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Ágrip 

Markmið rannsóknarinnar er að varpa ljósi á hvernig kennarar gera ákvæði 

aðalnámskrár um leiðsagnarmat að virkri námskrá. Leitað var eftir samstarfi 

við teymi kennara á miðstigi grunnskóla um þróun leiðsagnarmats til að 

greina hvað einkennir þróun þess. Áhersla var lögð á að læra af ferlinu og að 

meta hvernig má styðja við kennara í þróun leiðsagnarmats. Snið 

starfendarannsókna er því ákjósanlegt vegna þess að slíkar rannsóknir leggja 

áherslu á að bæta starfshætti, fela í sér menntun rannsakanda og þátttakenda 

og leiða til niðurstöðu sem hefur gildi fyrir það samhengi sem unnið er í. 

Gagna var aflað m.a. með reglulegum samstarfsfundum með kennurum í 

þróunarferlinu, viðtölum við kennara, nemendur og aðstoðarskólastjóra og 

rýnt í ýmis fyrirliggjandi gögn, s.s. skólanámskrá, starfsáætlun og 

kennsluáætlanir. Í rannsókninni var gengið út frá því að árangursrík þróun í 

skólum byggist á samvirkni milli námskrárþróunar, skólaþróunar og 

starfsþróunar kennara. Horft var út frá námskrárþróunarlíkani Rogan og 

Grayson sem tekur til: a) skilgreiningar á þróunarstarfi og stöðumati, b) getu 

skólans til að styðja við breytingarstarf og c) ytri stuðnings og umhverfis í 

breytingarstarfi. 

Helstu niðurstöður rannsóknarinnar benda til að með því að skilgreina 

meginmarkmið og setja viðmið í samvinnu við nemendur varð námsferlið 

markvissara og nemendur áttu auðveldara með að ræða og meta nám sitt 

sjálfir. Kennarar voru óöryggir í að skipuleggja hæfnimiðað nám með áherslu 

á aukna þátttöku og ábyrgð nemenda í námi og þeir þurftu stuðning við að 

yfirfæra þekkingu á leiðsagnarmati á eigin náms- og kennsluaðstæður. Einnig 

benda niðurstöður til að leggja ætti áherslu á þróun námsmenningar lærdóms-

samfélags í þeim tilgangi að styðja við starfsþróun kennara. Setja þarf skýr 

viðmið um starfshætti leiðsagnarmats til að móta sameiginlegan skilning á 

því hvað í slíkum starfsháttum felst og til að gera kennurum kleift að meta 

stöðu sína í þróun leiðsagnarmats og þar með aukinni þátttöku og ábyrgð 

nemenda í námi. 



 

Abstract 

The aims of the research are to shed light on how teachers enact the 

requirements of the national curriculum regarding formative assessment. The 

research involves collaboration of primary school teachers in one cumpulsary 

school to identify what characterizes the development of formative 

assessment. The emphasis was on learning from the process and evaluating 

how teachers can be supported in their development. Action research was 

chosen as research design because it focuses on improving practices, 

including the education of both the researcher and the participants leading to 

results that are relevant to the local settings. 

Data were collected, with regular meetings with the teachers in the 

development process, interviews with teachers, students and an assistant 

principal and by examining the various existing data such as the school 

curriculum, the school‘s workplan and teaching plans. The study is based on 

the theory that sustainable curriculum innovations in schools builds on 

synergy between curriculum development, teacher development and school 

organization development. The research model is based on Rogan and 

Grayson‘s (2003) theory of curriculum implementation which consists in 

three major constructs a) profile of implementation, b) the schools capacity to 

support innovation and c) support from outside agencies.  

The main results of the study indicate that by clarifying and discussing the 

main learning intentions and success criteria with students the learning 

process became more focused and students were more able to discuss and 

evaluate their own learning. Teachers were insecure in organizing 

competence based learning with a focus on increasing the participation and 

responsibility of students in their learning and they need support in 

implementing formative assessment focused on their own teaching and 

learning conditions. Another main conclusions of the study is that emphasis 

must be placed on the development of school as a professional learning 

community in order to support the professional development of teachers. 

There is a need for clear standards of practice regarding formative assessment 

to develop a common understanding of what they entail and to enable 



 

teachers to assess their position in the development of formative assessment 

and thereby increase the participation and responsibility of students in their 

own learning. 
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1. Inngangur 

Námskrárþróun síðustu ára hér á landi hefur verið í átt að nemendamiðuðum 

kennsluháttum og áherslu á námsferlið. Slík áhersla gerir auknar kröfur um 

að kennarar starfi sem samvirkir fagmenn sem leitast við að þróa starf sitt 

með það að markmiði að bæta nám nemenda. Mikilvægt er að 

námskrárbreytingum í þessum anda fylgi þróun námsmats sem fellur að 

námskrá sem ferli. Líklegt er að hugmyndir um námsmat eða framkvæmd 

þess sem ekki samrýmast breyttum hugmyndum um námskrá og kennsluhætti 

geti staðið í vegi fyrir árangursríkri námskrárþróun.  

Námskrá sem leggur áherslu á námsferlið kallar á leiðsagnarmat. Það 

byggist á því að nemendur og kennarar safni gögnum sem gefa upplýsingar 

um hvar nemandi er staddur í námi sínu með tilliti til ákveðinna 

námsmarkmiða og nýti matsupplýsingar til að taka ákvarðanir um næstu skref 

í námi með það fyrir augum að bæta nám og kennslu. Rannsóknir sýna að 

leiðsagnarmat eflir nám m.a. á þann hátt að nemendur fá meiri endurgjöf á 

nám sitt sem hjálpar þeim að vita að hverju á að stefna og hvernig á að 

komast þangað. Nemendur verða virkari í eigin námi og setja sér markmið og 

viðmið um árangur (Black og Wiliam, 1998a, 1998b). 

Í aðalnámskrám grunnskóla hefur mátt finna ákvæði um leiðsagnarmat frá 

1976 og í nýjustu útgáfu námskrárinnar er lögð rík áhersla á það. Þrátt fyrir 

það virðist lítið hafa miðað í þróun leiðsagnarmats í íslenskum grunnskólum 

og lítil áhersla lögð á, af hálfu stjórnvalda, að fylgja eftir ákvæðum um 

leiðsaganarmat með stuðningi við starfsþróun kennara. Í samræðum við 

kennara má greina að þeir leggja mjög ólíkan skilning í hugtakið 

leiðsagnarmat og ekki öllum ljóst hvað það felur í sér. Leggja þarf aukna 

áherslu á að skapa sameiginlegan skilning um hvað leiðsagnarmat felur í sér 

og leita svara við hvernig styðja má við kennara í þróun þess í þeim tilgangi 

að stuðla að auknum gæðum náms í íslenskum grunnskólum. 

Rannsóknin sem greint er frá í þessari ritgerð miðaði að því að kanna 

hvernig kennarar gera áform aðalnámskrár um leiðsagnarmat að virkri 

námskrá. Rannsóknin byggðist á samstarfi við kennarateymi á miðstigi 

grunnskóla þar sem rannsakandi var í hlutverki ráðgjafa sem tók þátt í þróun 
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leiðsagnarmats með það að markmiði að greina ákveðna þætti sem hafa áhrif 

á túlkun kennara og framkvæmd aðalnámskrár með áherslu á leiðsagnarmat. 

Niðurstöður rannsóknarinnar geta gefið vísbendingar um hvernig má styðja 

við kennara í þróun leiðsagnarmats með það að markmiði að efla nám 

nemenda. Rannsóknin er grundvölluð á þeirri kenningu að þróun í skólum 

byggist á samvirkni milli námskrárþróunar, skólaþróunar og starfsþróunar 

kennara (van den Akker, 2005, bls 27).  

