sér aðferðafræðilega ráðgjafa. Þá 
ber að árétta að spurningar voru forprófaðar í einum grunnskóla. 
Nemendalistinn var forprófaður í einum bekk og starfsmannalistar meðal 
allra starfsmanna skólans sem vildu taka þátt.  

Markmiðið með þátta- og áreiðanleikagreiningu á kennaragögnum var í 
meginatriðum að draga út aðalatriði og einfalda úrvinnslu fremur en að 
þróa mælitæki í sjálfu sér (þó að kvarðarnir séu auðvitað mælitæki). 
Gagnlegt var að vinna með kvarða fremur en mýmargar spurningar um 
sama efni. Kvarðarnir reyndust jafnframt vera með viðunandi innri 
samkvæmni og því vel nothæfir til að draga upp mynd af námsaðlögun og 
ákvarðanatöku nemenda, kennslu- og námsmatsaðferðum og samstarfi og 
þátttöku kennara í þróunarstarfi (sjá nánari umfjöllun um gerð kvarðanna í 
kafla 3.4 um gagnagreiningu).  

Við gerð meginspurningakvarðans í nemendagögnum (Stuðningur við 
sjálfræði) voru erlendir spurningakvarðar sem meta upplifun nemenda á 
stuðningi við sjálfræði í skólastarfi hafðir til hliðsjónar eins og áður kom 
fram. Spurningarnar þurfti hins vegar að laga að markmiðum 
Starfsháttarannsóknarinnar og því ekki um beina þýðingu að ræða, en það 
veikir þann hluta rannsóknarinnar. Athyglisvert er að hluti af spurningunum 
sem meta stuðning við sjálfræði var hannaður af rannsóknarhópnum (án 
minnar aðkomu) til þess að meta einstaklingsmiðaða kennsluhætti (nám við 
hæfi hvers og eins) eins og það er kallað í Starfsháttarannsókninni. Þrátt 
fyrir það eru þættirnir (sjá niðurstöður þáttagreiningar í töflu fimm) í góðu 
samræmi við rannsóknarniðurstöður um kennsluhætti sem styðja sjálfræði, 
þ.e.a.s. það er gott samræmi á milli þáttanna (fjögurra) og rannsókna sem 
sýna hvað stuðningur við sjálfræði felur í sér (sjá samantekt t.d. í kafla 2.5 ). 
Jafnframt sýndu niðurstöður þátta- og áreiðanleikagreiningar að kvarðarnir 
reyndust áreiðanlegir (sjá umfjöllun um gerð kvarðanna í kafla 3.4 um 
gagnagreiningu). Þættirnir ná hvað síst að meta að hvaða marki nemendum 
er veitt tækifæri til að setja sér markmið og þróa með sér gildi og áhuga 
sem þeir upplifa að sé sjálfsprottinn. Þetta er jafnframt sá þáttur sem er 
hvað nýjastur í rannsóknum á stuðningi við sjálfræði (sem má t.d. sjá í 
Reeve og Assor, 2011 en ekki í Reeve, 2002 og 2006). Í frekari rannsóknum á 
stuðningi við sjálfræði er mikilvægt að þróa mælingu sem inniber einnig 
þennan þátt.  





 

 

4 Niðurstöður 

Niðurstöður eru settar fram í þremur meginköflum í samræmi við 

meginrannsóknarspurningarnar þrjár. Í fyrsta hlutanum er fjallað um það 

hvernig stuðningur við sjálfræði nemenda birtist í skólastarfi. Þar er annars 

vegar litið til þess hvernig stuðningur við sjálfræði birtist í vettvangs-

athugunum og hins vegar hvernig nemendur upplifa stuðning við sjálfræði 

sitt í námi. Í öðrum hlutanum verður fjallað um einkenni starfshátta í 

skólum eftir stuðningi við sjálfræði. Settur er fram samanburður á 

starfsháttum tveggja skólahópa; þar sem nemendur upplifðu mikinn 

stuðning við sjálfræði annars vegar og þar sem þeir upplifðu lítinn stuðning 

hins vegar. Í þriðja hluta niðurstöðukaflans er svo fjallað um hugmyndir 

kennara um það hvaða þættir í skólastarfinu styðji við sjálfræði og hverjir 

hindri það. 

4.1 Hvernig birtist stuðningur við sjálfræði nemenda í 
skólastarfi?  

Hér verða niðurstöður um það hvernig stuðningur við sjálfræði birtist í 

skólastarfi settar fram í tveim undirköflum sem eru byggðir á ólíkum 

gagnasöfnum og mismunandi sjónarhorni. Annars vegar er greint frá því 

hvernig stuðningur við sjálfræði nemenda birtist rannsakendum í vettvangs-

athugunum í þeim 20 skólum sem voru til skoðunar. Hins vegar er fjallað um 

sjónarhorn nemenda á stuðningi við sjálfræði út frá niðurstöðum spurninga-

listakönnunar meðal nemendanna í þeim 14 skólum sem hafa unglingastig. 

Rýnihópaviðtöl við nemendurna voru jafnframt greind eftir sömu 

meginþemum og spurningalistakönnunin tók til. Niðurstöðum þeirrar 

greiningar verður því fléttað saman við framsetningu á niðurstöðum 

spurningalistakönnunarinnar. Á grunni spurningalistakannana meðal 

nemenda verður einnig fjallað um ólíka upplifun nemenda á stuðningi við 

sjálfræði eftir kyni og aldri. 

4.1.1 Stuðningur við sjálfræði nemenda í 20 skólum: Hvernig birtist 
sá stuðningur í vettvangsathugunum? 

Eins og áður var greint frá voru skráningar úr vettvangsathugunum 

flokkaðar eftir því hvernig lýsingar samræmdust niðurstöðum fyrri 

rannsókna á því hvað stuðningur við sjálfræði felur í sér og þeirri 
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skilgreiningu sem myndar ramma þessarar rannsóknar. Skráningar 

rannsakenda voru þannig flokkaðar í þrjá flokka og voru niðurstöðurnar 

eftirfarandi: 

1) Stuðningur við sjálfræði kemur fram: 33 skráningar 

2) Óljóst er hvort stuðningur við sjálfræði kemur fram: 8 skráningar 

3) Stuðningur við sjálfræði kemur ekki fram: 174 skráningar 

Þarna má sjá að í 174 skráningum (af 215 eða um 80%) var stuðningur við 

sjálfræði nemenda ekki sýnilegur. Í einungis 33 skráningum eða 15% mátti 

greina starfshætti sem styðja sjálfræði nemenda. Eftirfarandi eru dæmi um 

skráningar rannsakenda sem voru talin endurspegla starfshætti sem styðja 

sjálfræði nemenda.  

Nemendur hafa áhrif, ráða hvar þeir vinna, með hverjum og hvernig 

þó þeir fari eftir ákveðnum fyrirmælum og innan ákveðins ramma. 

Nemendur hafa áhrif að minnsta kosti að hluta þar sem kennarinn tók 

vel í flestar tillögur nemenda um vinnuaðferð í hópvinnuverkefni t.d. 

„þetta er sniðugt“ eða „mér líst vel á þetta“. Nemendur stungu upp á 

breytingum á stundatöflu dagsins sem kennarinn samþykkti. 

Nemendur unnu í eigin áformum, völdu hvaða verkefni þeir unnu við. 

Vikulega gerir hver nemandi áætlun fyrir vikuna í samráði við 

kennara/foreldra. Í áformstímum sem þessum vinna nemendur eftir 

þessari áætlun. 

Nemendur réðu um hvað þeir skrifuðu og hvaða form þeir notuðu. 

Þeir voru hvattir til að fara „út fyrir hefðbundna ritun“ – finna sinn 

eigin stíl, vera skapandi, vera skemmtilegir, vera kjánalegir – skrifa 

ALLT SEM ÞEIM DYTTI Í HUG, bara að reyna að gera það skemmtilega. 

Þegar vettvangsathuganir voru greindar mátti sjá með áberandi hætti hve 

starfshættir milli skólanna voru ólíkir. Mynd 2 sýnir hlutfall skráðra 

kennslustunda þar sem stuðningur við sjálfræði nemenda var sýnilegur, 

flokkað eftir skólum. Hver bókstafur táknar tiltekinn skóla. Í þeim skóla (A) 

þar sem stuðningur við sjálfræði nemenda var sýnilegastur mátti greina 

hann í 71% þeirra kennslustunda sem fylgst var með. Í sex skólum töldu 

rannsakendur stuðning við sjálfræði sýnilegan í fjórðungi til þriðjungi 

kennslustunda. Í flestum skólunum (13) töldu rannsakendur stuðning við 

sjálfræði lítt eða ekki sjáanlegan í þeim kennslustundum sem fylgst var með.  
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Mynd 2 Hlutfall kennslustunda þar sem stuðningur við sjálfræði nemenda var 
sýnilegur í ólíkum skólum21 

4.1.1.1 Markmið og mikilvægi viðfangsefna 

Rannsakendur skráðu hvort, hversu ítarlega og hvernig markmið 

kennslustundar eða viðfangsefna voru kynnt eða útskýrð fyrir nemendum. 

Hér var því ekki átt við að einungis væri útskýrt í upphafi kennslustundar 

hvað nemendur ættu að taka sér fyrir hendur heldur hvort kennarinn 

útskýrði þýðingu verkefnisins. Niðurstöður voru þær að lítið var fjallað um 

hver markmiðin með náminu og viðfangsefnunum væru. Í einungis fjórum 

kennslustundum (2%) var markmiðum ítarlega lýst, í 24 kennslustundum 

(eða 11%) var þeim lauslega lýst. Markmiðum var því lýst í einungis 13% 

þeirra kennslustunda sem fylgst var með. Eftirfarandi eru þrjú dæmi um 

lýsingar rannsakenda á því hvernig markmiðum með verkefnum var lýst.  

Kennari útskýrir stuttlega hvers vegna þau eiga að búa til slagorð í 

tengslum við eineltisáætlun, að það sé alltaf nauðsynlegt að minna 

okkur á að við þurfum að vera góð hvert við annað.  

                                                            
21 Umdeilanlegt er hvort rétt sé að nota marktektarpróf um þessar niðurstöður því 
hér er um að ræða niðurstöður vettvangsathugana þar sem markmiðið er ekki að 
alhæfa niðurstöður yfir á þýði (allra kennslustunda í skólunum 20). Hér má þó 
skoða öryggisbil hlutfalla en vikmörk eru á bilinu 3-6% miðað við 95% öryggismörk.  
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Kennari sagði frá því hvað ætti að gera í dag; „Í dag ætlum við í 

hugarþjálfun“. Ræddi síðar í tímanum um gagnsemi þess að setja sér 

markmið og nemendur áttu að vinna heima að verkefni í því að setja 

sér markmið í íþróttum.  

Kennari útskýrði alltaf fyrir börnunum hvers vegna þau væru að vinna 

sérhvert verkefni. T.d. hvers vegna þau færu í slökun og með 

hópverkefni áttu þau einnig að læra að vinna saman (fyrir utan það 

að læra að gera hugarkort). Kennari endurtók það fyrir nemendum. 

Mynd 3 Hlutfall kennslustunda þar sem markmiðum með viðfangsefnum var lýst 
eftir skólum22 

Mynd 3 sýnir hlutfall kennslustunda þar sem markmiðum eða þýðingu 

viðfangsefna var lýst í kennslustundum eftir skólum. Þarna má því sjá að í 

sex skólum var þýðingu viðfangsefna ekki lýst fyrir nemendum í neinni 

kennslustund, sem athuguð var. Í þeim skóla þar sem oftast mátti heyra 

lýsingar á þýðingu viðfangsefna var það gert í 40% þeirra kennslustunda 

sem fylgst var með. Í nokkrum skólum var fjallað um þýðingu viðfangsefna í 

um fjórðungi til þriðjungi kennslustunda. Sem fyrr má því sjá mikinn mun á 

skólunum hvað viðvíkur áherslum á að kynna þýðingu viðfangsefna fyrir 

nemendum. 

4.1.1.2 Val sem nemendur áttu 

Rannsakendur skráðu hvort val nemenda kæmi við sögu í kennslustundinni 

og ef svo var hvernig það lýsti sér. Niðurstöður sýndu að rannsakendur 

                                                            
22 Vikmörk 3-6,6% miðað við 95% öryggisbil. 
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töldu möguleika vera á vali í 76 kennslustundum af 215 eða rúmlega 

þriðjungi þeirra kennslustunda sem fylgst var með. Nemendur höfðu þó 

mismikil áhrif með vali sínu og í mörgum tilvikum var um takmarkað val að 

ræða eins og þessi dæmi sýna. 

Nemendur gátu valið eina af tveimur verkefnabókum í stærðfræði.  

Nemendur gátu ráðið hvaða dýramynstur þeir teiknuðu.  

Í öðrum tilvikum gátu nemendur valið eða ráðið ýmsu um útfærslu á 

verkefnum sem voru þó ekki valin að þeirra frumkvæði.  

Nemendur höfðu val um útfærslu verkefnis sem var reyndar allmikið 
stýrt. 

Hóparnir fá eitt land til að fjalla um, þurfa að velja hvaða upplýsingar 
þeir vinna um landið og hvernig þeir ætla að kynna það. 

Nemendur geta valið sér samstarfsfélaga. 

Þau mega velja hvað þau vinna af þeirri bekkjaráætlun sem gildir fyrir 
vikuna.  

Þá var talsvert um að nemendur sem luku við verkefni sín á undan öðrum 

gátu valið sér bók að lesa eða ráðið hvernig þeir vörðu tíma sínum.  

Síðustu 10 mín réðu nemendur viðfangsefnum sínum. 

Þegar verkefni er lokið geta nemendur valið sér bók til að lesa.  

Mynd 4 sýnir hlutfall kennslustunda þar sem val kom við sögu að mati 

rannsakenda eftir skólum. Sem fyrr táknar hver bókstafur tiltekinn skóla. 

Hér má sjá að í 10 skólum töldu rannsakendur val vera í boði í meira en 

helmingi þeirra kennslustunda sem fylgst var með. Sé litið til skólanna sem 

bjóða oftast og sjaldnast upp á val má sjá að val kom við sögu í yfir 70% 

kennslustunda í þeim tveimur skólum þar sem val var mest. Í þeim skólum 

þar sem nemendur gátu minnst valið greindu rannsakendur frá vali 

nemenda í einungis 7–8% kennslustunda sem fylgst var með. Myndin sýnir 

að möguleikar nemenda á vali eru mun sýnilegri en stuðningur við sjálfræði. 

Áhrif þeirra með valinu eru þó mismikil. Aftur er áberandi hve starfshættir 

skólanna eru ólíkir þegar kemur að möguleikum nemenda á vali.  
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Mynd 4 Hlutfall kennslustunda þar sem val kom við sögu eftir skólum23 

4.1.2 Upplifun nemenda á sjálfræði í skólastarfi  

Í þessum kafla verður fjallað um sýn nemenda á því hvernig stuðningi við 

sjálfræði er háttað og hvort þeir upplifa mismikinn stuðning í skólunum 14. 

Greint verður frá stuðningi við sjálfræði út frá þeim þáttum sem mæla 

stuðning við sjálfræði: 1) Sjálfræðisstuðningur, 2) Val nemenda á 

viðfangsefnum, aðferðum og skilum, 3) Þátttaka nemenda í námsmati og 

markmiðasetningu, 4) Hvetjandi samskipti. Niðurstöður spurningalista-

könnunar meðal nemenda verða settar fram í samsvarandi töflum og 

niðurstöður þemagreiningar á nemendaviðtölum settar fram samhliða. Þá 

verður skoðað hvort munur sé á upplifun á stuðningi við sjálfræði eftir aldri 

nemenda og milli stráka og stelpna, og loks hver tengsl stuðnings við 

sjálfræði eru við áhuga og ánægju nemenda í skólanum.  

4.1.2.1 Kvarði 1: Sjálfræðisstuðningur  

Tafla 9 sýnir niðurstöður spurninga sem mynda kvarðann 

Sjálfræðisstuðningur. Í töflunni er leitast við að setja fram heildaryfirlit yfir 

svör við þeim spurningum sem mynda kvarðann fremur en að skoða 

niðurstöður hvers skóla fyrir sig. Í töflunni er sett fram heildarhlutfall 

nemenda sem svöruðu þeim spurningum sem þarna eru tilgreindar „oft“ 

                                                            
23 Vikmörk eru á bilinu 3,4–5,8% miðað við 95% öryggismörk.   
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eða „mjög oft“ (sjá reitinn Heildarhlutfall nemenda - Allir skólar). Vegna 

mikillar dreifingar á svörum skólanna 14 segir það heildarhlutfall (meðaltal) 

takmarkaða sögu. Því eru í töflunni dregin fram ólík svör skólanna við 

spurningum um stuðning við sjálfræði. Í því skyni er sett fram hæsta og 

lægsta gildi fyrir hverja spurningu, en munurinn milli hæsta og lægsta 

hlutfalls er á bilinu 33–46 prósentustig. Lægsta gildi vísar þarna til hlutfalls í 

þeim skóla þar sem fæstir nemendur svöruðu „oft“ eða „mjög oft“ og hæsta 

gildi til hlutfalls í þeim skóla þar sem flestir svöruðu „oft“ eða „mjög oft“. 

Þegar skoðaðar eru niðurstöður um upplifun nemenda á stuðningi við 

sjálfræði er erfitt að segja til um hvort þeim  finnist stuðningurinn vera 

„mikill“ eða „lítill“ þar sem ekki liggur fyrir viðmið um hvað telst vera mikill 

eða lítill stuðningur við sjálfræði. Því getur verið gagnlegt að líta á 

niðurstöður í þeim skólum sem styðja sjálfræði mest sem viðmið um það 

hversu ríkulegur stuðningur við sjálfræði getur verið og skoða aðrar 

niðurstöður í því ljósi. Séu hlutfallstölur skólanna í heild bornar saman við 

hæstu og lægstu hlutfallstölur má sjá að niðurstöður skólanna í heild eru í 

öllum tilvikum mun nær lægsta gildi en hæsta gildi. Það þýðir að stuðningur 

við sjálfræði mælist almennt (í fleiri en færri skólum) nær þeim skóla þar 

sem minnstur stuðningur við sjálfræði reyndist vera.       

Í töflu 9 má einnig sjá niðurstöður kí-kvaðratprófs fyrir hverja spurningu. 

Með því er kannað hvort marktækur munur sé á svörum (hlutfallstölum) 

skólanna 14 við hverri spurningu í töflunni (krosstafla með nafnbreytu með 

14 gildum (skólum) og þriggja flokka raðbreytu (oft, hvorki né, sjaldan)). 

Tafla 9 sýnir þannig marktækan mun á svörum við öllum spurningum í 

töflunni (p<0,001 í öllum tilvikum).  

Einnig voru meðalgildi kvarðans Sjálfræðisstuðningur borin saman hjá 

skólunum 14. Dreifigreining sýndi marktækan mun á meðalgildum skólanna 

(Welch´s F(13,440,487) = 7,329, p < .001). Lægsta meðalgildið var 2,10 og 

það hæsta 3,3.  
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Tafla 9 Upplifun nemenda á sjálfræðisstuðningi  

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Kvarðinn í töflu 9 inniheldur spurningar um a) virðingu kennara fyrir 

sjónarmiðum nemenda (e. respect), b) kennarastýringu (e. control),                    

c) möguleika nemenda á áhrifum (e. choice) og d) þýðingu náms (e. 

relevance). Á næstu síðum er fjallað um þessa þætti samhliða umfjöllun um 

niðurstöður nemendaviðtala um samsvarandi þema.  

 

Hlustað eftir sjónarmiðum nemenda 

Fyrstu spurningarnar í töflu 9 lúta að því hvort nemendur telji að kennarar 

hlusti eftir sjónarmiðum þeirra. Ef niðurstöður allra skólanna í heild eru 

skoðaðar má sjá að 69% nemenda telja kennara hlusta oft á það sem þeir 

hafa að segja, 90% í þeim skóla þar sem flestir telja kennara sína hlusta oft 

en 46% í þeim skóla þar sem lægst hlutfall nemenda telur þá oft hlusta. Um 

helmingur allra nemenda segir kennara sína oft leyfa sér að tala um það 

Hlutfall nemenda sem segja kennara 

sína gera eftirfarandi mjög oft eða oft

Lægsta gildi 
(Hlutfall  í þeim 

skóla þar sem 

fæstir svöruðu oft)

Hæsta gildi 
(Hlutfall  í þeim 

skóla sem flestir 

svöruðu oft)

Heildar-

hlutfall 

nemenda 

Allir skólar Kí-kvaðrat

Hlustar á það sem við höfum að segja 46% 91% 69%

χ2 (26, N=1703)= 

90,259 p<0,001

Leyfir okkur að tala um það sem okkur 

finnst ekki í lagi í skólanum 30% 70% 51%

χ2 (26, N=1663)= 

90,828, p<0,001

Hvetur okkur til að láta vita ef við 

erum ósammála honum og hvers 

vegna við erum það 26% 68% 44%

χ2 (26, N=1655)= 

96,897, p<0,001

Spyr hvað okkur finnst um það sem við 

erum að læra 23% 58% 39%

χ2 (26, N=1687)= 

68,654 p<0,001

Leyfir okkur að ráða ýmsu um hvernig 

við vinnum verkefni í skólanum 21% 67% 36%

χ2 (26, N=1701)= 

79,620, p<0,001

Spyr okkur hverju við viljum breyta í 

tengslum við námið 12% 52% 24%

χ2 (26, N=1668)= 

88,965, p<0,001

Hvetur okkur til að koma með 

hugmyndir að viðfangsefnum í náminu 25% 57% 39%

χ2 (26, N=1642)= 

72,613 p<0,001

Talar um hvernig það sem við lærum í 

skólanum getur komið að notum 42% 75% 56%

χ2 (26, N=1673)= 

57,262 p<0,001

Útskýrir hvers vegna við eigum að 

læra vissa hluti í skólanum 34% 69% 52%

χ2 (26, N=1675)= 

68,130, p<0,001

5  punkta svarkvarði:  1=Mjög oft, 2=Frekar oft, 3=Hvorki né 4=Frekar sjaldan, 5=Mjög sjaldan. Svarmöguleikar flokkaðir 

saman: 1=Oft, 2=Hvorki né, 3=Sjaldan. Nemendur beðnir um að svara út frá þeim kennara sem kennir þeim flesta tíma.
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sem er ekki í lagi í skólanum, 44% að þeir séu oft hvattir til að láta vita ef 

þeir eru ósammála og 39% að kennarar spyrji þá oft hvernig þeim finnist 

það sem þeir eru að læra. Í öllum þessum spurningum var verulegur munur 

milli skóla eins og dálkarnir hæsta og lægsta gildi sýna.  

Sé rýnt nánar í svör við tilteknum spurningum í töflunni má víða sjá 

samsvörun í ólíkum niðurstöðum milli skóla og ólíkri orðræðu nemenda í 

rýnihópaviðtölum. Hér er dæmi um svör nemenda þegar til umræðu var 

hvort hlustað væri á þá. Spurt var hvaða möguleika þeir hefðu á að koma 

skoðunum sínum á framfæri (4 manna rýnihópur í 6. bekk).  

N:  Venjulega ef það er tími, þá er okkur leyft að segja skoðanir okkar 
en ég veit ekki. Það er ekki tekið mark á þeim.  

N:  Það er ekki tekið mark á því.  
N:  Það er málfrelsi hérna en það er ekki tekið mark á því.  
S:  Hafið þið ekki á tilfinningunni að þið getið haft áhrif? 
N:  Nei. Nei. Allavega ekki nein stór áhrif, nei. Kannski einhver svona 

pínulítil áhrif.  
 

Af þessu dæmi má sjá að það er ekki nóg að hlusta á nemendur, eins og 

meirihluti nemenda telur kennara sína gera, heldur þarf einnig að horfa til 

þess hvort þeir hafi áhrif. Hér er annað dæmi úr einum af skólunum þar sem 

nemendur töldu kennara oft hlusta á sig og þar sem þeir töldu að skoðunum 

þeirra væri sýndur áhugi (rýnihópur í 9. bekk).  

S: Hvernig hafið þið möguleika á að koma skoðunum ykkar og 
sjónarmiðum á framfæri um skólastarfið?  

N:  Já, alltaf.  
S:  Hvernig?  
N: Við, bara, ef við höfum eitthvað að segja eða eitthvað sem að 

okkur mislíkar eða eitthvað, þá segjum við það bara. Líka í 
viðtalinu þá er talað um það.  

S:  Viðtalinu?  
N:  Já. Þá, sko, nýtum við öll tækifæri og segjum bara allt sem okkur 

finnst og bara hvað, hvernig breytingar við viljum gera og bara 
hvað við viljum gera. Þú veist, hvað við viljum fá t.d. og svona. Við 
megum labba bara inn til skólastjórans og tala um allt. Já. Við 
[megum] bara banka og þá bara, já, hvað vilt þú gera eða eitthvað 
svona.  

Þessir nemendur töldu bæði skólastjóra og kennara aðgengilega og sögðust 

ekki hika við að leita til þeirra. Hins vegar kom einnig fram í máli nemenda í 

öðrum skóla að það væri ekki nóg að geta farið til skólastjórans því það 

hefðu ekki allir kjark til þess og því væri nauðsynlegt að hafa ákveðinn 
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vettvang eða farveg til að unnt væri að koma sjónarmiðum sínum á 

framfæri. „Við getum alltaf farið til skólastjórans og talað við hann en þú 

veist það þora ekkert allir að fara ... [betra ef] hægt [væri] að taka einn tíma 

í það, þú veist, og spyrja [hvað okkur finnst um skólastarfið].“ 

 

Kennarastýring og möguleg áhrif nemenda 

Ef spurningar um kennarastýringu (e. control) og möguleg áhrif nemenda (e. 

choice) eru skoðaðar má sjá að ríflega þriðjungur nemenda segir kennara 

sína oft leyfa þeim að ráða ýmsu um hvernig þeir vinni verkefni í skólanum, 

fjórðungur nemenda segir kennara sína spyrja sig oft að því hverju þeir vilji 

breyta í tengslum við námið og 39% að kennarinn hvetji þá oft til að koma 

með hugmyndir að viðfangsefnum. Sem fyrr er mikill munur milli skóla á 

svörum nemenda við þessum spurningum. Í þeim skóla þar sem fæstir 

nemendur sögðu kennara sína oft leyfa sér að ráða ýmsu um hvernig þeir 

vinna verkefni í skólanum var hlutfallið 21%. Hlutfallið var 67% í skólanum 

þar sem hæst hlutfall nemenda svaraði oft eða mjög oft. Þá var 40 

prósentustiga munur á hæsta og lægsta hlutfalli þeirra nemenda sem segja 

kennara sína spyrja oft hverju þeir vilji breyta í tengslum við námið. 

Eftirfarandi tilvitnanir endurspegla það þegar nemendur eru lítt spurðir 

hverju þeir myndu vilja breyta í skólastarfinu (6 manna rýnihópur í 7. bekk).  

S:  Hafið þið ... verið spurð um það hvernig þið mynduð vilja breyta? 
N:  Nei, ekki neitt. 
N:  Nei. 
S:  Eruð þið alveg viss um það? Er engin svona nefnd, einhverjir 

nemendur sem eru í einhverju ráði einhvers staðar? 
N:  Það er nemendaráð sem að skipuleggur bara svona böll og atburði 

en ræður ekki neitt um skólann.  

Hér er önnur tilvitnun sem sýnir hve sumum nemendum finnst þeir hafa lítil 

áhrif í náminu (6 manna rýnihópur í 7. bekk).  

S:  Hafið þið nefnt þetta einhvers staðar, að þið mynduð vilja hafa 
þetta [námið] einhvern veginn öðruvísi?  

N:  Í íslensku, já. 
N:  Í hverjum einasta tíma. 
N:  Þá er okkur bara sagt að hún fái ekkert að ráða þessu. 
N:  Já, við fáum ekkert að velja, þetta sé bara svona. 
N:  Námskráin er ekki nógu góð upp á fjölbreytni.  
S:  Haldið þið að það sé námskráin sem stýri þessu svona mikið? 
N:  Kennararnir segja það allavega við okkur, ég veit ekki hvort það sé 

satt.   
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Reynsla þessara nemenda er sú að kennarar telji námskrána setja svo stífan 
ramma að takmarkaðir möguleikar séu á að mæta óskum þeirra í náminu. 
En eins og sjá má á tölulegum niðurstöðum taldi stór hluti nemenda í 
sumum skólum sig hafa áhrif á námið. Eftirfarandi tilvitnun er dæmi um 
slíka upplifun, en hér lýsa nemendur svokölluðum áhugasviðsverkefnum þar 
sem þeir hafa frelsi um viðfangsefni, aðferðir og skil (rýnihópur í 9. bekk). 

Síðan erum við líka með tíma sem að heita áhugasvið … 

Skemmtilegustu tímarnir eiginlega. Já, þá setjum við okkur bara 

eitthvað sem við höfum áhuga á, gerum eitthvað verkefni og skilum 

því bara. Við megum ráða hvernig við skilum því og megum ráða því 

hvernig við vinnum þetta. 

Þá má sjá í töflunni ólík svör nemenda milli skóla þegar þeir voru spurðir 
hvort þeir væru hvattir til að koma með hugmyndir að viðfangsefnum í 
náminu. Fjórðungur nemenda segir kennara sína oft hvetja sig til þess í 
þeim skóla þar sem fæstir nemendur töldu sig fá hvatningu. Hlutfallið var 
57% í þeim skóla þar sem nemendur töldu sig oftast fá slíka hvatningu. Hér 
má sjá tvö dæmi um þessa ólíku sýn nemenda þegar þeir voru spurðir hvort 
þeir kæmu með hugmyndir að verkefnum (5 manna rýnihópur í 7.bekk): 

S: Komið þið stundum með hugmyndir um verkefni sem ykkur langar 
til að vinna? 

N: Nei. 
S: Mundi ykkur langa til þess? 
N: Já. 
S: Eruð þið beðin um hugmyndir að verkefnum? 
N: Nei. 
S: Hvernig finnst ykkur verkefnin sem þið vinnið? 
N: Bara. 
N: Jú, nú man ég eftir einu, við vorum í leikfimi og þá spurði hann 

hvaða leik við vildum fara í. Og þá bað einn um körfubolta og þá 
fórum við bara í körfubolta. 

Hin tilvitnunin er aftur á móti úr viðtali við nokkra nemendur í 9. bekk sem 

lýstu ánægju sinni með valgreinar og sögðust hafa áhrif á hvaða valgreinar 

væru í boði. Þannig væru þau hvött til að koma með hugmyndir að 

viðfangsefnum. Hér komum við inn í samræður um valgreinar: 

S:  Hafið þið einhver áhrif á hvað er í boði? 
N:  Já, áður en þetta byrjar allt [valferlið] er talað við okkur og spurt 

„hvað viljið þið gera?“. 
S:  Þið fáið að koma inn á hugmyndastiginu? 
N:  Já, eins og Skólahreysti var ... Hún kom með þá hugmynd (bent á 

samnemanda).  
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Þýðing náms 

Ríflega helmingur nemenda segir kennara sína fjalla oft um þýðingu náms, 

þ.e.a.s. útskýra hvers vegna þeir eiga að læra vissa hluti og tala um hvernig 

það sem þeir læra í skólanum geti komið að notum. Þegar mest var reyndist 

mikill munur vera á svörum nemenda við spurningum um hvort kennarar 

tali um hvernig það sem þau læra í skólanum geti komið að notum (33 

prósentustiga munur) og útskýri hvers vegna þeir þurfi að læra tiltekna hluti 

í skólanum (35 prósentustiga munur). Þetta má sjá nánar í töflu 9. Í 

viðtölunum var nemendum tíðrætt um hvað tilteknar námsgreinar væru 

tilgangslausar. „Við eigum ekki að þurfa að læra dönsku ... Við eigum aldrei 

eftir að nota hana ... Hún skiptir svooo litlu máli“. Mikið var rætt um 

tilteknar áherslur í vissum greinum, eins og íslensku og stærðfræði, þar sem 

námsefnið væri ekki í samræmi við framtíðarþarfir. Í umræðum nemenda 

um orðflokkagreiningu og setningafræði var til dæmis sagt: „Ég mun aldrei 

skilja hvað við græðum á þessu í framtíðinni. Ég hef aldrei heyrt fullorðið 

fólk tala um setningarhluta eða eitthvað.“ Þá endurspegluðu viðtöl við 

nemendurna iðulega þau viðhorf kennara og nemenda að ýmislegt í 

námskrám námsgreina sé tilgangslaust fyrir nemendur að læra eins og þessi 

tilvitnun sýnir (6 nemendur í 7. bekk):  

S: Hver á að ákveða hvað þið lærið? 
N:  Við. Ríkið.  
N:  Við eigum líka að ákveða það saman hvað við eigum að læra, það 

sem er mikilvægt. Það hefur enginn útskýrt fyrir okkur af hverju 
við erum að læra það sem við erum að læra. Við erum að læra 
fullt í íslensku sem að við tengjum ekki við hvort við getum talað 
rétt eða skrifað rétt. Við eigum bara að læra, það er bara þannig. 

N:  Við fáum aldrei neinar ástæður, við kannski spyrjum „af hverju 
erum við að læra þetta“ og þá fáum við alltaf ástæðuna „af því 
það stendur í námskránni“. En fáum kannski aldrei ástæðu fyrir 
því af hverju það stendur í námskránni.  

 

Það nám sem hefur tilgang í þeirra augum er það sem tengist áhuga þeirra 

og þeim finnst skemmtilegt og ekki síður það sem þau sjá að geti undirbúið 

þau fyrir framtíðina (5 manna rýnihópur í 7. bekk). 

N:  Mér finnst að það ætti að meta meira, þú veist að við eigum að 
læra að undirbúa okkur fyrir framtíðina en ekki þessi próf 
endalaust. 

S: Hvað er mikilvægast að skólinn leggi áherslu á? 
N:  Að maður sé ... sjálfstæður. 
N:  Og skipulagður. 
N:  Bara að vera svolítið ábyrgur. 
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4.1.2.2 Kvarði 2: Val á viðfangsefnum, aðferðum og skilum 

Í töflu 10 eru settar fram niðurstöður fjögurra spurninga um möguleika 

nemenda á vali á viðfangsefnum, aðferðum og skilum, sem jafnframt mynda 

kvarðann Val á viðfangsefnum, aðferðum og skilum. Í töflunni koma einnig 

fram ólíkar niðurstöður milli skóla (lægsta og hæsta gildi). Lægsta gildi vísar 

til hlutfalls í þeim skóla þar sem fæstir nemendur sögðust fá að velja 

(stundum, næstum alltaf eða alltaf) og hæsta gildi til hlutfalls í þeim skóla 

þar sem flestir svöruðu á þennan hátt. Notað var kí-kvaðrat annars vegar og 

dreifigreining hins vegar til að athuga marktekt tengsla; kí-kvaðrat til að 

meta marktekt einstakra spurninga í töflunni og dreifigreining til að bera 

saman meðaltöl kvarðans.  

Tafla 10 Upplifun nemenda á því að eiga möguleika á vali á viðfangsefnum, 
aðferðum og skilum í námi sínu 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ef horft er á niðurstöður allra skólanna samanlagt (meðaltal hlutfallstalna) 

má sjá að yfir helmingur nemenda sagðist geta valið viðfangsefni eftir hæfni 

eða getu stundum eða oftar. Niðurstöður um möguleika þeirra á vali um 

viðfangsefni eftir áhuga voru á sömu lund. Mun lægra hlutfall, eða um 

þriðjungur nemenda, sagðist geta valið hvernig þau skila verkefnum (til 

dæmis munnlega, skriflega eða á veggspjaldi) stundum eða oftar og svipað 

hlutfall hvernig þau læra (til dæmis af bókum, hljóðbókum eða tölvu). Séu 

niðurstöður skólanna í heild bornar saman við hæstu og lægstu 

hlutfallstölur má sjá að niðurstöður skólanna í heild eru í öllum tilvikum 

mun nær lægsta gildi en hæsta gildi. Það þýðir að möguleikar nemenda á 

vali mælast almennt (í fleiri en færri skólum) nær þeim skóla þar sem 

minnst var um val nemenda. 

Það sem er áberandi í töflu 10 eru ólík svör nemenda milli skóla þegar 
spurt er um möguleika þeirra á vali í námi. Ef við skoðum til dæmis svör við 

Hlutfall nemenda sem segjast fá að 

velja stundum, næstum alltaf eða 

alltaf

Lægsta gildi 
(Skóli með lægsta 

hlutfall ið)

Hæsta gildi 
(Skóli með hæsta 

hlutfall ið)

Heildar-

hlutfall 

nemenda 

Allir skólar Kí-kvaðrat

Velja viðfangsefni í náminu eftir 

hæfni eða getu 44% 80% 55%

χ2 (65, N=1672)= 

125,607, p<0,001

Velja viðfangsefni í náminu eftir 

áhuga 40% 88% 53%

χ2 (65, N=1714)= 

158,644, p<0,001

Velja hvernig þau skila verkefnum, 

t.d. munnlega, skriflega eða á plakati 13% 73% 31%

χ2 (65, N=1649)= 

277,578, p<0,001

Velja hvernig þau læra, t.d. af bókum, 

hljóðbókum eða tölvu 18% 65% 34%

χ2 (65, N=1636)= 

227,422, p<0,001

6 punkta svarkvarði:  1=Alltaf, 2=Næstum alltaf, 3=Stundum 4=Sjaldan, 5=Næstum aldrei, 6=Aldrei. 
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fyrstu spurningunni má sjá að í þeim skóla þar sem fæstir sögðust geta valið 
viðfangsefni eftir getu eða hæfni (stundum eða oftar) var hlutfallið 44%. 
Hlutfallið var 80% í skólanum þar sem hæst hlutfall nemenda svaraði 
stundum eða næstum alltaf. Að sama skapi var hæsta hlutfall nemenda sem 
sögðust velja viðfangsefni eftir áhuga (stundum eða oftar) 88% en einungis 
40% í þeim skóla þar sem fæstir nemendur sögðu slíkt hið sama. Enn ríkari 
munur kom fram í svörum við spurningu um val nemenda á verkefnaskilum. 
Þar var hæsta hlutfall nemenda sem sögðust velja hvernig þeir skila 
verkefnum stundum eða oftar 73%, en einungis 13% í þeim skóla þar sem 
fæstir sögðust hafa slíkt val. Að sama skapi var mikill munur milli skóla á 
svörum um möguleika nemenda á vali um hvernig þeir læra (til dæmis af 
bókum, hljóðbókum eða tölvu). Í þeim skóla þar sem flestir sögðust fá að 
velja hvernig þeir skila verkefnum stundum eða oftar var hlutfallið 65%. 
Hlutfallið var einungis 18% í þeim skóla þar sem lægst hlutfall nemenda 
sagðist geta valið hvernig þeir læra. Þannig kemur fram marktækur munur 
eftir skólum á öllum fjórum spurningum (skv. kí-kvaðrat) um möguleika á 
vali á viðfangsefnum, aðferðum og skilum. Þegar borin voru saman meðaltöl 
kvarðans milli skólanna sýndi dreifigreining einnig marktækan mun 
(F(13,1459) = 14,143, p < .001). Lægsta meðalgildið var 2,31 en hæst 3,57. 

Nokkur atriði sem tengjast möguleikum nemenda á vali voru áberandi 
þegar viðtöl við nemendur voru greind. Þar ber hæst að margir nemendur 
sögðust vilja fá að velja meira en þeir gera, ekki síst þeir sem eru í skólum 
þar sem minna er um val.  