Ritgerðinni er skipt upp í 6 kafla. Í fyrsta og öðrum kafla er gerð grein 

fyrir bakgrunni rannsóknar. Fræðileg umfjöllun í öðrum kafla beinist að 

námskrá og helstu þáttum hennar. Gerð er grein fyrir ólíkum 

námskrárkenningum og áhrifum þeirra á þætti námskrárinnar og 

námskrárþróun. Þá er rýnt í áherslur Aðalnámskrár grunnskóla (2013) út frá 

ólíkum námskrárkenningum. Einnig er sérstaklega fjallað um 

námskrárþáttinn námsmat og námskrárþróun með áherslu á þróun 

leiðsagnarmats. Í þriðja kafla verður gerð grein fyrir rannsókninni og í fjórða 

kafla eru niðurstöður rannsóknar settar fram. Í fimmta kafla eru niðurstöður 

ræddar í ljósi rannsóknarspurninganna og fræðilegrar umfjöllunar. Sjötti og 

síðasti kaflinn er samantekt og lokaorð.  

Lykilhugtök rannsóknarinnar eru: áætluð, virk, og áunnin námskrá, 

lærdómssamfélag, starfsþróun kennara og leiðsagnarmat.  
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2. Námskrá 

Það hefur vafist fyrir fræðimönnum að koma sér saman um skilgreiningu á 

hugtakinu námskrá (e. curriculum). Hugtakið er ýmist skilgreint mjög þröngt 

og vísar þá fyrst og fremst til skipulags á námi eða mjög vítt og vísar þá til 

námsferlisins í heild sinni, frá skipulagi til afraksturs námsferlisins. Á 

íslensku er hugtakið skrá tengt bók eða riti sem hægt er að fletta. Því þarf 

töluverða umbyltingu hugans til að gera sér grein fyrir að hugtakið námskrá 

hefur mjög víðtæka merkingu og snýr að mörgum þáttum (Björg Pétursdóttir 

og Allyson Macdonald, 2007). Í þessum kafla verður fjallað um hvað 

hugtakið námskrá felur í sér, hvernig ólík hugmyndafræði hefur áhrif á þætti 

námskrárinnar og gerð grein fyrir námskrárlíkani um áformaða, virka og 

áunna námskrá. Þá verður Aðalnámskrá grunnskóla (2013) skoðuð í ljósi 

ólíkrar námskrár-hugmyndafræði. Í kafla 2.5 verður fjallað um 

námskrárþáttinn námsmat með áherslu á leiðsagnarmat og lykilþætti þess og 

hvað íslenskar rannsóknir gefa til kynna um stöðu leiðsagnarmats í íslenskum 

grunnskólum. Í kafla 2.6 verður sjónum beint að mikilvægum atriðum 

varðandi námskrárþróun og sérstaklega hugað að þróun leiðsagnarmats. Þá 

verður fjallað um kenningar Rogan og Grayson (2003) um þróun námskrár. 

2.1 Stig námskrár og námskrárþættir 

Hollenski námskrárfræðingurinn van den Akker (Thijs og van den Akker, 

2009, bls. 11–12) skilgreinir tíu þætti sem hugtakið námskrá felur í sér: 

forsendur námskrárinnar, meginmarkmið, inntak, aðferðir, hlutverk kennara, 

námsgögn og bjargir, námshópa, staðsetningu, tíma og námsmat. Þættirnir 

eru samhangandi og mikilvægt að líta á þá sem heild. Til að lýsa samhenginu 

setur van den Akker þá fram sem „köngulóarvef“ þar sem forsendur 

námskrárinnar eru í miðju vefsins en hinir níu þættirnir eru meginþræðir hans 

(sjá mynd 1). Með samlíkingunni um námskrá sem köngulóarvef er 

undirstrikað flókið samspil námskrárþáttanna og að námskráin er einungis 

eins sterk og veikasti þráðurinn.  
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Mynd 1. Tíu þættir námskrár (Thijs og van den Akker, 2009) 

Það er einnig mikilvægt að gera sér grein fyrir mismunandi stigum (e. 

curriculum levels) námskrár (Thijs og van den Akker, 2009, bls. 9) til að 

skilja hversu víðtækt hugtakið námskrá er. Supra-stig á við um námskrá á 

alþjóðlegum grunni s.s. stefnumörkun UNESCO um almenna menntun og á 

macro-stigi eru námskrár settar fram á landsvísu sem aðalnámskrá eða 

ríkisnámskrá. Á meso-stigi er námskrá hvers skólasamfélags s.s. 

skólanámskrá og micro-stigið á við um námskrá tiltekins námshóps stundum 

nefnt bekkjarnámskrá. Á nano-stigi er svo námskrá sem lýsir námsferli 

tiltekins einstaklings og tengist vaxandi áherslu á ábyrgð einstaklingsins til 

stöðugs náms og þroska (e. life long learning). Námskrár á mismunandi 

stigum eru samtengdar og snúa að áðurnefndum námskrárþáttum og samspil 

námskrárstiganna veltur á hvaða hugmyndafræði og forsendur liggja að baki 

námskránni. Í næsta kafla verður gerð nánari grein fyrir stefnum og 

straumum í námskrárgerð. 

Náms- og 

kennsluaðferðir 

Inntak 

Hlutverk kennara Staðsetning 

Tími 

Námsmat 

Námsefni  

og bjargir 

Námshópar 

Meginnmarkmið 

Forsendur 
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2.2 Forsendur námskrárgerðar 

Kjarninn í námskrárgerð eru meginmarkmiðin (Thijs og van den Akker, 

2009, bls. 8). Þau byggja á ákveðnum forsendum sem eiga rætur í tiltekinni 

hugmyndafræði. Schiro (2008, bls. 4–7) skilgreinir fjórar slíkar forsendur.  

 Þekkingarsjónarmið/faggreinasjónarmið (e. the scholar academic 

ideology) ganga út frá því hvaða fræði og menningarlegi arfur er 

nauðsynlegur fyrir nám og framþróun samfélagsins. Kennarinn er í 

hlutverki þess sem miðlar þekkingu til nemenda.  

 Sjónarmið sem taka mið af þörfum samfélagsins (e. the social 

efficiency ideology) ganga út frá því hvaða grunngildi og málefni er 

mikilvægt að taka fyrir m.t.t. þróunar og þarfa samfélagsins. 

Kennarinn er í hlutverki stjórnanda sem mótar hegðun nemenda.  

 Nemendamiðuð sjónarmið (e. the learner centered ideology) byggja á 

því hvaða námslegu þættir virðast mikilvægir fyrir nám m.t.t. 

persónulegra og menntunarlegra þarfa og áhuga nemendanna sjálfra. 

Kennarinn stuðlar að þroska nemenda, skapar hvetjandi 

námsaðstæður og eflir nám.  

 Að lokum eru það sjónarmið um réttlátt samfélag og þarfir allra (e. 

the social reconstruction ideology). Kennarinn er jafningi nemenda 

og hjálpar þeim að byggja upp hæfni til að nýta þekkingu sína á 

skapandi og gagnrýnin hátt.  

Þessar hugmyndastefnur má flokka í tvo meginstrauma; námskrá sem 

afurð (e. content-product model) sem felur í sér að meginmarkmið námskrár 

eru sett með áherslu á faggreinar og þarfir samfélagsins og námskrá sem ferli 

(e. process-development model) sem felur í sér að meginmarkmið eru 

ákveðin með áherslu á þarfir nemenda og hugmyndir um réttlátt samfélag 

(Schiro, 2008).  

Námskrá sem afurð 

Hugmyndir um námskrá sem afurð eiga rætur að rekja til þeirra sem hrifust af 

framförum á sviði vísinda og tækni á fyrri hluta 20. aldar og töldu hægt að ná 

slíkum framförum í menntakerfinu með því að taka upp vísindalega 

starfshætti (Kelly, 2009, bls. 67–68). John Franklin Bobbit (1918), einn af 

brautryðjendum hugmyndafræðinnar, taldi óljósan og ónákvæman tilgang 
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einkenna störf kennara og kallaði eftir aukinni nákvæmni og áreiðanleika. 

Bobbit skilgreindi það sem hann kallaði meginmarkmið (e. ultimate 

objectives) sem voru almenn markmið námskrárinnar í heild og skilgreindu 

þá þekkingu sem öll börn þurfa til að axla ábyrgð sem fullgildir 

þjóðfélagsþegnar. Hann skilgreindi einnig nokkurs konar þrepamarkmið (e. 

process objectives) sem voru nákvæmari markmið fyrir tiltekna námshópa og 

vörðuðu leiðina að meginmarkmiðunum. 

Í kjölfarið fylgdi Ralph Tyler (1949), bandarískur atferlisfræðingur sem 

hafði einnig mikil áhrif á námskrárgerð. Hann lagði áherslu á að aðgreina 

námskrá og kennslu og taldi að kjarni námskrár væri að fjalla um markmið 

náms en kennsla fæli í sér leiðina að markinu. Hann taldi mikilvægt að hafa 

eftirfarandi fjórar spurningar í huga þegar unnið er að námskrárgerð: 

1. Hver er tilgangur og markmið menntunar?   

2. Hvaða viðfangsefni og námsaðstæður stuðla að því að tilgangur 

náist?   

3. Hvaða kennsluhættir falla best að tilgangi og viðfangsefnum?   

4. Hvernig á að meta nám nemenda?  

Tyler lagði áherslu á að markmiðin væru sett fram sem atferlismarkmið 

vegna þess að þannig væru þau skýrari og nákvæmari og tryggðu betur 

samræmdan skilning og yrðu því skýrari leiðarvísar um kennslu og 

raunsannari mælikvarði um mat á námsárangri. Ástæða þess að hugmyndir 

Tylers náðu slíkum vinsældum sem raun ber vitni er líklega sú að áhersla er á 

að einfalda skipulag náms og kennslu (Kelly, 2009, bls. 20–21). 

Annan áhrifamikinn námskrárfræðing má nefna en hugmyndir Benjamin 

C. Bloom um flokkun námsmarkmiða í þekkingarsvið, viðhorfasvið og 

færnisvið hafa haft mikil áhrif á námskrárfræði (Andri Ísaksson, 1983, bls 

30–31). Bloom og samstarfsmenn hans (Bloom, Engelhart, Furst, Hill og 

Krathwohl, 1956) flokkuðu nám á þekkingarsviðinu í sex aðalflokka eða stig:  

1. að leggja á minnið og kalla fram ákveðin þekkingaratriði,  

2. að skilja hvað felst í hlutum, orðum eða staðhæfingum,  

3. að beita kunnáttu og skilnings, 

4. að greina heild skipulega í ákveðna þætti,  

5. að meta og rökstyðja mat sitt,  

6. að skapa með því að tengja þætti saman á frumlegan hátt og mynda 

nýja heild.  
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Flokkunin er hugsuð sem stigveldi (e. hierarchy) þar sem fyrstu stigin eru 

undirstaða náms á efri stigum. Flokkunarkerfinu er ætlað að nýtast kennurum 

til að vinna með fjölda ákvæða um inntak og markmið í miðstýrðum 

ríkisnámskrám. Slíkt gæti reynst gagnlegt því rannsóknir benda til að kennsla 

sem tekur mið af flókinni þekkingu og krefjandi hugsun eigi erfitt uppdráttar 

í umhverfi miðstýringar og samræmdra prófa. (Rúnar Sigþórsson, 2008, bls. 

67). Flokkun Bloom og samstarfsmanna hans á þekkingarsviðinu var 

langítarlegust en aldrei kom fram sambærileg flokkun fyrir hin sviðin tvö, 

viðhorfa- og færnisvið. 

Helstu rök gegn kenningum um námskrá sem afurð beinast að því að ekki 

sé hægt að líta á kennslu eingöngu sem tæknilega útfærslu sem hægt er að 

skilgreina með tilliti til skýrra atferlismarkmiða. Slík viðhorf ganga út frá því 

að hægt sé að móta nemendur og breyta hegðun þeirra með ákveðnum 

inngripum án þess að taka mið af óskum þeirra, löngun eða áhuga. Slíkar 

aðferðir ógna frelsi nemenda. Þó greina megi svið verklegrar færni þar sem 

réttlæta megi slíka nálgun er vafasamt að skipuleggja nám í heild sinni á 

slíkum grunni (Kelly, 2009, bls. 71). 

Námskrá sem ferli 

Upp úr 1970 komu fram sjónarmið sem lögðu áherslu á annmarka á 

námskrám sem byggast á hugmyndafræði um námskrá sem afurð. Tvenns 

konar sjónarmið höfðu einkum áhrif á þessa umræðu. Í fyrsta lagi voru 

vitsmunalegar og uppeldislegar þarfir barna þyngri á metum en áhersla á 

miðlun þekkingar og atferlismótun. Í öðru lagi voru háværari kröfur um 

upplýsingar, færni og viðhorf sem réttlættust af samfélagslegum breytingum 

en ekki hefðbundnum faggreinum. Hugmyndin um námskrá sem ferli 

öðlaðist fylgi m.a. vegna þeirrar reynslu, að þvert á fræðileg sjónarmið 

atferlissinna fór því víðs fjarri að nám skilaði tilætluðum árangri þrátt fyrir 

áherslu á tæknilega útfærslu náms og kennslu (Wolgang Edelstein, 1988, bls 

96–99).  

Námskrá sem ferli grundvallast á hugmyndum félagslegrar 

hugsmíðahyggju sem á rætur að rekja m.a. til kenninga Dewey (2000) um 

athafnamiðað nám (e. learning by doing) og kenninga Vygotsky (1978) um 

vitsmunaþroska. Dewey (2000) taldi að börn þroskist og auki þekkingu sína í 

gegnum virkt starf. Hann lagði áherslu á athafnamiðað nám og að börn lærðu 
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af reynslu. Vygotsky (1978, bls. 79–92) lagði ríka áherslu á tungumálið og að 

hver og einn afli sér viðbótarþekkingar undir leiðsögn og í samskiptum við 

sér fróðari eða reyndari. Vygotsky taldi einnig að ný þekking verði að rúmast 

innan svokallaðs svæðis mögulegs þroska (e. zone of proximal development) 

þess sem nemur. Það þýðir að hver einstaklingur getur aðeins bætt við sig 

nýrri þekkingu að honum takist að tengja hana við eigin reynslu, það sem 

hann kann og veit. Á árunum 1960–1970 vakti Bruner með skrifum sínum 

um nám, skóla og menntun athygli á hugmyndum félagslegrar 

hugsmíðahyggju sem legið höfðu í dvala um tíma (Wolgang Edelstein, 1988, 

bls 98). Bruner taldi eiginlegt nám vera afrakstur uppgötvana einstaklings um 

samhengi hluta og hugmynda. Samkvæmt Bruner er nám og menntun 

fjórþætt ferli. Í fyrsta lagi lærast aðferðir og færni án orða eða ímynda, barnið 

hermir eftir hegðun fullorðinna. Í öðru lagi nýtir nemandi ímyndir og 

tileinkar sér ýmis lögmál sem hann öðlast færni til að beita og meðtaka 

fjölbreyttar upplýsingar. Í þriðja lagi reynir nemandinn að skilja veröldina 

sem hugsandi mannvera í gegnum samvinnu og samræðu við aðra. Fjórði og 

síðasti þátturinn felur í sér hæfileikann til að greina eigin þekkingu og 

skilning frá því sem er viðtekið í samfélagi og menningu. (Bruner, 1996; 

Sigrún Sveinbjörnsdóttir, 2013, bls. 219–220).  

Stenhouse (1975), einn af kennismiðum námskrár sem ferlis, fylgdi í 

kjölfar Bruners. Hann skilgreindi námskrá sem tilraun til að miðla 

meginhugmyndum og grundvallarþáttum tiltekinnar námsáætlunar þannig að 

hægt sé að taka hana til gagnrýninnar skoðunar og hrinda henni í framkvæmd 

á skilvirkan hátt. Hann lagði áherslu á að nám væri ekki línulegt heldur ferli 

sem fæli í sér stöðuga viðleitni skólasamfélagsins til að gera betur og þróa 

skólastarfið til betri vegar. Námskrá sem ferli byggist á því 

grundvallarsjónarmiði að námskrá hafi gildi sem áætlun um nám þar sem sett 

eru fram þeir grunnþættir sem lagðir eru til grundvallar námsferlinu. 