Maður mætti velja meira, þú veist, hvað maður vildi læra ... mætti 

líka vera miklu fjölbreyttara ... eins og í dönsku erum við alltaf að lesa 

svona sögu og gera verkefni. Maður mætti kannski velja meira hvaða 

sögu við myndum taka. Þessar sögur eru stundum bara bull.  

Þá komu valgreinar iðulega til umræðu í viðtölunum þó spurningar um 
val í töflu 10 vísi ekki til þeirra. Nemendur nefndu meðal annars þann kost 
valgreina að þegar þeir væru að velja sér greinar þá gætu þeir verið að 
undirbúa sig fyrir framtíðina í meiri mæli en í öðru námi. „Já, eins og ef 
mann langar að verða dansari þá getur maður valið dans.“ Almennt voru 
nemendur mjög jákvæðir gagnvart valgreinum, ekki síst ef úrvalið var 
fjölbreytt (nemendur í 8. bekk): 

S:  Svo eru valgreinar. Eru þær í gangi hér líka? 
N:  Já, þá fáum við bara blað og strikum hvað viljum gera ... Og þá 

erum við að gera bara allskonar eins og það er hljómsveit, 
heimspeki, tölvur og tæknir og „survivor“ ... búa til svona gler og 
prjóna og allt þetta ... búa til skartgripi ... heimilisfræði ... það er 
bara eiginlega allt í boði.  
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Það eina neikvæða sem kom fram í umræðum um valgreinar er að það 

virðist vera nokkuð algengt að ekki sé hægt að mæta óskum nemenda um 

valgreinar. Sumar greinar séu svo vinsælar (til dæmis heimilisfræði) að 

mörgum nemendum sem velja þær greinar sé vísað frá. Í einhverjum 

tilvikum er reynt að mæta því með því að bjóða nemendum upp á að velja 

nokkrar greinar og forgangsraða. Komist þeir ekki í þá grein sem þeir helst 

kjósa er leitast við að koma þeim að í valgrein sem var númer tvö á 

óskalistanum. En oft eru þær greinar líka svo vinsælar að þær anna heldur 

ekki eftirspurn. Í þeim tilvikum eru nemendur stundum „settir í“ einhverja 

valgrein, jafnvel sem þeir myndu síst kjósa. Þannig var dæmi um nemanda 

sem valdi heimilisfræði og framsögn en var „settur í“ íþróttir sem hefði 

verið hans sísta val. Í sumum tilvikum er nemendum vísað í valgreinar sem 

þeir þykja slakir í með það fyrir augum að styrkja þá í viðkomandi 

námsgreinum. Eftirfarandi tilvitnun sýnir samræður rannsakanda og 

nemenda um vonbrigðin sem geta fylgt valgreinum (5 nemendur í 8. bekk). 

N: Í upphafi árs fáum við að velja valgreinar ... kannski auka 
íslenskutími eða fótbolti, heimilisfræði eða dans eða 
stærðfræðigrunnur ... Allir fá svona blað, þú veist, þá máttu velja. 

N:  Ef það er búið að fylla í hópinn þá er sýnt þér hvar þú kemst inn, 
þá máttu kannski velja enskugrunn eða stærðfræðigrunn eða 
eitthvað. 

N:  En ef þú kemst ekki í það þá velur kennarinn. 
S:  En veljið þið ekki aðal- og varafag? 
N:  Já, en það er oft sem það er líka búið að fylla vara. 
S:  Hver velur hver kemst og hver ekki? 
N:  Kennarinn, skólastjórinn.  
N:  Ég held það sé líka metið eftir því ... ef ég vil fara í enskugrunn og 

hann vill fara í enskugrunn og það er bara eitt sæti eftir og ég fékk 
10 og hann 9 þá kemst hann inn en ekki ég. 

4.1.2.3 Kvarði 3: Þátttaka í námsmati og markmiðasetningu 

Í töflu 11 eru settar fram niðurstöður tveggja spurninga sem lagðar voru 

fyrir nemendur um aðkomu þeirra að ákvörðunum í námi. Annars vegar 

hvort kennarar bæðu þá að setja sér markmið eða gera áætlanir í 

námsgreinum og hins vegar hvort þeir komi að námsmati, þ.e.a.s. hvort þeir 

meti árangur sinn eða frammistöðu í námi.  
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Tafla 11 Þátttaka nemenda í námsmati og markmiðasetningu 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ef niðurstöður allra skólanna eru skoðaðar má sjá að þriðjungur nemenda 

sagði kennara sína biðja þá að setja sér markmið eða gera námsáætlanir 

„frekar“ eða „mjög oft“. Ríflega helmingur nemenda sagðist meta árangur 

sinn eða frammistöðu í námi „frekar“ eða „mjög oft“. Hér er viðtalsbútur 

sem sýnir stutt samtal um gerð áætlana og sjálfsmat í skóla þar sem slíkt er 

lítið notað (6 nemendur í 7. bekk): 

S:  Eruð þið með eitthvað skráð, einhverja áætlun sem þið setjið sjálf 
niður? 

N:  Nei, það er kennarinn sem gerir það. Já, kennarinn gerir það ... . 
S:  Metið þið eitthvað sjálf námið ykkar og fráganginn? 
N:  Meta? 
S:  Takið þið á einhvern hátt þátt í að meta ykkur sjálf, í námsmati? 
N:  Það er nú ekki mikið. 

En niðurstöður voru ekki allar á þessa lund. Sem fyrr komu fram ólíkar 

niðurstöður milli skóla. Eftirfarandi tilvitnun lýsir reynslu nemenda af 

starfsháttum þar sem nemendur vinna eftir áætlunum sem eru gerðar í 

samráði við kennara og þar sem þeir taka jafnframt þátt í námsmati 

(nemendur í 8. bekk): 

N:  Þegar við erum að gera áform [námsáætlanir] þá er skipt niður í 
bekki ... umsjónakennarar í hverri stofu ... Hann hjálpar okkur að 
áforma og skoðar hvort að við höfum klárað þau og svoleiðis ... 

S:  Komið þið eitthvað að því að meta ykkur í náminu, í námsmati? 
N:  Það er oft í verkefnum svona sjálfsmat ... Þú bara lýsir hvað þú ert 

að gera í hverjum einasta tíma í litla bók ... hún er hluti af 
einkunn. 

Þessar ólíku tilvitnanir eru í samræmi við ólíkar niðurstöður skóla um 

aðkomu nemenda að ákvörðunum, sem sjá má í töflu 11. Lægsta gildi vísar 

til hlutfalls í þeim skóla þar sem fæstir nemendur svöruðu „frekar oft“ eða 

Hlutfall nemenda sem svara 

mjög oft eða frekar oft

Lægsta gildi 
(Hlutfall  í þeim 

skóla þar sem 

fæstir svöruðu 

oft)

Hæsta gildi 
(Hlutfall  í þeim 

skóla sem flestir 

svöruðu oft)

Heildar-

hlutfall 

nemenda 

Allir skólar Kí-kvaðrat

Biðja kennarar þig að setja þér 

markmið eða gera áætlanir í 

námsgreinum? 22% 83% 33%
χ2 (52, N=1649)= 

255,252, p<0,001

Metur þú árangur þinn eða 

frammistöðu í náminu? 28% 66% 55%
χ2 (52, N=1642)= 

82,537, p=0,004

5 punkta svarkvarði:  1=Mjög oft, 2=Frekar oft, 3=Hvorki né 4=Frekar sjaldan, 5=Mjög sjaldan. 
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„mjög oft“ og hæsta gildi til hlutfalls í þeim skóla þar sem flestir svöruðu 

„frekar oft“ eða „mjög oft“. Notað var kí-kvaðrat-próf til að athuga marktekt 

tengsla og eins og sjá má voru niðurstöður beggja spurninganna marktækar. 

Sé litið til svara við spurningunni um það hvort kennarar biðji nemendur að 

setja sér markmið eða gera áætlanir í námi var munur milli hæsta (83%) og 

lægsta hlutfalls (22%) þeirra sem svara oft eða mjög oft 61 prósentustig. Að 

sama skapi var mikill munur á svörum nemenda við spurningu um hvort þeir 

meti árangur sinn eða frammistöðu í námi. Í þeim skóla þar sem hæst 

hlutfall nemenda svaraði mjög eða frekar oft var hlutfallið 66% en einungis 

28% í þeim skóla þar sem lægst hlutfall nemenda sagðist oft meta 

frammistöðu sína í námi.  

4.1.2.4 Kvarði 4: Hvetjandi samskipti 

Í töflu 12 eru settar fram niðurstöður þar sem spurt var um hvatningu 

kennara og útskýringar í námi sem jafnframt mynda kvarðann Hvetjandi 

samskipti. Ef horft er á niðurstöður allra skólanna samanlagt má sjá að yfir 

70% nemenda sögðu kennara sína oft eða mjög oft útskýra vel og hvetja þá 

til að gera sitt besta. Um 65% nemenda sögðu að kennarinn hrósaði þeim 

oft eða mjög oft þegar þeir legðu sig fram. Heldur færri nemendur, eða um 

og yfir helmingur, sögðu að kennarinn útskýrði oft fyrir þeim hvernig þau 

gætu bætt vinnu sína og hjálpaði þeim að skilja hvernig þau gætu best lært. 

Að sama skapi taldi ríflega helmingur nemenda eða 57% að kennarar sýndu 

skoðunum þeirra áhuga. Í töflu 12 má einnig sjá nokkuð ólíkar niðurstöður 

milli skóla. Lægsta gildi vísar til hlutfalls í þeim skóla þar sem fæstir 

nemendur svöruðu „mjög oft“ eða „frekar oft“ og hæsta gildi til hlutfalls í 

þeim skóla þar sem flestir svöruðu á sama hátt. Sem fyrr var notað kí-

kvaðrat-próf annars vegar og dreifigreining hins vegar til að athuga 

marktekt tengsla; kí-kvaðrat til að meta hvort marktækur munur væri á 

svörum nemenda við einstökum spurningum eftir skólum og dreifigreining 

til að bera saman meðaltöl skólanna (14 talsins) fyrir kvarðann.  
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Tafla 12 Hvetjandi samskipti – upplifun nemenda 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sem fyrr sýnir taflan ólík svör nemenda milli skóla. Ef við skoðum til dæmis 

svör við fyrstu spurningunni má sjá að í þeim skóla þar sem flestir sögðu 

kennara sína oft útskýra vel var hlutfallið 80% en það var 60% í þeim skóla 

þar sem lægsta hlutfall nemenda taldi kennara oft útskýra vel. Að sama 

skapi var hæsta hlutfall nemenda sem sögðu kennara oft hvetja sig til að 

gera sitt besta 90% en 60% í þeim skóla þar sem fæstir nemendur sögðu 

slíkt hið sama. Meiri munur kom fram í svörum við spurningum um hvort 

kennari segi nemendum hvernig þeir geti bætt vinnu sína, hvort þeim sé 

hrósað þegar þeir leggja sig fram, hvort þeim sé hjálpað við að skilja hvernig 

þeir læri best og hvort þeir sýni skoðunum nemenda áhuga (32 til 40 

prósentustiga munur). Þetta má sjá nánar í töflu 12. Þannig kemur fram 

marktækur munur eftir skólum á öllum spurningum um hvatningu og 

útskýringar kennara (sjá p-gildi kí-kvaðrats) sem jafnframt mynda kvarðann 

Hvetjandi samskipti. Þegar borin voru saman meðaltöl kvarðans milli allra 

14 skólanna reyndist munurinn marktækur (Welch´s F(13,513,289) = 5,155, 

p < .001). Lægsta meðalgildi var 2,06 og hæsta 2,54.  

 

 

 

Hlutfall nemenda sem svarar 

mjög oft eða frekar oft

Lægsta gildi 
(Skóli með lægsta 

hlutfall ið )

Hæsta gildi 
(Skóli með hæsta 

hlutfall ið )

Heildar-

hlutfall 

nemenda 

Allir skólar Kí-kvaðrat

Kennarinn minn útskýrir vel 60% 80% 75%

χ2 (52, N=1753)= 

97,813, p<0,001

Kennarinn minn hvetur mig til að gera 

mitt besta 60% 90% 71%

χ2 (52, N=1725)= 

88,717 p=0,001

Kennarinn minn segir mér hvernig ég 

get bætt vinnu mína 33% 73% 51%

χ2 (52, N=1701)= 

98,437 p=0,001

Kennarinn minn hrósar mér þegar ég 

hef lagt mig fram 53% 85% 65%

χ2 (52, N=1719)= 

90,356 p=0,001

Kennarinn minn hjálpar mér að skilja 

hvernig ég læri best 37% 74% 57%

χ2 (52, N=1693)= 

95,094 p<0,001

Sýnir skoðunum mínum áhuga* 36% 76% 57%

χ2 (26, N=1651)= 

71,614, p<0,001

5 punkta svarkvarði:  1=Mjög oft, 2=Frekar oft, 3=Hvorki né 4=Frekar sjaldan, 5=Mjög sjaldan.              *Svarmöguleikar 

flokkaðir saman: 1=Oft, 2=Hvorki né, 3=Sjaldan.
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4.1.3 Stuðningur við sjálfræði eftir kyni og aldri 

Tafla 13 sýnir samanburð á kvarðanum Stuðningur við sjálfræði nemenda út 

frá kyni þeirra og aldri, ásamt marktektarprófum. Þarna má sjá að það er 

lítill en marktækur munur á upplifun stelpna og stráka á stuðningi við 

sjálfræði. Þannig telja strákar að jafnaði sjálfræði sitt heldur minna stutt 

(hátt meðaltal þýðir lítill stuðningur við sjálfræði) en stelpur (t(1382)=2,487, 

p = .013; d = 0,14).  

 

 Tafla 13 Upplifun nemenda á stuðningi við sjálfræði eftir kyni og aldri 

 

 

 

 

 

 

 

Tafla 13 sýnir líka að það er fremur lítill en marktækur munur á upplifun á 

stuðningi við sjálfræði eftir aldri (Welch´s F(3,735,964) = 5,877, p = .001; d ≤ 

0,31) á þann veg að þeir sem eldri eru upplifa heldur minni stuðning við 

sjálfræði en þeir sem yngri eru. Til þess að sjá hvar munurinn liggur var 

notað „Games-Howell post-hoc“-próf. Það sýnir að marktækur munur er 

milli 7. bekkjar annars vegar og 9. (p = .050) og 10. bekkjar (p = .002) hins 

vegar, og einnig milli 8. bekkjar og 10. bekkjar (p = .020). Þessi veiku en 

marktæku tengsl komu einnig fram þegar reiknuð var fylgni milli aldurs og 

kvarðans Sjálfræðisstuðningur (Pearson‘s r= .11, p < 0,001).  

Þá voru borin saman meðaltöl kvarðans Val (nemenda á viðfangsefnum, 

aðferðum og skilum) eftir kyni og aldri. Ekki reyndist vera munur milli 

stelpna (M=3,17) og stráka (M=3,17) á möguleikum þeirra á vali í námi. Að 

sama skapi reyndist ekki vera marktækur munur milli árganga (M=0,89, 

0,82, 0,94 og 0,91), hvorki þegar notuð var dreifigreining né 

fylgnireikningar. 

Tafla 14 sýnir samanburð á kvarðanum Hvetjandi samskipti út frá kyni og 

aldri nemenda, ásamt marktektarprófum. Ekki reyndist vera munur milli 

upplifunar stráka (M=2,27) og stelpna (M=2,27) á hvatningu kennara.  

 

Fjöldi (N) Meðaltal

Staðalfrávik 

(SD) Marktektarpróf

Stelpur 723 2,68 0,88

Strákar 691 2,81 0,92

7. bekkur 279 2,61 0,89

8. bekkur 367 2,68 0,83

9. bekkur 344 2,80 0,95

10. bekkur 423 2,89 0,92

t(1412)=2,663, p=.008

Welch´s F (3,751,919) 

= 5,483, p = .001
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Tafla 14 Upplifun nemenda á hvetjandi samskiptum við kennara eftir kyni og aldri 

 

 

 

 

 

 

 

 

Hins vegar reyndist vera fremur lítill en marktækur munur milli árganga 

(F(3,1597) = 12,504, p < .001; d = 0,41) á þann veg að þeir sem eldri eru 

upplifa heldur minni hvatningu og útskýringar af hendi kennara. Til þess að 

sjá hvar munurinn liggur var notað „Tukey post-hoc“-próf. Það sýnir að 

marktækur munur er milli 7. bekkjar annars vegar og 9. (p < .001) og 10. 

bekkjar (p < .001) hins vegar, og einnig milli 8. bekkjar og 10. bekkjar (p = 

.003). Þessi tengsl komu einnig fram þegar reiknuð var fylgni milli aldurs og 

kvarðans Hvetjandi samskipti (Pearson‘s r= .15, p < 0,001).  

4.1.4 Áhugi og ánægja eftir stuðningi við sjálfræði 

Í töflu 15 eru settar fram niðurstöður sem sýna tengsl stuðnings við 
sjálfræði við nokkra mikilvæga þætti sem lúta að áhuga á námi og ánægju í 
skóla. Taflan sýnir tvenns konar útreikninga á þessum tengslum. Annars 
vegar var kvarðinn Sjálfræðisstuðningur flokkaður í þrennt (eftir dreifingu) 
og sýnir taflan þannig tengsl Sjálfræðisstuðnings sem flokkabreytu við 
nokkrar aðrar raðbreytur (með hlutfallstölum) ásamt kí-kvaðrat-prófi. Þá 
eru sýnd tengsl kvarðans Sjálfræðisstuðningur (óflokkaður) við sömu 
raðbreytur með tengslastuðlinum „Pearsons‘s r“.  

Sé litið til fyrstu spurningarinnar í töflunni má sjá sterk tengsl milli 
kvarðans Sjálfræðisstuðningur og áhuga nemenda á námi (Pearson‘s r= .41). 
Sé litið til Sjálfræðisstuðnings sem flokkabreytu má sjá að þar sem var 
minnstur stuðningur við sjálfræði reyndist innan við þriðjungur nemenda 
vera sammála því að þeir hefðu áhuga á náminu. Þar sem var mestur 
stuðningur við sjálfræði var 71% nemenda mjög eða frekar sammála því að 
þeir hefðu áhuga á náminu. Svipaðar niðurstöður komu fram við spurningu 
um hvort gaman sé í skólanum. Þar sem stuðningur við sjálfræði var 
minnstur voru 28% nemenda frekar eða mjög sammála því að það væri 
gaman í skólanum en hlutfallið var 75% þar sem stuðningur við sjálfræði er 
mestur (Pearson‘s r = .44). 

Fjöldi (N) Meðaltal

Staðalfrávik 

(SD) Marktektarpróf

Stelpur 790 2,27 0,94

Strákar 813 2,27 0,94

7. bekkur 321 2,04 0,91

8. bekkur 429 2,21 0,90

9. bekkur 393 2,35 0,92

10. bekkur 458 2,43 0,98

(t(1601)=-0,051,         

p= .959)

(F (3,1597) = 12,504,   

p < .001).
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Tafla 15 Áhugi og ánægja eftir stuðningi við sjálfræði 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Þessi ánægja með skólastarf kom bersýnilega í ljós í nemendaviðtölum í 

þeim skóla sem mældist hvað hæstur í stuðningi við sjálfræði, eins og þetta 

dæmi sýnir (nemendur í 9.bekk).  

Við höfum voða mikið frelsi í skólanum ... Þetta er náttúrulega bara 

öðruvísi skóli. Þetta er ekkert eins og allir hinir. Ég meina við erum 

með áform í staðinn fyrir heimanám ... Mikið námsefni í tölvum ... Og 

þetta er eiginlega allt mjög skemmtilegt. Og svo fáum við oft að fara í 

ferðir ... bara hjóla þú veist 80 km eða eitthvað. Og þetta er bara fínn 

skóli, margt skemmtilegt.  

Þá sýnir tafla 15 sterk tengsl milli stuðnings við sjálfræði og ánægju með 

kennslu. Þar sem stuðningur við sjálfræði er mestur telja 86% nemenda 

kennsluna frekar eða mjög góða. Þar sem stuðningurinn er minnstur er 

hlutfallið 42%. Fylgnin milli þessara þátta er .48 (Pearson‘s r = .48). Þá má 

sjá nokkra fylgni á milli stuðnings við sjálfræði og mats nemenda á því hvort 

þeir telji sig vera góða námsmenn (Pearson‘s r = .20). Þar sem sjálfræði er 

mest stutt töldu 82% nemenda sig vera mjög góða eða góða námsmenn en 

þar sem sjálfræði er minnst stutt var hlutfallið 61%. 

 

 

Minnstur 

stuðningur 

Miðlungs 

stuðningur

Mestur 

stuðningur Kí-kvaðrat 

Pearson's r 
(sjálfræði 

óflokkað)

Hafa áhuga á náminu (sammála)? 1 29% 45% 71%

χ2 (8, N=1368)= 

240,717, p< .001
.41**

Finnst gaman í skólanum 

(sammála)1
28% 51% 75%

χ2 (8, N=1375)= 

248,982, p< .001
.44**

Finnst kennslan vera góð (mjög 

eða frekar)2
42% 74% 86%

χ2 (8, N=1379)= 

293,408, p< .001
.48**

Telja sig vera góða eða mjög góða 

námsmenn3
61% 71% 82%

χ2 (8, N=1358)= 

60,625, p< .001 .20**

3 5 punkta kvarði: 1=Mjög góður námsmaður, 2=Góður, 3=Hvorki né, 4=Slakur, 5=Mjög slakur.

**marktækt við p .01

1 5 punkta kvarði:  1=Mjög sammála, 2=Frekar sammála, 3=Hvorki né, 4=Frekar ósammála, 5=Mjög ósammála.  

2  5 punkta kvarði: 1=Mjög góð, 2=Frekar góð, 3=Í meðallagi, 4=Frekar slæm, 5=Mjög slæm.
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4.1.5 Samantekt: Upplifun nemenda á stuðningi við sjálfræði 

Í þessum kafla var sjónum beint að reynslu nemenda af því hvernig sjálfræði 

þeirra er stutt. Í heildina mátti óvíða greina mikinn stuðning við sjálfræði. 

Mikill munur reyndist þó vera á stuðningi við sjálfræði milli skóla. Séu þeir 

skólar sem mest styðja sjálfræði notaðir sem viðmið um það hversu mikill 

stuðningur við sjálfræði getur verið þá má segja að niðurstöður sýni að 

stuðningur við sjálfræði nemenda sé almennt ekki eins mikill og ljóst er að 

hann geti verið. Þetta mátti bæði sjá út frá spurningalistum meðal nemenda 

sem og vettvangsathugunum í kennslustundum. Í einhverjum tilvikum 

reyndist vera lítill en marktækur munur eftir kyni og aldri í þá veru að 

strákar upplifa heldur minni stuðning við sjálfræði en stelpur og eldri síður 

stuðning en yngri árgangar. Þá staðfestir þessi greining niðurstöður fyrri 

rannsókna um tengsl sjálfræðisstuðnings við áhuga nemenda, ánægju með 

skóla og mat þeirra á eigin getu í námi. Á grundvelli niðurstaða um þann 

reginmun sem reyndist vera á stuðningi við sjálfræði eftir skólum verður í 

næsta kafla kafað nánar í ólíka starfshætti skóla eftir stuðningi við sjálfræði. 

4.2 Einkenni starfshátta í skólum eftir stuðningi við sjálfræði 

Í þessum kafla er fjallað um það hvað einkennir starfshætti kennara annars 

vegar í skólum þar sem stuðningur við sjálfræði er hvað mestur og hins 

vegar þar sem hann er hvað minnstur. Til upprifjunar voru eftirfarandi gögn 

notuð til að finna út í hvaða skólum stuðningurinn reyndist mestur og hvar 

minnstur: 

1. Niðurstöður spurningalistakönnunar meðal nemenda (í 14 skólum) 

um upplifun á stuðningi við sjálfræði. Samanburður á meðaltölum 

eftirfarandi kvarða lá að mestu til grundvallar því hvernig skólar 

voru flokkaðir: Sjálfræðisstuðningur og Val á viðfangsefnum, 

aðferðum og skilum.  

2. Niðurstöður vettvangsathugana (í 20 skólum) á stuðningi við 

sjálfræði: Hlutfall kennslustunda þar sem stuðningur við sjálfræði 

nemenda var sýnilegur í ólíkum skólum (sbr. mynd 2). Þessar 

niðurstöður voru fyrst og fremst notaðar til staðfestingar á skiptingu 

í hópana. Þó var einn skóli á grundvelli vettvangsathugana og með 

staðfestingu viðtalsgagna flokkaður í hóp skóla sem styðja sjálfræði 

hvað mest (einn af sex skólum þar sem nemendur svöruðu ekki 

spurningalistakönnun). 

3. Viðtöl til staðfestingar. 

Niðurstöðurnar sýndu að í fjórum skólum var stuðningur við sjálfræði meira 

einkennandi í starfsháttum en í öðrum skólum (framvegis kallaðir A-skólar). 
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Einnig sýndu þær að í fjórum skólum var áberandi lítill stuðningur við 

sjálfræði nemenda í samanburði við aðra skóla (framvegis kallaðir B-skólar). 

Niðurstöður í hinum 12 skólunum voru ekki jafn afgerandi. Til upprifjunar 

byggist greining í þessum kafla á svörum starfsmanna á mið- og 

unglingastigi (N= 449), og hér því fjallað um sjónarhorn kennara.  

Meginkostur þess að bera saman svör kennara annars vegar í skólum þar 

sem stuðningur við sjálfræði er hvað mestur og hins vegar þar sem hann er 

hvað minnstur er að með því er leitast við að draga fram megineinkenni 

starfshátta ólíkra skólahópa. Með því fæst jafnframt aukinn skilningur á því 

hvers konar starfshættir eru best til þess fallnir að nemendur upplifi 

stuðning við sjálfræði. Meginókostur er hins vegar sá að meirihluti 

gagnanna er ónýttur og samanburður beinist að tiltölulega fámennum 

undirhópum, eins og sjá má hér á eftir. Einnig má velta fyrir sér hvort 

niðurstöður verði of einfaldaðar með slíkum samanburði. 

Niðurstöður sýna ólíkar áherslur í starfsháttum í skólum þar sem 

stuðningur við sjálfræði er hvað mestur og í þeim skólum þar sem hann er 

hvað minnstur. Þar má nefna ólíkar áherslur er lúta að aðlögun viðfangsefna 

eftir getu og áhuga sem og þátttöku nemenda í námsmati og 

markmiðasetningu. Þessar niðurstöður koma ekki á óvart miðað við að 

skólunum var skipt í hópa eftir stuðningi við sjálfræði. Hinsvegar var 

mikilvægt að kanna hvort samhljómur væri annars vegar milli svara kennara 

um stuðning við sjálfræði nemenda og hins vegar upplifunar nemenda á 

stuðningnum sem og þeirri sýn sem rannsakendur fengu í 

vettvangsathugunum. Þá sýndu niðurstöður einnig ólíkar áherslur 

skólahópanna í kennsluaðferðum, námsmatsaðferðum, þátttöku kennara í 

þróunarstarfi og samstarfi starfsmanna, sem jafnframt endurspeglast í 

ólíkum viðhorfum kennara eins og nánar verður greint frá í samsvarandi 

undirköflum.  

4.2.1 Námsaðlögun og ákvarðanir nemenda 

Í töflu 16 er settur fram samanburður á svörum A-skóla og B-skóla við 

spurningum sem lúta að námsaðlögun, eða að hve miklu leyti nemendur fá 

ólík viðfangsefni eftir getu og áhuga. Þær fjórar spurningar mynda jafnframt 

kvarðann Námsaðlögun. Tafla 16 sýnir að þar sem stuðningur er hvað 

mestur við sjálfræði nemenda eru viðfangsefni fremur löguð að getu og 

áhuga nemenda en í þeim skólum þar sem minnstur stuðningur við sjálfræði 

kemur fram, eins og við var að búast. Þetta má bæði sjá með því að skoða 

marktektarstuðla hlutfallstalna einstakra spurninga (sjá p-gildi kí-kvaðrat-

prófa), og einnig með því að bera saman meðaltöl A- og B-skóla á 
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kvarðanum Námsaðlögun með t-prófi. Þegar spurningarnar eru skoðaðar 

allar í heild út frá kvarðanum Námsaðlögun er marktækur munur á 

meðaltali A- og B-skóla. Lægra meðaltal A-skóla (1,97) en B-skóla (2,68) 

sýnir að viðfangsefni eru frekar löguð að nemendum í A- en B-skólum 

(t(138) =-3,861, p < .001).  

Tafla 16 Starfsmenn skólanna: Samanburður á námsaðlögun í A- og B-skólum 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Til nánari útlistunar sýnir taflan marktækan mun svara í A- og B-skólum 

varðandi eftirfarandi: 

 Að rúmlega helmingur kennara í A-skólum fá nemendum sínum ólík 
viðfangsefni (hvað innihald varðar) í nánast hverri kennslustund en 
um þriðjungur svarenda í B-skólum gerir slíkt hið sama. 

 Að 76% kennara í A-skólum segjast fá nemendum miserfið 
viðfangsefni (þ.e. sem gera mismiklar kröfur til námsgetu) nánast í 
hverri kennslustund en tæplega helmingur kennara í B-skólum. 

 Að fimmtungur kennara í A-skólum segir nemendur geta valið 
viðfangsefni nánast í hverri kennslustund en það hlutfall kennara í B-
skólum er um 4%. 

 Að tæplega 40% kennara í A-skólum og 20% í B-skólum segjast fá 
nemendum viðfangsefni sem eru mismunandi eftir því hvað veki 
áhuga þeirra einu sinni í viku eða oftar. 

Í töflu 17 er settur fram samanburður á svörum A- og B-skóla við 

spurningum sem lúta að áherslum kennara á að nemendur taki þátt í 

ákvörðunum um nám sitt. Taflan sýnir að í þeim skólum sem mest styðja 

sjálfræði er lögð ríkari áhersla á þátttöku nemenda í ákvörðunum um nám 

en í þeim skólum sem styðja sjálfræði nemenda minna. Þetta má sjá bæði 

með því að skoða hlutfallstölur einstakra spurninga (og p-gildi kí-kvaðrat-

Skólar A              

Mestur 

stuðningur 

Skólar B            

Minnstur 

stuðningur Kí-kvaðrat

Fá nemendum ólík viðfangsefni (ólík hvað 

innihald varðar) nánast í hverri kennslustund 53% 33%

χ2 (4 N=153) = 

9,864, p= .043

Fá nemendum miserfið viðfangsefni (eftir getu) 

nánast í hverri kennslustund 76% 48%

χ2 (4 N=150) 

=12,554,   p = .014

Nemendur fá að velja sér viðfangsefni nánast í 

hverri kennslustund 21% 4%

χ2 (4 N=154) 

=18,323, p = .001

Fá nemendum viðfangsefni sem eru 

mismunandi eftir því hvað kennarar telja að   

veki áhuga þeirra einu sinni í viku 38% 21%

χ2 (4 N=154) = 

9,012, p = .051

Svarkvarði: 1=Nánast í hverri kennslustund, 2= 1 x í viku, 3=1-2 x í mánuði, 4=1x önn, 5=Nánast aldrei
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prófa) og með því að bera saman meðaltöl A- og B-skóla á kvarðanum 

Ákvarðanataka með t-prófi. Þegar spurningarnar eru skoðaðar í heild er 

marktækur munur á meðaltali A- og B-skóla (t(121) = -3,242, p = .02). Hærra 

meðaltal B-skóla (2,85) en A-skóla (2,34) sýnir að þar er síður lögð áhersla á 

ákvarðanatöku nemenda en í A-skólum.  

Tafla 17 Starfsmenn skólanna: Samanburður á aðkomu nemenda að ákvörðunum 
í A- og B-skólum 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Til nánari útlistunar sýnir taflan eftirfarandi: 

 Að marktækt hærra hlutfall kennara í A-skólum (58%) en B-skólum 
(47%) leggur mikla áherslu á að nemendur meti sjálfir framvindu 
námsins. 

 Að rúmlega 60% kennara í A-skólum og 42% í B-skólum segjast leggja 
mikla áherslu á að nemendur taki þátt í að setja sér markmið í 
náminu. 

 Að 65% kennara í A-skólum leggja mikla áherslu á að nemendur geri 
áætlanir um nám sitt fram í tímann en um þriðjungur svarenda í B-
skólum gerir slíkt hið sama. 

 Að helmingur kennara A-skóla en þriðjungur B-skólakennara leggur 
mikla áherslu á að nemendur taki þátt í að skipuleggja nám sitt í ljósi 
niðurstaðna námsmats. Þrátt fyrir þennan mikla mun er hann ekki 
marktækur skv. kí-kvaðrat-prófi, sem skýrist væntanlega af lítilli 
dreifingu svara og smæð svarendahópsins. 

 

Hlutfall þeirra sem leggja mikla áherslu á ...

Skólar A              

Mestur 

stuðningur 

Skólar B            

Minnstur 

stuðningur Kí-kvaðrat

...að nemendur meti sjálfir framvindu sína í 

námi 58% 47%

χ2 (4, N=126)= 

10,840, p = .028

...að nemendur taki þátt í að skipuleggja nám 

sitt í ljósi niðurstaðna námsmats 50% 32%

χ2 (4, N=123)= 

7,447, p = .114

...að nemendur taki þátt í að setja sér markmið í 

náminu 61% 42%

χ2 (4, N=124)= 

12,609, p = .013

...að nemendur geri áætlanir um nám sitt fram í 

tímann 65% 32%

χ2 (4 ,N=124)= 

29,371, p < .01

Svarkvarði: 1=Mjög mikla áherslu, 2= Frekar mikla áherslu, 3=Hvorki né, 4=Frekar litla áherslu 5=Mjög litla 

eða enga áherslu
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4.2.2 Kennsluaðferðir  

Í töflu 18 eru sett fram svör A- og B-skóla við spurningum um kennslu-

aðferðir. Taflan er tvískipt og sýnir annars vegar svör við spurningum sem 

mynda kvarða sem kallast Virknikennsluaðferðir. Kvarðinn vísar til aðferða 

sem gera ráð fyrir virkri þátttöku nemenda frekar en að þeir séu óvirkir 

þiggjendur í námi. Hins vegar sýnir taflan svör starfsmanna við spurningum 

sem mynda kvarða sem hér er kallaður Hefðbundnar kennsluaðferðir 24.  

Tafla 18 sýnir að í þeim skólum sem leggja ríkari áherslu á stuðning við 

sjálfræði nemenda eru oftar notaðar þær aðferðir sem falla undir 

Virknikennsluaðferðir en þar sem minni áhersla er lögð á stuðning við 

sjálfræði. Munurinn er marktækur, hvort sem litið er til hlutfallstalna 

einstakra spurninga (p gildi kí-kvaðratsprófa) eða til niðurstaðna t-prófs. 

Þegar spurningarnar eru skoðaðar í heild út frá kvarðanum 

Virknikennsluaðferðir er marktækur munur á meðaltali A- og B-skóla. Lægra 

meðaltal A-skóla (4,61) en B-skóla (5,33) þýðir að þar eru oftar notaðar þær 

aðferðir sem mynda þennan kvarða en í B-skólum. 

Sjá má talsverðan mun á hlutfallstölum þegar skólarnir eru bornir saman 

en hafa verður í huga að undirhóparnir sem bornir eru saman eru smáir og 

kí-kvaðrat-prófið viðkvæmt fyrir smæð úrtaka. Til nánari útlistunar sýnir 

taflan marktækan mun á samanburðarhópunum í eftirfarandi atriðum: 

 Að þriðjungur kennara í A-skólum en 14% kennara í B-skólum nota 
hópvinnu og samvinnu í kennslustundum daglega eða oft á dag. 

 Að 43% kennara í A-skólum segjast láta nemendur vinna 
þemaverkefni í litlum hópum vikulega eða oftar en 14% svarenda í B-
skólum gera slíkt hið sama.  

 Að 41% kennara A-skóla en ríflega fjórðungur B-skólakennara notar 
námsleiki og spil vikulega eða oftar. 

 Að 42% kennara í A-skólum nota leikræna tjáningu, söng eða 
hreyfingu vikulega eða oftar en hlutfall kennara í B-skólum er um 
18%. 

 Að mun hærra hlutfall kennara í A-skólum (46%) en B-skólum (19%) 
notar útikennslu og vettvangsferðir mánaðarlega eða oftar. 

 

 
                                                            
24 Hér er ekki tekin sérstök afstaða til þess hvort telja megi þessar aðferðir  
hefðbundnar eða ekki en tölfræðilegi kvarðinn er kallaður Hefðbundnar  
kennsluaðferðir til aðgreiningar frá öðrum spurningum/kvörðum. 
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Tafla 18 Starfsmenn skólanna: Samanburður á kennsluaðferðum í A- og B-skólum 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Á töflu 18 má sjá að það er talsverður munur á samanburðarhópunum ef 

litið er til hlutfallstalna þeirra spurninga sem mynda kvarðann Hefðbundnar 

aðferðir. Munurinn er þó ekki marktækur (samkvæmt kí-kvaðrat-prófi eða t-

prófi). Það má e.t.v. skýra með smæð þeirra undirhópa sem bornir eru 

saman. En einnig má túlka þetta sem svo að A-skólar noti líka 

kennsluaðferðir sem hér eru kallaðar „hefðbundnar“ en noti í meiri mæli 

annars konar kennsluaðferðir (virknikennsluaðferðir).  

4.2.3 Námsmat  

Í töflu 19 koma fram svör A- og B-skóla við nokkrum spurningum um 

námsmatsaðferðir sem mynda kvarða sem var kallaður Fjölbreytt námsmat. 

Kvarðinn nær yfir ýmsar námsmatsaðferðir en nær ekki yfir hefðbundnari 

aðferðir eins og hlutapróf, heimapróf og munnleg próf. Taflan sýnir að A-

skólar nota oftar þær námsmatsaðferðir sem fram koma í töflunni en B-

Virknikennsluaðferðir eftir stuðningi við sjálfræði*

Skólar A              

Mestur 

stuðningur 

Skólar B            

Minnstur 

stuðningur Kí-kvaðrat

Nota hópvinnu, samvinnu í kennslustundum 

daglega eða oft á dag 38% 14%

χ2 (4 N=151) = 

17,250 p=0,002

Nemendur vinna þemaverkefni í litlum hópum 

vikulega eða oftar 43% 14%

χ2 (4, N=152) = 

16,934, p=0,002

Nota leikræna tjáningu, söng eða hreyfingu 

vikulega eða oftar 42% 18%

χ2 (4, N=148) = 

18,660, p=0,001

Nota námsleiki og spil vikulega eða oftar 41% 24%

χ2 (4, N=146) = 

8,378, p=0,079

Nota útikennslu og vettvangsferðir 

mánaðarlega eða oftar 46% 19%

χ2 (4, N=147) = 

16,907, p=0,002

Hefðbundnar kennsluaðferðir eftir stuðningi við sjálfræði**

Nota beina kennslu (fyrirlestra, útskýringar) 

daglega eða oftar 46% 64%

χ2 (3, N=153)= 

5,195, p=0,158

Nota beina kennslu með samræðum við 

nemendur daglega eða oftar 62% 75%

χ2 (3, N=155)=   

5,491, p=0,139

Nota vinnubækur og verkefnabækur/-hefti 

daglega eða oftar 27% 42%

χ2 (3, N=153)=   

6,600, p=0,086

Nota skrifleg verkefni/ljósrit úr ýmsum áttum 

daglega eða oftar 14% 18%

χ2 (3, N=153)=   

1,020, p=0,796

Námsefni lesið saman og rætt við nemendur 

daglega eða oftar 21% 22%

χ2 (3 N,=145)= 

2,073, p=0,557

*Kvarðanum var breytt úr 7 punkta kvarða (1 = notar oft á dag, 7 = notar aldrei) í 5 punkta kvarða vegna 

lítillar dreifingar: 1=Daglega eða oftar, 2=3-4x í viku, 3=1-2x í viku, 4=1-3x í mán, 5= < mánaðarleg

**Kvarðanum var breytt úr 7 punkta kvarða (1 = notar oft á dag, 7 = notar aldrei) í 4 punkta kvarða vegna 

lítillar dreifingar: 1=Daglega eða oftar, 2=3-4x í viku, 3=1-2x í viku, 4=Mánaðarlega eða sjaldnar
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skólar. Þegar spurningarnar voru skoðaðar í heild út frá kvarðanum reyndist 

vera marktækur munur á meðaltali A- og B-skóla. Lægra meðaltal A-skóla 

(2,8) en B-skóla (3,2) sýnir að þær aðferðir sem mynda kvarðann eru 

marktækt oftar notaðar (t(112) = -3,577, p = 0,01).  