Námskrá sem ferli er umfram allt samningur um nám sem mótast í samvinnu 

við nemendur og afrakstur námsins er að einhverju leyti ófyrirséður. 

Námskrá sem ferli leggur meiri áherslu á hvernig nemendur læra frekar en að 

einblína á inntak námsgreina. (Stenhouse, 1975; sjá einnig Rúnar Sigþórsson, 

2008, bls. 52).  

Einstaklingsmiðað nám eða námsaðlögun (e. diffrentiation) eru hugtök 

sem gjarnan eru notuð til að lýsa kennsluháttum í anda námskrár sem ferlis. 

Hugtakið námsaðlögun vísar til margvíslegra hugmynda, áætlana og athafna 
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sem miða að því að tenga saman kennslu og nám þannig að kennsla sé sniðin 

að þörfum nemenda og leiði til árangurs allra (Rúnar Sigþórsson, 2008, bls. 

83). Kjarni námsaðlögunar er aðlögun fjögurra þátta í kennslutilhöguninni að 

innri forsendum nemenda (Tomlinson og Imbeu, 2010, bls. 19–24). Þessir 

þættir eru: 

 Inntak (e. content): Hvaða þekkingu, leikni og hæfni ætlast er til að 

nemendur tileinki sér. 

 Námsferlið (e. process): Hvaða aðferðum nemendur beita til að afla 

sér þeirrar þekkingar, leikni og hæfni sem stefnt er að.  

 Afrakstur námsins (e. product): Hvernig nemendur standa skil á því 

sem þeir hafa tileinkað sér. 

 Tilfinningalegir þættir (e. affect): Hvernig tekið er mið af líðan og 

tilfinningum nemenda sem geta haft áhrif á nám nemenda.  

Kennsluhættir námsaðlögunar fela í sér að unnið sé með krefjandi 

merkingarbær og áhugavekjandi viðfangsefni og að stuðlað sé að aukinni 

ábyrgð nemenda og virkri þátttöku þeirra í náminu. Lögð er áhersla á 

leiðsagnarmat og að matið sé stöðugt og samofið námsferlinu og niðurstöður 

nýttar til að taka ákvarðanir um áframhaldandi nám og kennslu. Kennarinn er 

í hlutverki samstarfsmanns og leiðbeinanda þar sem byggt er á markvissri 

greiningu á innri forsendum nemenda og aðlögun námsþáttanna sem taldir 

eru upp hér að ofan að: námsforsendum (e. readiness), áhuga (e. interest) og 

námssniði (e. learning profile) hvers nemenda (Sama rit, bls. 19–24). 

Kennsluhættir í anda námskrár sem ferlis gera auknar faglegar kröfur til 

kennara og kalla á að þeir starfi sem, samvirkir fagmenn sem eru færir um að 

ígrunda og þróa starf sitt á gagnrýninn hátt á vettvangi (Stenhouse, 1975; 

Thijs og van den Akker, 2009, bls. 28).  

2.3 Áformuð, virk og áunnin námskrá 

van den Akker (Thijs og van den Akker, 2009, bls. 10–11) fjallar um 

námskrárlíkan í anda námskrár sem ferlis. Líkanið hefur þrjár formgerðir: 

áformaða, virka og áunna námskrá.  

Áformuð námskrá (e. intended curriculum) er hin formlega skrifaða 

námskrá byggð á siðferðilegum og heimspekilegum grunni og felur í sér 

ákvarðanir, fyrirmæli og væntingar þess sem námskrána setur. Aðalnámskrá, 

skólastefnur sveitarfélaga og skólanámskrá má telja til áformaðrar námskrár.  
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Virka námskráin (e. implemented curriculum) er túlkun og framkvæmd 

hvers skólasamfélags á áformaðri námskrá þ.e. nám og kennsla (Thijs og van 

den Akker 2009, bls. 10–11). Kennsla felur í sér þætti sem kennarar hafa 

stjórn á með ákvörðunum sínum og athöfnum. Slíkar ákvarðanir fela m.a. í 

sér að setja fram markmið, skipuleggja aðferðir til að ná settum markmiðum 

og námsmat. Ákvarðanir um kennslutilhögun eru þó háðar hæfni kennara og 

ýmsum innri þáttum nemenda s.s. viðhorfum, námsáhuga og styrkleikum. 

Þessum innri þáttum nemenda geta kennarar ekki stjórnað beint þó árangur 

kennslunnar velti á því að ákvarðanir og skipulag kennslu taki mið af þeim 

(M. Allyson Macdonald, 2002; Rúnar Sigþórsson, 2008, bls. 104). Af þessum 

sökum verður að líta á nám og kennslu sem stöðugt þróunarferli.  

Áunna námskráin felur í sér það sem nemendur upplifa og læra og mótast 

af virku námskránni (Thijs og van den Akker, 2009, bls. 10–11). Uppskera 

nemenda getur verið margskonar, bæði mælanlegur árangur í námsgreinum, 

félagslegur og tilfinningalegur og tengdur áhuga, sjálfstrausti og sjálfsmynd 

(Rúnar Sigþórsson, 2008. bls. 104).  

Umfjöllun van den Akkers um þrískiptingu námskrárinnar er í anda 

námskrárhugmynda Stenhouse (1975). Líta verður á nám og kennslu sem 

stöðugt þróunarferli sem byggist á þáttum sem áformaða námskráin hefur 

enga stjórn á. Áunnin námskrá felst ekki einungis í safni þekkingaratriða sem 

nemendur búa yfir heldur aukinni námshæfni og þroska einstaklingsins. van 

den Akker leggur eins og Stenhouse áherslu á virku námskrána og gerir ráð 

fyrir að námskrárþróun sé í höndum kennara sem starfa sem samvirkir 

fagmenn og leitast stöðugt við að aðlaga og bæta störf sín með hagsmuni 

nemenda að leiðarljósi. Þróunarferlið er í raun lærdómsferli þar sem byggist 

upp aukin hæfni til að takast á við námskrárþróun. Í rannsókninni verður 

gengið út frá námskrárlíkani um áætlaða, virka og áunna námskrá og miðar 

rannsóknin sérstaklega að því að skoða hvernig kennarar takast á við að gera 

ákvæði aðalnámskrár um leiðsagnarmat að virkri námskrá.  

2.4 Aðalnámskrá sem ferli eða afurð 

Þekking, leikni og hæfni eru lykilhugtök í Aðalnámskrá grunnskóla (2013). 

Hæfni felur í sér yfirsýn og getu til að hagnýta eigin þekkingu og leikni til að 

hafa áhrif á umhverfi sitt og bæta það. Hæfni er þannig meira en þekking og 

leikni, hún felur einnig í sér viðhorf og siðferðisstyrk, tilfinningar og 
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sköpunarmátt, félagsfærni og frumkvæði (Aðalnámskrá grunnskóla, 2013, 

bls. 23–25). Námshæfni felst í að kunna að sækja sér nýja þekkingu og leikni, 

jafnframt því að geta beitt þekkingu sinni. Námshæfni felur einnig í sér að 

vera meðvitaður um mikilvægi þess að vera ábyrgur og skapandi í 

þekkingarleit sinni, ígrunda og rökstyðja. Hún byggist á eðlislægri forvitni, 

áhugahvöt, trú á eigin getu og hæfileika til að beita hæfni sinni í 

margvíslegum viðfangsefnum á uppbyggilegan hátt og er því 

undirstöðuþáttur í öllu skólastarfi (Sama rit, bls. 39).  

Hæfni sem byggist á grunnþáttum í menntun og áhersluþáttum 

grunnskólalaga er nefnd lykilhæfni og er skilgreind í fimm liðum: Tjáning og 

miðlun, skapandi og gagnrýnin hugsun, sjálfstæði og samvinna, nýting miðla 

og upplýsinga og ábyrgð og mat á eigin námi (Aðalnámskrá grunnskóla, 

2013, bls. 53). Menntagildi lykilhæfni felst meðal annars í því að þroska 

sjálfsvitund og samskiptahæfni nemenda og getu þeirra til að nýta sér 

styrkleika sína til áframhaldandi náms og starfsþróunar þegar þar að kemur 

(Sama rit, bls. 86–89). Í greiningu alþjóðlegs starfshóps (Defenition and 

selection of competencies project – DeSeCo) á námskrám 12 þjóða innan 

OECD, kemur fram að á síðustu 30 árum hefur mátt sjá breytingu frá því að 

skilgreina greinabundin þekkingar og leiknimarkmið í námskrám yfir í 

síaukna áherslu á hæfnimiðuð þverfagleg markmið (lykilhæfni) (OECD, 

2004). Áherslan á hæfni nemenda í alþjóðlegum menntastefnum er viðbrögð 

alþjóðasamfélagsins við spám um áhrif tækniþróunar og vísindalegra 

framfara á félagsþróun iðnvæddra landa. Margir óttast að þó að hröð þróun 

tækninýjunga geti aukið framleiðni og hagvöxt, geti hún einnig haft í för með 

sér aukið félagslegt ójafnrétti (Wolfgang Edelstein, 2008, bls. 67). 

Einstaklingar standa frammi fyrir sameiginlegum áskorunum sem samfélög, 

eins og að koma á jafnvægi milli efnahagsvaxtar og sjálfbærni, og velsældar 

og félagslegs jafnréttis. Aðstæður sem þessar gera kröfur á einstaklinga að 

búa yfir hæfni til að nýta þekkingu sína og leikni á gagnrýnin og skapandi 

hátt (OECD, 2005).  

Meginhlutverk kennarans í hæfnimiðuðu námi samkvæmt Aðalnámskrá 

grunnskóla (2013, bls. 44) er að vekja og viðhalda áhuga nemenda á námi, 

veita þeim handleiðslu á sem fjölbreytilegastan hátt og stuðla að góðum 

starfsanda. Kennarinn er leiðtogi í námi nemenda sem felur í sér áherslu á að 

skapa nemendum frjóar og fjölbreytilegar námsaðstæður. Vönduð kennsla, 

sem lagar sig að þörfum og stöðu einstakra nemenda eykur líkur á árangri. 
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Kennari vinnur náið með þeim kennurum sem kenna nemendum í hans 

umsjá, safnar og miðlar upplýsingum innan skóla og til foreldra í þeim 

tilgangi að gera nemendum og foreldrum kleift að taka þátt í ákvörðunum 

sem varða nám og skólastarf. Áhersla Aðalnámskrár grunnskóla (2013) á 

hæfnimiðað nám og námsaðlögun (Rúnar Sigþórsson, 2008; Tomlinson og 

Imbeu, 2010) þar sem nemendur og kennarar bera sameiginlega ábyrgð á að 

skapa góðar námsaðstæður og vinna saman á skapandi og gagnrýnin hátt með 

það að markmiði að auka gæði náms, eru í anda námskrár sem ferlis. En 

þegar betur er að gáð má einnig greina í henni hugmyndir námskrár sem 

afurðar.  

Biesta og Priestley (2013, bls. 42–46) fjalla um nokkrar hættur sem vert er 

að huga að varðandi námskrárgerð þar sem lögð er áhersla á hæfnimiðað nám 

og athyglisvert að skoða aðalnámskrána í ljósi umfjöllunar þeirra. Í fyrsta lagi 

benda Biesta og Priestley á að réttlæting og val á æskilegum hæfniviðmiðum 

byggist á þeirri reynslu sem við höfum í dag og vísi því til fortíðar frekar en 

framtíðar. Slíkt getur haft í för með sér að menntunin felur í sér of mikla 

áherslu á samfélagslega mótun (e. socialization) eða aðlögun og of litla 

áherslu á frelsi einstaklingsins. Í öðru lagi benda þeir á að hætta sé á að 

námskrárnar verði sundurlausar eða samhengislausar því líta þarf til margra 

þátta þegar skilgreina á mikilvæga hæfni. Fleiri fræðimenn hafa einnig bent á 

þessa hættu (Clarke, 2014, bls. 79; Hattie, 2012, bls. 57–61; Wiliam og 

Leahy, 2015, bls 170). Of mörg hæfniviðmið geta leitt af sér að kennarar 

verði of uppteknir af yfirferð námsþátta og einfaldri miðlun á kostnað dýpri 

skilnings. Ef litið er til aðalnámskrár og samanlagður fjöldi hæfniviðmiða 

bóklegra greina við lok 4. bekkjar skoðaður (sjá töflu 1), kemur í ljós að hann 

er 197 hæfniviðmið.  

 
Tafla 1. Fjöldi hæfniviðmiða í bóklegum greinum við lok 4. bekkjar (Aðalnámskrá 

grunnskóla 2013) 

Námssvið Fjöldi hæfniv. 

Íslenska 32 

Erlend tungumál 24 

Náttúruvísindi 51 

Samfélagsgreinar 54 

Stærðfræði 36 

Alls: 197 
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Mikill fjöldi hæfniviðmiða í náttúru- og samfélagsfræði vekur athygli og 

bendir til þess að þar hafi verið fallið í þá gryfju sem Biesta og Priestley vara 

við og áhersla á faggreinar hafi verið í forgrunni sem verður að teljast í anda 

námskrár sem afurðar. Atli Harðarson (2013, bls. 238–239) fjallar um 

markmið náms út frá námskrárkenningum um afurð og ferli (sjá töflu 2). Hjá 

Atla kemur fram að þeir sem aðhyllast hugmyndina um námskrá sem afurð 

líti á markmið sem grundvöll fyrir skipulagningu námskrár. Markmiðin eru 

afleiðingar þess sem við gerum og ætti að vera hægt að lýsa fyrirfram af 

nákvæmni og leggja mat á hvort þeim hefur verið náð. Þannig eru markmiðin 

eins og vörður sem nemendur ljúka eða ná. Atli heldur því fram, eins og 

Biesta og Priestley (2013, bls. 42–46), að slík markmið séu líkleg til að hefta 

frelsi einstaklingsins og varasamt sé að skipuleggja skólastarf eingöngu út frá 

slíkum markmiðum. Þeir sem aðhyllast hugmyndir námskrár sem ferlis líta 

hins vegar á markmið sem grundvöll þróunar námskrár og markmiðin eru 

innifalin í því sem við gerum. Gert er ráð fyrir að sum markmið séu þess eðlis 

að þeim sé ekki hægt að lýsa fyrirfram af nákvæmni og verði ekki náð heldur 

sé stöðugt unnið að þeim.  

 

Tafla 2. Viðhorf til markmiða námskrár með hliðsjón af hugmyndum um námskrá 

sem afurð eða ferli 

 Markmið sem vörður Markmið sem leiðarljós 

Markmið sem 

afleiðingar athafna. 
Námskrá sem afurð  

Markmið innifalin í 

athöfnum. 
Námskrá sem ferli Námskrá sem ferli 

 

Í þriðja lagi benda Biesta og Priestley (2013, bls. 42–46) á hættuna á að 

áherslan beinist meira að ytri þáttum þ.e. að nemendur geti sýnt fram á 

tiltekna hæfni með tilteknum afrakstri en ekki innri þáttum eins og hugsun, 

skilningi, ígrundun og mati. Rannsóknir benda til að áherslan í íslenskum 

grunnskólum beinist meira að ytri þáttum og að lögð sé meiri áhersla á 

kennsluhætti sem einkennast af kennarastýrðum verkefnum og lítil áhersla 

lögð á samvinnu og sjálfstæði nemenda (Birna Sigurjónsdóttir, 2015; Erna 

Ingibjörg Pálsdóttir, 2006; Ingvar Sigurgeirsson, Amalía Björnsdóttir, 

Gunnhildur Óskarsdóttir og Kristín Jónsdóttir, 2014; Ragnar F. Ólafsson, 

2014; Rúnar Sigþórsson, Anna Lind Pétursdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 
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2015). Margir fræðimenn hafa bent á áhrif samræmdra prófa í þessu 

sambandi (Fullan, 2005; Kelly, 2009; Rúnar Sigþórsson, 2008; Sahlberg, 

2010). Rannsókn Resnick og Resnick (1992) á samræmdum prófum bentu til 

að prófin leggðu litla áherslu á rökhugsun og gjarnan spurt um einangruð 

þekkingaratriði. Prófin kalla gjarnan á hraða svörun án ígrundunar. Þetta er í 

samræmi við niðurstöður rannsóknar Rúnars Sigþórssonar (2008) á áhrifum 

samræmdra prófa á tilhögun náms og kennslu í náttúrufræði og íslensku á 

mið- og unglingastigi í fjórum grunnskólum. Niðurstöðurnar bentu til að 

kennarar hafi tilhneigingu til að laga virku námskrána að því sem þeir telja að 

prófin kalli á þó þær aðferðir samræmist ekki kennsluhugmyndum þeirra og 

ákvæðum aðalnámskrár. Áherslan á samræmd próf sem miðast við að kanna 

einangruð þekkingaratriði verður því að teljast í anda námskrár sem afurðar 

þar sem prófin geta leitt til að námskrá skólanna þrengist og áhersla beinist 

að markmiðum sem hægt er að meta með auðveldum hætti. 