Tafla 19 Starfsmenn skólanna: Samanburður á námsmatsaðferðum í A- og B-
skólum 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

Tafla 19 sýnir nánar tiltekið eftirfarandi: 

 Að 76% kennara í A-skólum segjast nota sjálfsmat nemenda stundum 
eða oft en 46% svarenda í B-skólum gera slíkt hið sama.  

 Að helmingur kennara í A-skólum en þriðjungur í B-skólum notar 
jafningjamat stundum eða oft en sá munur er ekki marktækur 
samkvæmt kí-kvaðrat-prófi enda prófið viðkvæmt fyrir litlum 
svarendahópi og lítilli dreifingu.  

 Að þriðjungur kennara í A-skólum en 8% í B-skólum nota 
viðhorfakannanir meðal nemenda stundum eða oft.  

 Að hærra hlutfall kennara í A-skólum (65%) en B-skólum (41%) notar 
námsmöppur (verkmöppur, ferilmöppur) stundum eða oft. 

 Að 23% kennara í A-skólum nota leiðarbækur eða dagbækur 
nemenda um námið stundum eða oft en hlutfall kennara í B-skólum 
er um 12%. 

 Að 60% kennara í A-skólum nota samvinnupróf þar sem nemendur 
leysa eða meta prófúrlausnir saman stundum eða oft en hlutfall 
kennara í B-skólum er um 32%. 

Skólar A              

Mestur 

stuðningur 

Skólar B            

Minnstur 

stuðningur Kí-kvaðrat

Nota sjálfsmat nemenda stundum eða oft 76% 46%

χ2 (3, N=122)= 

10,847,  p=0,013

Nota jafningjamat nemenda stundum eða oft 51% 35%

χ2 (3, N=122)= 

5,393, p=0,145

Nota viðhorfakannanir meðal nemenda 

stundum eða oft 35% 8%

χ2 (3, N=121)= 

4,674, p=0,197

Nota námsmöppur (verkmöppur, ferilmöppur) 65% 41%

χ2 (3, N=120)= 

8,595, p=0,035

Nota leiðarbækur eða dagbækur nemenda um 

námið stundum eða oft 23% 12%

χ2 (3, N=118)= 

10,065, p=0,018

Nota samvinnupróf (nemendur vinna/meta 

úrlausnir saman) stundum eða oft 60% 32%

χ2 (3, N=117)= 

9,226 p=0,026

Nota mat foreldra sjaldan, stundum eða oft 41% 26%

χ2 (3, N=117) = 

15,388, p=0,002

*4 punkta svarkvarði: 1=Oft, 2= Stundum, 3=Sjaldan, 4=Aldrei
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 Að 46% A-skólakennara en 26% B-skólakennara nota mat foreldra 
sjaldan, stundum eða oft, en munurinn er þó ekki marktækur, enda 
kí-kvaðrat-próf viðkvæmt fyrir litlum svarendahópi. 

Fleiri námsmatsaðferðir voru skoðaðar og kvarðinn Hefðbundnar 

námsmatsaðferðir búinn til. Þetta eru aðferðir á borð við kafla- eða 

hlutapróf, munnleg próf, heimapróf og próf með hjálpargögnum. Lítill 

munur var á svörum starfsfólks í A- og B-skólum um notkun þessara 

námsmatsaðferða og enginn munur var marktækur (hvorki t-próf né kí-

kvaðrat-próf). A- og B-skólahópar virðast því báðir nota svokallaðar 

hefðbundnar námsmatsaðferðir en munurinn liggur í fjölbreytninni; þ.e.a.s. 

að A-skólar nota einnig ýmsar aðrar námsmatsaðferðir oftar en gert er í B-

skólum.  

4.2.4 Starfshættir utan kennslustofunnar 

Hér að framan var greint frá niðurstöðum sem snúa að samanburði á 

starfsháttum í kennslustofunni; þ.e.a.s. áherslum á námsaðlögun og 

þátttöku nemenda í ákvörðunum um nám, kennslu- og námsmatsaðferðir. Á 

næstu síðum verður greint frá samanburði á starfsháttum sem snúa að 

samstarfi starfsmanna og þátttöku þeirra í þróunarstarfi.  

4.2.4.1 Samstarf 

Í töflu 20 koma fram svör A- og B-skóla við spurningum sem snúa að 

samstarfi kennara og mynda kvarðann Samstarf. Taflan sýnir að í þeim 

skólum sem leggja ríkari áherslu á stuðning við sjálfræði nemenda er meira 

um samstarf milli kennara af því tagi sem fram kemur í töflunni en þar sem 

minni áhersla er lögð á stuðning við sjálfræði.  

Tafla 20 Starfsmenn skólanna: Samanburður á samstarfi kennara í A- og B-skólum 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

Skólar A              

Mestur 

stuðningur 

Skólar B            

Minnstur 

stuðningur Kí-kvaðrat

Eiga samstarf við aðra kennara um undirbúning 

kennslu daglega eða oft á dag* 41% 19%

χ2 (6, N=159)= 

21,816, p=0,001

Eiga samstarf við aðra kennara um bekkjar-

stjórnun/agamál daglega eða oft á dag* 29% 13%

χ2 (6, N=158)= 

19,877, p=0,003

Eiga samstarf við aðra kennara um sameiginleg 

viðfangsefni bekkja eða námshópa, t.d. 

þemaverkefni 3svar í viku eða oftar** 22% 10%

χ2 (3, N=156)= 

9,410, p=0,024

*7 punkta svarkvarði: 1=Oft á dag, 2=Daglega, 3=3-4x í viku, 4=1-2x í viku, 5=1-3x í mán, 6=Sjaldnar, 

7=Aldrei. --**Kvarða breytt í 4 punkta kvarða vegna lítillar dreifingar þar sem 1=3-4x í viku eða oftar, 2=1-2x 

í viku, 3=1-3x í mán, 4=Sjaldnar eða aldrei.
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Þarna má sjá að munur er marktækur, hvort sem litið er til hlutfallstalna 

einstakra spurninga (p-gildi kí-kvaðratsprófa), eða til niðurstaðna t-prófs. 

Þegar spurningarnar eru skoðaðar í heild út frá kvarðanum Samstarf 

reyndist vera marktækur munur á meðaltali A- og B-skóla. Lægra meðaltal 

A-skóla (3,9) en B-skóla (4,6) sýnir að það er marktækt meira um samstarf í 

þeim skólum sem styðja sjálfræði mest (t(150) = -3,351, p = 0,001). Til 

nánari útlistunar sýnir taflan eftirfarandi: 

 Að 41% kennara í A-skólum segist eiga samstarf við aðra kennara 
vegna undirbúnings daglega eða oft á dag en 19% svarenda í B-
skólum gera slíkt hið sama.  

 Að 29% kennara í A-skólum en 13% í B-skólum segjast eiga samstarf 
við aðra kennara um bekkjarstjórnun/agamál daglega eða oft á dag. 

 Að 22% kennara í A-skólum segjast eiga samstarf um sameiginleg 
viðfangsefni námshópa þrisvar í viku eða oftar en hlutfall kennara í B-
skólum er 10%. 

Fleiri þættir samstarfs voru skoðaðir þar sem ekki kom fram munur á 

skólahópunum. Þannig reyndist ekki vera marktækur munur þegar spurt var 

um samstarf um val á námsefni, kennsluaðferðir, yfirferð námsefnis og 

námsmat. Hvorki reyndist marktækur munur á þess háttar samstarfi milli 

kennara í A- og B-skólum þegar litið var til marktektarprófs hlutfallstalna (kí-

kvaðrat-próf) né ef borin voru saman meðaltöl (t-próf). 

4.2.4.2 Þróunarstarf og þátttaka í breytingum á skólastarfi 

Í töflu 21 má sjá svör A- og B-skóla við spurningum sem snúa að 

þróunarstarfi í skólanum. Taflan sýnir að í þeim skólum sem leggja ríkari 

áherslu á stuðning við sjálfræði nemenda er þátttaka kennara í 

þróunarstarfi, af því tagi sem fram kemur í töflunni, meiri en þar sem minni 

áhersla er lögð á stuðning við sjálfræði. Þarna má sjá að munur er 

marktækur, hvort sem litið er til hlutfallstalna einstakra spurninga (p gildi kí-

kvaðratsprófa) eða til niðurstaða t-prófs á samanburði meðaltala A- og B-

skóla á kvarðanum Þróunarstarf.  

Þegar spurningarnar eru skoðaðar í heild út frá kvarðanum Þróunarstarf 

reyndist vera marktækur munur á meðaltali A- og B-skóla. Lægra meðaltal 

A-skóla (2,6) en B-skóla (3,6) sýnir að það er marktækt meira um þátttöku í 

þróunar- og breytingastarfi í þeim skólum sem styðja sjálfræði nemenda en 

í þeim sem gera það síður (t(108) = -4,899, p < 0,001).  
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Tafla 21 Samanburður á þátttöku kennara í þróunarstarf í A- og B-skólum 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Úr töflunni má lesa eftirfarandi: 

 Að ríflega helmingur kennara í A-skólum er sammála því að mörgum 
þróunarverkefnum hafi verið hrundið af stað af kennurum en 29% 
svarenda í B-skólum eru því sammála. 

 Að 44% kennara í A-skólum en 18% í B-skólum eru sammála því að 
það gangi vel að innleiða breytingar á skólastarfinu. Að 56% kennara í 
A-skólum eru því sammála að flestir kennarar taki þátt í breytingum á 
skólastarfinu í þeirra skóla en hlutfall kennara í B-skólum er 27%. 

 Að 43% kennara í A-skólum en 23% í B-skólum eru sammála því að 
starfsþróun kennara sé markviss hluti af skólastarfinu í þeirra skóla. 

 Að ríflega 39% kennara í A-skólum eru sammála því að starfsþróun 
kennara sé skipulögð í samráði við þá en 26% svarenda í B-skólum eru 
því sammála. 

 Að 46% kennara í A-skólum eru því sammála að þeir eigi hlutdeild í 
ákvörðunum um skólastarf en hlutfall kennara í B-skólum er 19%. 

4.2.5 Viðhorf kennara 

Í þeirri viðleitni að skoða ólíka starfshætti í skólum þar sem ríkulega er stutt 

við sjálfræði nemenda í samanburði við starfshætti í skólum þar sem það er 

minna gert var rýnt í viðhorf kennara til nokkurra þátta í skólastarfi. Annars 

vegar til þess hvernig ýmsum verkefnum skólans er sinnt og hins vegar til 

faglegra áhersluþátta sem fram koma í Aðalnámskrá.  

Hlutfall kennara sem er algerlega eða mjög 

sammála því...

Skólar A              

Mestur 

stuðningur 

Skólar B            

Minnstur 

stuðningur Kí-kvaðrat

...að mörgum formlegum þróunarverkefnum í 

skólanum hafi verið hrundið af stað af 

kennurum 54% 29%

χ2 (6, N=120)= 

20,003, p=0,003

...að það gangi vel að innleiða breytingar á 

skólastarfinu 44% 18%

χ2 (6, N=143)= 

25,057, p<0,001

...að flestir kennarar taki þátt í breytingum á 

skólastarfinu í þeirra skóla 56% 27%

χ2 (6, N=142)= 

29,239, p<0,001

...að starfsþróun kennara sé markviss hluti af 

skólastarfinu í þeirra skóla 43% 23%

χ2 (6, N=135)= 

23,392, p=0,001

...að starfsþróun kennara sé skipulögð í samráði 

við kennara 39% 26%

χ2 (6, N=132)= 

15,717, p=0,001

...að þeir eigi hlutdeild í ákvörðunum um 

skólastarfið 46% 19%

χ2 (6, N=140)= 

18,160, p=0,006

7 punkta svarkvarði: 1=Algjörlega sammála, 2=Mjög sammála, 3=Frekar sammála, 4=Hvorki né, 5=Frekar 

ósammála, 6=Mjög ósammála, 7=Algjörlega ósammála.         
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Spurningar um viðhorf til hlutverka skólans voru tvíþættar. Annars vegar 

voru kennarar beðnir að svara spurningum um mikilvægi þess að skólinn 

sinnti þeim þáttum sem fram koma í töflu 22. Hins vegar var spurt um 

viðhorf þeirra til þess hvernig skólanum sem þeir starfa við tækist að sinna 

þessum verkefnum. Almennt voru niðurstöður á þann veg að ekki var 

marktækur munur á svörum kennara í A- og B-skólum um mikilvægi þeirra 

þátta sem þarna koma fram. Þannig töldu til dæmis um 80% kennara að 

leggja ætti mjög mikla áherslu á að efla sjálfsmynd, efla persónulegan 

þroska nemenda, efla rökhugsun og kenna þeim leiðir til að afla sér 

þekkingar. Heldur lægra hlutfall kennara taldi að leggja ætti mjög mikla 

áherslu á góðan námsárangur (65%) og kennslu einstakra námsgreina 

(54%). Þegar spurt var um viðhorf til þess hvernig skólinn sinnti þessum 

sömu verkefnum var áberandi lægra hlutfall kennara sem sagði að skólinn 

sinnti þessum verkefnum vel. Þannig var um fjórðungur sem taldi skólann 

sinna því mjög vel að efla sjálfsmynd, efla persónulegan þroska nemenda og 

kenna þeim leiðir til að afla sér þekkingar. Einungis 13% töldu skólann sinna 

því vel að efla rökhugsun og ályktunarhæfni nemenda, þriðjungur að hann 

stæði sig vel í kennslu einstakra námsgreina og 40% að hann sinnti því vel 

að nemendur næðu góðum námsárangri. Jafnframt var í nokkrum tilvikum 

marktækur munur á milli A- og B-skóla í því hvernig kennarar telja skólann 

sinna tilteknum hlutverkum. Tafla 22 sýnir samanburð milli skólahópanna á 

svörum við spurningum um hvernig skólinn sinnir þessum tilteknu 

hlutverkum. 

Tafla 22 Samanburður á viðhorfum kennara í A- og B-skólum til þess hvernig 
skólinn sinnir tilteknum verkefnum 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Hlutfall kennara sem telja skólann sem þeir 

starfa við sinna eftirfarandi verkefnum mjög 

vel :

Skólar A              

Mestur 

stuðningur 

Skólar B            

Minnstur 

stuðningur Marktektarpróf

Efla sjálfsmynd nemenda 40% 11%

χ2 (4, N=138)= 

18,374, p=0,001

Efla persónulegan þroska nemenda 44% 14%

χ2 (4, N=136)= 

19,926, p=0,001

Efla rökhugsun og ályktunarhæfni nemenda 24% 7%

χ2 (4, N=136)= 

12,966, p=0,011

Kennslu einstakra námsgreina 30% 36%

χ2 (4, N=136)= 

5,018, p=0,285

Leiðum til að afla þekkingar 40% 19%

χ2 (4, N=136)= 

7,997, p=0,092

Góðum námsárangri 34% 43%

χ2 (4, N=137)= 

2,609, p=0,456

5 punkta svarkvarði: 1 - 5 þar sem  1=Sinnir því mjög vel, 5=Sinnir því mjög illa
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Þannig sýnir taflan: 

 Að 40% kennara í A-skólum en 11% í B-skólum telja að skólinn sem 
þeir starfa við sinni mjög vel því verkefni að efla sjálfsmynd nemenda.  

 Að 44% kennara í A-skólum telja skólann sinna því mjög vel að efla 
persónulegan þroska nemenda. Hlutfallið í B-skólum er 14%. 

 Að fjórðungur kennara í A-skólum telur eflingu rökhugsunar og 
ályktunarhæfni mjög vel sinnt í þeim skóla þar sem þeir starfa, en 
einungis 7% kennara í B-skólum eru því sammála. 

 Að 40% kennara í A-skólum en 19% í B-skólum telja að skólinn sem 
þeir starfa við sinni mjög vel því verkefni að kenna nemendum leiðir 
til að afla sér þekkingar. Þrátt fyrir þennan mun í prósentustigum 
reyndist hann ekki marktækur, enda kí-kvaðrat próf viðkvæmt fyrir 
litlum fjölda svarenda.  

 Lítill og ómarktækur munur er á því hlutfalli kennara í A- og B-skólum 
sem taldi skólann sinna vel þeim verkefnum að ná góðum 
námsárangri og að kenna ólíkar námsgreinar. 

Í heild má því segja að flestir kennarar séu sammála um mikilvægi þess að 

skólinn leggi mjög mikla áherslu á þá þætti sem fram koma í töflunni. Hins 

vegar má sjá að það er mismunandi milli skóla hvernig sumum þessara 

verkefna er talið vera sinnt. Þar sem starfshættir styðja í ríkari mæli við 

sjálfræði nemenda telur hærra hlutfall kennara að skólinn sinni því hlutverki 

vel að efla persónulegan þroska og sjálfsmynd nemenda. Einnig er þar 

hærra hlutfall kennara sem telur skólann sinna því vel að efla rökhugsun og 

ályktunarhæfni. Þetta er vísbending um að ólíkir starfshættir með tilliti til 

stuðnings við sjálfræði leiði til þess að skólarnir sinni þessum tilteknu 

hlutverkum með ólíkum hætti. 

 

Í töflu 23 eru settar fram niðurstöður þriggja spurninga sem vísa til áherslna 

sem sjá má í Aðalnámskrá grunnskóla (2011) á hugmyndafræðina skóla fyrir 

alla og á ábyrgð nemenda á eigin námi. Þarna má sjá mikinn mun á 

viðhorfum kennara í A- og B-skólum, sem var í öllum tilvikum marktækur 

skv. kí-kvaðrat-prófi.  
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Tafla 23 Samanburður á viðhorfum kennara í A- og B-skólum til nokkurra 
áhersluatriða Aðalnámskrár 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 Í A-skólum töldu 70% mikilvægt að öll börn, óháð fötlun, heilsufari 
eða íslenskukunnáttu sæki nám í sínum heimaskóla. Hlutfallið var 
42% í B-skólum.  

 57% kennara í A-skólum en 30% í B-skólum eru sammála því að 
hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar hafi bætt skólastarf á 
Íslandi. 

 Helmingur kennara í A-skólum en 70% í B-skólum eru sammála því að 
of lítil áhersla hafi verið lögð á ábyrgð nemenda á eigin námi.  

Þannig má sjá að í þeim skólum (B) þar sem nemendur taka síður ákvarðanir 

um nám sitt (meta framvindu, skipuleggja það, setja sér markmið, gera 

áætlanir) og þar sem síður er stutt við sjálfræði þeirra er jafnframt hærra 

hlutfall kennara sem telur að of lítil áhersla sé lögð á ábyrgð nemenda í 

námi. Einnig má sjá að í þeim skólum þar sem sjálfræði er stutt í ríkari mæli 

er mun hærra hlutfall kennara sem er sammála því að hugmyndafræðin um 

skóla án aðgreiningar hafi bætt skólastarf á Íslandi og að sama skapi hærra 

hlutfall sem telur mikilvægt að nemendur sæki nám í sínum heimaskóla. 

Þessi munur á viðhorfum kennara í A- og B-skólum bendir til þess að 

samhengi sé á milli viðhorfa þeirra og starfshátta. 

4.2.6 Samantekt: Starfshættir í þeim skólum sem styðja sjálfræði 
nemenda mest 

Út frá þeim samanburði sem gerður var á A- og B-skólum í þessum kafla er 

unnt að öðlast betri skilning á því hvað felst í stuðningi við sjálfræði, þ.e.a.s. 

hvernig starfshættir eru til þess fallnir að styðja sjálfræði nemenda. Þeir eru 

eftirfarandi: 

Hlutfall kennara sem ...

Skólar A              

Mestur 

stuðningur 

Skólar B            

Minnstur 

stuðningur Marktektarpróf

Telja mikilvægt að öll börn, óháð fötlun, 

heilsufari eða íslenskukunnáttu sæki nám í 

sínum heimaskóla* 70% 42%

χ2 (5, N=148)= 

15,011, p=0,010

Eru sammála því að hugmyndafræðin um skóla 

fyrir alla hafi bætt skólastarf á Íslandi** 57% 30%

χ2 (7, N=147)= 

17,319, p=0,015

Eru sammála því að of lítil áhersla hafi verið 

lögð á ábyrgð nemenda á eigin námi** 50% 70%

χ2 (7, N=147)= 

16,882 p=0,018

*5 punkta svarkvarði: 1=Mjög mikilvægt, 2=Frekar mikilvægt, 3=Hvorki né, 4=Frekar léttvægt, 5=Mjög 

léttvægt  **7 punkta svarkvarði: 1=Algjörlega sammála, 2=Mjög sammála, 3=Frekar sammála, 4=Hvorki né, 

5=Frekar ósammála, 6=Mjög ósammála, 7=Algjörlega ósammála.      
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 Áhersla á námsaðlögun þar sem ólíkum nemendum er mætt með 
ólíkum viðfangsefnum, bæði eftir getu og áhuga nemenda (tafla 16).  

 Nemendur eiga aðild að ákvörðunum um nám sitt og bera meiri 
ábyrgð á námi sínu (tafla 17). 

 Notaðar eru fjölbreyttari kennsluaðferðir þar sem áhersla er lögð á 
virka þátttöku nemenda frekar en að þeir séu óvirkir þiggjendur. 
Þarna er átt við hóp- og samvinnu nemenda, útikennslu og 
vettvangsferðir, námsleiki, spil og leikræna tjáningu, söng eða 
hreyfingu (tafla 18). 

 Námsmat er að sama skapi fjölbreyttara en í öðrum skólum. Átt er við 
sjálfsmat nemenda og jafningjamat, viðhorfakannanir, ferilmöppur og 
dagbækur nemenda (tafla 19).  

 Starfshættir utan skólastofunnar eru einnig ólíkir með tilliti til 
stuðnings við sjálfræði. Samstarf kennara er meira, bæði um 
undirbúning kennslu, bekkjarstjórnun og ýmis sameiginleg viðfangs-
efni námshópa. Að sama skapi upplifa kennarar sig sem virka 
þátttakendur í breytinga- og þróunarstarfi skólanna (töflur 20 og 21).  

Starfshættir í þessum skólum virðast jafnframt betur til þess fallnir að 
efla persónulegan þroska og sjálfsmynd nemenda, efla rökhugsun og 
ályktunarhæfni og stuðla að því að nemendur taki ábyrgð á námi 
sínu. Þar eru fleiri kennarar jákvæðir gagnvart áherslum sem koma 
fram í Aðalnámskrá á skóla án aðgreiningar og að allir nemendur sæki 
sinn heimaskóla án tillits til heilsufars, fötlunar og móðurmáls (töflur 
22 og 23). 

4.3 Hugmyndir kennara um það hvaða þættir í skólastarfinu 
styðji sjálfræði og hvað hindri það 

Í þessum síðasta niðurstöðukafla verður greint frá niðurstöðum 
einstaklings- og rýnihópaviðtala við kennara á mið- og unglingastigi. Eins og 
fram kom í 3. kafla var unnið úr viðtölum við kennara í 20 skólum; a) 15 
einstaklingsviðtöl á miðstigi úr 11 skólum og b) 12 rýnihópaviðtöl við 
kennara á unglingastigi í jafn mörgum skólum. Umfjölluninni verður skipt í 
tvo meginhluta. Í þeim fyrri verður greint frá svörum kennara um möguleika 
nemenda til að taka ákvarðanir og hafa þannig áhrif á nám sitt og 
skólastarfið. Í síðari hlutanum verður greint frá svörum þeirra um það hvað 
hindri þá í að stuðla að áhrifum nemenda og veita þeim aðild að 
ákvörðunum um nám og skólastarf. Í einhverjum tilvikum verður 
umfjöllunin tengd við skólahópana (A-skóla og B-skóla) sem rætt var um í 
síðasta kafla. Til staðfestingar á gagnagreiningu verður í fáeinum tilvikum 
einnig vitnað í nemendaviðtöl (18 rýnihópaviðtöl við nemendur í 15 skólum).  



Stuðningur við sjálfræði nemenda í íslenskum grunnskólum 

130 

4.3.1 Hugmyndir kennara um stuðning við sjálfræði 

Hugtakið sjálfræði var almennt ekki notað af kennurum. Þegar hugtakið var 

notað í spurningum þóttu þær óljósar. Í viðtölunum var því spurt um 

möguleika nemenda til að hafa áhrif á nám sitt og skólastarf, hvort þeir 

tækju ákvarðanir um það og möguleika á vali. Iðulega tvinnuðust umræður 

um þessi mögulegu áhrif nemenda saman við umfjöllun um nám við hæfi 

hvers og eins eða einstaklingsmiðað nám, eins og það var gjarnan orðað í 

viðtölunum. Í umræðum um áhrif nemenda og möguleika þeirra á að taka 

ákvarðanir um nám sitt vísuðu viðmælendur til dæmis til fyrri umræðna um 

einstaklingsmiðað nám eða öfugt. Því mátti skilja á viðbrögðum kennara að 

þegar nám er annars vegar setji þeir í sama bás hugtök eins og áhrif 

nemenda, ákvarðanatöku nemenda, nám við hæfi og einstaklingsmiðað 

nám. Nemendalýðræði var aftur á móti fyrst og fremst tengt hugmyndinni 

um fulltrúalýðræði þar sem nemendur voru kosnir til ákveðinna starfa sem 

oftast lutu að því að skipuleggja félagslíf nemenda en tengdust ekki náminu. 

Efnistök í þessum kafla ákvarðast af þessum skilningi kennara. Fyrst verður 

fjallað um þá þætti í skólastarfi sem kennarar töldu að stuðluðu að áhrifum 

nemenda. Í framhaldinu verður gerð lausleg grein fyrir ólíkum skilningi 

kennara á einstaklingsmiðuðu námi og hvaða leiðir þeir fara í þeim efnum; 

leiðir sem jafnframt stuðla misjafnlega mikið að áhrifum og ákvörðunum 

nemenda.  

4.3.1.1 Áhrif nemenda með ákvarðanatöku og vali í námi 

Þegar spurt var um áhrif nemenda og möguleika þeirra á vali var í flestum 

tilvikum rætt um möguleika þeirra á að ráða hraða yfirferðar og stundum 

val á röð verkefna. Stundum var þetta skipulagt í kringum einstaklings-

námskrár en einnig voru dæmi um slík áhrif nemenda þegar unnið var eftir 

námskrám sem allur bekkurinn fylgdi. Þannig var það nokkuð víða (ekki síst í 

stærðfræðitímum) að nemendur unnu á sínum hraða eftir tiltekinni áætlun 

sem bekkurinn fylgdi. Annað dæmi var að nemendur gætu valið milli þriggja 

áætlana sem fólu í sér ólíkan námshraða eða ólíkt umfang námsefnis (reikna 

mismikið en í grunninn sömu námsmarkmið), en tilheyrðu samt sama 

námshópi. Þá voru dæmi um fyrirkomulag sem fól í sér að nemendur höfðu 

tilteknar stundir á viku til þess að vinna eftir vikuáætlun um hvað bekkurinn 

ætti að fara í þá vikuna (velja námsgrein og hraða).  

Þá voru frjálsir tímar nefndir til sögunnar. Þeir voru misoft, allt frá því að 

vera einu sinni á önn og upp í vikulega, þar sem hægt var að velja milli 

tiltekinna verkefna: „Hægt að spila og lita, teikna, perla og kubba og fara út 

og spila borðtennis ... eða vinna áætlun“. Þá geta nemendur stundum ráðið 
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hvenær þeir skila heimavinnu innan tiltekins tímaramma. Einnig var tekið 

dæmi um að þeir fengju stundum að ráða umræðuefnum á bekkjarfundum.  

Við tökum bæði samskiptamál og svona framkomu og svoleiðis. 

Stundum þjóðfélagsmál og stundum bara það sem þeim liggur á 

hjarta. Það hefur komið upp allt mögulegt, svona mötuneytismál og 

svona hinar og þessar reglur í skólanum. Svona það sem að ... þau 

hafa eitthvað um að segja.  

Frjálslestrarbækur voru iðulega nefndar þegar spurt var um val, ýmist 

bækur sem nemendur lásu í skólanum eða heima. Þá nefndu kennarar 

dæmi um að ritgerðarefni væru gefin frjáls þó það væri ekki algengt. „Lét 

þau setja upp ritgerð og var þá að taka inn uppbyggingu ritgerða ... Og þá 

leyfði ég þeim t.d. alveg að ráða um hvað þau skrifuðu og fengu svona 

aðeins að prófa það.“ Þó var mun algengara að nemendur gætu valið milli 

ritgerðarefna. „Ég leyfi þeim að velja líka um ritgerðarefni, yfirleitt á milli 

tveggja eins og boðið er upp á í samræmdu prófunum.“ Talað var um að 

nemendur fengju stundum að velja sér samstarfsfélaga í verkefnavinnu, og 

stundum að velja sæti í tímum, þó sætaskipan væri oftast ákveðin af 

kennurum. Almennt völdu nemendur í unglingadeild sjálfir sæti í mötuneyti 

en á miðstigi var sætaskipan í mötuneyti oftast ákveðin af kennurum. Þá 

nefndu kennarar að það kæmi fyrir að það væri samráð um val á prófdegi 

fyrir skyndipróf eða kaflapróf.  

Í unglingadeildum er boðið upp á valgreinar í mismiklu úrvali en 

kennarar stærri skólanna bentu á möguleikana á því að hafa fjölbreytt úrval 

valgreina í krafti fjölda nemenda. Þó var bent á ákveðinn galla á 

framkvæmd, iðulega væri mikil umframeftirspurn eftir tilteknum 

námsgreinum (til dæmis heimilisfræði) og því gætu nemendur í reynd ekki 

alltaf valið sér námsgrein, jafnvel þó þær ættu að heita valgreinar. Því sé 

stundum mætt með því að nemendur forgangsraði vali (velji námsgrein 

númer eitt, tvö, þrjú), en stundum sé jafnvel ekki hægt að mæta því vali og 

nemendur því „settir í valgreinar“ án þess að hafa nokkuð um það að segja, 

en þetta kom einnig fram í viðtölunum við nemendur.  

Í skólunum sem heimsóttir voru var greint frá afmörkuðum verkefnum 

sem væru þess eðlis að nemendur hefðu áhrif á framkvæmd þeirra. Í 

tveimur þátttökuskólum (í hópi A-skóla) voru „áhugasviðsverkefni“ 

nemenda á stundatöflu þeirra. Nemendur velja sér verkefni eftir áhuga og 

gera rammasamning við kennara um framkvæmd þess og hvernig þeir óska 

eftir að gera því skil (t.d. kynning, ritgerð, myndband o.s.frv.). Nemendum 

er svo veitt aðstoð og bjargir, svo sem aðgangur að efnivið, tölvum, forritum 
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og sérfræðingum um efnið, eins og kostur er. „Þarna hafa þau algert frelsi 

og við segjum aldrei nei, það er ekki hægt, heldur spyrjum frekar „hvernig“. 

Svo kynna þau þessi verkefni fyrir allan hópinn“. Í öðrum skóla er hluti af 

námsefni vetrarins (í samfélagsfræði) unninn þannig að vinnuhópar 

nemenda eru gerðir að „sérfræðingum“ um tiltekið efnið. Kennarar velja 

efnið (úr námsefni vetrarins) en nemendahóparnir sjá um að kenna það og 

kynna á þann máta sem þeir telja best. Þannig gerast nemendur kennarar í 

tiltekinni kennslustund og bera ábyrgð á því að kenna/kynna námsefnið.  

Þau eru bara að skipuleggja og búa til kennsluefni og eiga síðan að 

stjórna kennslustund sjálf og í rauninni meta hana og allt ... Alveg 

frjálst. Það er alveg frá því að vera leikþáttur eða plaköt eða power-

point eða þessi spil og stuttmynd. 

Fleiri dæmi voru um afmörkuð þemaverkefni þar sem nemendur hafa mikil 

áhrif á framkvæmd og skil. Þeim er ýmist úthlutað verkefni eða þeir velja sér 

efni innan tiltekins ramma og hafa svo frjálsar hendur um framkvæmd eins 

og sjá má af þessari lýsingu.  

Þau fá að nálgast það eins og þau vilja og koma því frá sér. Þau ... 

velja sér ákveðið verkefni og þau láta mann vita hvernig þau ætla að 

taka á því, í hvaða formi þau ætla að skila því ... þau eru með ákveðna 

tíma á dag þar sem að þau þurfa að sinna þessu, segja hvað þau hafa 

gert, við erum með dagbók. En síðan þá geta þau þess vegna farið út 

og tekið upp og þau eru mjög mikið í að nota tæknina í þetta verkefni. 

Og svo þurfa þau að skila því gagnvart samnemendum sínum ... 

notum bæði jafningja[mat] og ... dæma sig sjálf líka. Þannig að það er 

... notað til að beina þeim inn á einhverja brautir sem þau hafa 

kannski meiri áhuga á ... Þau segja líka sjálf: „Við lærum svo miklu, 

miklu meira af þessu.“ 

4.3.1.2 Ákvarðanir nemenda um námsmat og heimanám 

Í viðtölunum við kennarana var meðal annars spurt út í áherslur í námsmati. 

Þar mátti meðal annars heyra um aðferðir sem hafa verið þróaðar með því 

markmiði að gera námsmatið einstaklingsmiðað,25 eins og það er kallað, 

aðferðir sem fela í sér áhrif nemenda á námsmatið. Þar má nefna: 

                                                            
25 Nánar má lesa um þessar námsmatsaðferðir á vef Ingvars Sigurgeirssonar: 

https://notendur.hi.is/ingvars/kennsluadferdir/namsmat.htm 
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 Nemendur setja sér markmið um einkunnir. Nái þeir ekki markmiði 
sínu fá þeir að taka prófið aftur, fá jafnframt ríka endurgjöf eftir fyrra 
prófið og jafnvel aukakennsluefni áður en próf er endurtekið.  

 Nemendum er boðið upp á ýmiss konar val um próftöku: Ákveða 
sjálfir hvenær þeir taka tiltekin próf (á próftíma eða þegar þeir eru 
tilbúnir) og hve langan tíma þeir þurfa til að leysa þau og velja um 
heimapróf eða skrifleg eða munnleg próf í skólanum. 

 Nemendur velja verkefni sem meðal annars eiga að liggja til 
grundvallar námsmati í tilteknum fögum (t.d. kallað úrvalsmöppur 
eða námssjóður). 

 Nemendasamtöl eða matssamtöl þar sem hlustað er eftir líðan og 
óskum nemenda. 

 Jafningjamat og sjálfsmat. 

Þessar áherslur í námsmati mátti bæði greina í tilteknum A-skólum og í 

fáeinum öðrum skólum sem voru hvorki flokkaðir í A- né B-skóla. Í 

viðtölunum kom einnig fram það sjónarmið að með því að nota fjölbreyttar 

kennslu- og námsmatsaðferðir væri komið til móts við ólíkar þarfir 

nemenda. Þannig fengju allir einhvern tíma að njóta sín og væri þannig 

stuðlað óbeint að áhrifum nemenda.  

Áhrif nemenda á heimanám birtast einna helst þar sem skipulagið er 

þannig að nemendur vinna eftir tiltekinni áætlun og geta reynt að ljúka 

þeirri vinnu í skólanum en þurfa að vinna heima ef þeir ná því ekki. Í einum 

skólanum (í hópi A-skóla) var það kallað að „framleiða heimanám“, þ.e.a.s. 

þar er nemendum haldið að verki með því að minna þá á að ef þeir vinna 

ekki í skólanum breytist verkefnin í heimanám og þannig „framleiði þeir 

heimanám“. Í flestum skólum er beinlínis gert ráð fyrir að nemendur vinni 

heima, meðal annars vegna óska foreldra, sem eru oftast ekki í samræmi við 

óskir nemenda. Óskir nemenda eru iðulega þær að vinnudegi þeirra sé lokið 

þegar skóladeginum er lokið. „Ég sjálf er ekkert ofboðslega hlynnt 

heimanámi en svo eru sumir foreldrar sem að náttúrulega finnst það alveg 

verða að vera, þannig að þetta er svolítið erfitt og eiginlega engin börn þola 

þetta.“ Í fáeinum skólum er eiginlegt heimanám ekki skipulagt og 

nemendum ekki ætlað að vinna heima nema þeir nái ekki að ljúka þeirri 

áætlun sem þeir hafa sjálfir gert fyrir vikuna (vinna áform samkvæmt 

einstaklingsáætlun). „Mörg náttúrulega ... klára ... heimanámið hérna í 

skólanum. Geta til dæmis notað áætlanatímana.“ Í þeim tilvikum þar sem 

nemendahópurinn vinnur allur eftir sömu áætlun kom fram það sjónarmið 

að það væri óréttlátt fyrirkomulag fyrir þá sem gætu ekki unnið hratt að 

þeir nemendur sem næðu að ljúka verkefnum sínum í skólanum þyrftu ekki 
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að vinna heima heldur einungis þeir sem ynnu hægar. „Þessi hröðu klára 

þetta. Það myndar oft líka spennu ... við hina sko sem eru að ströggla við að 

klára.“ 

4.3.1.3 Fulltrúalýðræði og bekkjarfundir 

Þegar kennarar voru spurðir um möguleg áhrif og aðkomu nemenda að 

ákvörðunum í námi sínu var iðulega bent á hlutverk nemendaráðs og 

skólaráðs og bekkjarfundi en síður vikið að aðkomu þeirra að ákvörðunum 

um námið. „Náttúrulega eru þau í nemendaráði ... Og þá náttúrulega geta 

þau haft áhrif ... Ertu að meina þá eins og skipulagi á náminu?“ Þá koma 

nemendur að samráðsvettvangi skólastjóra og skólasamfélagsins um 

skólahald en þeir eiga tvo fulltrúa í ráðinu auk starfsmanna skólans og 

foreldra. Einnig eru dæmi um málþing þar sem skólastarf er til umræðu og 

nemendum boðið að taka þátt. Slík málþing eru jafnframt skipulögð á 

grundvelli þess sjónarmiðs að efla nemendalýðræði.  

Skólinn er með nemendalýðræði í brennidepli, erum með málþing, en 

þau koma ekki beint að kennslunni, námskránni, meira að 

umhverfinu ... Veit ekki alveg hvernig þau ættu að hafa áhrif á það ... 

eða hvernig stærðfræðin er. 