Af þessu má sjá að finna má einkenni ólíkrar námskrárhugmynda í 

Aðalnámskrá grunnskóla (2013). Schiro (2008, bls. 7) bendir á að hver stefna 

eða hugmyndafræði í sinni tærustu mynd sé draumsýn eða hugsjón fjarri því 

sem gerist í raunveruleikanum, fæstir fylgi einni stefnu raunverulega út í ystu 

æsar. Hugmyndir námskrár sem ferlis hafi ekki velt gildum námskrár sem 

afurðar úr sessi, heldur skipað þeim rúm í námskrárþróun sem miðar nám og 

kennslu að þroska nemenda (Wolgang Edelstein, 1988, bls. 103). Mikilvægur 

þáttur námskrárþróunar í anda ferlis er þróun matsaðferða í anda þeirrar 

námskrárstefnu. Líklegt er að hugmyndir um námsmat eða framkvæmd þess 

sem ekki samrýmast breyttum hugmyndum um námskrá og kennsluhætti geti 

staðið í vegi fyrir slíkum breytingum. Gæta þarf samræmis milli námskrár, 

kennsluhátta og námsmats vegna afturvirkra áhrifa námsmats (e. washback 

effect). Hvað og hvernig er metið hefur áhrif á hvernig kennarar kenna og 

hvernig nemendur læra (Dysthe, 2004; Kelly, 2009; Rúnar Sigþórsson, 2008; 

Tomlinson og Imbeu, 2010). Til að stuðla að árangursríkri námskrárþróun í 

anda námskrár sem ferlis þarf að huga að stuðningi við þróun leiðsagnarmats 

og áhrifum ýmissa þátta s.s. samræmdra prófa á þá þróun (Dysthe, 2004; 

Resnick og Resnick, 1992; Rúnar Sigþórsson, 2008). Í næsta kafla verður 

fjallað um námsmat með áherslu á leiðsagnarmat og lykilþætti þess. 
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2.5 Námsmat 

Skilningur á margbreytileika (e. complexities) námsmats er mikilvægur 

þáttur í fagmennsku kennarans. Þeir þurfa að hafa þekkingu, leikni og hæfni 

til að annars vegar að safna áreiðanlegum (e. accurate) upplýsingum um 

árangur nemenda og hins vegar nota matsferlið og niðurstöður þess á 

árangursríkan hátt (Kelly, 2009, bls. 147–149). Áreiðanlegt námsmat í 

skólum veltur á nákvæmni (e. accurate) og árangursríkri notkun ( e. 

productive) þess. Huga þarf vel að fimm lykilatriðum (Chappius, Stiggins, 

Chappius og Arter, 2012, bls. 5): tilgangi, markmiðum, skipulagi, miðlun 

námsmats og þátttöku nemenda (sjá töflu 3).  

 
Tafla 3. Lykilatriði í námsmati (Chappius, Stiggins, Chappius og Arter, 2012; Erna 

Ingibjörg Jónsdóttir, 2011, bls. 23) 

Lykilatriði 

námsmats 
Meginspurningar 

N
ák

v
æ

m
n

i 

Skýr 

tilgangur 

Hver á að nota upplýsingarnar sem matið gefur?  

Hvernig á að nota upplýsingarnar?  

Hvaða upplýsingum þarf að safna? 

Skýr 

markmið 

Eru markmiðin skýr fyrir kennurum?  

Hvaða árangur á að meta?  

Er skipulag náms og kennslu til þess fallið að ná markmiðunum? 

Traust 

skipulag 

Eru matsaðferðir í samræmi við markmið?  

Eru matsupplýsingar nógu góðar?  

Eru matsverkefni og viðmið vönduð?  

Er matið áreiðanlegt? 

Á
ra

n
g

u
rs

rí
k

 n
o

tk
u

n
 Árangursrík 

miðlun 

Má nýta matsniðurstöður til að aðlaga nám og kennslu?  

Er fylgst með árangri út frá skilgreindum markmiðum?  

Eru upplýsingar um námslega stöðu nemenda lýsandi og 

áreiðanlegar?  

Er endurgjöfin árangursrík? 

Þátttaka 

nemenda 

Veita matsaðferðir nemendum upplýsingar um hvar þeir eru staddir 

og hvernig þeir halda áfram?  

Eru námsmarkmið skýr og skiljanleg nemendum?  

Eru til verkfæri sem styðja nemendur í sjálfsmati og 

markmiðssetningu?  

Eru nemendur að fylgjast með og ræða framvindu í námi sínu? 

 

Í umræðu um námsmat er það gjarnan flokkað í tvennt: leiðsagnarmat (e. 

formative) og lokamat (e. summative). Lokamat er einnig nefnt mat á námi 

(e. assessment of learning). Það felur í sér að kennarar nota niðurstöður mats 

til að meta hvort nemendur hafi náð námsmarkmiðum og veita upplýsingar 
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um námsárangur. Matið á sér stað í lok námslotu, annar eða skólaárs og er 

notað af kennurum til að taka saman upplýsingar um nám nemenda á 

ákveðnum tímapunkti, meta gæði náms út frá settum viðmiðum og miðla 

upplýsingum um námsárangur til nemenda, foreldra, kennara og annarra 

(Western and Northern Canadian Protocol, 2006). Í kaflanum hér á eftir 

verður nánar gerð grein fyrir leiðsagnarmati og lykilþáttum þess. 

Leiðsagnarmat 

Scriven (1967) skilgreindi fyrst matshugtökin, leiðsegjandi mat (e. formative 

evaluation) og lokamat (e. summative evaluation), í umfjöllun um mat á 

námskrá (e. curriculum evaluation). Í kjölfarið yfirfærði Bloom (1969) sömu 

aðgreiningu á námsmati nemenda (e. assessment). Umræðan um 

leiðsagnarmat náði hins vegar ekki neinu flugi fyrri en rúmlega tuttugu árum 

seinna þegar rannsóknir sýndu ótvírætt fram á góðan árangur af því að beita 

leiðsagnarmati (Wiliam, 2011, bls. 33–34). 

Leiðsagnarmat er tvíþætt. Annars vegar er það mat í þágu náms (e. 

assessment for learning) og hins vegar mat sem nám (e. assessment as 

learning). Mat í þágu náms byggist á því að matið er stöðugt og samofið 

námsferlinu, og upplýsingar eru nýttar af kennurum til að meta nám 

nemenda, veita nemendum tímanlega og lýsandi endurgjöf, styðja við 

nemendur og aðlaga nám og kennslu að þörfum þeirra (Western and Northern 

Canadian Protocol, 2006). Matið miðar að því að veita nemandanum svör við 

þremur grundvallarspurningum (Sadler, 1989): Hvert stefni ég? Hvar er ég 

núna? Hvernig held ég áfram? Mat sem nám byggist á því að matið er nám í 

sjálfu sér. Slíkt mat gerir ráð fyrir nemendum sem virkum þátttakendum og 

gagnrýnum aðilum sem rýna í matsupplýsingar, tengja þær við fyrri þekkingu 

og nýta þær til náms. Námsmatið verður ígrundandi ferli þar sem nemendur 

fylgjast með framvindu eigin náms og nýta endurgjöf af þessari ígrundun til 

að þróa skilning sinn á einstökum þáttum. Kennarar nota sjálfsmat nemenda 

sem aðferð til að hjálpa nemendum að efla námsvitund (e. metacognition) og 

stuðla að aukinni ábyrgð og sjálfstæði nemenda í námi (Earl og Katz, 2008, 

bls. 91). 