Þá voru svokallaðir bekkjarfundir iðulega nefndir til sögunnar þegar spurt 
var um áhrif og ákvarðanir nemenda. Þar er til dæmis rætt um einelti, 
ábyrgð og ýmis þjóðfélagsmál „og stundum bara það sem þeim liggur á 
hjarta“. Af umræðum við kennara mátti þó skilja að oftar en ekki eru 
fundirnir notaðir til að bregðast við tilteknum aðstæðum sem upp koma, 
svo sem samskiptavanda (slagsmál eða rifrildi í frímínútum) eða óánægju 
með mötuneyti, svo dæmi sé tekið, fremur en markviss leið til að hlusta 
eftir vilja þeirra og óskum. „Einhvern tímann komu þau alveg óð inn úr 
frímínútum, þá var eitthvað sem að hafði komið upp á. „Við viljum 
bekkjarfund,“ og þá bara einfaldlega setjumst við niður og ræðum hlutina.“  

Fundirnir eru stundum vettvangur þar sem nemendur hafa áhrif með því 
að búa til samskiptareglur fyrir bekkinn og vinna að grunngildum. Þetta átti 
sérstaklega við í þeim skólum sem styðjast við Uppbyggingarstefnuna, sem 
er hugmyndakerfi sem ætlað er að kenna nemendum sjálfsaga og 
sjálfstjórn. Unnið er að því markmiði meðal annars með því að láta 
nemendur búa til gildi og reglur (bekkjarsáttmála) sem nemendahópurinn 
lítur á sem grunnstoð samskipta. Sáttmálinn tekur einnig til hlutverks, 
ábyrgðar og skyldu allra hluteigandi, þ.e.a.s. bæði kennara og nemenda. 
Þannig eru nemendur gerðir að áhrifavöldum í skólastarfi og það stuðlar að 
auknum sjálfsaga. 
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4.3.1.4 Stuðlað að áhrifum nemenda með námi við hæfi hvers og eins 

Í viðtölunum var sjónum meðal annars beint að því hvernig kennarar skyldu 

hugtakið einstaklingsmiðað nám og hvort og hvernig unnið væri að því 

markmiði í skólanum að mæta ólíkum þörfum nemenda og veita þeim nám 

við hæfi. Almennt báru svörin það með sér að leitast væri við, eftir ýmsum 

leiðum, að mæta ólíkri getu til náms fremur en að huga að áhuga nemenda, 

styrkleikum eða öðrum þörfum. Í langflestum skólunum unnu nemendur að 

sömu námsmarkmiðum en farnar voru ólíkar leiðir að þeim, meðal annars 

boðið upp á meiri stuðning fyrir þá sem slíkt þurfa. Eins og áður sagði þá 

tvinnuðust umræður um mögulegu áhrif og ákvarðanir nemenda saman við 

umfjöllun um nám við hæfi hvers og eins, eða einstaklingsmiðað nám eins 

og það var gjarnan orðað í viðtölunum. Hér verður því gerð lausleg grein 

fyrir ólíkum skilningi kennara á einstaklingsmiðuðu námi og hvaða leiðir þeir 

fara í þeim efnum. Þessar ólíku leiðir stuðla misjafnlega mikið að áhrifum 

nemenda í námi sínu, sumar hverjar eru sérstaklega hugsaðar til þess að 

stuðla að auknum áhrifum nemenda en aðrar eru fyrst og fremst hugsaðar 

sem aðferðir til að mæta nemendum með ólíka námsgetu. Þó ekki sé 

ætlunin að fjalla sérstaklega um sérkennslu og ólíka getu til náms er rétt að 

stikla á stóru í þeim efnum til að árétta ólíkan skilning á einstaklingsmiðuðu 

námi í samhengi við mismikil áhrif nemenda. 

 

Formgerð sem styður nám við hæfi hvers og eins 

Í fáeinum skólum var leitast við að mæta námsgetu nemenda og stuðla að 

því að þeir taki sjálfir ákvarðanir um nám sitt með því að vinna 

einstaklingsáætlanir um meginhluta bóknámsins.  

Við nýtum þarna heilan dag í að áforma með okkar umsjónar-

nemendum ... og það er bara maður á mann þar, þannig að þar eigum 

við að geta einstaklingsmiðað ... Þannig hafa nemendur töluvert mikil 

áhrif á ... hvað þau taka sér fyrir hendur í hverri viku, hversu mikið ... 

og hvað þau vilja leggja ... áherslu á hverju sinni. 

Þetta fyrirkomulag var meðal annars viðhaft í þremur af fjórum A-skólum. 

Nemendur vinna þá námsáætlanir með umsjónakennara sínum fyrir tiltekið 

tímabil (til dæmis viku í senn) þar sem markmið eru sett um það námsefni 

sem nemandinn fer í gegnum á þessu tímabili. Gert er ráð fyrir því í 

stundaskrá að nemendur vinni að þessum markmiðum í ákveðnum kennslu-

stundum í viku hverri. Nemendur ákveða þá sjálfir út frá sinni áætlun hvað 

þeir taka fyrir í þessum tímum og geta fengið aðstoð kennara (velja 
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námsgrein til að vinna í og hraða vinnunnar). Skipulag og formgerð utan um 

gerð einstaklingsáætlana getur verið með ýmsum hætti en á það sammerkt 

að nemendur stjórna náminu innan ákveðins ramma. Iðulega fer þetta 

skipulag saman við kennslu í opnum rýmum, teymiskennslu og samkennslu 

árganga þó það sé ekki algilt. Oftast er um að ræða einhvers konar 

rammaskipulag með sveigjanleika. Svona er þessu til dæmis lýst í 

stærðfræðinámi í 6.–7. bekk í einum þátttökuskólanum.  

Við erum með ákveðið efni í Geisla, höfum safnað að okkur forritum 

og höfum eins mikið verklegt og hægt er og spil og kubba og allt 

þetta. Á ákveðnu tímabili, til dæmis 3–5 vikum, erum við að kenna 

öllum rúmfræði ... og þegar ég er með góðan nemanda þá get ég látið 

hann taka allt sem heitir skriflegt og allt í tölvu … en þegar ég er með 

slakan nemanda þá er ákveðið sem hann verður að fara í gegnum og 

það er alveg sér merkt, svona alger grunnur sem allir verða að fara í. 

Þannig að ég get dansað rosalega í kringum þessa áætlun. En þessi 

nemandi er í rúmfræði eins og hinir og hann er inni í stofunni. Þetta 

gerir okkur kleift að hafa einstaklingsmiðun en með rammaskipulag 

sem 80–90% nemenda fara í gegnum ... Svo er námsmat í þessu og þá 

fá allir sama prófið en hann fær kannski fyrirmælin lesin fyrir sig [slaki 

neminn], hann fær kannski að taka það á heilli viku, í því felst 

einstaklingsmiðunin, hún felst ekki í því að gefa einhverja afslætti. 

Það er akademísk krafa … en þau hafa öll hjálpartæki sem þau þurfa.  

Dæmi voru um að einstaka kennarar skipulegðu tilteknar námsgreinar 

þannig að nemendur gætu haft áhrif á röð og hraða yfirferðar með 

sérsniðnum einstaklingsáætlunum, jafnvel þó ekki væri sérstaklega gert ráð 

fyrir slíku námsfyrirkomulagi af yfirstjórn skólans. Slíkt heyrði þó frekar til 

undantekninga. 

En hvert sem fyrirkomulagið var varðandi gerð einstaklingsáætlana og 

aðkomu nemenda að ákvörðunum um nám sitt þá lögðu kennarar áherslu á 

nauðsyn þess að hafa skipulag í kringum það skýrt. Slík formgerð fæddist 

ekki á einni nóttu og tæki tíma að hanna og þróa, og bæði nemendur og 

kennarar þyrftu að tileinka sér hana. Hér má til dæmis sjá hvernig kennarar í 

einum skólanum (í hópi A-skóla) lýsa tilurð svokallaðra áhugasviðsverkefna 

sem sett voru á stundaskrá í skólanum, þar sem nemendur gátu unnið að 

áhugasviðum sínum á skólatíma.  
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Þetta er ofsalega gaman og þetta langar okkur til að verði 

burðarásinn í náminu ... En það tók tíma að finna út úr því og móta 

þetta í farveg ... á þessum þremur árum höfum við verið að þróa 

þetta og þeir [nemendurnir] læra að frelsi fylgir ábyrgð ... Fyrsta árið 

misstum við þetta alveg úr böndunum ... það var enginn að gera neitt 

og eitthvað, en nú eru allir að vinna. 

Sömu viðmælendur töldu jafnframt að formgerðin sem slík legði grunninn 

að því að unnt væri að mæta einstaklingsbundnum þörfum nemenda og 

gerði það ekki erfitt í framkvæmd:  

Mér finnst það [einstaklingsmiðun] ekkert erfitt ... af því það er gert 

ráð fyrir þessu inní stundatöflu kennarans og stundatöflu nemandans, 

að kennari og nemandi fái þarna alltaf tíma einu sinni í viku til að 

setjast niður, þannig að það gerir þetta frekar auðvelt.  

Hins vegar þyrftu nemendur að læra tiltekið vinnulag og hugsunarhátt og 

það gengi betur eftir því sem þeir byrjuðu yngri að venjast því. Nemendur 

þurfi að „kunna á kerfið ... og venjast þeirri tilhugsun að mega hafa áhrif á 

námið.“ Undir þetta tóku nemendur í nemendaviðtölunum í þessum sama 

skóla. „Við höfum voða mikið frelsi í skólanum“, sögðu fjórir nemendur í 9. 

bekk í þeim skóla. Í næstu tilvitnun má sjá lýsingu þeirra á því hvernig þeir 

styðjast við ákveðið skipulag á náminu þó að þeir hafi líka umrætt frelsi.  

S: Hvernig vitið þið hvað þið eigið að læra? 
N:  Ááætlanir ... [um það námsefni sem liggur fyrir hópnum] ... 

Skipuleggjum það bara á okkur. Ég ætla að lesa þetta þennan 
dag og þetta og þá hlýt ég að vera búin með þetta þennan dag 
... Síðan ferðu í fagtíma í náminu í hverri viku og þá fer hann 
[kennarinn] yfir námið ... og ef þú skilur ekki eitthvað þá færðu 
hjálp við það. Já, alltaf útskýrt ógeðslega vel.  
... Já, líka, það er kerfi ef maður ætlar að fá sér tölvu eða 
vantar hjálp þá þarf maður að labba upp á töflu og merkja við 
sætið sitt ... skrifa nafnið sitt, fagið ... svona ... kerfin sem að 
við erum með í þessu. 

Þannig læra nemendur á skipulag námsins en upplifa á sama tíma að þeir 

hafi meira frelsi en almennt gerist í skólastarfi. Það er því ljóst að þó að rætt 

sé um svigrúm og frelsi nemenda til að hafa áhrif á nám krefst slíkt skýrrar 

formgerðar. Það kom einnig fram bæði hjá kennurum og nemendum að 

nemendur kalla eftir skipulagi. „Í hverri lotu fá þau alltaf verkefnaskrá og 

leslista sem þau bera ábyrgð á að fara eftir og lesa og sjá um að klára lotuna 
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... við prófuðum að setja niður svona áætlun ... og þau rukka um þessa 

áætlun.“ 

Þeir viðmælendur í hópi kennara sem starfa ekki við slíkt skipulag eiga 

jafnframt erfitt með að átta sig á hvernig unnt sé að koma því við að hitta 

nemendur vikulega og fara yfir stöðu þeirra, enda ekki gert ráð fyrir því í 

skipulagi skólastarfsins, eins og þessi tilvitnun sýnir.  

Miðað við þá firru ... sem að sumir skólar eru komnir í ... það eru 

viðtöl með nemendum og foreldrunum einu sinni í viku til þess að sjá 

hvað nemandinn hefur gert og annað. Ég bara átta mig ekki alveg á 

því hvernig slíkt á að nást á þeim tíma sem að við höfum. Ég ... hef 

verið með mest 220 nemendur sem ég fæ rúllandi í gegn yfir vikuna. 

Þannig að mér finnst ég bara vera strætóstoppistöð og skráningin á 

verkefnum sem að þau eru búin með, plús það að áætla hvað þau 

ætla að gera næst, ég þyrfti tvo ritara og skrifstofustjóra bara fyrir 

mig til þess að höndla alla þá skráningu. Plús það að það þarf 

einhvern til að tala við foreldrana og nemendurna, ef ég ætla að 

þykjast vera að kenna.  

Miðjuhópurinn og hinir 

Sá skilningur sem flestir viðmælendur lögðu í einstaklingsmiðað nám og 

hvernig unnið sé að því markmiði í skólunum er að megininntak 

kennslunnar sé miðað við tiltekinn hóp, einhvers konar miðjuhóp. Nám og 

kennsla sé skipulögð í kringum þennan hóp sem vinnur allur að sömu 

markmiðum, stundum með formlegum áætlunum sem nemendum eru 

afhentar. Kennslan sé þannig að mestu hópmiðuð en að þeir sem ekki ná að 

fylgja hópnum geti sveigt af þeirri áætlun sem hópurinn fylgir, til dæmis 

með því að vinna annað námsefni eða sleppa tilteknum blaðsíðum eða 

verkefnum. Þeir sem eru sérlega fljótir að tileinka sér námsefni leysi að 

sama skapi viðbótarverkefni eða vinni fleiri blaðsíður í verkefnabókum. 

„Mér hefur alltaf þótt það sjálfsagt að ef að einhver ræður ekki við þetta 

námsefni sem er aðallega lagt til grundvallar í einhverjum bekk, þá fái þeir 

annað námsefni ... þannig að það er náttúrulega einstaklingsmiðun.“ Þetta 

verkefni er hins vegar leyst á mjög mismunandi hátt eftir skólum og 

kennurum. Í sumum tilvikum er skýr formgerð utan um þetta fyrirkomulag 

þar sem til dæmis miðjuhópurinn fylgir útgefnum áætlunum en fáeinir 

nemendur eru með einstaklingsnámskrá. Þá er líka talað um einstaklings-

miðun þegar kennarar hvetja tiltekna nemendur til að setja sér markmið um 

afmarkaða þætti sem þarf að bæta án þess að unnið sé eftir formlegri 

einstaklingsnámskrá. 



Niðurstöður 

139 

Þau gera sér markmið líka ... og þar eru þau hvert og eitt að vinna 

aðeins í sínu. „Já, ég þarf að vanda mig að skrifa, ég þarf að muna að 

gera bara bil á milli“ ... svona mismunandi markmið ... það tel ég vera 

einstaklingsmiðun líka ... Það eru ekkert allir að spá í það sama ... það 

vita ekkert allir að þessi er að spá í að hann er að bæta sig í skrift. 

Í öðrum tilvikum er ólíkum þörfum mætt meira handahófskennt þar sem 

kennarinn metur jafnóðum þær kröfur sem hann gerir til nemandans og 

aðlagar verkefnin, styttir þau eða breytir þeim. „Þetta er kannski ekki alveg 

nógu skipulagt. ... þetta er meira svona kannski handahófskennt eins og í 

stærðfræðinni ... Einn nemandi ... er í svona nokkurs konar aðlögun, ég vel 

ofan í hann dæmi.“  

Þá var talað um að svigrúm til að vera með fjölbreytt námsefni geti 

stuðlað að einstaklingsmiðuðu námi og að sama skapi voru margir sem 

lögðu þann skilning í einstaklingsmiðað nám að það fæli í sér fjölbreytta 

nálgun. Með fjölbreyttri nálgun myndu allir ná að njóta sín einhvern tíma og 

þannig væri leitast við að koma til móts við sem flesta. 

Mér finnst líka, einstaklingsmiðun er kannski ... að bjóða upp á 

fjölbreytt nám ... þá eru alltaf einhverjir sem geta verið góðir í því að 

tala, þegar það er munnleg próf ... kannski verri í því að skila einhverri 

ritgerð ... Þannig að þá jafnast þetta út.  

Sumir þurfa að sjá allt, aðrir þurfa að þreifa, sumir þurfa að heyra, 

aðrir verða að lesa ... að það sé möguleiki, að það sé það fjölbreytt að 

það geti allir náð að finna hvað hentar. 

Í samhengi við fjölbreytta nálgun var einnig rætt um hvernig sum verkefni 

séu þess eðlis að allir nemendur geti unnið þau á sínum forsendum, sínum 

hraða og út frá sinni getu. Bent var á ýmis verkefni í „hringekju“ í því 

samhengi, svo sem nemendur að leggja kapal, leita í orðabók, vinna 

hugarkort, vinna í tölvum í kennsluforritum og fleira þar sem jafnframt er 

unnt að gera mismunandi kröfur til nemenda um það hvernig verkefnin eru 

unnin. Í flestum tilvikum var rætt um að nemendahópurinn tæki allur sömu 

próf á sama tíma, allavega miðjuhópurinn. Dæmi voru um að tilteknum 

nemendum væri mætt með því að fá meiri tíma til að taka prófin, fá að 

skrifa lausnir í tölvu í stað þess að handskrifa eða þeir gátu lokið við að leysa 

prófið næsta dag, svo dæmi sé nefnt um aðlögun prófa eftir getu. Í fáeinum 

skólum eru svokölluð „sérpróf“ lögð fyrir þá nemendur sem ekki ná að fylgja 

miðjuhópnum.  
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Nám við hæfi með aðgreiningu nemendahóps 

Í umræðuhópunum fléttaðist iðulega saman umfjöllun um 

einstaklingsmiðað nám og sérkennslumál. Þannig var í sumum skólum (m.a. 

B-skólum) fyrst og fremst bent á sérkennslu í námsverum sem aðferð til að 

mæta ólíkum námsþörfum nemenda eins og þessi orð sýna:  

Einstaklingsmiðuð kennsla í 25 manna hópi, hvernig á að útfæra það? 

Þetta er gert í námsverinu, þar í praxís ... Kennarar eru ekki að ná því, 

nema nemendur séu í sérprógrammi, þá fá þeir ýmislegt, en alla jafna 

hópkennsla. 

Þá var bent á hlutverk sérkennara og stuðningsfulltrúa við að mæta ólíkum 

þörfum, ýmist með því að taka einstaklinga út úr nemendahópnum og 

kenna þeim í litlum hópum eða með því að koma inn í bekk og veita 

stuðning þar. Í fáeinum þátttökuskólum, sem voru flokkaðir sem B-skólar, 

var ólíkri bóknámsgetu nemenda mætt með því að skipta nemendum í þrjá 

hópa eftir getu í tilteknum námsgreinum, til dæmis stærðfræði og íslensku. 

Námsefnisyfirferð er þá mishröð í hópunum þremur. Þessi skipting 

nemendahópsins á sér stað í tilteknum skólum frá öðrum bekk, þar sem 

námsárangur fyrsta námsársins liggur til grundvallar, og upp úr. Yfirstjórn 

skólans ákvarðar þá skiptingu eftir röðun einkunna. Nemendur geta því 

verið í sama getuhópi allan grunnskólann frá sjö ára aldri en aðrir flytjast á 

milli getuhópa eftir því hvernig þeim vegnar í annarprófum.  

Þau eru ... rosalega ung þegar þau eru sett bara í þennan bás ... það 

litar rosalega mikið skólastarfið ... og bara sjálfsmyndin, hún bætist 

ekki ... Ég held að það sé nefnilega meira áberandi að þú sért 

minnimáttar þegar er búið að setja þig í hóp með þeim, og setja þig í 

einhverja ákveðna stofu sem þú ert alltaf í. 

Í öðrum skólum gildir sambærilegt fyrirkomulag, en einungis á unglingastigi, 

ekki á yngri stigum. Í þeim skólum sem styðjast við þetta fyrirkomulag eru 

áhöld um hvort þessa aðferð megi kenna við einstaklingsmiðun og hvort 

hún miðist við þarfir kennara eða nemenda. „Þetta er rosalega kennara-

vænt ... en hérna, svona fyrir nemendurna, ég veit ekki alveg hversu hlynnt 

[það er nemendum],“ sagði einn kennarinn í skóla þar sem nemendum er 

skipt eftir getu frá unga aldri.  

Það fyrirkomulag að skipta nemendum í hópa eftir námsgetu nánast alla 

grunnskólagönguna var ekki almennt í þátttökuskólunum. Hins vegar var 

nokkuð algengt að greint væri frá því að nemendum væri skipt eftir 
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námsgetu í tilteknum greinum í tiltekinn tíma eða jafnvel bara í 

afmörkuðum efnisatriðum í tiltekinn tíma. Þannig voru dæmi um einhvers 

konar „átaksverkefni“ í algebrukennslu og stafsetningu þar sem 

mismunandi getu var mætt með því að skipta bekk eða árgöngum í minni 

hópa eftir getu og beina athygli að afmörkuðum námsþáttum í tiltekinn 

tíma. Þannig er leitast við að mæta ólíkri getu til náms en áhrif nemenda 

virðast vera hverfandi. 

4.3.2 Hugmyndir kennara um það hvað hindri stuðning við sjálfræði 

Í opnum viðtölum við kennara voru þeir spurðir hvað hindraði þá í að auka 

áhrif nemenda og veita þeim aðild að ákvörðunum um nám sitt. Í sumum 

viðtölum var einnig spurt hvort þeir vildu breyta einhverju í þeim efnum. 

Eins og áður tvinnuðust umræður um stuðning við sjálfræði, áhrif og 

ákvarðanatöku nemenda saman við umfjöllun um einstaklingsmiðað nám. 

Ýmsir ytri þættir voru nefndir sem hindruðu; svo sem kerfið og námskráin, 

takmarkað námsefni og formgerð. Innri hindranir lúta að hugmyndum 

viðmælenda um aukin áhrif nemenda og viðhorfum þeirra til skóla án 

aðgreiningar. 

4.3.2.1 Ytri hindranir 

Ýmsir ytri þættir voru nefndir; svo sem kerfið og námskráin, takmarkað 

námsefni, skortur á rými, aðgengi að upplýsingum, samræmd próf, fjöldi í 

bekk og tímaskortur, eins og nánar verður greint frá.  

Þannig var bent á þær þversagnir sem felast í því að „kerfið“ eða 

stjórnendur menntamála geri kröfu um að öllum nemendum séu sett sömu 

innihaldslegu markmið með námi sem endurspeglast í þeim kröfum og þeim 

ramma sem opinber námskrá setur. Um leið beri skólum að taka á móti 

öllum nemendum óháð þroska og getu til náms.  

S: Þið ... vinnið samkvæmt því að þið gerið ráð fyrir því að þau séu að 

stefna að sömu markmiðunum, þau geti farið að einhverju leyti 

mismunandi leiðir að því? 

K: [Stjórnendur menntamála] bara einhvern veginn allavega eins og 

staðan er, þeir eru ekkert að bjóða manni upp á neitt annað. Það 

eru einstaklingar hérna sem að hafa ekkert í þessi markmið endilega 

að stefna ... þú þarft að komast í gegnum [námsefnið] ... kerfið er 

þannig ... það eiga allir að fara bara á sama hraða í gegn og enda á 

[að ná sama markmiði]. 
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Á unglingastigi verða innihaldslegar kröfur námskrár jafnframt meiri en á 

yngri stigum og þykir það draga úr sveigjanleika og möguleikum á að mæta 

áhuga og einstaklingsþörfum. Markmið námskrár séu fleiri og ítarlegri og 

námsefnið umfangsmeira. Þannig verða kerfislegir rammar þrengri og það 

kristallast í þeirri pressu sem samræmd próf/könnunarprófin eru iðulega 

talin skapa.  

Mér finnst það ekki alveg haldast í hendur að ætlast til að vera með 

einstaklingsmiðað nám, að fólk geti farið í gegnum námsefni á 

mismunandi hraða og jafnvel ekki endilega sama námsefni og síðan 

kemur eitt samræmt ríkispróf þar sem allir eru prófaðir úr því sama.  

Þannig greindu kennarahópar frá því að bæði samræmdu prófin (áður) og 

könnunarprófin núna, eða þau próf sem hafa áhrif á inntöku framhalds-

skólanna, stýri bæði námsviðmiðum og kennsluaðferðum.  

S: Hvað um áherslu á að koma til móts við áhuga krakkanna og leyfa 

þeim að ráða eitthvað hvað þeir eru að gera, myndi maður sjá 

einhver dæmi um það? 

K: Mér finnst bara að námið hafi verið svona samræmduprófa-miðað 

... Við erum náttúrulega að hugsa um að þau komi sem best 

undirbúin frá okkur ... Þá leggur maður áherslu á það sem að 

samræmdu prófin leggja áherslu á, það er svolítið þannig ... Við 

vitum ekki hvað tekur við, eru það inntökupróf í framhaldsskólana? 

Þá náttúrulega stuðlum við að því að þau komi sem best undirbúin 

úr grunnskólanum til þess að standa sig í inntökuprófunum. 

Kröfur um að farið sé yfir tiltekið námsefni samkvæmt námskrá haldast í 

hendur við „tímaleysi“ sem kennarar upplifa í skólastarfi. Þannig voru dæmi 

um að áhugasviðstímum væri ýtt út til að komast yfir námsefni námskrár. 

Það er altalað að með núverandi skipulagi náms sé erfitt að mæta þörfum 

einstaklinga. „Vinnudagurinn minn dugar ekki og heldur ekki sólarhringurinn 

til að sinna þessari einstaklingsmiðun.“ Þannig tala margir um að áherslur í 

anda þess að auka áhrif nemenda verði útundan vegna tímaskorts. 

Kennarar þurfi jafnframt að einbeita sér að ýmsum þróunarverkefnum 

innan skólanna svo ekki sé raunhæft að vinna á sama tíma að auknum 

áhrifum nemenda. „Það er alltaf verið að hrúga á kennarana ... Sumt verður 

útundan.“ 
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Til að mæta tímaskorti tala margir um að þeir vilji meiri aðstoð inn í bekk 

eða fækka nemendum í bekkjum til að hægt sé að sinna einstaklingsþörfum 

og áhuga. „Á meðan við erum með 25 til 30 nemendur og einn kennara þá 

er óskaplega erfitt að sinna þessu, þetta segir sig sjálft.“ Þrátt fyrir þessar 

kröfur að ofan þá skorti bjargir til þess að mæta þeim; bæði námsefni, rými 

og tölvukost. Margir töluðu um skort á viðeigandi námsefni sem gerði þeim 

erfitt að mæta ólíkri getu nemenda á sama aldri, svo dæmi sé tekið.  

Náttúrulega er námsefnið ekkert að hjálpa manni ... Ég mundi vilja 

bara að þau væru meira í sjálfstæðari vinnu í stærðfræðinni ... að þau 

geti bara unnið sjálf og valið sér verkefni sem eru þá mismunandi eftir 

getunni. Þau velja sér bara, gula, græna eða rauða bunkann eða 

eitthvað. Svo er hérna bara dregið saman í lokin en þá bara þarf 

maður að búa allt þetta efni til sjálfur.  

Einnig var talsvert fjallað um skort á húsnæði og rými í sumum skólunum 

sem ylli því að erfitt væri að mæta ólíkum þörfum og óskum nemenda. Með 

betra vinnuumhverfi væri hægt að skapa aðstæður sem leyfðu sjálfstæðari 

vinnubrögð og að nemendur gætu ráðið sér meira sjálfir.  

Ég hugsa það, svona námsfræðilega ef við hefðum meira rými, þá 

gætu þau verið meira sjálfstæð í vinnubrögðum ... Þá gæti önnur 

verið með lítinn hóp í innlögn á meðan aðrir væru að vinna sjálfstætt 

þá með hinum kennaranum. Og fengju að ráða sér svolítið sjálf ... ég 

ímynda mér að ef það væru svona vinnustöðvar þá gætu þau ráðið 

meira og þá væru þau áhugasamari. 

Takmarkaðir möguleikar nemenda á að vinna sjálfstætt að upplýsingaöflun 

voru einnig nefndir sem hindrun við að mæta ólíkum þörfum þeirra og 

áhuga. Þannig var bent á lélegar nettengingar, bágborinn tölvukost og of fáa 

skjávarpa í sumum skólum. Einnig að stærra og fjölbreyttara bókasafn og 

fleiri eintök af handbókum af ýmsu tagi mundi auka möguleika á að mæta 

áhuga nemenda.  

Þannig gerir ósveigjanlegt skipulag náms og kerfislegar kröfur það að 

verkum að erfitt getur reynst að stuðla að sjálfræði nemenda. Í því 

samhengi var rætt um kröfur um umfang og inntak námsefnis, 

ósveigjanlega stundaskrá og skipulag sem felur í sér of stóra námshópa, í of 

litlu rými, í 40 mín í senn með einn kennara sem jafnframt skortir bjargir 

(bæði námsefni, rými og aðgengi að tölvukosti) til að gera það mögulegt að 

mæta einstaklingsþörfum nemenda.  
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4.3.2.2 Innri hindranir: Hugmyndir sem hindranir 

Innri hindranir lúta að hugmyndum og viðhorfum viðmælenda til þess 

verkefnis að stuðla að sjálfræði nemenda og auknum áhrifum þeirra í námi. 

Víða mátti sjá hvernig ýmsar hugmyndir um nám og skólastarf geta virkað 

sem hindrun við að mæta þörfum og áhuga nemenda og gera þau að 

ákvörðunaraðilum um nám sitt. Iðulega mátti greina þá tilhneigingu meðal 

viðmælenda að halda í gamlar hugmyndir um það hvernig skólastarf eigi að 

ganga fyrir sig og að áherslur á áhrif nemenda á nám sitt væru kennurum 

ókunnar.  

 

Viðjar vanans 

Algengt var að viðmælendur greindu frá áhuga sínum á því að þróa 

kennsluhætti, meðal annars þær áherslur að auka áhrif nemenda, en segðu 

jafnframt að ekki næðist samstaða um breytta starfshætti innan skólans þar 

sem margir vildu vinna áfram eins og þeir hefðu alltaf gert. Meðal þess hóps 

heyrðist til dæmis „ramakvein“ þegar skipulagðar væru þemavikur eða 

dagar sem kennarar þyrftu að breyta vinnulagi sínu.  

Ég ... vildi bæði sjálf og líka sjá aðra hérna fara svolítið meira upp úr 

hjólförunum ... ég held að við séum svolítið mikið bókamiðuð hérna 

og svona föst dálítið ... Það heyrist til dæmis alltaf í sama fólkinu 

alveg ramakvein ef að það er þemavika eða eitthvað, sko ... Sumir 

kunna bara ekki við sig eiginlega nema nemendahópurinn sitji fyrir 

framan borð og allir séu helst að gera þetta [venjulega]. 

Þannig væri iðulega tiltekinn hópur innan skólans sem stæði gegn 

breytingum með beinum eða óbeinum hætti. Greint var frá dæmi um að 

hópur starfsmanna sýndi ekki samstarfsvilja þegar 10. bekkur vann loka-

verkefni sem krafðist þess að bæði bóknáms, val- og listgreinakennarar 

ynnu saman og að sveigt væri frá hefðbundinni stundaskrá. Þá lýstu margir 

óánægju með að fagleg umræða væri takmörkuð og því lítill farvegur fyrir 

breytingar. Jafnvel þótt faglegir þættir kæmu til umræðu hefði slíkt litlar 

breytingar í för með sér.  

Ég hugsa að svona undanfarin ár þá höfum við tekið svona opinbera 

námsmatsumræðu sirka annað eða þriðja hvert ár þar sem að það er 

bara ákveðið að fara yfir námsmatsreglur ... En það kemur alltaf voða 

svipað út úr þessu.  
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Sjá mátti dæmi um að skólinn sem slíkur tæki þátt í þróunarverkefnum sem 

miðuðu að því að auka áhrif nemenda en að viðmælendur væru hikandi við 

að stíga þau skref þar sem erfitt væri að nota nýjar aðferðir í samskiptum 

við nemendurna, ekki síst ef foreldrarnir væru þeim ekki samstíga. Hér 

svarar kennari á unglingastigi spurningu um það hvernig honum litist á þær 

áherslur skólans að innleiða uppbyggingarstefnuna og þær áherslur hennar 

að byggja á sameiginlegum gildum sem nemendur tækju þátt í að þróa.  

Maður er einhvern veginn svo vanur því sem að maður notaði sjálfur 

eða var notað á mann þegar maður var yngri ... Þannig ... ég er ekki 

alveg nógu hlynnt henni [stefnunni] ... Þú átt að byggja krakkana upp 

og þannig en ... af því þau eru ... alin upp af foreldrum sínum þá er 

svo erfitt að við komum með einhverjar aðrar aðferðir sem við erum 

að reyna að nota. 

Einnig mátti heyra þau sjónarmið, bæði hjá reyndum og nýjum kennurum, 

að svokallaðar hefðbundnar kennsluaðferðir virkuðu best og hefðu skilað 

þeim góðum árangri og því væri ástæðulaust að taka þátt í 

„tilraunastarfsemi með kennsluhætti. Það eru gamlar kennsluaðferðir og 

haldið stíft í þær, þær hafa verið að virka alveg ljómandi ... þannig að ég er 

nokkuð bara örugg með mig, með mínar gömlu kennsluaðferðir.“ Þá voru 

dæmi þess að kennarar með litla reynslu greindu frá óöryggi sínu sem gerði 

það að verkum að þeir væru hikandi við að taka þátt í samstarfi eða leggja 

nýjar áherslur, öryggið væri að finna í þeim aðferðum sem voru notaðar 

þegar þeir voru sjálfir í grunnskóla.  

Annað dæmi er sú hindrun sem felst í þeirri afstöðu að áhugasvið 

nemenda séu lítilvæg í skólastarfi. 

  

K: Vorum með áhugasviðstíma ... En svo einhvern veginn finnst 
manni bara ... þetta er meira efni einhvern veginn að komast yfir 
og svoleiðis [í 8. bekk miðað við í 7. bekk].  

S:  Þannig að þá dragið þið úr því? 
K:  Já, það er spurning hvort er mikilvægara líka. 

 

Þarna virtist gengið út frá því sem gefnu að það væri mikilvægara að leggja 

áherslu á að innihald námsefnis væri skv. námskrá en að vinna með 

áhugasviðstíma. Ekki virtist koma til greina að unnt væri að vinna að báðum 

markmiðum samhliða. Þannig mátti sjá mörg dæmi þess hvernig þær 

hugmyndir sem hafa verið ríkjandi um skipulag náms endurspegluðust í 

tilsvörum kennaranna.  
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Ókunnar hugmyndir  

Þegar kennarar eða kennarahópar voru spurðir um möguleika nemenda á 

að taka þátt í ákvörðunum um nám sitt eða hvernig nemendur gætu haft 

áhrif á nám sitt, þá mátti iðulega greina að þessi hugmynd væri þeim ókunn. 

Þeir skildu iðulega ekki spurninguna, hikuðu og virtust ekki vita hvernig þeir 

ættu að svara henni. „Já, bíddu nú við ... þegar stórt er spurt verður fátt um 

svör.“  

S: Já, hvað myndirðu segja að þú legðir mikla áherslu svona, hvað á 

maður að segja, það sem krakkarnir hafa fram að færa? Til dæmis 

að hlusta á raddir nemenda. Að láta þau hafa áhrif, og gefurðu 

þeim val, hvað myndirðu segja um þennan þátt? 

K:  Hvað ertu að meina að gefa ... ? 

S: Það er til dæmis varðandi það að láta þau hafa eitthvað að segja 

um það hvað þú ert að gera, berðu eitthvað undir þau, til dæmis 

það sem þú ert að setja á dagskrá? 

K: Nei, ekki svona neitt þannig, sko. Ég geri það ekki, ég frekar fylgist 

með viðbrögðum þeirra og eins ef ég sé að viðbrögðin eru slæm 

þá reyni ég kannski að finna aðra aðferð. 

Þannig mátti oft heyra að sú hugmynd að nemendur hefðu bein áhrif á nám 

sitt væri kennurunum ókunn. Algengast var að þeir færu að tala um 

bekkjarráð, nemendaráð eða þann vettvang í skólastarfinu þar sem einhvers 

konar fulltrúalýðræði gildir, eins og áður hefur verið getið. Átt er við 

vettvang þar sem fulltrúi nemenda getur komið að skipulagi á félagslífi, 

komið á framfæri umkvörtunarefnum sem lúta að sameiginlegu svæði (t.d. 

leiksvæði) eða mötuneytismálum, svo dæmi sé tekið. Slík verkefni væru 

jafnframt utan þeirra sviðs og kæmu ekki endilega á þeirra borð. „Það er 

bekkjarráð þar sem eru kosnir fulltrúar … En ég er ekkert inni í því starfi.“ 

Eins og áður hefur komið fram mátti einnig sjá í nemendaviðtölum að 

nemendur telja sig ekki hafa áhrif á skólastarf, jafnvel þó þeir kjósi í 

nemendaráð, þar sem verkefni þeirra séu einskorðuð við félagslíf. „Þau 

[sem eru í nemendaráði] ráða ekkert meira en við ... Þau skipuleggja ... böll 

og einhverjar ferðir og svona.“ 

Þá kom einnig fram í viðtölunum að ef til vill vantaði kennarasamfélagið 

sýn eða sameiginlegar hugmyndir um það hvernig eigi að stuðla að auknum 

áhrifum nemenda og mæta þeim sem einstaklingum. „Það er kannski þetta 
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sem horfir að okkur, að við erum ekki búin að skilgreina þetta nógu vel fyrir 

okkur og erum því kannski ekki alveg nógu tilbúin til að takast á við þetta.“ 

Þá mátti greina í viðtölum við nemendur í þeim skólum þar sem þeir hafa 

lítil áhrif að þeim er ótamt að fjalla um möguleg áhrif sín og því virtist oft 

sem slíkar hugmyndir væru þeim framandi (6 nemendur í 8. bekk). 

  

S: En ef að þið fengjuð að ráða hérna í eina viku, öllu í skólanum, 
hverju mynduð þið helst breyta?  

N: Ég veit það ekki. 
N:  Fyrsta skipti sem við höfum verið spurð að þessu. 
... 
(Nemendur í 7.bekk): 
S:  Er eitthvað sem þið mynduð vilja breyta? 
N:  Nei, ekkert sérstaklega ... 
S:  Þannig að þið eruð ekkert sérstaklega að sækjast eftir því að fá að 

hafa mikil áhrif á ...  
N:  Nei, þetta er bara, þetta er eins og þetta er og ekkert að vera að 

flækja þetta eitthvað mikið. Nei. 
 

Af þessum tilvitnunum má ætla að þeir nemendur sem alast upp við 

áhrifaleysi í skólastarfi muni ekki verða breytiafl í skólanum. 

 

Má aldrei gefa þeim lausan tauminn 

Margoft mátti heyra þau sjónarmið að aðkoma nemenda að ákvörðunum 

um nám sitt hlyti að hafa í för með sér að kennarar misstu stjórn á 

aðstæðum. Að sett væri jafnaðarmerki á milli aukinna áhrifa nemenda og 

einhvers konar stjórnleysis. Þessi tilvitnun umsjónarkennara í 7. bekk sýnir 

glöggt þessi viðhorf.  

Já, ég meina, þau, þau náttúrulega hafa mjög gaman af því að fá að 

taka einhverjar ákvarðanir og vera með í ákvarðanatöku ... En ég ... 

finn það með minn bekk að ég má aldrei gefa þeim lausan tauminn. 

Ég verð alltaf að vera á tánum. Annars bara ... eru þau bara rokin.  

Þetta sagði kennari í 8. bekk sem sagðist vinna eftir stífri námsáætlun 

skipulagðri af kennurum sem jafnframt væri miðuð við að allir nemendur 

ynnu á sama hátt. „En auðvitað gætum við eflaust ... leyft þeim að hafa 

mismunandi nálganir á viðfangsefninu ... Getur vel verið að vorönn, þá eru 

þau orðin aðeins sjóaðri ... Sleppum af okkur beislinu bara. Akkúrat, búin að 

æfa þau.“  
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Kennarar í þeim skóla þar sem frelsi og sjálfræði nemenda var hvað mest 

töluðu um í þessu samhengi að kennarar jafnt sem nemendur þyrftu að 

venjast frelsinu, eins og áður hefur komið fram. Kennarar þyrftu að þróa 

skipulag og formgerð sem styddi sjálfræði nemenda og nemendur þyrftu að 

læra tiltekið vinnulag og hugsunarhátt. Þeir þyrftu að læra að hafa áhrif og 

að það gengi betur eftir því sem nemendur byrjuðu yngri að venjast því. Í 

nemendaviðtölum í þessum sama skóla mátti jafnframt heyra hvernig 

nemendur sjálfir ræddu um mikilvægi þess að þeir læri að frelsi fylgi ábyrgð: 

Það eru náttúrulega sumir sem nýta sér þetta frelsi eða svona ... og 

það er bara að skemma fyrir okkur hinum ... Sumir sem geta þetta 

ekki ...  

Það er samt byrjað að fara að skrá niður mætingu núna. Því að sumir 

krakkar voru farnir að nýta sér þetta frelsi of mikið. Já. Slepptu bara 

að mæta ... Farið að nýta sér það of mikið. 

Þannig kvörtuðu nemendur yfir þeim nemendum sem misnotuðu frelsið þar 

sem það bitnaði á öllum nemendahópnum með auknum reglum og 

skerðingu frelsis.  

 

Ekki hægt að mæta ólíkum þörfum 

Heyra mátti þau viðhorf að í raun væri ekki hægt að mæta einstaklingnum á 

meðan bekkir væru getublandaðir og starfað eftir stefnu um skóla án 

aðgreiningar. Þannig mátti greina þau viðhorf hjá hluta kennarahóps (þó 

það væri ekki almennt) að þar sem nemendahópar væru getublandaðir þá 

þýddi það að ekki væri hægt að mæta einstaklingsþörfum.  

Ég skal alveg viðurkenna að þetta er ekki einstaklingsmiðað hjá mér ... 

Auðvitað má kannski skoða það, það er kannski ekkert réttlátt en ... 

hvar á maður að taka tímann til að ... En það er einmitt þessi 

getublöndun, að það verða allir að sitja undir því sama.  

Á sama hátt mátti heyra þau viðhorf að sá hópur nemenda sem ekki gæti 

fylgt námshraða bekkjarins væri betur settur í annars konar úrræðum utan 

bekkjar, svo sem í námsveri eða einhvers konar sérdeild. 

Það fer allt of mikill tími í að sitja yfir þessum nemendum [sem þurfa 

sérkennslu] ... Og ef maður ætlar að sinna þeim þá er það á kostnað 

hinna. Skóli án aðgreiningar kannski gengur ekkert upp. Það eru 
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ekkert allir alveg eins, og margir hafa ekkert að gera þarna inni og 

maður myndi vilja sinna þeim [sem þess þurfa] miklu betur í 

námsverinu eða sérkennslu. Bara því miður þá fúnkerar þetta ekki 

inni í bekk ... meðan kennarinn er einn. 

Þessi hópur kennara taldi að á meðan kennarinn væri einn „með 20–25 

manna nemendahóp þá gæti hann ekki sinnt svo ólíkum þörfum.“ Útkoman 

væri einhvers konar miðjumoð þar sem öll kennsla miðaðist við einhvern 

miðjuhóp en afburðanemendum og hægfara nemendum væri ekki vel sinnt, 

ekkert nema meðalmenn sem kæmu út úr þessu. Einnig var bent á það að 

út frá kennslufræðilegu ljósi þyrftu umræður um námsefnið að miðast við 

fjöldann eða miðjuhópinn og því væri hætt við að þeir sem væru með annað 

námsefni, við sitt hæfi, yrðu útundan. 

Þessi hugmynd um miðjuhópinn byggist á þeirri afstöðu að 

nemendahópur geti eða eigi að geta verið á sama stað í námi. Út frá þessari 

grunnhugmynd er nemendum raðað í bekki eftir árgöngum. Hjá hópi 

kennara þýddi þessi grunnafstaða að helsta mögulega leiðin til að mæta 

ólíkum nemendum eða ólíkri námsgetu væri sú að flytja nemendur milli 

árganga. Þó að ekki væru reglur sem mæltu því mót þá væri það ekki gert 

og foreldrasamfélagið væri ekki hlynnt slíkum aðgerðum. 

Það eru einstaklingar hérna sem að hafa ekkert í þessi markmið [sem 

bekknum eru sett] endilega að stefna, við vitum það alveg ... Þeir 

ættu frekar að vera í námsefninu að höfða til sjöunda eða jafnvel 

sjötta bekkjar en hvenær hefur einhver verið látinn endurtaka bekk 

eða verið færður niður um bekk? ... Það er ekki í boði. Nei. Ég meina 

af hverju á ég þá að vera með hann í áttunda bekk endilega að vinna í 

sjötta eða sjöunda bekkjar efni? 

4.3.3 Samantekt: Hvað styður og hvað hindrar? 

Í þessum kafla var greint frá niðurstöðum einstaklings- og rýnihópaviðtala 

við kennara á mið- og unglingastigi. Til umfjöllunar voru þær leiðir sem 

notaðar eru í skólastarfi til að styðja sjálfræði nemenda, en þær fela meðal 

annars í sér möguleika þeirra til að hafa áhrif og að taka ákvarðanir um nám 

sitt og skólastarf. Í viðtölum við kennarana voru þessar sömu leiðir að sama 

skapi til umræðu þegar þeir voru spurðir út í nám við hæfi hvers og eins, 

eða einstaklingsmiðað nám. Þannig fléttuðust umræður um 

einstaklingsmiðað nám saman við umfjöllun um stuðning við sjálfræði.  
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Skilningur kennara á einstaklingsmiðuðu námi er margvíslegur. Almennt 

báru svörin það með sér að leitast væri við, eftir ýmsum leiðum, að mæta 

mismunandi getu til náms fremur en að huga að áhuga nemenda, 

styrkleikum eða öðrum þörfum. Þá var talað um hvernig skipulag og 

formgerð náms getur stutt við sjálfræði nemenda og aukið áhrif þeirra. 

Einnig var greint frá tilteknum verkefnum þar sem nemendur hafa aðkomu 

að ákvörðunum og hafa áhrif á nám sitt.  

Einnig var fjallað um það sem hindraði kennara í að stuðla að áhrifum 

nemenda og veita þeim aðild að ákvörðunum um nám og skólastarf. Ytri 

hindranir voru í formi ósveigjanlegs námsskipulags og kerfislegra krafna sem 

gera það að verkum að erfitt getur reynst að stuðla að sjálfræði nemenda. 

Jafnframt skortir bjargir (bæði námsefni, rými og aðgengi að tölvukosti) til 

að gera það mögulegt að mæta einstaklingsþörfum nemenda. 

Hugmyndalegar hindranir kennara vega ekki síður þungt. Greina mátti þá 

tilhneigingu meðal viðmælenda að halda í gamlar hugmyndir um það 

hvernig skólastarf eigi að ganga fyrir sig og að áherslur á áhrif nemenda 

væru kennurum ókunnar. Þá voru hugmyndir kennara í sumum tilvikum 

andstæðar sjálfræði nemenda, ekki síst sú afstaða að auknu sjálfræði 

nemenda hljóti að fylgja stjórnleysi þeirra. Sama má segja um þá afstöðu að 

ekki sé unnt að mæta ólíkum þörfum nemenda í ríkjandi skipulagi á 

skólastarfi. 



 

 

5 Umræður 

Hér eru niðurstöður teknar saman og svör við rannsóknarspurningunum 

rædd í fimm meginköflum. Í fyrsta kaflanum er fjallað um það hvernig 

stuðningi við sjálfræði nemenda er háttað í skólunum. Þar flétta ég saman 

niðurstöður um reynslu nemenda af stuðningi við sjálfræði, sýn 

rannsakenda á vettvangi á það hvernig stuðningur við sjálfræði birtist og 

hugmyndir kennara um það hvaða þættir í skólastarfinu styðji sjálfræði 

nemenda. Í öðrum kafla eru ræddar niðurstöður um það hvernig sjálfræði 

tengist velfarnaði og í þeim þriðja er fjallað um þann mun sem kom fram á 

stuðningi við sjálfræði eftir aldri og kyni nemenda. Í fjórða kafla eru ræddar 

niðurstöður samanburðar á þeim tveimur skólahópum sem bornir voru 

saman eftir því hversu ríkulega starfshættir þar styðja sjálfræði. Þar er 

fjallað um starfshætti sem skólamenningu og það hvernig frelsi og formgerð 

getur farið saman, þ.e.a.s. hvernig formgerð um nám í grunnskóla getur 

skapað aðstæður þar sem nemendur fá tækifæri til að upplifa sjálfræði í 

athöfnum sínum. Í fimmta kafla eru ræddar hugmyndir kennara um það 

hvað hindri þá í að styðja sjálfræði nemenda. Svör þeirra verða skoðuð í ljósi 

hugmynda Basils Bernstein um uppeldislega orðræðu sem endurspeglar 

þær hefðir og hugmyndir sem stýra starfsháttum skóla.  

5.1 Hvernig er stuðningi við sjálfræði háttað?  

Rétt er að rifja stuttlega upp hvað stuðningur við sjálfræði í skólastarfi felur í 

sér í þessari rannsókn. Byggt á nálgun Reeve og Assor (2011) vísar 

stuðningur við sjálfræði til þess hvaða aðstæður eru skapaðar í skólastarfi 

(formgerð, andrúmsloft, svigrúm) til að styðja sjálfræði nemenda. Því er 

mikilvægt rannsóknarefni að efla skilning á því hvernig megi styðja sjálfræði 

nemenda (eða efla það, rækta, þroska, byggja það upp, eins og sumir 

fræðimenn kalla það). Eins og rakið var í kafla 2.5 sýna fyrri rannsóknir að 

það megi gera með eftirfarandi hætti: 
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1) Veita nemendum tækifæri til (og þjálfun í) að taka sjálfráðar 

ákvarðanir um nám sitt og efla þannig sjálfræði sitt. 

2) Hvetja til vals og frumkvæðis sem og gagnrýninnar og 

sjálfstæðrar hugsunar.  

3) Veita nemendum tækifæri til að tengja námið við eigin áhuga, 

markmið og gildi með því að leggja áherslu á þýðingu náms og 

skólareglna, þ.e.a.s. útskýra hvers vegna nemendur eiga að læra 

vissa hluti og tala um hvernig það sem þeir læra í skólanum geti 

komið að notum.  

4) Stuðla að styðjandi samskiptum (en ekki stýrandi). 

5) Veita nemendum tækifæri til að setja sér markmið, þróa með sér 

gildi og áhuga sem þeir upplifa að séu sjálfsprottin (Roth og Deci, 

2009, bls. 78; Reeve og Assor, 2011, bls. 119–120, Kaplan og 

Assor, 2012).  

 

Þessir þættir lögðu grunninn að gerð spurninga í spurningalistakönnun og 

viðtölum sem og í vettvangsathugunum, eins og fjallað var um í 

aðferðafræðikaflanum. Í þessum kafla mun ég flétta saman niðurstöður um 

það hvernig stuðningi við sjálfræði er háttað út frá ýmsum gögnum: 1) 

upplifun nemenda á sjálfræði sínu í skólastarfi, 2) sýn rannsakenda á 

vettvangi á það hvernig stuðningur við sjálfræði birtist og 3) hugmyndum 

kennara um það hvaða þættir í skólastarfinu styðji sjálfræði nemenda.  

5.1.1 Lítill stuðningur við sjálfræði nemenda 

Í heild greindu rannsakendur merki um stuðning við sjálfræði í einungis 15% 

þeirra kennslustunda sem fylgst var með (sbr. mynd 2). Mikill munur 

reyndist vera á því hversu sýnilegur stuðningur við sjálfræði var milli skóla. 

Þannig sáu rannsakendur engin merki um stuðning við sjálfræði í sex skólum 

(af 20) en í þeim skóla þar sem sýnileikinn var mestur mátti greina stuðning 

við sjálfræði nemenda í 71% þeirra kennslustunda sem fylgst var með.  

Þegar skoðaðar eru niðurstöður um reynslu nemenda af stuðningi við 

sjálfræði í námi er erfitt að segja til um hvort þeir upplifa „mikið“ eða „lítið“ 

sjálfræði. Þannig má til dæmis spyrja hvað það þýði að um þriðjungur 

nemenda segi kennara sína oft leyfa þeim að ráða ýmsu um það hvernig 

þeir vinna verkefni í skólanum og að fjórðungur nemenda segi kennara sína 

spyrja oft hverju þeir vilji breyta í tengslum við námið. Telst það vera mikill 

eða lítill stuðningur við sjálfræði? Því verður hver að svara fyrir sig, en þó er 

ljóst að þessu er mjög ólíkt farið milli skóla. Munurinn á hlutfallstölum svara 

við tilteknum spurningum um stuðning við sjálfræði var á bilinu 33–46 
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prósentustig. Stuðningur við sjálfræði nemenda reyndist víðast hvar ekki 

mikill, en í nokkrum þátttökuskólum var það hins vegar ríkulega stutt. Séu 

þeir skólar sem mest styðja sjálfræði notaðir sem viðmið um það hversu 

ríkulegur stuðningur við sjálfræði getur verið má segja að niðurstöður sýni 

að stuðningur við sjálfræði nemenda sé almennt ekki eins mikill og hann 

geti verið.  

Í þessu samhengi er vert að fram komi að í vettvangsathugununum 174 

má einungis finna dæmi um tvær kennslustundir í lífsleikni, þ.e.a.s. 

kennslustundir þar sem námsgreinin lífsleikni var á dagskrá með beinum 

hætti. Ekki fannst neitt dæmi um kennslustund þar sem skapaðar voru 

aðstæður þar sem nemendur voru hvattir til ígrundandi samræðna um 

persónuleg markmið sín, afstöðu og gildismat. Sýnt er að slíkar samræður 

geta hjálpað nemendum við að komast að því hvað hafi persónulega 

þýðingu, hvað þeim þyki eftirsóknarvert, og þjálfi þá í að taka ákvarðanir 

sem samræmast gildum þeirra og eigin sjálfi (sbr. Reeve og Assor, 2011). 

Rannsóknir á framkvæmd lífsleiknikennslu í íslensku skólakerfi sýna að í 

heildina er lífsleiknikennsla ekki nægilega markviss og að umfang hennar er 

óverulegt í samanburði við aðrar námsgreinar (Aldís Yngvadóttir 2009; 

Ólafur Páll Jónsson, 2011; Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007).  

Niðurstöður vettvangsathugana sýndu einnig að rannsakendur sáu mun 

fleiri vísbendingar um möguleika nemenda á vali (36% kennslustunda) en að 

nemendur tækju ákvarðanir sem hefðu áhrif (15% kennslustunda). Fram 

kom að nemendur hafa mismikil áhrif með vali sínu og í mörgum tilvikum 

var um takmarkað val að ræða, eins og að velja „eina af tveimur 

verkefnabókum í stærðfræði“ eða að velja „hvaða dýramynstur þeir 

teiknuðu“. Þá var áberandi í viðtölum við nemendur óskir um að fá að velja 

meira en þeir gera, ekki síst í skólum þar sem val er fábreytt. Þar er 

umhugsunarverð umræða nemenda um það hvernig staðið er að 

valgreinum, þ.e.a.s. að það sé of algengt að ekki sé hægt að mæta óskum 

þeirra um valgreinar. Þeir séu því „settir í“ einhverja valgrein, jafnvel sem 

þeir myndu síst kjósa og stundum í þá námsgrein sem þeir eru veikastir í. 

Þannig eru valgreinar jafnvel notaðar til að vinna með veikar hliðar 

nemenda í stað þess að þær samræmist áhugasviði þeirra og styrkleikum og 

vinni þannig að eflingu þeirra. Í þessu samhengi má vitna til rannsókna sem 

sýna að það þurfi að vera um raunverulegt val að ræða milli áhugaverðra 

valkosta eigi það að hafa jákvæð áhrif á upplifun nemenda á stuðningi við 

sjálfræði (Assor o.fl., 2002; Assor og Kaplan, 2001).  

Í viðtölum við kennara um möguleika nemenda á vali var í flestum 

tilvikum rætt um möguleika þeirra á að velja hraða yfirferðar og stundum 
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val á röð verkefna. Þá horfðu kennarar til möguleika nemenda á valgreinum 

en þeir tóku þó ekki með í reikninginn að möguleikar nemenda á að velja 

valgrein væru háðir framboði og eftirspurn, þannig að ekki var óalgengt að 

nemendur sætu í „valgrein“ sem þeir völdu ekki. Kennarar töluðu einnig um 

„tilfallandi val“, þ.e.a.s. kennslustundir þar sem nemendur gátu valið milli 

tiltekinna verkefna, en tíðni slíkra valstunda var allt frá því að vera einu sinni 

á önn og upp í vikulega. Tilfallandi val vísar einnig til þess þegar nemendum 

„er leyft“ að velja umræðuefni á bekkjarfundum, velja bók að lesa eða 

ritgerðarefni, velja sessunaut eða prófdag. Allt er þetta tilfallandi og ekki 

bundið í skipulag skólastarfsins. Í fáeinum skólum, þ.e.a.s. í þeim skólum þar 

sem stuðningur við sjálfræði var hvað mestur, var möguleiki nemenda á að 

velja (til dæmis hraða og röð efnis) bundinn í formgerð námsins eða í gerð 

einstaklingsnámskráa.  

Sé horft til fyrri rannsókna um kennsluhætti koma þessar niðurstöður 

ekki á óvart. Til dæmis sýndu rannsóknir Gerðar G. Óskarsdóttur (2012) og 

Rúnars Sigþórssonar (2012) að flestir nemendur væru með sama námsefni 

og að þeir hefðu lítið val um viðfangsefni, námsaðferðir eða skil. Valið væri 

einkum fólgið í valgreinum á unglingastigi. Einnig sýndu þær að tilhögun 

náms einkenndist af því að kennarar miðluðu efni sem nemendur tækju á 

móti með því að glósa og æfðu sig svo með því að vinna verkefnabækur. 

Einstaklingsmiðun fælist þannig fyrst og fremst í því að nemendur gætu 

unnið mishratt í verkefnabókunum. Ljóst er að slíkir kennsluhættir eru ekki 

sérstaklega til þess fallnir að styðja sjálfræði nemenda.  

Niðurstöður vettvangsathugana sýndu að þýðingu viðfangsefna var lýst í 

16% kennslustunda og í sex skólum var þýðingu viðfangsefna ekki lýst fyrir 

nemendum í neinni kennslustund. Ríflega helmingur nemenda í spurninga-

listakönnun sagði kennara sína fjalla oft um þýðingu náms. Munur eftir 

skólum var hins vegar 33–35 prósentustig. Þarna má því aftur sjá mikinn 

mun á skólunum hvað viðvíkur áherslum á að kynna þýðingu viðfangsefna 

fyrir nemendum og ljóst er að víða er hægt að gera betur. Tilgangsleysi í 

námi var jafnframt þáttur sem nemendum var tíðrætt um í viðtölum 

umfram önnur málefni skólans. Þetta átti bæði við um vissar námsgreinar 

(til dæmis dönsku) og áherslur í tilteknum námsgreinum (til dæmis 

stærðfærði og íslensku). Á stundum upplifðu nemendur jafnframt að 

kennurum þætti tiltekið námsefni líka tilgangslaust en að þeim væri gert að 

kenna það vegna þess að það „stæði í námskrá“. Það er vissulega 

áhyggjuefni ef nemendur telja áherslur í námi vera á skjön við þarfir sínar, 

áhuga eða „undirbúning fyrir framtíðina“ eins og þeir nefndu. Reeve (2006) 

hefur í rannsóknum sínum bent á að einmitt þegar nemendur þurfa að 

vinna verkefni sem þeir hafa ekki áhuga á sé mikilvægt að kennarar útskýri 
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gildi og þýðingu verkefnisins. Hafi nemendur áhuga á verkefninu er áhuginn 

sem slíkur nægur tilgangur í sjálfu sér. Með því að útskýra gildi og þýðingu 

verkefna er nemendum hjálpað að skilja hvers vegna þeir ættu yfirhöfuð að 

verja tíma og orku í þau. Þeim er jafnframt veitt tækifæri til að tengja námið 

við eigin gildi og tilgang og það getur stuðlað að aukinni sjálfráðri sjálfstjórn 

(Reeve, 2006).  

5.1.2 Raddir nemenda 

Í viðtölum við nemendur kom fram að það þyrfti að vera skýr og 

aðgengilegur farvegur fyrir nemendur til að koma skoðunum sínum á 

framfæri því það hefðu ekki allir kjark til þess að halda þeim fram. Til 

upprifjunar voru tekin 18 rýnihópaviðtöl í 15 skólum (sjá nánar kafla 3.3.3.). 

Velta má fyrir sér hvers vegna nemendur skorti kjark, í eigin skólaumhverfi, 

til að koma skoðunum sínum á framfæri. Er það vegna þess að þeir telja að 

það sé ekki ætlast til þess, vegna þess þeir hafa ekki lært það eða telja þeir 

að það sé ekki vel séð? Umræður sem þessar mátti þó fyrst og fremst greina 

í skólum þar sem stuðningur við sjálfræði var lítt sýnilegur. Í þeim skólum 

þar sem starfshættir studdu sjálfræði var farvegur fyrir skoðanir nemenda 

mun skýrari, til dæmis í formi reglubundinna funda nemenda og skólastjóra, 

hugmyndakassa, hugmyndafunda og samskiptahátta sem sífellt sendu 

nemendum þau skilaboð að hugmyndir þeirra væru virtar.  

Þá kom einnig fram í máli nemenda að ekki væri nóg að hlusta á 

nemendur, eins og meirihluti þeirra telur kennara sína gera, heldur þurfi 

einnig að horfa til þess hvort þeir hafi áhrif. Þannig finnst nemendum oft að 

þeim sé „leyft að segja skoðanir sínar“ og það ríki „málfrelsi“ en það heyrði 

frekar til undantekninga að þeim fyndust þeir geta beitt sér og haft áhrif á 

vettvangi skólans. Helst mátti greina þá trú að þeir hefðu bein áhrif í þeim 

fáu skólum þar sem stuðningur við sjálfræði var áberandi. Ólafur Páll 

Jónsson heimspekingur fjallar um þennan mun á því að nemendur fái að tjá 

skoðanir sínar, að hlustað sé á þá, og að tekið sé mark á því sem þeir segja 

(2014). Hann segir það vera einn mikilvægasta eiginleika lýðræðislega 

þenkjandi manneskju að taka mark á annarri, óháð því hvort þær séu 

sammála eða ekki.  

Í viðtölunum við kennara tvinnuðust saman umræður um áhrif nemenda 

og aðkomu þeirra að ákvörðunum og umfjöllun um það hvernig kennarar 

leitast við að veita nemendum nám við hæfi hvers og eins. Eins og áður kom 

fram voru greind 27 einstaklings- og rýnihópaviðtöl við kennara í 20 skólum 

(sjá nánar kafla 3.3.). Ljóst var af svörum þeirra að leitast var við, að 

mismiklu leyti og eftir ólíkum leiðum, að mæta ólíkri getu til náms en mun 
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fátíðara var að mæta nemendum eftir áhuga þeirra, styrkleikum eða öðrum 

þörfum. Þannig hverfðist yfirleitt öll orðræða kennara um námsgetu og það 

heyrði til undantekninga að þeir fjölluðu um ólík áhugasvið og styrkleika 

nemenda og hvort eða hvernig leitast væri við að mæta þeim sem 

manneskjum. Þá var í nánast öllum viðtölum við kennara um áhrif nemenda 

bent á hlutverk nemendaráðs, skólaráðs og bekkjarfundi en mun síður 

aðkomu þeirra að ákvörðunum um námið. Fram kom að á bekkjarfundum 

væru til umræðu ýmis þjóðfélags- og samskiptamál en oftar en ekki væru 

fundirnir notaðir til að bregðast við tilteknum aðstæðum sem upp kæmu, 

svo sem samskiptavanda eða óánægju, fremur en að þeir væru markviss 

leið til að hlusta eftir vilja nemenda og óskum. Þá voru nefnd dæmi um 

árleg málþing til að efla nemendalýðræði, þar sem skólastarf er til umræðu 

og nemendum boðið að taka þátt. Hugmyndin um nemendalýðræði var 

þannig fyrst og fremst tengd hugmynd um fulltrúalýðræði þar sem 

nemendur voru kosnir til ákveðinna starfa sem í meginatriðum lutu að því 

að skipuleggja félagslíf nemenda en tengdust ekki daglegu skólastarfi eða 

námi. Bent hefur verið á að fjölbreytni raddanna komist vart til skila ef 

lýðræðislegar ákvarðanir eru bundnar við nefndir eða ráð í skólunum þar 

sem tilteknir fulltrúar nemenda hafa verið tilnefndir. Ef ekki er hlustað eftir 

röddum allra sé ekki hægt að segja að starfshættir séu lýðræðislegir 

(Fielding, 2006; Fletcher, 2005; Rúnar Sigþórsson o.fl., 2014).  

5.1.3 Niðurstöður í ljósi Aðalnámskrár, grunnskólalaga og 
alþjóðasamþykkta 

Í Aðalnámskrá (Almennur hluti, 2011) eru lýðræði og mannréttindi 

skilgreind sem grunnþættir menntunar, en þeim er ætlað að vera leiðarljós í 

námskrárgerð og í starfsháttum skóla. Áður hefur verið vikið að skörun 

starfshátta sem telja megi lýðræðislega skv. áherslum Aðalnámskrár annars 

vegar og þeirra sem fela í sér stuðning við sjálfræði hins vegar. Lýðræðislegir 

starfshættir og starfshættir sem endurspegla stuðning við sjálfræði fela 

meðal annars í sér að nemendum er gert kleift að ígrunda og þróa með sér 

gildismat og siðferði, tekið er tillit til áhuga þeirra og þarfa og þeir eru 

hvattir til að taka ábyrgð á eigin námi, sem felst í vali nemenda, 

markmiðasetningu og að þeir taka ákvarðanir um nám sitt. Nemendur eru 

einnig hvattir til að tjá skoðanir sínar og þeim er vel tekið. Því má í raun 

segja að með þessari rannsókn á stuðningi við sjálfræði sé um leið horft til 

þess hvort og hvernig lýðræðislegir starfshættir birtast í skólastarfi eins og 

Aðalnámskrá kveður á um. Um leið er unnt að draga þá ályktun af þessum 

niðurstöðum að almennt séu áherslur á lýðræði og mannréttindi barna í 

skólastarfi ekki í samræmi við það sem lagt er upp með í námskrám.  
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Sömu áherslur á lýðræði og mannréttindi koma jafnframt fram í 

íslenskum grunnskólalögum (Lög um grunnskóla, 91/2008) og 

alþjóðasamþykktum. Áherslur á lýðræði og mannréttindi eru ekki nýjar af 

nálinni, en þessi réttindi voru staðfest á alþjóðavettvangi með 

Barnasáttmála Sameinuðu þjóðanna árið 1989. Sáttmálinn var fullgiltur fyrir 

Íslands hönd árið 1992, og eiga því lög og reglur á Íslandi að vera í samræmi 

við hann. Í 12. grein er fjallað um rétt barna til að láta skoðanir sínar í ljós og 

hafa áhrif í öllum málum er varða þau og að tekið sé tillit til skoðana þeirra. 

Þessar áherslur endurspeglast einnig í hreyfingu um rétt barna (Children’s 

Right Movement), sem hefur vakið athygli á rétti barna til þátttöku, og í 

skrifum síðtíma (e. post-modern) fræðimanna þar sem sú afstaða er tekin 

að börn eigi að hafa rödd, eigi að hafa áhrif og hlusta eigi á þau. Með 

röddum nemenda er átt við að nemendur séu gerðir að þátttakendum í 

ákvörðunum sem hafa raunveruleg áhrif á líf þeirra (Barton, 2010).  

Fleiri rannsakendur á starfsháttum í grunnskólum hafa komist að 

svipaðri niðurstöðu. Rannsókn Rúnars Sigþórssonar o.fl. (2014) á 

starfsháttum á unglingastigi grunnskóla sýndi að þátttaka nemenda í 

ákvörðunum væri takmörkuð. Þátttakan var meðal annars greind eftir fimm 

þrepa þátttökukvarða Shier (2001). Til að uppfylla 12. grein Barnasáttmála 

Sameinuðu þjóðanna þarf að lágmarki að uppfylla fyrstu þrjú stigin 

samkvæmt þessum kvarða; þ.e.a.s. að hlustað sé á börn, þau studd við að 

koma skoðunum sínum á framfæri og tekið sé tillit til skoðana þeirra þannig 

að þau hafi raunveruleg áhrif á nám sitt. Í rannsókn Rúnars o.fl. kom fram 

að þátttaka nemenda væri í flestum kennslustundum bundin við að hlustað 

væri á þá en fátt benti til að þeir væru studdir við að koma skoðunum á 

framfæri eða að hugmyndir þeirra leiddu til breytinga. Þátttaka nemenda í 

skólastarfi nær því ekki uppfylla 12. grein Barnasáttmálans samkvæmt 

niðurstöðum þeirra.  

5.1.4 Samantekt 

Þegar horft er til þess hvernig stuðningi við sjálfræði er háttað í 

grunnskólum er meginniðurstaðan sú að stuðningur við sjálfræði er víða lítill 

og ekki í samræmi við það sem Aðalnámskrá, grunnskólalög og 

alþjóðasamþykktir kveða á um. Ennfremur sýna niðurstöður þessarar 

rannsóknar hve mikill munur er á milli skólanna í því hvernig sjálfræði er 

stutt. Í nokkrum skólum er sjálfræði nemenda vel stutt, af þeim skólum má 

læra og líta má til þeirra sem eins konar viðmiðs um það hvernig unnt er að 

styðja sjálfræði nemenda í skólastarfi. Almennt kölluðu nemendur eftir 

auknu vali. Í mörgum tilvikum höfðu þeir val en það var mjög takmarkað, 



Stuðningur við sjálfræði nemenda í íslenskum grunnskólum 

158 

þannig að þeir þurftu jafnvel að velja milli óáhugaverðra valkosta. Einnig var 

nemendum tíðrætt um tilgangsleysi tiltekinna námsgreina eða áherslna í 

námsgreinum. Þá var nemendalýðræði fyrst og fremst tengt hugmynd um 

fulltrúalýðræði þar sem nemendur voru kosnir til ákveðinna starfa sem í 

meginatriðum fólust í því að skipuleggja félagslíf nemenda en tengdist ekki 

daglegu skólastarfi eða námi.   

5.2 Tengsl velfarnaðar og stuðnings við sjálfræði  

Niðurstöður þessarar rannsóknar sýndu sterk jákvæð tengsl stuðnings við 

sjálfræði og áhuga nemenda, ánægju með kennslu og mats þeirra á eigin 

getu í námi (sjá töflu 15 í kafla fjögur). Nemendur í skólum þar sem sjálfræði 

er stutt í ríkum mæli sögðust hafa meiri áhuga á náminu en nemendur í 

öðrum skólum. Stærri hluti þeirra var jafnframt mjög ánægður með 

kennsluna og mun fleiri (hlutfallslega) töldu sig vera betri námsmenn í þeim 

skólum þar sem starfshættir einkenndust af stuðningi við sjálfræði. Ekki er 

þó hægt að fullyrða um það hvort þessir jákvæðu þættir orsakist af 

stuðningi við sjálfræði en tengslin eru sterk og í samræmi við fyrri 

rannsóknir. Sé litið til fyrri rannsókna á einkennum starfshátta sem talið er 

að styðji sjálfræði nemenda og til þess hvernig stuðningur við sjálfræði er 

mældur koma þessar niðurstöður ekki á óvart. Stuðningur við sjálfræði felur 

meðal annars í sér skv. skilgreiningu að samskipti kennara við nemendur eru 

styðjandi. Kennarinn fagnar hugsunum nemenda, tilfinningum og 

ákvörðunum og styður hæfni þeirra til sjálfráðra ákvarðana (Roth og Deci, 

2009, bls. 78; Reeve og Assor, 2011, bls. 119 ̶ 120). Fyrri rannsóknir á 

stuðningi við sjálfræði sýna jafnframt fram á mikilvægi þess að málfar og 

raddblær sé hvetjandi og uppbyggilegur þannig að nemendur upplifi að 

námsumhverfið sé styðjandi fremur en stýrandi (Koestner o.fl., 1984). 

Styðjandi samskipti af hálfu kennara eru einnig upplýsandi samskipti. Þá er 

útskýrt til hvers sé ætlast og hvers vegna og viðgjöf er jafnframt lýsandi. 

Þannig fá nemendur upplýsingar um hvað í náminu þeim gangi vel með, 

hvers vegna og að hvaða leyti. Slíkar áherslur vinna gegn áhugaleysi, slæmri 

hegðun og lakri frammistöðu (Reeve, 2006; Reeve, Deci og Ryan, 2004; 

Reeve og Halusic, 2009). Í þessu samhengi er einnig rétt að minna á fjölda 

rannsókna sem sýna fram á ávinning nemenda af aðstæðum sem styðja 

sjálfræði í skólastarfi miðað við aðstæður þar sem stjórnræði er meira 

áberandi. Ávinningur nemenda kemur til að mynda fram í hærra mati á 

eigin hæfni í námi, ríkari áhuga og skuldbindingu gagnvart námi og 

jákvæðari viðhorfum, ríkari sköpunargleði, sjálfstjórn og sjálfstrausti sem og 

betra námsgengi (sjá nánar samantekt rannsókna um stuðning við sjálfræði 

hjá Reeve, 2009).  
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Þegar árangur nemenda í PISA-rannsóknum er skoðaður er iðulega 

fjallað um einsleitni íslenskra skóla, þ.e.a.s. að á Íslandi skýrir mismunur á 

milli skóla minna af árangri nemendanna en í öðrum þátttökulöndum. Í 

umfjöllun Námsmatsstofnunar segir að í raun skipti ekki máli í hvaða skóla 

nemendur stundi nám, árangur þeirra verði ekki skýrður með mismun á 

milli skóla (Almar M. Halldórsson o.fl., 2010). Niðurstöður þessarar 

rannsóknar á stuðningi við sjálfræði sýndu allt annað en einsleitni skóla. 

Þótt árangur í PISA verði ekki skýrður af mismun á milli skóla sýnir þessi 

rannsókn verulegan mun á ánægju nemenda milli skóla eftir því hversu 

ríkulega þeir styðja sjálfræði nemenda.   

Í framhaldi af PISA-rannsókninni 2012 var fjallað um jákvæða þróun í þá 

veru að stuðningur kennara við nemendur hefði aukist og væri áberandi 

meiri á Íslandi en í öðrum OECD-ríkjum. Þá hafa viðhorf nemenda til skólans 

batnað lítillega (Almar M. Halldórsson o.fl., 2012). Þetta eru góðar fréttir 

fyrir íslenskt skólastarf í ljósi þess að rannsóknir sýna að velfarnaður 

nemenda (e. well-being) er forsenda náms (Knoop, 2011). Þó ber að hafa í 

huga að reglubundnar rannsóknir á vegum menntamálaráðuneytisins á 

líðan og hag ungmenna í grunnskólum sýna að hlutfall nemenda í 9. og 10. 

bekk sem líður oft eða alltaf illa í skólanum er 6–7% meðal bæði stráka og 

stelpna og hefur það haldist nokkuð óbreytt síðan 2009 (Álfgeir Logi 

Kristjánsson o.fl., 2012).26 Það þýðir að um það bil 55627 nemendum í 

tveimur árgöngum líður oft eða alltaf illa í skólanum. Samkvæmt sömu 

rannsókn finnst 17–18% stelpna og stráka námið vera of þungt en 6% 

stelpna og 11% stráka telja það of létt. Þannig telja 2.230 nemendur í 9. og 

10. bekk námið ekki vera við hæfi, eða ýmist of þungt eða of létt. Þá kemur 

fram í sömu rannsókn að 16% stelpna og 29% stráka leiðist námið oft eða 

alltaf. Þetta er stór hópur unglinga, eða sem samsvarar 1.942 nemendum í 

tveimur árgöngum. Þó að viðhorf nemenda til skólans hafi batnað lítillega á 

liðnum árum þarf stöðugt að vinna að bættri líðan og ánægju barna í 

grunnskólum landsins. 

                                                            
26Könnun lögð fyrir allt þýði árganganna eða 11.222 nemendur. Heildarsvarhlutfall 
á landsvísu var 86% í öllum árgöngum. 
27 Miðað er við stærð árganganna árið 2012 í 9. bekk (4.268 nemendur) og 10. bekk 
(4.283 nemendur) skv. tölum Hagstofunnar. Sótt af 
http://www.hagstofa.is/Hagtolur/Skolamal/Grunnskolar. 
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5.2.1 Samantekt 

Eins og áður hefur komið fram er ljóst að bæði námskrár, lög og 

alþjóðasamþykktir kveða á um að markmið skólastarfs sé meðal annars að 

stuðla að alhliða velfarnaði. Þetta kemur hvað skýrast fram í almennum 

hluta Aðalnámskrárinnar (2011) þar sem heilbrigði og velferð er talin til 

grundvallarþátta náms. Þar segir meðal annars að með því að gefa 

áhugasviðum nemenda rými í skólastarfinu gefist tækifæri til að vinna út frá 

styrkleikum og áhuga, byggja upp jákvæða sjálfsmynd og „efla þannig 

heilbrigði“. Af framansögðu um tengsl sjálfræðis og farsældar má því álykta 

að þegar skólar styðja við sjálfræði nemenda séu þeir um leið að vinna að 

ákvæðum Aðalnámskrár um velferð og heilbrigði nemenda.  

5.3 Stuðningur við sjálfræði eftir kyni og aldri nemenda 

Niðurstöður sýndu marktækan mun eftir kyni og aldri á þann veg að strákar 

upplifðu heldur minni stuðning við sjálfræði en stelpur, og eldri nemendur 

minni en þeir yngri. Þó munurinn hafi ekki reynst mikill má finna 

niðurstöður annarra rannsókna sem geta staðfest þennan mun, og því er 

áhugavert að skoða hann frekar. Þessar niðurstöður eru í samræmi við 

niðurstöður íslenskra rannsókna á stöðu kynjanna í skólanum en þær hafa 

sýnt fram á meiri áhuga stúlkna á náminu en drengja og meiri stjórn þeirra á 

eigin árangri (Almar M. Halldórsson, 2011; Amalía Björnsdóttir o.fl. 2008), 

en sjálfræði er þáttur í eða forsenda bæði sjálfstjórnar og áhuga (eins og 

áður var fjallað um). Einnig hafa erlendar rannsóknir sýnt að stúlkur hafi 

meiri sjálfstjórn í námi en drengir, þ.e.a.s. eigi auðveldara með að setja sér 

markmið og skipuleggja nám sitt (Zimmerman og Martinez-Pons, 1988). 

Þessar rannsóknir svara því þó ekki hvers vegna strákar upplifa minni 

stuðning við sjálfræði í skólastarfi en stelpur. Ekki reyndist vera munur milli 

upplifunar stráka og stelpna á hvatningu og útskýringum kennara og er það í 

samræmi við niðurstöður nýlegrar íslenskrar rannsóknar á tengslum 

skólatengdrar hvatningar við trú á eigin getu til sjálfstjórnar í námi (Elsa L. 