Wiliam (2011, bls. 43) skilgreinir leiðsagnarmat með eftirfarandi hætti: 

Námsmat er leiðsegjandi ef niðurstöður matsins eru dregnar fram, 

túlkaðar og notaðar af kennurum, nemendum eða samnemendum til að 
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taka betur upplýstar (e. better founded) ákvarðanir um næstu skref í 

námi og kennslu.  

Skilgreining Wiliam lýsir leiðsagnarmati sem þróunarferli sem miðar að 

því að efla nám. Ferlið byggist á þátttöku og samstarfi allra aðila í ferlinu, 

kennara, nemanda og samnemenda/félaga. Wiliam telur að matið þurfi ekki 

alltaf að leiða til breytinga á náms- og starfsháttum því ef matsniðurstöður 

sýna að nemandi er að ná góðum árangri er ekki þörf á að breyta en 

ákvörðunin um að halda áfram með sama hætti er þó betur rökstudd en án 

matsniðurstaðna. Ákvarðanataka nemenda um framvindu náms felur í sér 

ígrundun um hvernig miðar í átt að tilteknu markmiði og hvernig tilteknar 

aðferðir gagnast til að ná markmiðinu og er í raun hugsun um eigin hugsun 

og til þess fallin að auka námsvitund nemenda. Matsferlið verður þannig 

námsferli í sjálfu sér.  

Rannsókn Black og Wiliam (1998a, 1998b) á áhrifum og einkennum 

leiðsagnarmats er án efa sú rannsókn sem hefur helst vakið athygli á gildi 

leiðsagnarmats. Niðurstöður hennar sýna að leiðsagnarmat eflir nám á þann 

hátt að nemendur fá meiri svörun (e. feedback) og vita að hverju á að stefna 

og hvernig á að vinna. Nemendur eru virkari í eigin námi og setja sér 

markmið og viðmið um árangur þeir öðlast einnig aukna meðvitund um áhrif 

námsmats á áhugahvöt og sjálfsálit. Leiðsagnarmat eflir einnig ígrundun 

nemenda og getu þeirra til að meta eigið nám. Rannsóknin beindist einnig að 

því að skoða hvað skiptir mestu máli í starfsháttum leiðsagnarmats. Það sem 

skilar mestum árangri felur í sér: a) notkun samræðna, umræðna og verkefna 

í þeim tilgangi að meta nám/skilning nemenda og aðgerðir til að bæta nám 

eða leiðrétta misskilning, b) gefa lýsandi endurgjöf, með leiðbeiningum um 

hvernig má gera betur, á meðan námi stendur og c) efla hæfni nemenda til að 

beita sjálfs- og jafningjamati. Í næsta kafla verður fjallað nánar um helstu 

þætti leiðsagnarmats. 

Lykilþættir leiðsagnarmats 

Á grunni rannsókna eru skilgreindir fimm lykilþættir leiðsagnarmats (Leahy, 

Lyon, Thompson og Wiliam, 2005). Þeir eru: a) að skýra, deila og skilja 

námsmarkmið og viðmið, b) hvetja til árangursríkra samræðna, verkefna eða 

viðfangsefna sem gefa vísbendingar um hvort markmiðum hefur verið náð, c) 

veita endurgjöf sem gefur upplýsingar um næstu skref í námi, d) stuðla að 

félagastuðningi og samvinnu milli nemenda og e) að stuðla að aukinni ábyrgð 
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og sjálfstæði nemenda í námi. Þessa lykilþætti hafa Leahy og félagar (Leahy 

o.fl., 2005) sett fram í töflu (sjá töflu 4) þar sem einnig er vísað til 

meginspurninga leiðsagnarmats og hlutverka aðila í matinu.  

 

Að skýra, deila og skilja námsmarkmið og viðmið 

Námsmarkmiðið er upphafspunktur nemenda og kennara þegar kemur að því 

að skipuleggja nám og kennslu. Námsmarkmið (e. learning intention, 

learning objective, learning target) fela í sér að hverju er stefnt í námi 

nemenda. Ef kennarar eru ekki með skýr námsmarkmið og viðmið um 

árangur er ólíklegt að þeir meti nám með markvissum og árangursríkum 

hætti. Í leiðsagnarmati er einnig lögð áhersla á að nemendur hafi skýra mynd 

af markmiðum og viðmiðum svo þeir geti metið framvindu eigin náms 

(Clarke, 2014, bls 79; Hattie, 2012, bls. 53; Wiliam, 2011, bls. 52).  

 

Tafla 4. Lykilþættir í leiðsagnarmati 

 Hvert stefni ég? Hvar er ég núna? 
Hvernig næ ég 

markmiðunum? 

Kennari 

Að skýra, deila 

og skilja 

námsmarkmið og 

viðmið 

Hvetja til samræðna, 

verkefna eða viðfangsefna 

sem gefa vísbendingar um 

hvort markmiðum hefur 

verið náð 

Veita endurgjöf sem 

gefur upplýsingar um 

næstu skref í námi 

 

Félagar 
Stuðla að félagastuðningi og samvinnu milli 

nemenda 

Nemandi 
Að stuðla að aukinni ábyrgð og sjálfstæði nemenda 

í námi 

 

Þegar námsmarkmiðið er brotið niður í smærri einingar sem lýsir því hvað 

þarf til að ná markmiðinu mynda einingarnar saman viðmið (e. success 

criteria) sem höfð eru til hliðsjónar þegar metið er hvort markmiðinu hafi 

verið náð. Þegar nemendur hafa viðmið um árangur er sköpuð umgjörð um 

námslega samræðu (e. formative dialoge) sem gerir þeim betur kleift að 

(Clarke, 2014, bls. 80): 

 skilja námsmarkmiðið og hvað þarf til að ná markmiðinu, 

 greina sterka þætti í vinnunni/verkinu og hvar þarf að gera betur, 

 ræða aðferðir til að bæta vinnuna/verkið, 

 ígrunda framfarir. 
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Meðal þess sem skilar hvað mestum árangri í skólastarfi eru væntingar 

nemenda um árangur (áhrifastærð 1.44) og endurgjöf á nám nemenda 

(áhrifastærð 0.79) (Hattie, 2009). Til að nemendur geti haft raunhæfar 

væntingar um árangur þarf kennari að gera markmið og viðmið skýr og 

lýsandi, og veita uppbyggjandi endurgjöf í þeim tilgangi að byggja upp 

sjálfstraust til að takast á við krefjandi nám (Hattie, 2012, bls. 59–60). Í 

safngreiningu Harlen og Deakin Crick (2003) á tengslum námsáhuga (e. 

motivation for learning) og námsmats voru dregin fram mikilvæg atriði 

varðandi markmið og námsáhuga. Eitt af því sem huga þarf að er að 

markmiðin séu hæfilega krefjandi. Nemendur læra mest ef námið er hæfilega 

krefjandi og stuðningur er til staðar til að nemendur geti tileinkað sér það sem 

áður var utan seilingar. Einnig þarf að huga að skuldbindingu nemenda 

gagnvart markmiðum. Skuldbinding er meiri gagnvart markmiðum sem eru 

hæfilega krefjandi. Skuldbinding gagnvart námi er einnig mjög háð 

félagslegum áhrifum – félagslegum þrýstingi, fyrirmyndum og samkeppni. 

Það að hafa sjálfstraust gagnvart markmiðinu og trú á eigin getu til ná 

markmiðinu er einnig mikilvægt. Nemendur geta öðlast sjálfstraust vegna 

góðs árangurs í fyrra námi. Trú á eigin getu stuðlar að aukinni þrautseigju 

þegar tekist er á við erfið verkefni eða aðstæður. 