Magnúsdóttur, Steinunn Gestsdóttir og Kristján K. Stefánsson, 2013). Þetta 

er einnig í samræmi við niðurstöður norskrar rannsóknar sem sýndi að piltar 

og stúlkur upplifðu ekki mun á þeim stuðningi sem þau töldu að skólinn 

veitti þeim (Danielsen, 2009), eins og áður var greint  frá. Þannig virðast 

drengir og stúlkur upplifa jafn mikla hvatningu en drengir samt heldur minni 

stuðning við sjálfræði.  

Fremur lítill en marktækur munur reyndist vera á upplifun á stuðningi við 

sjálfræði eftir aldri, þannig að þeir sem eldri eru upplifa heldur minni 

stuðning við sjálfræði en þeir sem yngri eru. Þetta helst í hendur við reynslu 
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nemenda af hvatningu og útskýringum af hendi kennara sem eru einnig 

marktækt minni í eldri en yngri árgöngum. Þessar niðurstöður eru í 

samræmi við niðurstöður erlendrar rannsóknar sem sýndi að upplifun 

nemenda á stuðningi kennara við sjálfræði þeirra minnkaði með auknum 

aldri nemenda (Gillet o.fl., 2011). Þetta kemur einnig heim og saman við 

niðurstöður þeirra rannsókna sem sýnt hafa fram á minnkaðan námsáhuga 

á unglingsárunum. Þessar niðurstöður eru athyglisverðar, ekki síst í ljósi 

þess að rannsóknir á sjálfstjórn í námi hafa sýnt að með hærri aldri og 

vitsmunaþroska verður sjálfstjórn í námi meiri (t.d. Pintrich og Zusho, 2002; 

Steinunn Gestsdóttir og Lerner, 2008). 

Samantekt á niðurstöðum þessarar rannsóknar og fyrri rannsókna um 

tengsl aldurs og kyns við stuðning við sjálfræði annars vegar og sjálfstjórn 

og námsáhuga hins vegar leiðir í ljós að:  

 Stúlkur upplifa meiri stuðning við sjálfræði en drengir, þær hafa meiri 
sjálfstjórn og meiri áhuga á námi en drengir.  

 Eldri nemendur upplifa minni stuðning við sjálfræði en hinir yngri og 
jafnframt minni námsáhuga. Á hinn bóginn verður sjálfstjórn í námi 
meiri með auknum aldri. 

Skýringar á þeirri reynslu ungmenna að þau fái heldur minni stuðning við 

sjálfræði með auknum aldri og drengir ívið minni stuðning en stúlkur eru 

ekki auðfundnar (sjá töflur 13 og 14 í kafla fjögur). Velta má fyrir sér hvort 

aukin áhersla á beina kennslu kennslugreina í elstu árgöngum veiti minna 

svigrúm til að styðja við sjálfræði þeirra. Miðað við orð kennara um 

hugsanlegar hindranir við að styðja sjálfræði nemenda getur þessi skýring 

talist sennileg. Önnur skýring getur verið sú að eldri nemendur og drengir 

meti stuðning við sjálfræði með öðrum hætti en stelpur og þeir sem yngri 

eru. Sennilegt er að drengir og eldri nemendur hafi meiri væntingar um 

aukið frelsi og sjálfræði og geri því auknar kröfur um stuðning við sjálfræði. 

Því upplifa þeir mögulega minni stuðning við sjálfræði. Eccles o.fl. (1993) 

hafa bent á að væntingar nemenda um aukið sjálfræði á unglingsaldri séu 

ekki í samræmi við þann stuðning við sjálfræði sem þeir fá. Þegar nemendur 

gera auknar kröfur um að hafa eitthvað um sitt nám að segja upplifa þeir 

síður stuðning við sjálfræði (þó starfshættir haldist óbreyttir) og það getur 

svo haft áhrif á áhugahvöt þeirra í námi. Á unglingsárum eru jafnframt 

gerðar auknar kröfur til unglinga um að taka ábyrgð á eigin lífi og eftirlit 

með þeim minnkar (Grolnick, Gurland, Jacob og Decourcey, 2002; Grolnick, 

Kurowski og Gurland, 1999). Rannsakendur á sviði áhugahvatar hafa fjallað 

um misræmi í kröfum til sjálfræðis nemenda á unglingsaldri utan skóla og 

því sjálfræði sem þeim er veitt í skólastofunni og fært rök fyrir því að 
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ástæðan fyrir minnkandi áhugahvöt unglinga í skólanum sé að 

sálfræðilegum þörfum þeirra fyrir sjálfræði í skólastofunni hafi ekki verið 

mætt (Cleary og Zimmerman, 2004). Bent er á mikilvægi þess að kennarar 

styðji sjálfræði ungmenna í auknum mæli eftir því sem þau verða eldri til að 

stuðla að samræmi í væntingum þeirra um sjálfræði og þeim stuðningi sem 

þeim er veittur. Spurningum um ólíka upplifun stráka og stelpna á stuðningi 

við sjálfræði hefur þó ekki verið svarað og kallar það á frekari rannsóknir 

(Gillet o.fl., 2011).  

Þá er athyglisvert að skoða ólíkar niðurstöður um sjálfstjórn og sjálfræði, 

þ.e.a.s. að eldri nemendur skynji minni stuðning við sjálfræði en hinir yngri 

en á hinn bóginn aukist sjálfstjórn í námi með aldrinum. Þarna kemur til að 

þegar stuðningur við sjálfræði er mældur er verið að vísa í ytri þætti, þ.e.a.s. 

hvaða aðstæður eru skapaðar í skólastarfi (formgerð, andrúmsloft, svigrúm) 

svo nemendur upplifi að athafnir þeirra séu sjálfsprottnar og í samræmi við 

eigin vilja, gildi og áhuga. Spurningalistar mæla því stuðning kennara en ekki 

sjálfræði eða sjálfstjórn í sjálfu sér. Upplifun á stuðningi við sjálfræði fer því 

ekki endilega saman við sjálfstjórn eða getu nemenda til að setja sér 

markmið og skipuleggja nám sitt. Hér ber einnig að árétta að þó hugtökin 

sjálfræði og sjálfstjórn séu skyld þá hafa þau ekki sömu merkingu, eins og 

áður hefur verið tekið fram.  

5.3.1 Samantekt 

Í samræmi við fyrri rannsóknir sýna niðurstöður þessarar rannsóknar 

(fremur) lítinn en marktækan mun á upplifun á sjálfræði eftir aldri og kyni 

nemenda. Skýringar á ólíkri upplifun eftir aldri felast líklega í auknum 

væntingum um sjálfræði eftir aldri. Spurningum um ólíka upplifun stráka og 

stelpna, að strákar upplifi minni stuðning við sjálfræði en stelpur, fæst ekki 

svarað í þessari rannsókn. 

5.4 Hver eru einkenni starfshátta í skólum þar sem sjálfræði 
nemenda er stutt í samanburði við starfshætti í skólum þar 
sem það er lítið stutt? 

Í niðurstöðukafla 4.2 voru bornir saman tveir skólahópar eftir því hversu 

mikið starfshættir einkenndust af stuðningi við sjálfræði. Til upprifjunar 

byggðist greiningin á spurningalistagögnum meðal starfsmanna á mið- og 

unglingastigi (N= 449). Skólahóparnir voru eftirfarandi: A-skólar: Fjórir 

skólar þar sem stuðningur við sjálfræði var meira einkennandi í 

starfsháttum en í öðrum skólum og B-skólar: Fjórir skólar þar sem sjálfræði 

nemenda var áberandi lítið stutt í samanburði við aðra skóla (sjá nánar um 
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þau gögn sem voru notuð til að finna út í hvaða skólum stuðningurinn 

reyndist mestur og hvar minnstur kafla 3.4.3 og 4.2). Á grundvelli þeirrar 

greiningar mátti draga upp mynd af starfsháttum og viðhorfum í skólum 

sem styðja sjálfræði nemenda í ríkum mæli og leitast þannig við að auka 

þekkingu á því hvernig styðja megi sjálfræði nemenda. Í þessum kafla verða 

þær niðurstöður fyrst teknar stuttlega saman og ræddar í fræðilegu 

samhengi. Í öðrum hluta kaflans verða ólíkir starfshættir í þessum skólum 

ræddir út frá hugmyndum um skólamenningu og í þeim þriðja er fjallað um 

það hvernig formgerð um nám getur skapað aðstæður þar sem nemendur 

fá tækifæri til að upplifa sjálfræði í athöfnum sínu. 

Fyrst ber að nefna að í skólum þar sem sjálfræði nemenda var mest stutt 

mátti sjá að áhersla var lögð á nám við hæfi hvers og eins. Eins og áður 

sagði koma þessar niðurstöður ekki á óvart miðað við það að skólunum var 

skipt í hópa eftir stuðningi við sjálfræði. Hins vegar var mikilvægt að kanna 

hvort samhljómur væri annars vegar milli svara kennara um stuðning við 

sjálfræði nemenda og hins vegar reynslu nemenda af stuðningnum sem og 

þeirri sýn sem rannsakendur fengu í vettvangsathugunum. Til nánari 

útlistunar mátti sjá eftirfarandi áherslur þar sem sjálfræði nemenda var 

mest stutt: 

 Ólíkum nemendum var oftar mætt með ólíkum viðfangsefnum hvað 
innihald varðaði, bæði eftir getu og áhuga nemenda. Kennarar fengu 
nemendum miserfið viðfangsefni (þ.e. sem gera mismiklar kröfur til 
námsgetu), lögðu ríkari áherslu á að nemendur gætu valið viðfangs-
efni og fengu nemendum frekar viðfangsefni sem voru mismunandi 
eftir því hvað vakti áhuga þeirra.  

 Þá áttu nemendur oftar aðild að ákvörðunum um nám sitt og báru 
meiri ábyrgð á námi sínu. Kennarar lögðu fremur áherslu á að 
nemendur legðu sjálfir mat á framvindu námsins, að þeir tækju þátt í 
að setja sér markmið í náminu, að þeir gerðu áætlanir um nám sitt 
fram í tímann og tækju þátt í að skipuleggja nám sitt í ljósi 
niðurstaðna námsmats.  

Þetta er í samræmi við niðurstöður Reeves og Assors (2011) sem eru 

mest áberandi í rannsóknum á stuðningi við sjálfræði. Þeir hafa fjallað um 

mikilvægi þess að næra áhuga og lærdómshvöt með námi við hæfi hvers og 

eins. Þannig þurfi kennarar að setja sig í spor nemenda, þekkja (sjálfsett 

innri) markmið þeirra, áhugasvið, þarfir og styrkleika (e. inner resources) og 

tengja við skólastarfið (Reeve, 2006; Reeve og Assor, 2011). Þetta felur 

einnig í sér að mikilvægt er að skapa nemendum aðstæður þar sem þeir 

geta lært á sínum hraða, og á þann máta sem þeim finnst henta sér best. 
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Þeim sé skapað umhverfi sem hvetur til frumkvæðis og hvattir til að deila 

hugmyndum sínum. Einnig benda þeir á að gera þurfi nemendum kleift að 

taka þátt í ákvörðunum um nám sitt, til dæmis um innihald náms og 

námsmarkmiða og um námsmat (Reeve og Assor, 2011, bls. 123). Hér er 

lykilatriði sú áhersla að nemendur séu gerðir samábyrgir í öllu námsferlinu 

þar sem það auki sjálfræði þeirra, sjálfsaga, sjálfstjórn og atbeina í námi (sjá 

til dæmis Bandura, 2008; Cleary og Zimmerman, 2004; Glasser, 1988). 

Í ljósi þessa var athyglisvert að í þeim skólum þar sem nemendur taka 

síður ákvarðanir um nám sitt reyndist jafnframt vera hærra hlutfall kennara 

sem telja að of lítil áhersla sé lögð á ábyrgð nemenda í námi. Velta má fyrir 

sér hvers vegna nemendum í þessum skólum sé þá ekki veitt tækifæri til að 

taka ákvarðanir í meiri mæli og bera þar með aukna ábyrgð. Tvær 

mögulegar skýringar eru eftirfarandi. Annars vegar að sumir kennarar í 

skólum þar sem nemendur taka síður ákvarðanir um nám sitt myndu vilja 

skipuleggja námið á annan hátt en þeir gera (en mæta e.t.v. andstöðu 

samstarfsfólks eða yfirstjórnar). Þeir myndu kjósa að nemendur tækju fleiri 

ákvarðanir um nám sitt og bæru þá um leið aukna ábyrgð. Hin tilgátan er sú 

að sumir kennarar telji að aukin ábyrgð nemenda eigi að felast í því að þeir 

framfylgi betur fyrirmælum. Orðræðan í skólunum rennir stoðum undir 

síðarnefndu tilgátuna; að aukin ábyrgð nemenda sé talin felast í ábyrgð 

þeirra á því að gera það sem þeim er sagt að gera. Í þessu samhengi er vert 

að rifja upp umfjöllun Guðmundar H. Frímannsonar (2010) um sjálfræði og 

samhengi frelsis og ábyrgðar. Þar segir hann að nemendur geti ekki lært að 

bera ábyrgð á námi sínu nema þeir hafi frelsi til að taka ákvarðanir um það. 

Forsenda þess að nemendur beri ábyrgð á námi sínu sé því að veita þeim 

færi á að taka ákvarðanir um nám sitt. Ef óskir kennara um aukna ábyrgð 

nemenda felast í því að nemendur skuli í ríkari mæli fylgja fyrirmælum 

kennara eru þeir í raun að fara fram á hlýðni fremur en ábyrgð.  

Með samanburði skólahópanna mátti einnig sjá ólíkar áherslur þeirra 

varðandi kennslu- og námsmatsaðferðir. Notaðar eru fjölbreyttari 

kennsluaðferðir í skólum þar sem áhersla er lögð á virka þátttöku nemenda 

fremur en að þeir séu óvirkir þiggjendur. Í skólum þar sem stuðningur við 

sjálfræði mældist mestur var þannig meira um hóp- og samvinnu nemenda, 

þemaverkefni, útikennslu og vettvangsferðir, námsleiki, spil og leikræna 

tjáningu, söng eða hreyfingu. Í kennaraviðtölum voru nefnd dæmi um 

afmörkuð þemaverkefni þar sem nemendur höfðu mikil áhrif á framkvæmd 

og skil og var ýmist úthlutað verkefnum eða þeir völdu sér efni innan 

tiltekins ramma. Stuðningur við sjálfræði nemenda og áhrif nemenda voru 

sýnilegust í einum þátttökuskólanum sem skipulagði svokölluð 

áhugasviðsverkefni sem voru föst í stundaskrá og bundin í skipulag námsins. 



Umræður 

165 

Nemendur völdu sér verkefni eftir áhuga, gerðu rammasamning við kennara 

um framkvæmd þess og hvernig þeir vildu gera því skil. Nemendum var 

einnig veitt aðstoð og bjargir, svo sem aðgangur að efniviði, tölvum, 

forritum og sérfræðingum um efnið, eins og kostur var. Hvað varðar 

heimanám nemenda þá gætti helst áhrifa nemenda í þeim tilvikum þar sem 

skipulagið var þannig að nemendur unnu eftir tiltekinni áætlun 

(einstaklings- eða hóp-) og reyndu að ljúka þeirri vinnu í skólanum, en unnu 

heima ef þeir náðu því ekki. Í þeim skólum þar sem nemendahópurinn vann 

allur eftir sömu áætlun kom fram það sjónarmið að það væri óréttlátt 

fyrirkomulag að þeir nemendur sem ynnu hratt og næðu að ljúka 

verkefnum sínum í skólanum þyrftu ekki að vinna heima, heldur einungis 

þeir sem ynnu hægar. Því má setja spurningarmerki við það hvort 

nemendur hafi raunverulegt val eða áhrif þegar heimavinnuáætlanir eru 

sameiginlegar fyrir allan hópinn.  

Námsmat er að sama skapi fjölbreyttara í þeim skólum sem styðja 

sjálfræði nemenda mest. Þar er sjálfsmat nemenda meira notað við 

námsmat, einnig viðhorfakannanir meðal nemenda og svokallaðar 

ferilmöppur (verkmöppur eða námsmöppur) sem og dagbækur (eða 

leiðarbækur) nemenda um námið. Þá voru einnig samvinnupróf, þar sem 

nemendur bæði leysa og meta prófúrlausnir saman, mun meira notuð í 

skólum sem styðja mest við sjálfræði nemenda. Í viðtölum við kennara voru 

nefndar áhugaverðar leiðir, eins og að nemendur setji sér markmið um 

einkunnir og fái að endurtaka prófin ef þeim líkar ekki útkoman, þeim sé 

boðið upp á ýmiss konar val um próftöku, til dæmis hvenær þeir taki tiltekin 

próf og hve langan tíma þeir þurfi til að leysa það, og fái að velja um 

heimapróf eða skriflegt eða munnlegt próf í skólanum. Þá voru nefndar 

námsmatsaðferðir þar sem notuð eru samtöl og jafningjamat. Í fyrri 

rannsóknum á stuðningi við sjálfræði hafa kennslu- og námsmatsaðferðir 

ekki verið skoðaðar með eins nákvæmum hætti og gert var í þessari 

rannsókn svo ekki er unnt að bera þessar niðurstöður saman við fyrri 

rannsóknir með beinum hætti. Þetta er þó í samræmi við umfjöllun Reeves 

og Assors (2011) um mikilvægi þess að skapa nemendum aðstæður þar sem 

þeir geta lært á sínum hraða, og á þann máta sem þeim finnst henta sér 

best. Þeir benda í því samhengi á gildi þrautalausna og leitaraðferða (e. 

problem solving, inquiry) sem kennsluaðferða þar sem áhersla er lögð á 

námsferlið og framlag nemenda (gerð vinnuáætlana, tilgátuprófanir, 

athuganir, mat á gögnum og ályktanir) fremur en útkomu eða rétt svör 

(Reeve og Assor, 2011). 

Samanburður á skólahópunum sýndi ólíkar niðurstöður, ekki bara hvað 

varðar kennsluhætti innan skólastofunnar, heldur einnig ólíka starfshætti 
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utan skólastofunnar. Þannig reyndust kennarar vera virkari í breytinga- og 

þróunarstarfi í þeim skólum sem styðja sjálfræði mest. Þar telja fleiri 

kennarar skólann sem þeir starfa við hafa hrundið af stað mörgum þróunar-

verkefnum og stærra hlutfall þeirra er sammála því að það gangi vel að 

innleiða breytingar á skólastarfinu og að starfsþróun kennara sé markviss 

hluti af skólastarfi í þeirra skóla. Síðast en ekki síst telja fleiri kennarar í 

þessum skólum að þeir taki sjálfir þátt í breytingum á skólastarfinu í sínum 

skóla, að þeir eigi sjálfir hlutdeild í ákvörðunum um skólastarfið og að 

starfsþróun þeirra sé skipulögð í samráði við þá. Þannig er samræmi í virkni 

og þátttöku nemenda í skólastarfi og virkni og þátttöku kennara í starfs-

þróun. Tengsl þátttöku kennara í þróunarstarfi og stuðnings við sjálfræði 

nemenda hafa ekki verið rannsökuð sem slík. Þessar niðurstöður má þó 

heimfæra upp á þróunarverkefni Assors o.fl. (2009) í Ísrael sem hafði það 

markmið að innleiða skólastefnu með aukinni áherslu á stuðning við 

sjálfræði nemenda. Við innleiðingu stefnunnar var lögð áhersla á stuðning 

við sjálfræði kennaranna og þannig stuðlað að því að þeir styddu sjálfræði 

nemenda.  

Þá sýndu niðurstöður þessarar rannsóknar að í skólum þar sem sjálfræði 

nemenda var mest stutt var samstarf kennara víðtækara en í öðrum skólum. 

Þannig átti mun hærra hlutfall kennara samstarf við aðra kennara um 

undirbúning kennslu, um bekkjarstjórnun og agamál, svo og um ýmis 

sameiginleg viðfangsefni námshópa. Ekki var hins vegar munur á samstarfi 

þegar spurt var um val á námsefni, kennsluaðferðir, yfirferð námsefnis og 

námsmat. Því er ekki hægt að fullyrða að samstarfið sé meira í skólum sem 

styðja mest við sjálfræði en það nær samt til fleiri þátta.  

Við samanburð skólahópanna mátti einnig greina ólík viðhorf kennara-

hópa til áherslna Aðalnámskrár grunnskóla (2011) á skóla án aðgreiningar 

og að allir nemendur sæki sinn heimaskóla án tillits til heilsufars, fötlunar 

eða móðurmáls. Í þeim skólum þar sem meira var stutt við sjálfræði 

reyndist þannig hærra hlutfall kennara vera sammála því að 

hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar hafi bætt skólastarf á Íslandi og 

að sama skapi hærra hlutfall sem taldi mikilvægt að nemendur sæktu nám í 

sínum heimaskóla.  

Þá voru áhugaverð svör við spurningum um hlutverk grunnskólastarfs. 

Meirihluti kennara í A- og B-skólum taldi að leggja ætti mjög mikla áherslu á 

góðan námsárangur (65%) og kennslu einstakra námsgreina (54%). Hins 

vegar voru langflestir kennarar (eða 80% bæði í A- og B- skólahópum) 

sammála því að leggja ætti mjög mikla áherslu á að efla sjálfsmynd og 

persónulegan þroska nemenda. Þetta eru þættir sem hafa verið tengdir við 
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eflingu sjálfræðis. Þegar spurt var um viðhorf til þess hvernig skólinn sinnti 

þessum sömu þáttum (sem vísa til eflingar sjálfræðis) var mun lægra hlutfall 

sem taldi skólann sinn gera það vel (eða innan við fjórðungur aðspurðra). 

Þar var jafnframt marktækur munur á milli A- og B-skóla. Þannig er ekki 

munur á A- og B-skólum á viðhorfum til mikilvægis þess að efla þætti sem 

tengjast sjálfræði nemenda en það er mikill munur á því hvernig þeir telja 

sig sinna þeim verkefnum. Þessi munur á viðhorfum kennara í 

samanburðarskólunum bendir til þess að samhengi sé á milli viðhorfa þeirra 

og starfshátta. 

5.4.1 Ólíkir starfshættir og ólík viðhorf sem skólamenning 

Af framangreindu má sjá að þegar kennsluhættir skóla eru bornir saman 

eftir stuðningi við sjálfræði er mikill munur hvað varðar skipulag náms og 

kennslu, sem og beitingu kennslu- og námsmatsaðferða innan 

skólastofunnar. Starfshættir utan skólastofunnar eru einnig ólíkir, bæði 

hvað varðar samstarf og þátttöku kennara í starfsþróun og skólaþróun. 

Einnig má sjá ólík viðhorf í skólunum og að lagt er ólíkt mat á það hvernig 

þeim tekst til við að sinna þeim verkefnum sem grunnskólanum er ætlað að 

sinna. Við greiningu þessara gagna kom bæði á óvart hve mikill munur 

reyndist vera á starfsháttum (mikill munur á prósentutölum og t-prófum) og 

á hversu mörgum mæliþáttum hann reyndist marktækur, jafnvel þótt fjöldi 

svara í þeim undirhópum sem bornir voru saman hafi verið lítill. Þegar 

munur á skólunum mælist svo ítrekað á mörgum ólíkum þáttum er áhuga-

vert að skoða þær niðurstöður út frá skólamenningu.  

Skólamenning felur í sér sameiginleg gildi og viðhorf, samskiptahætti og 

venjur um kennslu- og starfshætti sem hver skóli hefur byggt upp. Í 

umfjöllun Stoll (2000) um skólamenningu er henni lýst sem einhvers konar 

linsu sem við sjáum heiminn út frá. Hver skóli hafi einkennandi 

grunnafstöðu og hugmyndir (e. mindset) um skólastarfið. Á þessu byggist 

hin faglega umgjörð um nám og kennslu. Rutter, Maughan, Mortimore og 

Ouston birtu niðurstöður tímamótarannsóknar árið 1979 þar sem áhrif 

skólamenningar á nám og samskipti voru skoðuð með empírískum 

rannsóknum. Þau sýndu fram á hvernig skólamenning (e. ethos) skýrir gildi, 

væntingar og hefðir sem móta svo viðhorf starfsfólks til náms og kennslu og 

samskipti þess. Amalía Björnsdóttir, Baldur Kristjánsson og Börkur Hansen 

hafa fjallað um skólamenningu í tengslum við áhugahvöt og námsárangur 

nemenda (2008; 2011). Með skólamenningu eiga þau við það sem er 

einkennandi og dæmigert fyrir starfsemi skólans, hvernig starfsfólk vinnur 

saman og hvernig það nálgast úrlausnir á verkefnum í nútíð og framtíð 
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(2011). Um tengsl skólamenningar og námsárangurs sýndi rannsókn þeirra 

til dæmis að í þeim skólum þar sem mikil áhersla er lögð á skilning að mati 

starfsmanna er árangur betri. Í skólum þar sem mikil áhersla er lögð á 

samkeppni og samanburð að mati starfsmanna er árangurinn aftur á móti 

slakari (sjá nánar Amalíu o.fl., 2011).  

Þessar niðurstöður Amalíu o.fl. samsvara vel umfjöllun Maehr og 

Midgley (1996) um námsáhuga og stofnanamenningu. Þau fjalla um vanda 

skólans við að valda hlutverki sínu í ljósi mikilla samfélagsbreytinga. Að 

þeirra mati liggur vandinn í gildismatinu sem mótar menningu skólanna, 

þ.e.a.s. í því gildismati að megintilgangur skólastarfs sé að aðstoða 

nemendur við að ná formlegum námsmarkmiðum (fræðslumarkmið). Slíkt 

gildismat hafi í för með sér kennsluaðferðir sem stuðli að samkeppni og 

skapi þá upplifun nemenda að þeir séu ýmist að vinna eða tapa, eftir því 

hvernig þeim gengur. Þeir nemendur sem standa veikast í námi verða því 

neikvæðir gagnvart skólanum og náminu. Þessu þurfi að breyta þannig að í 

skólamenningu sé námsáhugi nemenda meginmarkmið, þ.e.a.s. hvernig 

virkja megi nemendur til náms á þeirra eigin forsendum.  

Forvígismenn sjálfsákvörðunarkenninga hafa einnig gert áhrif samkeppni 

í námsumhverfinu að umfjöllunarefni. Rannsóknir þeirra sýna að samkeppni 

í þvingandi umhverfi þar sem andrúmsloftið einkennist af því að lykilatriði 

sé að vinna hafi neikvæð áhrif á áhugahvöt og þar með á árangur (Deci og 

Flaste, 1995). Þeir vekja ennfremur athygli á þeirri þversögn sem er ríkjandi 

í skólastarfi að leitast sé við að kenna skapandi og gagnrýna hugsun og ná 

hámarks námsárangri í námsumhverfi þar sem þrýst er á kennara „að 

framleiða“ og þeir aftur þrýsta á nemendur að læra. Það skili sér síðan í 

minni áhugahvöt nemenda og þar með minni skilningi á námsefninu (bls. 

158). Til þess að námsáhugi nemenda verði meginmarkmið í skólamenningu 

þurfi að huga að störfum kennara en ekki síður samskiptum þeirra við 

nemendur því á grundvelli þeirra þróast sú menning sem verður 

einkennandi í skólanum. Maehr og Midgley benda á að fjöldi rannsókna hafi 

sýnt fram á að námsáhugi nemenda sé meiri þegar skólamenningin 

einkennist af verkefnamiðun (e. task oriented culture), þ.e. að kennarar 

leggi áherslu á vinnuferli nemenda, að þeir leggi sig alla fram um að leysa 

verkefni. Til samanburðar verður námsáhugi nemenda minni ef skóla-

menningin einkennist af því að kennarar dragi fram mun á getu nemenda 

(e. emphasis on ability) og stuðli þannig að samkeppni þeirra á milli. 

Verkefnamiðuð skólamenning virkar hins vegar hvetjandi á nemendur þar 

sem þeim finnst þeir hafa vald á aðstæðum.  
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Hugmyndir Maehr og Midgley (1996) koma heim og saman við 

sjálfsákvörðunarkenningar þar sem sjálfræði er talið vera þáttur í innri 

áhugahvöt. Á grunni rannsókna þeirra hefur verið mælt með 

kennsluaðferðum þar sem áhersla er lögð á námsferlið og framlag nemenda 

(gerð vinnuáætlana, tilgátuprófanir, athuganir, mat á gögnum, ályktanir) 

fremur en útkomu eða rétt svör (Reeve og Assor, 2011). 

Þessar hugmyndir um verkefnamiðaða eða getumiðaða skólamenningu 

er athyglisvert að skoða út frá samanburði skólahópanna. Sjá má ákveðið 

samræmi milli starfshátta A-skólanna og verkefnamiðaðrar skólamenningar. 

Sé þetta samræmi skoðað má sjá að í samanburði við B-skólana er lögð 

meiri áhersla í A-skólum á: 

 Fjölbreytta kennsluhætti og virka þátttöku nemenda, til dæmis 
þemaverkefni og hópvinnu, vettvangsferðir og námsleiki.  

 Fjölbreytt námsmat: Meira er stuðst við sjálfsmat nemenda, 
ferilmöppur og dagbækur en í öðrum skólum. 

 Að efla persónulegan þroska og sjálfsmynd nemenda, efla rökhugsun 
og ályktunarhæfni og kenna nemendum leiðir til að afla sér 
þekkingar. 

Þannig má sjá skólamenningu sem einkennist af verkefnamiðun eða 

getumiðun endurspeglast í ólíkum starfsháttum í þeim skólahópum sem 

bornir voru saman eftir stuðningi við sjálfræði. Það gildismat, að 

meginmarkmið skólastarfs sé að fræða eða að aðstoða nemendur við að ná 

fyrirfram skilgreindum námsmarkmiðum virðist þannig meira hafa mótað 

skólamenningu í B-skólum en A-skólum. Þetta rímar við niðurstöður 

rannsókna Rúnars Sigþórssonar (2012) á kennsluháttum og námsmenningu í 

íslenskum grunnskólum. Hann telur að sú námsmenning sem sé mest 

áberandi einkennist af fastmótuðum kennsluháttum þar sem kennarar eru í 

hlutverki „fræðara“ sem leggja áherslu á að miðla staðreyndum, spyrja 

lokaðra spurninga og leggja fyrir verkefni þar sem einungis er möguleiki á 

einu réttu svari.  

5.4.2 Stuðlað að sjálfræði nemenda með formgerð námsins 

Eins og áður kom fram var í þeim skólum sem studdu mest við sjálfræði 

nemenda (A-skólum) einnig lögð áhersla á skýra formgerð sem forsendu 

þess að unnt væri að vinna að námi við hæfi hvers og eins og styðja um leið 

sjálfræði nemenda. Einnig kom fram að nemendur kölluðu eftir skýru 

skipulagi. Ennfremur sögðu kennarar í þeim skólum að slíkt skipulag eða 

slíka formgerð tæki tíma að hanna og þróa, og bæði nemendur og kennarar 
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þyrftu að læra á það. Þetta er einnig í samræmi við niðurstöður rannsókna 

sem sýna sterk jákvæð tengsl formgerðar við sjálfstjórn í námi þegar 

leiðbeiningar, rammar og kröfur eru settar þannig fram að nemendur upplifi 

að þær styðji sjálfræði. Þannig sé nemendum gert ljóst til hvers sé ætlast af 

þeim en einnig sé hlustað eftir röddum þeirra, þeim veitt ákveðið valfrelsi 

og þeir hafi frumkvæði innan þeirrar formgerðar sem þeim er sköpuð 

(Reeve og Assor, 2011; Reeve, 2006; Reeve, Deci og Ryan, 2004; Reeve og 

Halusic, 2009; Sierens o.fl. 2009). Það er því ljóst að jafnvel þegar skapa á 

svigrúm og frelsi nemenda til að hafa áhrif á nám sitt krefst það skýrrar 

formgerðar.  

Ein leið til að nálgast bættan skilning á því hvernig frelsi og skipulag getur 

farið saman í skólastarfi er að líta til ýmissa rannsókna út frá kenningum 

félagsfræðingsins Basils Bernstein. Kenningar hans um orðræðu í uppeldi og 

kennslu fjalla meðal annars um það hvernig stjórnun á uppeldislegum 

samskiptum er háttað, til dæmis samskiptum milli nemenda og kennara. 

Þessu lýsir hann með hugtakinu umgerð (e. framing). Í skólastarfi vísar 

hugtakið til þess hvar og hver stýrir vali og röð á inntaki og 

kennsluaðferðum, hraða yfirferðar og viðmiðum um þá þekkingu sem á að 

tileinka sér. Umgerðin er stíf þegar stjórnun er alfarið í höndum kennara en 

veik þegar áhrifa nemenda gætir í ríkari mæli. Veik umgerð dregur jafnframt 

fram það persónulega í samskiptum en stíf leggur fremur áherslu á formlega 

stöðu fólks (e. status) í samskiptum (Bernstein, 2000). Annað grunnhugtak 

úr smiðju Bernsteins sem lýtur að valdi er hugtakið flokkun (e. 

classification). Það er notað til að lýsa uppbyggingu félagslegs rýmis, þ.e.a.s. 

hvernig félagslegar einingar (til dæmis kennarar, námsgreinar, rými) eru 

afmarkaðar frá öðrum. Vald eða valdatengsl birtast í því hversu sterk 

flokkunin er eða þegar aðgreining félagseininganna er skýr. Dæmi um sterka 

flokkun er skýr afmörkun á hlutverkum kennara og nemenda eða skýr 

aðgreining námsgreina.  

Út frá þessum hugtökum hafa portúgölsku menntunarfræðingarnir Morais 

og News (2011) sett fram líkan (sjá töflu 24) um það hvernig frelsi nemenda og 

skipulag af hálfu skólans getur farið og þarf að fara saman til að nemendur nái 

sem bestum árangri við að læra það námsefni sem lagt er fyrir þá.  
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Líkan Morais og News (2011) Skipulag starfshátta í skólum sem styðja sjálfræði nemenda 
mikið (A-skólar) 

a. Skýr aðgreining á hlutverkum kennara og 
nemenda (sterk flokkun). 

Skýr aðgreining á hlutverkum kennara og nemenda. Áhersla á fagmennsku 
kennara.   

b. Skýr viðmið um þá þekkingu sem 
nemendur eiga að tileinka sér og skýr 
rammi utan um námsmat (sterk umgerð 
um matsviðmið). 

 

Viðmið um þekkingu í samræmi við áfangamarkmið opinberrar námskrár, 
skýrir rammar um námsmat.  
Námsmat er fjölbreytt; auk hefðbundins námsmats er notað sjálfsmat 
nemenda og jafningjamat, viðhorfakannanir, ferilmöppur og dagbækur 
nemenda. 
 
Námsmat er að einhverju marki einstaklingsmiðað (nemendur 
ákveða til dæmis hvenær þeir eru tilbúnir í námsmat, velja sér 
form á skilum, fá mislangan tíma til að svara prófum/skila 
verkefnum, geta endurtekið próf ef þeir ná ekki markmiðum sem 
þeir setja sér). 

c. Kennari stýrir skipulagi kennslunnar 
(inntaki og kennsluaðferðum) í kringum þá 
þekkingu sem nemendur eiga að tileinka 
sér (fremur sterk umgerð um val og röðun 
á „macro level“).  

 

Kennari stýrir meginskipulagi kennslunnar, bæði inntaki og 
kennsluaðferðum á „macro level“. Áhersla á fjölbreyttar kennsluaðferðir. 
Kennari stýrir gerð námsáætlana fyrir hvern nemanda í samráði við 
foreldra og nemendur. Allir nemendur fara í gegnum ákveðið efnislegt 
inntak (beinagrind) en svigrúm er veitt til að velja efni eða fara misdjúpt í 
efni sem ekki fellur undir beinagrind.  
 
Nemendur hafa hins vegar mikil áhrif á námið á „micro level“: 

  Þeir hafa að einhverju marki áhrif á val á inntaki, ýmist bundið eða 
opið val á viðfangsefnum (til dæmis í gegnum svokölluð 
áhugasviðsverkefni).  

 Þeir hafa, innan ramma, áhrif á röðun (hvaða námsgreinar/verkefni 
þeir vinna við í tilteknum kennslustundum). 

 Val um skil og aðferðir við að læra.  

d.  Nemendur stjórna hraða yfirferðar  
   (veik umgerð um hraða). 
 

 Nemendur stjórna hraða yfirferðar og hver nemandi vinnur eftir 
einstaklingsáætlun um námið. 

 Ólík viðfangsefni eftir getu.  

 Nemendur eiga aðild að ákvörðunum um hraða yfirferðar; setja sér 
markmið og gera áætlanir. 

e. Samskipti milli kennara og nemenda, sem 
og nemenda innbyrðis, eru persónuleg 
(veik umgerð um stöður samkvæmt 
formlegu stigveldi). 

 

Samskipti milli kennara og nemenda eru persónuleg. 

 Styðjandi og upplýsandi samskipti (kennarar hlusta eftir röddum 
nemenda, sýna nemendum áhuga, hvetja nemendur til að hafa áhrif á 
nám sitt). 

 Skýr farvegur fyrir lýðræðislega umræðu. 

 Greiður aðgangur nemenda að stjórnendum og umsjónarkennurum. 
Nemendur hitta umsjónarkennara sína einslega í hverri viku. 

 Heimsóknir kennara til nemenda (í einhverjum tilvikum). 

 Kennarar og skólastjórnendur leggja sig fram um að þekkja alla 
nemendur með nafni og þekkja sérstöðu allra nemenda. 

f. Flæði milli ólíkra tegunda þekkingar og 
námsgreina sem nemendur eiga að tileinka 
sér (veik flokkun námsgreina).  

Skýr dæmi um flæði milli námsgreina; til dæmis með samvinnu listgreina- 
og bóknámskennara, samvinnu ólíkra námsgreinakennara og fagaðila 
kringum þemaverkefni eða verkefni á áhugasviði nemenda.  

g. Flæði milli rýmis kennara og nemenda, og 
milli rýmis nemenda (veik flokkun rýmis). 

Kennarar staðsetja sig í rýminu meðal nemenda, ganga á milli nemenda 
og sitja hjá þeim, óháð því hvort sérstakt kennaraborð er í stofunni eða 
ekki.  

Tafla 24 Líkan Morais og News um hvernig frelsi nemenda og skipulag skólans þarf að 
fara saman til að nemendur nái sem bestum námsrangri - ásamt greiningu á 
starfsháttum í þeim skólum þar sem sjálfræði nemenda var mest stutt. 
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Líkan þeirra er byggt á rannsóknum til 20 ára þar sem leitast var við að svara 

því hvers konar skipulag á námi skilaði nemendum bestum árangri við að 

öðlast tiltekna þekkingu. Í rannsóknum sínum báru þær saman þrenns 

konar skipulag á námi og kennslu: 1) Hefðbundna kennslu/nám þar sem 

umgerð og flokkun var almennt sterk, 2) framsækna (e. progressive) 

kennslu/nám þar sem umgerð og flokkun var veik og 3) kennslu/nám þar 

sem umgerð og flokkun var miðlungs sterk/veik – þ.e.a.s. stjórnun var ekki 

alfarið í höndum kennara og áhrifa nemenda gætti í vissum þáttum. Þær 

komust fljótt að því að árangur nemenda var meiri þegar kennarar höfðu 

stjórn á tilteknum þáttum (sterk flokkun og umgerð) en nemendur á öðrum 

(veik flokkun og umgerð). Í framhaldinu snerust rannsóknir þeirra um 

markvissan samanburð (tilraunir) á ólíku skipulagi hvað varðar flokkun og 

umgerð. Afrakstur þessara tilrauna birtist meðal annars í þessari rannsókn 

(2011) þar sem líkan þeirra er prófað. Árangurinn af líkaninu var metinn út 

frá árangri nemenda við að tileinka sér þekkingu um vöxt lífvera og hæfni í 

að rannsaka efnið (e. investigative competence). Líkanið á því vel við þegar 

unnið er að fyrirfram skilgreindum áfanga- eða lokamarkmiðum námsgreina 

eins og þau eru tilgreind í námskrám. Einnig er það forsenda að baki 

líkaninu að kennarinn hafi góða þekkingu á þessu tiltekna fræðasviði. 

Niðurstaða rannsóknarinnar var sú að nemendur uppskáru betri 

námsárangur þegar kennsla og nám var skipulagt í samræmi við líkan 

Morais og News.  

Í töflu 24 er framangreint líkan Morais og News sett fram, en líta má á 

það sem „verkfæri“ fyrir skóla á vettvangi til að skoða starfshætti sína út frá. 

Í líkaninu kemur til dæmis fram hvar rammar þurfa að vera skýrir og á valdi 

kennarans og hvar nemendur geta haft og þurfa að hafa áhrif til að ná sem 

bestum námsárangri. Skólarnir geta greint starfshætti sína út frá líkaninu og 

leitast við að meta hvort endurskoðunar sé þörf á styrk umgerðar og 

flokkunar.  

Í töflu 24 er einnig leitast við að greina starfshætti (skipulag) í þeim 
skólum þar sem sjálfræði nemenda var mest stutt, út frá líkaninu. Með því 
að greina niðurstöður um starfshætti í skólum þar sem sjálfræði nemenda 
er mest stutt (í A-skólum), eftir líkani Morais og News, er leitast við að meta 
styrk umgerðar og flokkunar í þeim skólum. Greina mátti samræmi milli 
skipulags náms og kennslu í A-skólum og líkans Morais og News, ekki síst í 
atriðum sem lúta að: a) styrk flokkunar á aðgreiningu á hlutverkum kennara 
og nemenda, d) veikri umgerð um stjórnun á hraða yfirferðar, e) veikri 
umgerð um samskipti milli kennara og nemenda sem og nemenda 
innbyrðis, f) veikri flokkun námsgreina og g) veikri flokkun rýmis. Hins vegar 
er umgerð líklega heldur veikari í A-skólum en í líkani Morais og News þegar 
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kemur að námsmati (b-liður líkansins) og skipulagi kennslunnar (c-liður 
líkansins). 

Í ljósi þess að ein meginhindrun við að stuðla að sjálfræði nemenda felst 
í þeirri hugmynd að aukið sjálfræði nemenda hafi í för með sér stjórnleysi 
getur það haft hagnýtt gildi fyrir skóla að meta starfshætti sína út frá 
greiningarlíkani um það hvernig frelsi nemenda og skipulag skólans þarf að 
fara saman til að nemendur nái sem bestum námsárangri. 

5.4.3 Samantekt 

Í þessum kafla voru ræddar niðurstöður sem byggðust á samanburði tveggja 

skólahópa. Annars vegar skóla sem styðja sjálfræði mikið og hins vegar skóla 

í úrtakinu sem styðja sjálfræði hvað minnst. Mikill munur reyndist vera á 

skipulagi náms og kennslu, sem og beitingu kennslu- og námsmatsaðferða 

innan skólastofunnar. Starfshættir utan skólastofunnar voru einnig ólíkir, 

bæði hvað varðar samstarf og þátttöku kennara í starfsþróun og 

skólaþróun. Þetta fór jafnframt saman með ólíkum viðhorfum starfsfólks 

skólanna. Fjallað var um þessa ólíku starfshætti skólahópanna út frá því sem 

kalla má skólamenningu. Sjá mátti skólamenningu sem einkennist af 

verkefnamiðun eða getumiðun endurspeglast í ólíkum starfsháttum í þeim 

skólahópum sem bornir voru saman eftir stuðningi við sjálfræði. Þannig 

virðist það gildismat að meginmarkmið skólastarfs sé að fræða eða að 

aðstoða nemendur við að ná fyrirfram skilgreindum námsmarkmiðum hafa 

meira mótað skólamenningu í B-skólum en A-skólum. Þá var sett fram líkan 

um það hvernig frelsi nemenda og skipulag af hálfu skólans getur farið og 

þarf að fara saman til að nemendur nái sem bestum árangri við að læra það 

námsefni sem fyrir þá er lagt. Líkanið var sett fram ásamt greiningu út frá 

því á starfsháttum í þeim skólum sem mest styðja sjálfræði. Það getur 

jafnframt haft hagnýtt gildi fyrir skóla sem vilja meta starfshætti sína með 

tilliti til styrks umgerðar og flokkunar. 

5.5 Hugmyndir kennara um það hvað hindrar stuðning við 
sjálfræði 

Í síðustu meginrannsóknarspurningu þessarar rannsóknar var spurt hverjar 

væru hugmyndir kennara um þá þætti í skólastarfinu sem styddu sjálfræði 

og hvað hindraði það. Þegar hefur verið fjallað um hugmyndir kennara um 

það hvað styðji sjálfræði nemenda en í þessum kafla er fjallað um það sem 

þeir telja að hindri þá í að veita slíkan stuðning. Annars vegar er fjallað um 

ytri hindranir og hins vegar um innri hindranir. Innri hindranir eru fyrst og 

fremst hugmyndalegar hindranir sem eru skoðaðar í ljósi hugtaka Basils 
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Bernstein (2000) um uppeldislega orðræðu, en hún endurspeglar þær hefðir 

og hugmyndir sem stýra starfsháttum.  

Ytri og innri hindranir má tengja umfjöllun Reeves og Assors, 

meginrannsakenda skólastarfs á grundvelli sjálfsákvörðunarkenninga, en 

þeir hafa fjallað um mögulegar hindranir við að styðja sjálfræði með því að 

horfa til þeirrar spurningar hvaða aðstæður geri stofnanir og einstaklinga 

stjórnráða (e. controlling) (2011). Þar kemur fram að í stofnunum þar sem 

stjórnræði er áberandi séu þarfir, markmið og sjónarmið stofnunarinnar 

sett í forgang fram yfir þarfir, markmið og sjónarmið einstaklinganna. 

Jafnframt noti stofnunin áhrif sín til að móta hugsunarhátt einstaklinga 

skoðanir og hegðun og þrýsta þannig á þá að breyta sér eins og hentar 

þörfum, markmiðum og sjónarmiðum stofnunarinnar. Stjórnræði verður 

þannig líklegra þegar einstaklingar verða fyrir þrýstingi neðan frá, innan frá 

og utan frá (Pelletier, Seguin-Levesque og Legault, 2002). Sé horft til 

skólastarfs vísar þrýstingur neðan frá til þeirrar tilhneigingar kennara að 

bregðast við lítilli áhugahvöt og sjálfstjórn nemenda með meira stjórnræði. 

Þrýstingur innan frá vísar til stjórnráðra kennsluhátta sem koma til vegna 

persónueinkenna, gilda og afstöðu kennarans sjálfs. Mest hefur verið fjallað 

um síðasttalda þáttinn, þrýsting utan frá, til dæmis þrýsting frá 

stjórnendum, foreldrum og námskrám. Þennan þrýsting mátti greina í 

viðtölum við kennarana. Annars vegar er fjallað um þrýsting utan frá sem 

ytri hindranir og hins vegar um þrýsting innan og neðan frá sem innri 

hindranir. 

5.5.1 Ytri hindranir 

Ytri hindranir voru í formi ósveigjanlegs skipulags á námi og kerfislegra 

krafna sem gera það að verkum að erfitt getur reynst að stuðla að sjálfræði 

nemenda. Í því samhengi var rætt um kröfur um umfang og inntak 

námsefnis, ósveigjanlega stundaskrá og skipulag sem felur í sér of stóra 

námshópa í of litlu rými í 40 mín í senn með einn kennara sem jafnframt 

skortir bjargir (bæði námsefni, rými og aðgengi að tölvukosti) til að gera það 

mögulegt að mæta einstaklingsþörfum nemenda.  

Þannig var kennurum tíðrætt um stóra námshópa og hversu erfitt væri 

að sinna einstaklingnum í námshóp sem í eru jafnvel 28 nemendur. Hér skal 

tekið fram að stærðir námshópa eru greinilega mjög breytilegar. 

Upplýsingar frá Hagstofunni sýna að meðalfjöldi nemenda í 7.–10. bekk árið 

2011 var 19–20 og að meðalfjöldi nemenda á hvern kennara var 9–10. Gögn 

Hagstofunnar eru þó bundin við meðaltöl og segja hvorki til um 

bekkjarstærðir tiltekinna skóla eða landssvæða né um spönn bekkjarstærða. 
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Þessar ytri hindranir sem kennurum var svo tíðrætt um koma heim og 

saman við rannsóknir sem sýna að þeir upplifa iðulega að þeim sé þröngvað 

til að nota aðferðir sem styðja ekki sjálfræði vegna beins eða óbeins 

þrýstings frá stjórnendum skólans og foreldum. Þeim séu gjarnan sett þröng 

tímamörk (þurfa að fara yfir tiltekið efni á tilteknum tíma), þeim sé gert að 

nota tilteknar kennsluaðferðir og kröfur gerðar til þeirra um að nemendur 

nái tilteknum einkunnum á stöðluðum samræmdum prófum (Pelletier og 

Sharp, 2009; Reeve, 2002; Reeve og Assor, 2011). Þrýstinginn má þannig að 

hluta rekja til stýrandi áhrifa ítarlegrar námskrár og samræmdra prófa sem 

hamla kennurum í þeirri viðleitni að stuðla að sjálfræði nemenda.  

Þessar ytri hindranir er einnig vert að skoða út frá umfjöllun Gretars L. 

Marinóssonar (2002) um ýmsa stofnanabundna eiginleika íslenska 

skólakerfisins sem geta hindrað að sjálfræði nemenda sé stutt. Eitt 

grundvallaratriði sem Gretar bendir á eru innbyggð ósamrýmanleg markmið 

skólans: að mæta einstaklingsbundnum þörfum í kerfi sem miðar 

starfsemina við það sameiginlega og er þannig hópmiðað. Í kerfinu er því 

innbyggð viss mótstaða gagnvart þeirri fjölbreytni og einstaklingsbundnu 

nálgun sem stuðningur við sjálfræði krefst. Einnig má minna á það sem áður 

hefur komið fram hér um nauðsyn skipulags og skýrrar formgerðar sem 

gerir kennurum kleift að mæta nemendum sem einstaklingum. Spyrja má 

hvers vegna skólunum takist þetta svo misjafnlega sem raun ber vitni. Allir 

vinna þeir þó undir „sama kerfi“, lúta sömu námskrá og sömu kröfum um 

inntak námsefnis. Það var heldur ekki greinanlegur munur á milli skóla á 

björgum eins og námsefni, rými eða tölvukosti í þeim skólahópum sem voru 

bornir saman. Þá er skólastjórnendum í sjálfsvald sett hvernig stundaskrár 

og námshópar eru skipulagðir. Í ljósi þessa má velta fyrir sér hvort þessar 

ytri hindranir séu í reynd innri hindranir, spurning um hugmyndir og viðhorf 

þeirra sem starfa við þetta sama skólakerfi.  

5.5.2 Innri hindranir 

Innri hindranir lúta að hugmyndum og viðhorfum viðmælenda til þess 

verkefnis að stuðla að sjálfræði nemenda og auknum áhrifum þeirra í námi. 

Víða mátti sjá hvernig ýmsar hugmyndir um nám og skólastarf hindra 

kennara hugsanlega í að mæta þörfum og áhuga nemenda og láta þá taka 

ákvarðanir um nám sitt. Þessar hugmyndalegu hindranir er áhugavert að 

skoða í ljósi hugtaka Basils Bernstein (2000) um uppeldislega orðræðu (e. 

pedagogic discourse). Kenningar Bernsteins í félagsfræði uppeldis og 

kennslu fjalla um það flókna táknkerfi sem stýrir skólastarfi. Hin 

uppeldislega orðræða endurspeglar þær hefðir og hugmyndir sem stýra 
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starfsháttum. Orðræðan er, samkvæmt Bernstein, í raun meira en orðræða, 

hún er einhvers konar tæki (e. device) sem stjórnar vitund okkar. Hún 

endurspeglar grunnhugmyndir okkar eða afstöðu sem setur á okkur eins 

konar „gleraugu“ sem hafa áhrif á hvað við hugsum og hvað okkur finnst um 

uppeldisleg samskipti. Hún endurspeglar til dæmis hvað kennurum er 

ofarlega í huga varðandi starfshætti í skólastarfi og hvaða hugmyndir eru 

þeim ókunnar. Hina uppeldislegu orðræðu má flokka í tvennt; 

stýringarorðræðu (e. regulative discourse) og kennsluorðræðu (e. 

instructional discourse). Stýringarorðræðan snýst um félagslegt taumhald 

(e. social order). Hún inniber siði, hefðir og gildismat sem kennarar tileinka 

sér, þar með skoðanir á því hvaða þekking sé mikilvæg fyrir nemendur. 

Kennsluorðræðan lagar sig að stýringarorðræðunni og tekur einnig til 

þeirrar færni og þekkingar sem við ætlum nemendum að tileinka sér. Hún 

snýst um skipulag kennslunnar; um val á viðfangsefnum, hvernig og í hvaða 

röð er fengist við þau og hraða yfirferðar. Áhugavert er að skoða þær 

hugmyndalegu hindranir sem birtust í viðtölunum annars vegar út frá 

ríkjandi kennsluorðræðu og hins vegar út frá stýringarorðræðu.  

5.5.2.1 Hindranir í ljósi kennsluorðræðu 

Ein helsta hugmyndalega hindrunin birtist í því að svo virðist sem 

kennarasamfélagið skorti sýn eða sameiginlegar hugmyndir um hvernig beri 

að stuðla að auknum áhrifum nemenda og mæta þeim sem einstaklingum, 

eins og kom fram í viðtölum við kennara. Með öðrum orðum þá eru þeir 

ekki vissir um hvernig haga beri starfsháttum þannig að styðja megi 

sjálfræði nemenda og auka áhrif þeirra. Í ljósi þess að tiltekinn skóli á 

höfuðborgarsvæðinu telur sig mæta ólíkum þörfum nemenda með því að 

getuskipta námshópum í stórum hluta bóklegs náms á grundvelli einkunna 

nemenda í 1. bekk má líklega til sanns vegar færa að kennarasamfélagið 

skorti þessa sameiginlegu sýn. Þá kom iðulega fram í máli kennara sú 

hugmynd að aukið sjálfræði nemenda hlyti að leiða til stjórnleysis. Mikið bar 

á því orðalagi „að leyfa“ nemendum að hafa áhrif og „að leyfa“ þeim að 

nálgast viðfangsefni á margvíslegan máta og að ekki mætti „gefa þeim 

lausan tauminn“ því annars færi „allt í voða“. Þannig mátti greina ótta við 

að aðkoma nemenda að ákvörðunum um nám sitt hlyti að hafa það í för 

með sér að kennarar misstu vald sitt eða misstu stjórn á aðstæðum. Gretar 

L. Marinósson (2002) hefur einnig fjallað um þennan ótta kennara við að 

missa stjórn á aðstæðum. Í etnógrafískri rannsókn sinni á grunnskóla greindi 

hann hvernig því hlutverki skólans að styðja og sýna umhyggju væri 

stundum ýtt til hliðar vegna þeirrar grundvallarþarfar að hafa stjórn á 

nemendum. Ákveðin togstreita væri á milli styðjandi hlutverks skólans og 
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þess stýrandi, hann væri styðjandi (e. caring) og stýrandi (e. controlling) í 

senn. Í skólanum var jafnframt hegðunarstjórnun almennt talin forsenda 

þess að nemendur gætu lært (bls. 132). Með slíkri hegðunarstjórnun hafi 

kennarar vald yfir nemendum sem þeir geti beitt þegar nauðsynlegt þykir. 

Þeir hafi því hagsmuna að gæta að viðhalda valdi sínu yfir nemendum, 

skólastofunni, kennsluefninu og vinnutíma sínum. Þetta vald var einnig 

umfjöllunarefni í meistararitgerð Erlu Skaftadóttur (2011) þar sem hún tók 

viðtöl við unga menn sem féllu ekki vel að ramma skólanna. Þar segir meðal 

annars frá þeirri upplifun þeirra að kennarar hafi verið uppteknir af því að 

missa ekki vald sitt.  

Þá var kennurum tíðrætt um að ekki næðist samstaða um breytta 

starfshætti innan skólanna þar sem margir vildu bara vinna eins og þeir 

hefðu alltaf gert. Þannig væri iðulega tiltekinn hópur innan skólanna sem 

stæði gegn breytingum með beinum eða óbeinum hætti. Einnig mátti heyra 

þau sjónarmið, bæði hjá reyndum og nýjum kennurum, að svokallaðar 

hefðbundnar kennsluaðferðir virkuðu best eða þær aðferðir sem voru 

notaðar þegar þeir voru sjálfir í grunnskóla. Þessi viðhorf eru í samræmi við 

þær tölulegu niðurstöður sem áður voru kynntar, að í þeim skólum þar sem 

síður má sjá áhrif nemenda taka kennarar síður þátt í þróunar- og 

breytingastarfi. Þeir nota einnig síður fjölbreyttar kennsluaðferðir en 

kennarar í þeim skólum þar sem mest mátti sjá að sjálfræði nemenda væri 

stutt. Ingvar Sigurgeirsson gerði stóra rannsókn á kennsluháttum á miðstigi í 

íslenskum grunnskólum (1992). Ein meginniðurstaða hans var að kennarar 

vildu helst hafa námsbók að styðjast við í kennslu. Einnig greindi hann frá 

því að gjarnan væri þrýst á kennara að halda sig við námsbókina og komast 

yfir efnið og að nemendur ættu það jafnvel til að bregðast illa við ef kennari 

brygði út af venjunni. Þannig lýsti Ingvar því óöryggi sem getur fylgt því að 

bregða út af vana eða hefð í kennslu. Þetta er í samræmi við nýrri rannsókn 

Ragnhildar Bjarnadóttur (2011), en hún hefur meðal annars fjallað um hið 

persónulega óöryggi sem einkennir afstöðu margra kennara og 

kennaranema til kennarastarfsins. Í samnorænni rannsókn sem hún tók þátt 

í kom fram að helmingur kennaranema lýsti erfiðleikum sem tengdust 

samskiptum við aðra og í mörgum tilvikum félagslegri og menningarlegri 

umgjörð starfsins (2008a). Dæmi var tekið þar sem því er lýst hversu erfitt 

kennaranemum þykir að setja mörk um hvað megi og hvað megi ekki; hvar 

mörk kennarans liggja og hvar mörk nemenda liggja. 

Af þessum dæmum um kennsluorðræðuna má sjá að svo virðist sem ein 

meginhindrunin liggi í því að það skorti skýrari hugmyndir um skipulag og 

formgerð fyrir nám sem veitir nemendum frelsi til að upplifa sjálfræði, nám 

sem stuðlar að auknum áhrifum nemenda og mætir þeim sem 
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einstaklingum. Skortur á slíkri sameiginlegri sýn er meðal annars 

athyglisverður í ljósi þess að í markmiðsgrein grunnskólalaga allt frá 1974 er 

kveðið á um að skólinn skuli móta starfshætti sína „í sem fyllstu samræmi 

við þarfir nemenda og stuðla að alhliða þroska, heilbrigði og menntun hvers 

og eins“ (Lög um grunnskóla nr. 63/1974). Hann er einnig athyglisverður í 

ljósi þess að fræðimenn hafa lengi tekist á við þetta viðfangsefni, þ.e.a.s. 

spurninguna um hvort skólinn sem stofnun vinni gegn einstaklingsfrelsinu 

og sé ekki vel til þess fallinn að stuðla að því að nemendur blómstri og efli 

mannkosti sína. Hér skal þó áréttað að nokkrir þátttökuskólar í þessari 

rannsókn höfðu skýra sýn á það hvernig mæta megi nemendum sem 

einstaklingum og hvernig auka megi áhrif þeirra í skólastarfi, eins og fram 

kemur í kaflanum um samanburð milli skóla eftir stuðningi við sjálfræði.  

5.5.2.2 Hindranir í ljósi stýringarorðræðu 

Stærsta hugmyndalega hindrunin liggur í stýringarorðræðunni (sem 

stundum er kölluð hin dulda námskrá). Samkvæmt Bernstein (2000) er hún 

jafnframt ráðandi, þ.e.a.s. kennsluorðræðan ræðst af þeirri stýrandi. Það 

þýðir að ef við viljum breyta kennsluháttum, til dæmis auka stuðning við 

sjálfræði nemenda, er ekki nóg að skoða kennsluhætti (og 

kennsluorðræðuna) heldur verður einnig að líta til stýringarorðræðunnar. 

Kennsluhættir eru þannig ekki bara val um verklag því þeir verða alltaf 

þáttur í stýringarorðræðunni. Því er mikilvægt að átta sig á henni og 

(duldum) hugmyndum, hefðum og skoðunum á því hvaða þekking sé 

mikilvæg fyrir nemendur og áhrifum þeirra á starfshætti í skólum.  

Þessi orðræða birtist til dæmis þegar kennarar voru spurðir um 

möguleika nemenda á að hafa áhrif á nám sitt, en í flestum skólum virtist sú 

hugmynd vera þeim ókunn. Þeir skildu iðulega ekki spurninguna, hikuðu og 

virtust ekki vita hvernig þeir ættu að svara henni. Algengast var að þeir færu 

að tala um bekkjarráð, nemendaráð eða þann vettvang í skólastarfinu þar 

sem einhvers konar fulltrúalýðræði gildir, vettvang þar sem fulltrúi 

nemenda getur komið að skipulagi á félagslífi eða komið umkvörtunarefni á 

framfæri. Slík verkefni væru jafnframt utan við starfssvið kennara. 

Greinilegt var að hugmynd um aukin áhrif og sjálfræði nemenda var 

(almennt) ekki á „dagskrá“ í daglegu skólastarfi. Þetta er áhugavert  í ljósi 

svara kennara við spurningalistakönnun um hlutverk grunnskólastarfs. 

Langflestir kennarar, eða 80% þeirra, voru sammála því að leggja ætti mjög 

mikla áherslu á að efla sjálfsmynd og persónulegan þroska nemenda, eða 

þætti sem hafa verið tengdir við eflingu sjálfræðis. Þegar spurt var um álit á 

því hvernig skólinn sinnti þessum sömu þáttum (sem vísa til eflingar 

sjálfræðis) var mun lægra hlutfall, eða innan við fjórðungur kennara, sem 
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taldi skólann sinn gera það vel. Þarna kemur því fram ósamræmi milli 

viðhorfa til þess hvert hlutverks skólans er og áherslna í starfsháttum. 

Starfshættir og orðræðan sem birtist í viðtölunum gefa ástæðu til að efast 

um að kennarar telji það sitt hlutverk að styðja sjálfræði nemenda. 

Þá ber að nefna þær hugmyndalegu hindranir sem felast í þeim 

viðhorfum að ekki sé hægt að mæta einstaklingnum á meðan bekkir séu 

fjölmennir og getublandaðir. Þannig mátti heyra þau viðhorf að sá hópur 

nemenda sem ekki gæti fylgt námshraða bekkjarins væri betur settur í 

annars konar úrræðum utan bekkjar, svo sem í námsveri eða einhvers konar 

sérdeild, og að það færi of mikill tími í að sinna þessum hópi nemenda. Þessi 

viðhorf byggjast á þeirri hugmynd að nemendur eigi sem hópur að geta 

verið á „sama stað“ í námi og á sama stað í (ímynduðum) línulegum þroska. 

Séu nemendur það ekki þá henti þeir ekki inn í kerfi sem er hópmiðað 

(Gretar L. Marinósson, 2002). Af orðræðunni um áhuga nemenda og 

innihald námsins má ennfremur greina að stór hluti kennara telji að 

mikilvægara sé að leggja áherslu á innihald námsefnis samkvæmt námskrá 

en að vinna verkefni á áhugasviði nemenda og að erfitt sé að vinna að 

báðum markmiðum samhliða. Þessi viðhorf mátti einnig sjá endurspeglast í 

allri orðræðu um nám við hæfi hvers og eins, þar sem hún hverfðist iðulega 

um mismunandi getu nemenda en ekki mismunandi áhuga þeirra. Í þessu 

samhengi þarf vart að fjölyrða um gildi áhuga nemenda í námi og þær 

mýmörgu rannsóknir sem fjallað hafa um mikilvægi þess að vinna með 

áhugasvið nemenda í námi og virkja þannig áhugahvöt þeirra (til dæmis Hidi 

og Renninger, 2006; Reeve, 2006). Sumir fræðimenn hafa lagt til að í allri 

skólamenningu verði námsáhugi nemenda meginmarkmið og allt skólastarf 

snúist um það hvernig virkja megi nemendur til náms á þeirra eigin 

forsendum (Maehr og Midgley, 1996). Ennfremur gefur Aðalnámskrá 

(Almennur hluti, 2011) skýr skilaboð um að áhugasviðum nemenda skuli 

gefið rými í skólastarfi þar sem það byggir upp jákvæða sjálfsmynd og eflir 

heilbrigði nemenda (bls. 21). 

Stýringarorðræðuna mátti einnig greina í umræðum nemenda um áhrif 

sín og aðkomu að ákvörðunum í skólaumhverfinu. Í viðtölum við nemendur, 

í þeim skólum þar sem þeir höfðu lítil áhrif, kom fram að þeir áttu erfitt með 

að fjalla um möguleg áhrif sín. Hugmyndir um áhrif nemenda virtust vera 

þeim framandi og því gerðu þeir ekki kröfur um að hafa aukin áhrif, nema 

þá helst í formi aukinna möguleika á vali. Þetta kemur heim og saman við 

viðtalsrannsókn Árnýjar H. Reynisdóttur og Ingólfs Á. Jóhannessonar (2013) 

meðal framhaldsskólakennara, þar sem fram kemur að kennarar telji að 

nemendur vilji að þeir mati þá á því sem á að gera, enda sé minna krefjandi 

að taka á móti en að vera í hlutverki geranda í námi. Hér ber að hafa í huga 
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að nemendur eru vanir stýringu í námi allt frá byrjun grunnskólans og upp í 

framhaldsskóla (sbr. niðurstöður Gerðar G. Óskarsdóttur, 2012) og því ekki 

að vænta að þeir geri kröfur um aukin áhrif. Þannig þurfa bæði kennarar og 

nemendur að venjast þeirri hugmynd að nemendur geti haft áhrif á nám sitt 

og skólastarf. Þetta er í samræmi við rannsókn Rúnars Sigþórssonar o.fl. 

(2014) á þátttöku grunnskólanemenda á unglingastigi í skólastarfi. Þar 

kemur fram að nemendur virtust ekki gera kröfur um að hafa áhrif á 

ákvarðanir, að þeir virtust gangast inn á ákveðna orðræðu sem réttlætir 

þátttökuleysi nemenda. Um þessa orðræðu skrifa þau: 

Þessi orðræða gengur út á að kennarar geti ... ekki, frekar en 

nemendur, haft áhrif á inntak náms og verði að kenna þessa eða hina 

bókina eða gera þetta eða hitt til að fylgja opinberri námskrá ... Hvað 

sýnileika valdsins varðar þá virðist ósýnilegt vald ráða skólastarfi að 

einhverju marki. Búið er að móta sýn og hugmyndir nemenda á þann 

hátt að þeir gera sér ekki grein fyrir á hvern hátt þeir geta – og jafnvel 

eiga samkvæmt lögum – að taka þátt í að móta nám sitt og skólastarf 

(bls. 192) 

Í þessu samhengi er áhugavert að velta því upp hvaða hugmyndir, hefðir og 

gildismat endurspeglast í hinni stýrandi orðræðu. Í hverju felst 

stýringarorðræðan sem endurspeglast meðal annars í því að stuðningur við 

sjálfræði er vart „á dagskrá“, að nemendur eigi að vera „á sama stað“ í námi 

og að innihald námsefnis samkvæmt námskrá sé mikilvægara en áhugasvið 

nemenda?  

Þessa orðræðu og áhrif hennar má tengja við umfjöllun íslenskra 

menntunarfræðinga um fræðsluhugmyndir og skólann sem þekkingar-

samfélag fremur en lærdómssamfélag (sjá til dæmis Hafþór Guðjónsson, 

2010 og Ólaf Pál Jónsson, 2013). Hafþór Guðjónsson (2010) fjallar um að 

svokallaðar fræðsluhugmyndir ráði ferðinni, þ.e.a.s. að hefðin beini 

kennslunni í farveg þar sem megináhersla sé lögð á að komast yfir 

námsefnið. Þannig sé í mörgum bóklegum greinum sterk áhersla á að 

„komast yfir sem mest efni“ og meta síðan með prófi að hvaða marki 

nemendur geti „endursagt það sem stendur í bókinni“. Fremur en að 

hlutverk skólans sé fyrst og fremst að fræða nemendur með þessu móti ætti 

það að felast í að efla þá. Efling nemenda, samkvæmt Hafþóri, felst í því að 

hjálpa þeim að þroska vitsmuni sína og félagslega færni þannig að þeir eigi 

auðveldara með að ná áttum í flóknu samfélagi. Ráði fræðsluhugmyndin 

ferðinni ýti það undir einstefnumiðlun af hálfu kennara og nemendum sé 
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ætlað takmarkað hlutverk viðtakandans. Þannig sé lítið rými fyrir vinnu með 

nemendum sem tekur mið af áhugamálum þeirra og hugmyndum.  

Ólafur Páll Jónsson heimspekingur tekur í svipaðan streng í skrifum 

sínum um lýðræði og þekkingarsamfélagið (2011 og 2013). Skóli sem 

grundvallar skólastarf á fræðslu um viðurkennda þekkingu geti orðið 

þekkingarsamfélag en ekki lærdómssamfélag. Í þekkingarsamfélagi sé 

tilhneiging kennara sú að kappkosta að komast yfir efni, nemendur séu í 

stöðu þiggjenda og búið sé að skilgreina fyrirfram hvað eigi að koma út úr 

skólastarfinu. Þar er því takmarkað rými fyrir nemandann sem einstakling, 

eða fyrir nemandann sem einstakling sem á sér líf utan skólans. 

Þekkingarsamfélaginu fylgir jafnframt sú hefð að kennarar og námsbókin 

meti gildi þekkingar en ekki nemendur. Ólafur kallar þessa hefð og þetta 

vald kennivald. Kennivald er vald þess sem er þess umkominn „að meta gildi 

þekkingar og leggja til viðmið um rétt og rangt“ (2013, bls. 6). Ólafur segir 

m.a. frá þeim menntunaráherslum sem Sókrates boðaði, á 5. öld fyrir Krist, 

er hann hvatti til þess að eina kennivaldið sem maðurinn viðurkenndi skyldi 

vera kennivald skynseminnar. Mennirnir sjálfir væru best til þess fallnir að 

meta gildi þekkingar og leggja til viðmið um rétt og ættu ekki að láta 

hefðina eða einhverja forráðamenn sem hafa tekið sér vald, ýmist í krafti 

hefðar, metorða eða máttar, hafa vit fyrir sér. Á hinn bóginn voru þær 

áherslur í menntamálum sem Aristofanes kallaði eftir, þar sem kennivaldið 

átti að liggja í hefðinni og hjá kennaranum. Kennarinn hafði það markmið að 

fræða nemendur og að kenna þeim virðingu fyrir hinum eldri og fyrir siðum 

samfélagsins, eða að móta nemendur í mynd forfeðranna. Sé horft til 

starfshátta í íslenskum skólum má velta fyrir sér hvort þeir endurspegli ekki 

frekar hlutverk skólans í anda hugmynda Aristófanesar en Sókratesar. 

Ólafur telur að svo sé og veltir því fyrir sér hvar kennivaldið liggi í íslensku 

skólakerfi og hvernig því sé beitt: 

Það er kennarinn sem leggur mat á gildi þekkingar og það er 

kennslubókin sem leggur til viðmið um rétt og rangt. Nemendur 

sækja kennivald ekki til skynseminnar – kennivald verður ekki til sem 

afrakstur af skynsamlegri rannsókn, t.d. rökræðu – heldur er það 

fengið beint úr bókum eða af vörum kennarans ... Og í háskólunum 

heldur leikurinn áfram og þaðan útskrifast fólk sem hefur kannski 

fengið upp undir 20 ára nám í því að spyrja aðra um hvað sé rétt eða 

rangt, hvað skipti máli, hvað sé áhugavert og hvað sé til prófs (Ólafur 

Páll Jónsson, 2013, bls. 6–7).  
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Umfjöllun þessa um kennivald má ekki skilja sem svo að útrýma eigi ytra 

valdi (kennara, námsbóka eða skóla) eða að fræðsla um fyrirfram 

skilgreinda þekkingu sé af hinu illa. Almennt ríkir samstaða um að eitt af 

hlutverkum skóla sé hefðbundin fræðsla um þekkingu sem er fyrirfram 

skilgreind (sbr. líkan Morais og News (2011) sem sett var fram hér að 

framan). Hins vegar eru menntunarfræðingar yfirleitt líka sammála um að 

markmið með námi nemenda felist í fleiru en því að þeir tileinki sér 

fyrirfram skilgreinda þekkingu, skilgreinda af námsbókum og kennurum (í 

anda þekkingarsamfélagsins). Í þeim efnum er nærtækast að líta til almenns 

hluta Aðalnámskrár (2011) sem skilgreinir meðal annars lýðræði og 

mannréttindi sem og heilbrigði og velferð sem grunnþætti menntunar. Hér 

hefur verið sýnt fram á að eitt af því sem unnt er að gera til að vinna að 

þessum markmiðum Aðalnámskrár er að skapa aðstæður í skólastarfi þar 

sem sjálfræði nemenda er stutt. Þannig fá nemendur tækifæri til og þjálfun í 

að hlíta kennivaldi eigin skynsemi í stað kennivalds námsbóka, kennara eða 

hefðar. 

5.5.3 Samantekt 

Fjallað hefur verið um ytri og innri hindranir, eða hugamyndalegar 

hindranir. Ytri hindranir sem kennarar nefndu voru í formi ósveigjanlegs 

skipulags náms og kerfislegra krafna sem gera það að verkum að erfitt getur 

reynst að stuðla að sjálfræði nemenda. Í því samhengi nefndu þeir kröfur 

um umfang og inntak námsefnis, ósveigjanlega stundatöflu og skipulag sem 

felur í sér of stóra námshópa í of litlu rými í 40 mín í senn með einn kennara 

sem jafnframt skortir bjargir (bæði námsefni, rými og aðgengi að tölvukosti) 

til að gera það mögulegt að mæta einstaklingsþörfum nemenda. Innri 

hindranir lúta að hugmyndum og viðhorfum viðmælenda til þess verkefnis 

að stuðla að sjálfræði nemenda og auknum áhrifum þeirra í námi. Þessar 

hugmyndalegu hindranir voru skoðaðar í ljósi uppeldislegrar orðræðu 

Bernsteins; annars vegar kennsluorðræðu og hins vegar stýringarorðræðu. 

Kennsluorðræðan sýnir að við þurfum að efla nýja þekkingu með kennurum 

og nemendum um formgerð sem skapar aðstæður fyrir eflingu sjálfræðis 

nemenda, nám sem stuðlar að auknum áhrifum nemenda og mætir þeim 

sem einstaklingum. Hér skal þó tekið fram að nokkrir þátttökuskólar í 

þessari rannsókn höfðu skýra sýn á það hvernig mæta megi nemendum sem 

einstaklingum og hvernig auka megi áhrif þeirra í skólastarfi. Þá var sett 

fram dæmi um hvernig tiltekin formgerð um nám getur verið grundvöllur 

þess unnt sé að veita nemendum nám við hæfi og stuðla að áhrifum þeirra í 

námi sínu, og það getur haft hagnýtt gildi fyrir skóla. Hugmyndalegar 

hindranir sem birtast í stýringarorðræðunni endurspeglast meðal annars í 
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því að stuðningur við sjálfræði er vart „á dagskrá“, að nemendur eigi að vera 

„á sama stað“ í námi og að innihald námsefnis samkvæmt námskrá sé talið 

mikilvægara en áhugasvið nemenda. Þessi stýrandi orðræða og áhrif hennar 

tengjast áherslum þekkingarsamfélagsins á fræðslu sem meginmarkmið 

náms. Þróun þekkingarsamfélagsins tengist jafnframt þeirri tilhneigingu að 

fela kennivaldið kennaranum eða námsbókum því þar þykja nemendur ekki 

færir um að meta hvað sé áhugavert eða mikilvægt í námi.  

 





 

 

6 Að lokum 

Í þessum kafla er fyrst sett fram stutt yfirlit yfir meginniðurstöður 

rannsóknarinnar og þær skoðaðar í ljósi markmiða hennar. Í framhaldinu 

eru dregin fram nokkur atriði úr niðurstöðunum sem vöktu athygli mína og 

vekja til umhugsunar. Greint er frá fræðilegu framlagi rannsóknarinnar, 

fjallað um hagnýtt gildi hennar og hugað að mögulegum þróunarverkefnum 

út frá niðurstöðunum.  

6.1 Yfirlit yfir rannsóknina 

Í inngangsorðum þessarar ritgerðar greindi ég frá því að markmið 
rannsóknarinnar væri að varpa ljósi á hvernig stuðningi við sjálfræði 
nemenda í skólastarfi væri háttað og öðlast aukinn skilning á starfsháttum 
sem styðja sjálfræði nemenda og þeim þáttum í skólastarfi sem hindra 
slíkan stuðning. Ég áréttaði einnig fyrirframhugmyndir mínar um efnið og að 
þær hefðu vafalaust áhrif á það hvernig ég nálgaðist rannsóknarefnið. 
Þannig greindi ég frá því að reynsla mín af skólastarfi væri sú að hugmyndir 
um gildi sjálfræðis, frelsis nemenda og þátttöku þeirra í ákvörðunum um 
nám sitt væru víða fjarlægar bæði kennurum og nemendum. Þá sagði ég 
einnig að ég hefði orðið vitni að skólastarfi þar sem þessi sömu gildi væru í 
hávegum höfð og þá hefðu vaknað hjá mér spurningar um það hvers vegna 
slíkar áherslur væru ekki víðar sýnilegar. Út frá þessum formálsorðum er 
rétt að íhuga hverju við erum nær eftir þessa rannsókn og hvort ég hafi náð 
að svara þessum spurningum mínum og þar með náð markmiðum 
rannsóknarinnar. 

1) Fyrst ber að nefna að rannsóknin staðfesti þá hugmynd mína að 
hugmyndir um gildi sjálfræðis, frelsis nemenda og þátttöku þeirra í 
ákvörðunum um nám sitt væru víða fjarlægar bæði kennurum og 
nemendum. Niðurstöður rannsóknarinnar sýndu að almennt eru 
áherslur á lýðræði og mannréttindi barna í skólastarfi ekki í samræmi 
við það sem lagt er upp með í Aðalnámskrá grunnskóla (2011), 
íslenskum grunnskólalögum og alþjóðasamþykktum.  

2) Ennfremur sýndu niðurstöður þessarar rannsóknar hve mikill munur 
er á milli skólanna í stuðningi þeirra. Í nokkrum skólum er unnið 
dyggilega að því að styðja sjálfræði nemenda. Því má segja að 
stuðningur við sjálfræði sé almennt ekki eins mikill og starfshættir í 
sumum skólum sýndu að hann geti verið. 
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3) Rannsóknin staðfesti niðurstöður erlendra rannsókna um tengsl 
stuðnings við sjálfræði og velfarnaðar (þ.e.a.s. ánægju og áhuga 
nemenda í námi). Einnig var staðfest að eldri árgangar upplifa heldur 
minni stuðning við sjálfræði en yngri nemendur og strákar heldur 
minni en stelpur. Tengslin voru þó veik. Mikilvægi þess að kennarar 
styðji sjálfræði ungmenna í auknum mæli eftir því sem þau verða 
eldri er áréttað. Þannig verði stuðlað að samræmi í væntingum þeirra 
um sjálfræði og því sjálfræði sem þeim er veitt.  

4) Með því að bera saman starfshætti í skólum eftir því hversu dyggilega 
þeir studdu sjálfræði var unnt að setja fram lýsingar á einkennum 
starfshátta í skólum sem styðja hvað mest við sjálfræði. Það reyndist 
vera mikill munur á skipulagi náms og kennslu bæði innan sem utan 
skólastofunnar. Einnig mátti sjá ólík viðhorf starfsmanna í 
skólahópunum, þar sem viðhorf kennara í A-skólum einkennast af 
jákvæðni og lausnamiðun gagnvart því verkefni að skipuleggja nám 
við hæfi hvers og eins. Fjallað var um þessa ólíku starfshætti 
skólahópanna út frá verkefnamiðaðri og getumiðaðri skólamenningu. 
Þannig virðist það gildismat að meginmarkmið skólastarfs sé að fræða 
eða að aðstoða nemendur við að ná fyrirfram skilgreindum 
námsmarkmiðum hafa mótað meira skólamenningu í B-skólum en A-
skólum. Á hinn bóginn virðast starfshættir í A-skólum meira mótaðir 
af verkefnamiðaðri menningu. Með samanburði skólahópa gat ég 
aukið skilning á starfsháttum sem einkenna skóla sem styðja vel við 
sjálfræði nemenda í skólastarfi. Rannsóknin er því framlag til aukins 
skilnings á starfsháttum, viðhorfum og skólamenningu sem styður 
sjálfræði.  

5)   Til þess að læra enn frekar af þeim skólum sem styðja sjálfræði 
nemenda mikið var formgerð námsins sérstaklega skoðuð í þeim 
skólum. Með námi við hæfi hvers og eins að leiðarljósi hafa 
skólastjórnendur og kennarar þar gert tilraunir með formgerð utan 
um skólastarf og nám sem sníður nemendum misvíðan stakk. Sú 
formgerð reyndist eiga sitthvað sameiginlegt með líkani Morais og 
News (2011) sem sýnir hvers konar formgerð, með tilliti til styrkleika 
flokkunar og umgerðar, hefur jákvæð áhrif á námsárangur nemenda.  

Loks er svo spurningin um það hvers vegna áherslur á sjálfræði, frelsi 

nemenda og þátttöku þeirra í ákvörðunum séu ekki víðar sýnilegar, þ.e.a.s. 

spurningin um það hvaða þættir í skólastarfi hindri að sjálfræði nemenda sé 

stutt. Þar varð ég nokkru nær þó ekki sé unnt að veita einhlít svör við slíkri 

spurningu.  
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6) Ég varpaði ljósi á ýmsa ytri þætti sem kennarar telja að 

hindri þá í að styðja sjálfræði nemenda; svo sem kerfislegar kröfur, 

takmarkaðar bjargir og ósveigjanlegt skipulag sem gerir illmögulegt 

að mæta einstaklingsþörfum. Innri hindranir, eða hugmyndalegar 

hindranir í námi og skólastarfi, vógu þó þyngra. Við greiningu 

kennsluorðræðunnar sýndu niðurstöður að það skorti skýrari 

hugmyndir um skipulag og formgerð fyrir nám sem veitir nemendum 

frelsi til að upplifa sjálfræði (jafnvel þó að nokkrir þátttökuskólar hafi 

skýra sýn á það hvernig mæta megi nemendum sem einstaklingum 

og hvernig auka megi áhrif þeirra í skólastarfi). Stýringarorðræðan 

endurspeglaði hugmyndalegar hindranir sem birtust meðal annars í 

því að stuðningur við sjálfræði er vart „á dagskrá“, að ætlast er til að 

nemendur séu „á sama stað“ í námi og að innihald námsefnis 

samkvæmt námskrá er talið mikilvægara en áhugasvið nemenda. Að 

baki þeim hugmyndum býr jafnframt fræðsluhugmyndin, þ.e.a.s. að 

hlutverk skólans sé fyrst og fremst að fræða nemendur um fyrirfram 

skilgreinda þekkingu og því er takmarkað rými fyrir nemandann sem 

einstakling. 

6.2 Til umhugsunar 

Niðurstöður sem komu mér helst á óvart og vert er að huga að eru 

eftirfarandi:  

1) Við samanburð á starfsháttum skólahópa reyndist munurinn vera 

mun meiri en ég hefði haldið fyrirfram, og hann náði einnig til fleiri 

þátta. Við greiningu gagna úr spurningalistakönnun meðal kennara 

kom bæði á óvart hve munur á starfsháttum reyndist mikill (mikill 

munur á prósentutölum, eða allt að 30 til 40 prósentumstig, sem og t-

prófum) og á hversu mörgum mæliþáttum hann reyndist marktækur 

jafnvel þótt fjöldi svara í þeim undirhópum sem bornir voru saman 

hafi verið lítill. Þar sem munur á skólunum mældist svo ítrekað á 

mörgum ólíkum þáttum var áhugavert að skoða þær niðurstöður 

frekar út frá skólamenningu, en það hef ég ekki séð áður gert í 

rannsóknum á stuðningi við sjálfræði.  

2) Þeir þátttökuskólar sem reyndust styðja sjálfræði nemenda mest gefa 

sig jafnframt út fyrir að vinna í anda skóla án aðgreiningar og náms 

við hæfi hvers og eins. Ekki hafa verið birtar margar rannsóknir sem 

greina frá þróunarverkefnum í grunnskólum þar sem markmiðið var 

að auka stuðning við sjálfræði nemenda. Hins vegar telur Edward 
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Deci, frumkvöðull sjálfsákvörðunarkenninga, að skólaþróunar–

prógrammið FTF (First Things First), sem allmargir skólar í 

Bandaríkjunum hafa notað, stuðli að því að sálfræðilegum þörfum 

nemenda fyrir sjálfræði, hæfni og félagstengsl í anda 

sjálfsákvörðunarkenninga sé mætt (Deci, 2009). Lýsingar á 

starfsháttum í þessu skólaþróunarprógrammi minna um margt á 

starfshætti í þeim skólum þar sem stuðningur við sjálfræði nemenda 

var sem mestur. Til dæmis segir þar að námið sé byggt á litlum 

lærdómssamfélögum, virkum umsjónarkennurum, miklu 

foreldrasamstarfi, fjölbreyttum kennsluháttum og námi við hæfi 

hvers og eins (Connel og Broom, 2004). Ef til vill eru þessir íslensku 

skólar (A-skólar í þessari rannsókn) komnir lengra í því í alþjóðlegum 

samanburði að styðja sjálfræði nemenda sinna en þeir gera sér grein 

fyrir.  

3) Þá verð ég að segja að viðbrögð í kennaraviðtölum þegar spurt var 

um áhrif nemenda, lýðræðislega starfshætti og aðkomu nemenda að 

ákvörðunum komu á óvart. Ljóst var af viðbrögðunum að þessir 

þættir voru fjarri hugmyndum kennara um starfshætti í skólum. 

Samrannsakendum mínum var tíðrætt um að andrúmsloftið í 

viðtölunum hefði oft orðið vandræðalegt þegar þessar spurningar 

voru bornar upp. Þetta átti þó alls ekki við í þeim skólum þar sem 

sjálfræði nemenda reyndist vera mest stutt. Þar var orðræðan allt 

önnur, snerist að miklu leyti um þátttöku og áhrif nemenda, 

nemendalýðræði og námsaðlögun. Athyglisvert var að hvergi mátti 

greina orðræðu um frelsi og sjálfræði nemenda en þau hugtök virðast 

mörgu skólafólki ókunn. 

4) Þegar kennarar voru spurðir hvaða þættir í skólaumhverfinu hindruðu 

áhrif nemenda og aðkomu þeirra að ákvörðunum þá kom mér á óvart 

að hugmyndalegar hindranir virtust vega þyngra en ytri hindranir (svo 

sem takmarkaðar bjargir). Í því samhengi má nefna þær niðurstöður 

að kennurum skorti skýrari hugmyndir um námsskipulag sem skapar 

aðstæður fyrir eflingu sjálfræðis nemenda. Þetta var nokkuð óvænt, í 

ljósi allra þeirra þróunarverkefna og rannsókna sem hafa verið unnar 

um nám við hæfi hvers og eins, sem og í ljósi námskrár, laga og 

alþjóðasamþykkta í þeim efnum. Þá var áhugavert fyrir mig að skilja 

hvernig stýringarorðræðan um fræðslu sem meginmarkmið náms og 

getumiðaða skólamenningu heldur aftur af breytingum og hvernig 

hún hindrar stuðning við sjálfræði. 
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6.3 Fræðilegt framlag rannsóknarinnar  

Fræðilegt framlag þessarar rannsóknar er í fyrsta lagi það að sjónum er 

beint að hugtakinu sjálfræði í skólastarfi og stuðningi við sjálfræði í 

skólastarfi en það hefur ekki verið gert fyrr í íslenskum rannsóknum.  

Í öðru lagi liggur framlagið í aukinni þekkingu á því hvernig stuðningi við 

sjálfræði er háttað á mið- og unglingastigi í íslenskum grunnskólum, en 

engar rannsóknir hafa verið gerðar á mið- og unglingastigi íslenskra 

grunnskóla þar sem sjónum er beint að stuðningi við sjálfræði líkt og gert er 

hér. 

Í þriðja lagi er framlagið aukinn skilningur á starfsháttum, viðhorfum, 

skólamenningu og formgerð skóla sem styður sjálfræði nemenda vel. Þessi 

aukni skilningur var ekki síst fenginn með því að skoða einkenni starfshátta í 

skólum þar sem stuðningur við sjálfræði er mikill í samanburði við skóla þar 

sem hann er lítill, en slíka nálgun er ekki að finna í fyrirliggjandi rannsóknum 

á þessu sviði. 

Í fjórða lagi er þessi rannsókn framlag til aukinnar þekkingar á því hvað 

hindri kennara mögulega í að ýta undir sjálfræði nemenda sinna. Á þessu 

vantaði meiri þekkingu, ekki síst út frá sjónarhorni kennara og sýn þeirra á 

þá þætti í eigin starfi og starfsumhverfi sem hindra þá í að styðja sjálfræði 

nemenda, líkt og gert er í þessari rannsókn.  

Loks felst fræðilegt framlag þessarar rannsóknar í nýrri aðferðafræðilegri 

nálgun. Annars vegar var þróaður íslenskur spurningakvarði um stuðning við 

sjálfræði, með hliðsjón af bandarískum spurningakvörðum þess efnis. Hægt 

verður að byggja áframhaldandi fræðastarf á þessum spurningakvörðum. 

Þeir voru jafnframt forsenda þess að unnt var að kanna hvernig stuðningi 

við sjálfræði er háttað í íslensku skólastarfi, og bera saman starfshætti eftir 

því hversu mikið sjálfræði nemenda var stutt.  

Hinsvegar voru notaðar samþættar aðferðir til að nálgast efnið. Beiting 

spurningalistakönnunar ásamt viðamiklum viðtölum og vettvangs-

athugunum gerði mér kleift að öðlast mun ríkari skilning á rannsóknarefninu 

en ef færri aðferðir hefðu verið notaðar. Þar kemur ekki síst til gildi þess að 

hlusta eftir röddum bæði kennara og nemenda í opnum viðtölum til að 

öðlast skilning á upplifun þeirra og sýn á viðfangsefnið. 

6.4 Hagnýtt framlag rannsóknarinnar  

Hið fræðilega framlag þessarar rannsóknar er jafnframt hagnýtt. Það felst í 

því að unnt er að nýta niðurstöðurnar til að vinna þróunarstarf á vettvangi 

sem felst í því að aðstoða kennara í þeirri viðleitni að styðja sjálfræði 
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nemenda. Í fyrsta lagi getum við greint hvernig stuðningi er háttað í 

tilteknum skólum með þeim mælitækjum og aðferðum sem notaðar voru í 

þessari rannsókn. Í öðru lagi getum við horft til þeirra skóla sem styðja 

sjálfræði nemenda mest, hvernig þeir skipuleggja starfshætti og hver 

grunngildi þeirra og viðhorf eru (en hafa það í huga að ekki er um 

orsakasamband að ræða). Þá getur líkan Morais og News (2011) haft 

hagnýtt gildi fyrir skóla þar sem þeir geta greint starfshætti sína út frá því. 

Líkanið má nota sem viðmið um hvar rammar þurfa að vera skýrir og á valdi 

kennarans og hvar nemendur geta haft og þurfa að hafa áhrif til að ná sem 

bestum námsárangri. 

Ekki hafa verið birtar margar rannsóknir sem greina frá þróunarstarfi í 

grunnskólum þar sem markmiðið var að auka stuðning við sjálfræði 

nemenda en þær sem hafa verið gerðar sýna að með íhlutun geta kennarar 

lært að styðja sjálfræði nemenda sinna (Assor o.fl., 2009; Reeve, 1998; 

Reeve og Halusic, 2009; Reeve o.fl., 2004) og eflt þannig áhugahvöt þeirra. Í 

einni slíkri rannsókn fengu kennaranemar 80 mínútna fræðslu um eflingu 

áhugahvatar nemenda (með því að styðja sjálfræði þeirra). 

Kennaranemarnir fengu bækling þar sem kynntar voru niðurstöður 

rannsóknar sem sýndi fram á mikilvægi þess að styðja sjálfræði nemenda og 

áhrif þess á áhugahvöt. Í bæklingnum voru einnig settar fram leiðbeiningar 

um stuðning við sjálfræði nemenda (sbr. rannsóknir sem getið er hér að 

framan) og hagnýt dæmi voru tekin úr skólastarfi til að heimfæra 

hugmyndirnar upp á. Í rannsókninni var einnig skoðað hvort 

kennaranemarnir væru (fyrirfram) hneigðir til stýrandi eða áhugahvetjandi 

kennsluhátta. Niðurstöður sýndu að fræðslan hafði áhrif á starfshætti 

kennaranemanna, bæði strax í kjölfar rannsóknarinnar og einnig mánuði 

síðar. Fræðslan hafði þó meiri áhrif á þá sem voru fyrirfram hneigðir til 

starfshátta sem styðja sjálfræði nemenda. Hún hafði samt einnig áhrif á 

kennaranema sem voru hneigðir til stýrandi kennsluhátta þar sem þeir 

virtust endurskoða skilning sinn og hugmyndir um áhugahvöt og sjálfræði í 

kjölfar fræðslunnar. Breyting á seinni hópnum byggist þó á því að fræðslan 

þyki sannfærandi, trúverðug og nothæf í kennslustofunni (Reeve, 1998). 

Ekki ósvipað íhlutunarverkefni var síðar unnið meðal reyndra 

menntaskólakennara. Þeir tóku þátt í málstofu um stuðning við sjálfræði 

nemenda og í kjölfarið var fylgst með kennsluháttum. Niðurstöður voru þær 

að kennsluhættir þeirra breyttust í þá veru að þeir fóru að styðja sjálfræði 

nemenda sinna í ríkari mæli og einnig sýndu nemendurnir aukna 

skuldbindingu og námsáhuga (Reeve o.fl., 2004). Í Ísrael hefur verið í gangi 

þróunarverkefni þar sem unnið var á heildstæðan hátt að innleiðingu 

skólastefnu þar sem lögð er áhersla á að styðja sjálfræði nemenda og efla 
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áhugahvöt (Assor o.fl., 2009). Við innleiðingu breytinga var lögð áhersla á að 

beita kenningu um mikilvægi sjálfræðis á kennarana líka, að mæta 

grunnþörfum þeirra fyrir sjálfræði, hæfni og félagstengsl og stuðla þannig 

að því að þeir styðji sjálfræði nemenda. Stjórnendur taka þátt í 

breytingaferlinu með því að veita persónulegan stuðning og skapa 

starfsumgjörð sem er til þess fallin að styðja sjálfræði kennara. Kennarar 

taka þátt í ferlinu með því að fá fræðslu og mynda litla samvinnuhópa sem 

ígrunda starf sitt og veita jafningjastuðning. Í kjölfar þróunarverkefnisins 

(tveim árum síðar) töldu nemendur skólabrag vera betri og upplifðu aukinn 

stuðning við sjálfræði og að það drægi úr stýrandi kennsluháttum.  





 

 

7 Framhaldið 

Í þessum lokakafla ritgerðarinnar eru ræddar hugmyndir um  

þróunarverkefni í framhaldinu og hugað að frekari rannsóknum á sviðinu.  

Loks er litið til framtíðar og sjálfræði sett í víðara samfélagslegt samhengi 

við farsæld. 

7.1 Rannsóknir í framhaldinu 

Persónulegt gildi verkefnisins liggur í áhuga mínum á sjálfseflingu og farsæld 

nemenda í skólastarfi, bæði sem uppalandi og fræðimaður. En tengsl 

sjálfræðis og velfarnaðar eru þó ekki bara bundin við skólastarf. Ýmsir 

fræðimenn á sviði jákvæðrar sálfræði hafa til að mynda sett fram líkön eða 

kenningar um farsæld/velfarnað, þar sem sjálfræði er talið vera mikilvægur 

þáttur. Í hópi þeirra eru Ryan og Deci, forvígismenn SÁK, sem sett hafa fram 

kenningar um sjálfræði sem grundvöll farsældar eins og áður hefur komið 

fram (t.d. Ryan o.fl., 2013). Einnig má nefna líkan Carol Ryff um farsæld (e. 

eudaimonic well being) (Gallagher, 2009, bls. 1031–1032) og líkan Hans H. 

Knoop um það hvernig einstaklingar ná hámarksvirkni (e. optimal function) 

eða að blómstra (e. flourish) (Knoop, 2011). Í ljósi áherslna Aðalnámskrár á 

velfarnað nemenda og starfsfólks og sem framhald á þessari rannsókn hef 

ég hug á að þróa frekar rannsóknir á starfsháttum í skólum þar sem áhersla 

verður lögð á að rannsaka stuðning við sjálfræði í tengslum við velfarnað 

nemenda og kennara í anda jákvæðrar sálfræði (þ.e.a.s. fræðisviðs um 

blómstrun/velfarnað (e. flourishing/subjective well-being)). Með slíkum 

rannsóknum verður stuðlað að þekkingu og færni kennaranema og 

uppeldisstétta til að styðja eigin velfarnað og mótaðar leiðir fyrir þá til að 

stuðla að velfarnaði nemenda sinna. Þar má nefna mikilvægi þess að 

íslenska og staðfæra erlenda matskvarða yfir velfarnað (e. subjective well-

being / flourishing) kennara og nemenda ásamt því að þróa frekar þá 

mælingu á stuðningi við sjálfræði í skólastarfi sem hér var unnið með. Að því 

sögðu vil ég árétta fræðilegt og hagnýtt gildi þess að vinna áfram rannsóknir 

á stuðningi við sjálfræði með eigindlegum rannsóknaraðferðum eða 

sveigjanlegum aðferðum. Þar sem sjálfræði er grundvallast á félags- og 

menningarlegu samhengi er mikilvægt að vinna með kennurum og 

nemendum á vettvangi að aukinni þekkingu á stuðningi við sjálfræði í 

skólastarfi.  
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7.2 Þróunarverkefni í framhaldinu 

Reeve og Assor (2011), meginrannsakendur skólamála á grunni sjálfs-

ákvörðunarkenninga, hafa horft til svokallaðrar kenningar um skipulegar 

athafnir (e. theory of planned behavior) til þess að meta við hvaða 

aðstæður kennarar eru tilbúnir til að breyta kennsluháttum. Til þess að 

stuðla að breytingum á skólastarfi sem hafa það markmið að styðja sjálfræði 

nemenda þarf þannig samkvæmt því að: 1) veita kennurum þjálfun og færni 

í því að styðja sjálfræði nemenda svo það þyki ekki erfitt í framkvæmd, 2) 

fræða kennara um mikilvægi þess að styðja sjálfræði nemenda þannig að 

afstaða þeirra til þess verði jákvæð og 3) síðast en ekki síst tala þeir um að 

gera gildi þess að styðja sjálfræði að þætti í skólamenningu og menningu 

samfélagsins (Reeve og Assor, 2011 bls. 114– 115). Með þetta í huga hef ég 

hug á þróunarverkefni sem verður meðal annars byggt á rannsóknum um 

samtalsaðferðir sem stuðla að sjálfræði nemenda (Kaplan og Assor, 2012; 

Reeve og Assor, 2011). Verkefnið felst í því að þjálfa kennara í að beita 

samtalsaðferðum í anda markþjálfunar við nemendur sína, með það að 

markmiði að efla sjálfræði þeirra. Markþjálfun sem samtalsaðferð felst í því 

að markþjálfi (kennari) notar spurningaferli til að efla sjálfsvitund, 

sjálfsþekkingu og sjálfsábyrgð hjá marksækjendum (nemendum eða þeim 

sem þiggja markþjálfun) (Matilda Gregersdotter, Arnór Már Másson og 

Haukur Ingi Jónasson, 2013). Markþjálfunarsamtöl eru því kjörin til að skapa 

aðstæður þar sem nemendur eru hvattir til ígrundandi samræðna um 

markmið sín, afstöðu og gildismat og þeim þannig hjálpað að komast að því 

hvað hafi persónulega þýðingu og hvað þeim þyki eftirsóknarvert, líkt og 

gert var í þróunarverkefni Reeves og Assors (2011). Einnig má líta til 

rannsóknar Kaplan og Assors (2012) í þessu skyni, en þar voru kennarar 

þjálfaðir til að eiga hópsamtöl við nemendur þar sem: a) Rætt var um 

þýðingu námsins og námsgreina í ljósi áhugamála nemenda og 

framtíðarmarkmiða þeirra, b) hvatt var til sjálfstæðrar hugsunar um 

valmöguleika í námi, og einnig var í samtölunum lögð áhersla á að c) 

nemendur mættu gagnrýna námið og skólastarfið. Niðurstöður sýndu að 

nemendur sem tóku þátt í slíkum samtölum voru jákvæðari gagnvart 

kennurum og þýðingu námsins. Að sama skapi minnkuðu 

hegðunarvandkvæði. Finna má fordæmi fyrir þróunarverkefnum þar sem 

kennurum eru kenndar aðferðir markþjálfunar til að efla nemendur. Árið 

2001 stóð framhaldsskólin Ullern í Osló frammi fyrir því að stjórnendur 

menntamála á svæðinu íhuguðu að loka skólanum þar sem aðsókn í hann 

var með minnsta móti. Þá var nýr skólastjóri, Paul Riis, ráðinn til starfa. Riis 

var menntaður markþjálfi og fór fyrir þróunarverkefni sem fólst í því að 
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innleiða markþjálfunaraðferðir sem meginsamskiptaverkfæri skólans. 

Kennarar lærðu meðal annars að nota markþjálfunaraðferðir til að efla 

sjálfsábyrgð og innri áhugahvöt nemenda. Í stuttu máli varð árangurinn sá 

að skólinn varð einn af eftirsóttustu framhaldsskólunum í Osló og fékk hann 

viðurkenningu þarlendra skólayfirvalda fyrir öflugt þróunarstarf. Í kjölfar 

verkefnisins var gefin út bók um niðurstöður þróunarverkefnisins og hvernig 

markþjálfun getur eflt skólastarf (Klyve, Kristiansen og Riis, 2005). Fleiri 

skólastjórar og markþjálfar hafa skrifað bækur um það hvernig aðferðir 

markþjálfunar hafa bætt árangur kennara og nemenda (sjá til dæmis Beere 

og Broughton, 2013). 

7.3 Hugsað til framtíðar 

Eigi starfshættir í grunnskólum að vera í anda lýðræðis og sjálfræðis þá er 

víðast hvar þörf á endurskoðun og sjálfsrýni. En það nægir ekki að líta til 

starfshátta, við þurfum einnig að skoða grunnhugmyndir um tilgang og 

markmið skólastarfs. Hin stýrandi orðræða um fræðslu er til marks um það 

að skólinn hefur lagt megináherslu á að rækta fræðsluhlutverk og hæfni 

nemenda í fyrirfram skilgreindum námsmarkmiðum. Hér má einnig árétta 

þá þversögn sem áður hefur verið minnst á í ritgerðinni að sókn eftir árangri 

á samræmdum prófum vinnur gegn sköpun, sem sett hefur verið fram sem 

einn grunnþáttur menntunar. Þessi orðræða var áberandi í viðtölum við 

kennara þar sem hún hverfðist mjög um getu nemenda í bóklegum 

námsgreinum, eins og áður sagði. Þá má greina þessa orðræðu í kjölfar 

samræmdra prófa og PISA-rannsókna, en prófin mæla frammistöðu í 

þessum sömu bóklegu námsgreinum. Fjallað hefur verið um slíka orðræðu 

sem þátt í getumiðaðri skólamenningu (Maehr og Midgley, 1996). Að vandi 

skóla við að valda hlutverki sínu liggi í því gildismati að megintilgangur 

skólastarfs sé að aðstoða nemendur við að ná formlegum námsmarkmiðum. 

Gildismatið þurfi því að breytast þannig að skólamenningin feli í sér að 

megintilgangurinn með starfinu sé hvernig virkja megi nemendur til náms á 

þeirra eigin forsendum.  

Ef við leikum okkur að samlíkingum þá má með einföldun segja að 

markmið hagkerfisins á síðastliðnum áratugum hafi verið aukin hagsæld og 

að gjaldmiðillinn í hagkerfinu sé fjármagnið. Með sömu einföldun má segja 

að markmið skólakerfisins (þekkingarsamfélagsins) hafi verið aukin þekking, 

gjaldmiðill kerfisins hafi verið fræðsla og mælikvarðinn skilgreindur sem 

geta í fyrirfram tilgreindum námsmarkmiðum. Á Evrópuráðstefnu um 

jákvæða sálfræði í Amsterdam árið 2014 hélt Dóra Guðrún Guðmunds-

dóttir, forseti Evrópusamtaka um jákvæða sálfræði, lykilerindi þar sem hún 
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fjallaði um mikilvægi þess að stjórnvöld notuðu ekki einungis hagfræðilega 

mælikvarða, eða hagsæld, til að meta framþróun og lífskjör. Hún benti á að 

löngum hafi verið álitið að aukinn hagvöxtur leiddi til bættrar líðanar og 

betri lífskjara, en sú væri ekki raunin. Aukinn hagvöxt mætti rekja til ýmissa 

þátta sem hafa ekki endilega góð áhrif á samfélagið og því væri mikilvægt 

að nota til viðbótar ýmsa aðra mælikvarða á lífskjör, eins og hamingju og 

vellíðan þegnanna. Á vegum Sameinuðu þjóðanna er þannig verið að skoða 

hvernig megi bæta mælingum á hamingju við aðrar mælingar til að meta 

heildræna framþróun þjóðríkja (Embætti landlæknis, 2014). Ef horft er til 

skólastarfs má á sama hátt setja spurningarmerki við það hvort 

fræðsluáhersla skólakerfisins stuðli að „alhliða þroska, velferð og menntun 

hvers og eins“ eins og Aðalnámskrá kveður á um. Og einnig má spyrja hvort 

ekki sé mikilvægt að þróa fleiri mælikvarða á skólastarf en getu nemenda í 

fyrirfram skilgreindum námsmarkmiðum. Hvað ef markmið skólakerfisins 

væri velfarnaður nemenda og mælikvarðinn væri áhugi og virkni nemenda í 

námi í líkingu við það gildismat sem Maehr og Midgley (1996) kalla eftir? 

Með þessu er ekki efast um mikilvægi fræðslu um fyrirfram skilgreinda 

þekkingu og getu nemenda til að sýna árangur á þeim sviðum, eins og áður 

sagði. Hins vegar má velta þessari spurningu upp í ljósi þeirra rannsókna 

sem fjallað hafa um velfarnað nemenda, áhuga þeirra og virkni í námi sem 

mikilvægan hluta af námi eða jafnvel sem forsendu náms (Knoop 2011; Deci 

og Ryan, 2001). Í Aðalnámskrá grunnskóla (2011) segir hins vegar að 

hlutverk skólans sé að stuðla að alhliða þroska, velferð og menntun hvers 

og eins og þannig látið í veðri vaka að nám í skóla sé þáttur í eða jafnvel 

forsenda velfarnaðar. Spurningin er hvort komi á undan – velfarnaðurinn 

eða nám í skóla. 

Þá langar mig í lokin að velta upp merkingarlegum tengslum sjálfræðis 

og velfarnaðar sem nær út fyrir skólastarf. Spyrja má hvaða gildi það hefur 

fyrir okkur sem manneskjur að lifa sjálfsprottnu lífi, eða sem sjálfráða 

manneskjur. Síðtímaheimspekingar hafa fjallað um þessi merkingarlegu 

tengsl sjálfræðis og velfarnaðar. Þar má helstan nefna Harry Brighouse 

(2006) sem segir meginrökin fyrir mikilvægi sjálfræðis felast í því að það 

gegni lykilhlutverki í að stuðla að því að fólk nái sínu besta í lífinu, að það 

blómstri. Sjálfræði er nauðsynlegt til að fólk geti sjálft valið mikilvæga þætti 

í lífinu og því forsenda þess að líf okkar hafi merkingu (Brighouse, 2006). 

Forvígismenn sjálfsákvörðunarkenninga, eða þess kenniskóla sem mest 

hefur verið litið til í þessari rannsókn, hafa fjallað um þessi merkingarlegu 

eða hugtakalegu tengsl sjálfræðis og farsældarhyggju (Ryan o.fl., 2008). 

Farsældarhyggjan beinist að merkingu og sjálfsþekkingu og boðar að 

velfarnaður felist í því að fólk verði besta mögulega útgáfan af sjálfu sér. Til 
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að undirstrika mikilvægi rannsóknarefnisins er í anda farsældarhyggjunnar 

áréttað að við getum ekki orðið besta útgáfan af sjálfum okkur nema við 

séum fær um taka sjálfráðar ákvarðanir um líf okkar – bæði innan sem utan 

veggja skólans.  
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Viðauki 1 – Skráningarskema fyrir vettvangsathuganir  

Skráningarskema sem notað var í samstarfsrannsókninni Starfshættir í 

grunnskólum 2009–2012 var umfangsmikið enda samanstóð rannsóknin af 

fjölda rannsóknarverkefna. Hér hefur verið tekinn út sá hluti af 

skráningarskemanu sem sýnir hvaða gögnum úr vettvangsathugunum ég 

vann úr í minni rannsókn.  

 

Vettvangsathugun 

Dagsetning 

og vikudagur 
 

Bekkur/hópur 

& 

kennslustund* 

 
Tími skv. 

stundaskrá 
 

Upphaf og lok 

athugunar 
 

Virkur 

tími 

mín.** 

Nestistími mín. Númer  

stofu 
 

Númer 

skóla 
 

  

Kennari/ 

kennarar*** 
 

Kyn Aðrir 

fullorðnir:**** 
 

Kyn 
Námsgrein  

  

Athugandi  

*Skráið t.d. 7.1 (7. bekkur 1. tími). Númer stundar þegar hún hefst skv. stundaskrá nemenda. 
Kennslustund er lota án aðgreiningar þar sem fengist er við sömu námsgrein (eða ýmis viðfangsefni). 
Þegar skipt er um námsgrein hefst ný kennslustund þótt ekki séu frímínútur.  
**Nestistímar ekki taldir með 
***Skráið: U = Umsjónarkennari eða F = Faggreinakennari. Skráið fjölda ef fleiri en einn. 
****Skráið: S = Stuðningsfulltrúi, Þ = Þroskaþjálfi, A: Aðrir (og þá hverjir). Skráið fjölda ef fleiri en einn. 
Skráið námsgrein ef augljóst er hver hún er. Annars: Ýmis viðfangsefni eða Ekki tengt námi. Ef skráð er 
ýmis viðfangsefni eða listgrein tilgreinið nánar (eftir því sem hægt er) hvaða viðfangsefni eða listgrein. Ef 
kennd er önnur grein en skv. stundaskrá er sú grein skráð. 

4.2 Markmið kennslustundar eða viðfangsefna 
Skráið hvort, hversu ítarlega og hvernig markmið kennslustundar eða viðfangsefna eru kynnt / útskýrð fyrir 

nemendum. 1) ekkert eða svo til ekkert; 2) lauslega; 3) ítarlega. Átt er við að markmið séu útskýrð en ekki aðferð 
eða vinnulag (hvað á að gera). 

Markmið 1 2 3  

Markmið kennslustundar 
eða viðfangsefna kynnt / 
útskýrð fyrir nemendum 

    Lýsið nánar (ef merkt er við 2 eða 3) 
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4.3 Kennsluaðferðir og vinnutilhögun nemenda 

Til athugunar í skráningu eru megineinkenni kennsluaðferða og -skipulags kennara og vinnutilhögunar nemenda. 
Skráð er hversu margar mínútur hver aðferð var notuð. K2 reiknar hlutfall af virkum kennslutíma.  

Nemendur hafa val Nei Já  

Skráið hvort val 
nemenda kemur við sögu í 
kennslustundinni og 
hvernig 

  Ef já lýsið hvernig. 

 
 

 

 
 
4.5 Rödd nemenda 

Til athugunar við skráningu er þátttaka og frumkvæði nemenda í náminu, áætlanir nemenda og mat þeirra sjálfra 
á framvindu og árangri og aðild að ákvörðunum um bekkjarstarfið; hvort nemendur eru eingöngu viðtakendur 
fyrirmæla og „þolendur“ ákvarðana eða skipulags eða hvort (og að hvaða marki) þeir hafa áhrif á þetta. 

 

Athugasemdir / til minnis 

 

 

 

 



 

 

Viðauki 2 – Viðtalsrammi: Nemendaviðtöl á miðstigi 

Almennt: 

 Hvernig finnst ykkur í skólanum?  

 Finnst ykkur námið skipta ykkur máli? Hafið þið áhuga á því? 

 Setjið þið ykkur sjálf markmið í náminu? Hvernig? 

 Metið þið sjálf ykkar árangur? Hvernig? 
 
Áhrif og val nemenda: 

 Hvaða ákvarðanir takið þið í skólanum?  

 Hverju fáið þið að ráða í skólanum? 

 Eruð þið spurð hverju þið viljið breyta í náminu?  

 Hvað getið þið valið um í skólanum/náminu? Getið þið nefnt mér dæmi um 
að ykkur séu gefnir valmöguleikar þegar þið vinnið skólaverkefni? Fáið þið 
að velja um alls konar hluti?  

o Val um efni, val um heimavinnu, um skil, aðferðir til að læra 
o Eruð þið hvött til að koma með hugmyndir að verkefnum? 

 
Þýðing verkefna: 

 Er rætt við ykkur, hvað ykkur finnst um það sem þið eruð að læra? 

 Útskýra kennarar hvers vegna þið eigið að læra það sem þið eruð að læra? 
Útskýra þeir hvernig það getur komið að notum? Hvers vegna það er 
mikilvægt? 
 

Virðing – viðurkenna neikvæðar tilfinningar 

 Getið þið komið ykkar skoðunum og ykkar sjónarmiðum á framfæri? 

 Eruð þið hvött til þess? 

 Hlustar kennarinn á ykkar skoðanir og hugmyndir? 

 Hvað finnst kennaranum um ef þið eruð ósammála honum? Hvað finnst 
honum um ef þið eruð ósátt við eitthvað í skólanum? Eruð þið hvött til að 
tala um það? 





 

 

Viðauki 3 – Viðtalsrammi fyrir kennaraviðtöl 

Þema Stoð Rannsóknarspurningar 

Samstarf kennara  Kennarastoð Hvernig er samstarfi kennara háttað? 
(Kennarastoð) 

Kennsluhættir og 
þróunarstarf  

 

Nemendastoð / 
Kennarastoð / 
Skipulagsstoð 

Hvað einkennir skipulag bekkjarstarfsins og 
viðfangsefni nemenda? (Nemendastoð) 

Hvernig er kennslunni háttað inni í 
skólastofunni / kennslurýminu; hvaða 
kennsluaðferðir og námsgögn (þ.m.t. 
upplýsingatækni) eru notuð, hver eru 
viðfangsefni?  

Hvaða starfshætti eru kennarar einkum að 
þróa? (Kennarastoð)  

Hvað einkennir kennsluskipulagið í skólunum? 
(Skipulagsstoð) 

Námsmat 

 

Kennarastoð Hvernig er námsmati háttað (upplýsingaöflun, 
skráning, Mentor, endurgjöf)?  

Einstaklingsmiðun  

 

Nemendastoð / 
Kennarastoð 

Hver er skilningur kennara á hugtakinu 
einstaklingsmiðað nám? Dæmi um útfærslur. 

Hvernig koma kennarar til móts við ólíkar 
þarfir nemenda? (Kennarastoð) 

Á hvaða stigi er einstaklingsmiðun námsins og 
hver eru viðhorf til hennar? (Nemendastoð) 

Sérkennsla – skóli 
fyrir alla 

 

Kennarastoð / 
Nemendastoð / 
Viðhorfastoð 

 

 

 

 

 

 

Hvernig koma kennarar til móts við ólíkar 
þarfir nemenda (Kennarastoð) 

Á hvaða stigi er einstaklingsmiðun námsins og 
hver eru viðhorf til hennar? (Nemendastoð) 

Er skólinn fyrir alla? (Viðhorfastoð) 
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Þátttaka og áhrif 
nemenda (sbr. 
rannsóknarspurningar 
undir Rödd nemenda) 

 

 

Nemendastoð 
Hvaða möguleika hafa nemendur til að koma 
sjónarmiðum sínum á framfæri og taka þátt í 
ákvörðunum um skólastarf? (Nemendastoð) 

Á hvaða stigi er þátttaka og frumkvæði 
nemenda? 

Að hvaða marki gera nemendur sjálfir 
áætlanir um nám sitt og meta framgang 
þess? 

 

Samskipti, 
skólabragur og 
bekkjarstjórnun 

 

Kennarastoð / 
Nemendastoð 

Hvernig eru samskipti kennara við 
nemendur (bekkjarstjórnun, bekkjarbragur) 
og hvernig virkjar kennarinn nemendur í 
náminu (áhugahvöt, tenging við markmið 
eða reynslu nemenda)? (Kennarastoð) 

Hvernig er starfsandi meðal nemenda og 
hvernig er samskiptum þeirra háttað 
innbyrðis og við kennara? 

Á hvaða stigi er virkni nemenda í náminu? 

Hvernig birtist áhugi nemenda á 
viðfangsefnum í náminu? (Nemendastoð) 

Heimanám  Kennarastoð Hvaða hlutverki gegnir heimanám (eðli og 
umfang verkefna)? (Kennarastoð) 

Upplýsingatækni 

 

Námsumhverfisstoð M.a.: Nýta kennarar, nemendur, 
stjórnendur, foreldrar rafrænt umhverfi til 
náms, kennslu, samskipta... og þá hvernig? 
(Námsumhverfisstoð, UT) 

Foreldrasamstarf Foreldra- og 
samfélagsstoð 

Hvernig er samstarfi við foreldra háttað? 

Hvernig taka foreldrar þátt í skólastarfinu? 

(Foreldra- og samfélagsstoð) 

 

 