Það er einnig mikilvægt varðandi markmið í námi að skilgreina 

meginmarkmið eða lykilhæfni. Megin kostir þess að vinna út frá lykilhæfni 

eru að þá beinist athyglin að námsferlinu fremur en viðfangsefninu (e. 

content). Til að gera skipulag kennslu merkingarbærara (e. meaningful) og 

aðgengilegra fyrir nemendur er grundvallaratriði að leita leiða til að hjálpa 

nemendum að sjá tengsl hverrar kennslustundar við heildarmyndina og 

meginmarkmiðin og skilja mikilvægi hverrar námseiningar og efla þannig 

áhuga þeirra og virkni. Námsmarkmiðin á sínu aðgengilegasta formi þurfa að 

vera sýnileg svo hægt sé að tengja hverja kennslustund við meginmarkmiðin 

og vísa til þeirra í námsferlinu (Clarke, 2008, bls. 66).  

 

Markvissar samræður, verkefni og aðferðir sem gefa upplýsingar um nám 

Félagsleg hugsmíðahyggja felur í sér að einstaklingur öðlist nýja þekkingu 

við að tengja hana við eigin reynslu. Slík þekkingarsköpun á sér stað í 

félagslegum samskiptum fólks. Ein besta leiðin til að kanna fyrri þekkingu og 

reynslu nemenda er að ræða við þá. Í samræðum setur kennari fram 

spurningu er tengist námsmarkmiðum og nemandi getur beðið um frekari 
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útskýringar ef hann skilur ekki spurninguna og eins ef nemandi gefur ekki 

skýr svör er hægt að biðja hann um að útskýra betur. Þessa gagnvirkni hefur 

samræðan umfram próf og kannanir. Jafnvel óskipulögð samræða í litlum 

hópum getur verið mjög árangursrík og gefið margvíslegar upplýsingar. Í 

samræðum þarf þó að gæta þess að beita aðferðum sem virkja alla til þátttöku 

og gera ekki ráð fyrir að svör eins nemanda endurspegli skilning annarra 

nemenda í hópnum. Mikilvægt er að bregðast við þessu ýmist formlega eða 

óformlega mati með því að aðlaga nám og kennslu að þörfum nemenda 

(Wiliam og Leahy, 2015, bls. 63–64). 

 

Endurgjöf sem gefur upplýsingar um næstu skref í námi 

Endurgjöf eru aðgerðir sem veita upplýsingar um einstök atriði varðandi 

frammistöðu einstaklings eða hvernig má bæta verk eða frammistöðu (Kluger 

og DeNisi, 1996, bls. 255; Wiliam og Leahy, 2015, bls. 205). Endurgjöf er 

eitt af því sem skilar mestum árangri í námi. Í yfirlitsrannsókn Hattie og 

Timperley (2006) kemur fram að áhrifastærð (e. effect size) endurgjafar er 

0,79 sem þýðir að endurgjöf er einn af 10 þáttum sem skilar hvað mestum 

árangri í skólastarfi. Rannsóknir á endurgjöf sýna þó mikinn breytileika í 

niðurstöðum sem bendir til að árangursrík endurgjöf sé ákaflega 

vandmeðfarin (Hattie, 2012, bls. 130; Wiliam og Leahy, 2015, bls. 106) .  

Endurgjöf getur beint athygli nemenda að 4 mismunandi þáttum: a) 

ákveðnum atriðum varðandi tiltekið verkefni (e. task), b) aðferðum til að 

takast á við tiltekið viðfangsefni (e. process), c) ígrundun um eigið verk og 

aðferðir (e. self-regulated) og d) eigin persónu (e. self). Endurgjöf sem beinist 

að aðferðum stuðlar að dýpra námi en verkefnamiðuð endurgjöf og endurgjöf 

sem beinist að persónu nemenda eins og „þú ert duglegur“ skilar litlum 

árangri (Hattie og Timperley, 2006, bls. 91–97).  

Vegna þess hversu flókið er að veita árangursríka endurgjöf þarf athygli 

kennara að beinast að því hvernig viðtakandi bregst við. Þegar nemendum er 

veitt endurgjöf eru átta möguleg viðbrögð í spilunum, sex af þeim eru slæm 

viðbrögð (sjá töflu 5). Þetta er ástæða þess að endurgjöf er svo vandmeðfarin 

og því mikilvægt að kenna nemendum að bregðast við og nota endurgjöf á 

árangursríkan hátt. Nauðsynlegt er að gera ráð fyrir tíma fyrir nemendur að 

bregðast við endurgjöf og hún ætti að fela í sér meiri vinnu fyrir þann sem 

þiggur en þann sem veitir (Wiliam og Leahy, 2015, bls. 107; Kluger og 

DeNisi, 1996). 
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Tafla 5. Viðbrögð við endurgjöf (Kluger og DeNisi, 1996; Wiliam og Leahy, 2015) 

 
Endurgjöf á verk eða frammistöðu gefur til kynna að: 

markmiðum er ekki náð markmiðum er náð 

V
ið

b
rö

g
ð

 n
em

. Aukið framlag Dregið úr framlagi 

Dregið úr væntingum Auknar væntingar 

Ákveðið að markmið sé of erfitt Ákveðið að markmið sé of auðvelt 

Endurgjöf hundsuð Endurgjöf hundsuð 

 

Félagastuðningur og samvinna nemenda 

Í rannsókn Johnson, Johnson og Stanne (2000), þar sem niðurstöður 158 

rannsókna á námsárangri nemenda voru bornar saman eftir náms- og 

kennsluaðferðum og út frá áhrifsstærð, kom fram að samvinnunám skilaði 

meiri árangri borið saman við einstaklingsnám og samkeppnisnám. Fimm 

atriði auka líkur á að samvinnunám skili árangri (Johnson og Johnson, 1999, 

bls. 69–88): 

 nemendur eru innbyrðis háðir hver öðrum, 

 hvetjandi gagnvirk samskipti, 

 ábyrgð einstaklinga, 

 nota viðeigandi aðferðir til að þjálfa færni í samvinnu, 

 ígrundun hópsins á eigin frammistöðu. 

Margir óttast að samvinnunám haldi aftur af þeim sem standa vel í námi 

því þeirra kraftar fari mest í að aðstoða þá sem ekki ná eins góðum tökum á 

náminu. Slavin, Hurley og Champerlain (2003, bls. 179–199) benda á fjórar 

ástæður þess að samvinnunám geti eflt nám, þrjár þeirra gagnast námslega 

sterkum nemendum. Í fyrsta lagi eru nemendur í samvinnunámi innbyrðis 

tengdir sem skapar hvatann til að standa sig. Í öðru lagi, ef samvinnunámið er 

vel skipulagt, verður nemandanum annt um hópinn og leggur sig því meira 

fram. Í þriðja lagi geta nemendur fengið hjálp frá félögum í hópnum jafnt 

sem kennara sem skapar aukinn tækifæri á að fá aðstoð. Í fjórða og síðasta 

lagi eru þeir sem veita aðstoð knúnir til að ígrunda hugsun sína þegar þeir 

skýra út ákveðin atriði sem dýpkar nám þeirra og festir tiltekin atriði betur í 

minni. Þessi þáttur samvinnunáms er talin veita sterkum námsmönnum 

mestan gróða. 
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Að stuðla að aukinni ábyrgð og sjálfstæði nemenda í námi 

Ein af mikilvægustu forsendum þess að nemendur læri að taka ábyrgð á eigin 

námi er námshæfni nemenda. Nemendur öðlast námshæfni þegar þeir sjá að 

afrakstur náms byggir á sjálfsmati og skapandi og gagnrýninni 

ákvarðanatöku. Til þess þurfa nemendur að læra að ígrunda eigið nám, meta 

eigin námsreynslu og að yfirfæra það sem þeir hafa lært á aðrar 

námsaðstæður. Slík ígrundun (e. self-monitoring) og sjálfstjórn (e. self- 

regulatory) er flókin hæfni sem þróast ekki hratt eða ósjálfrátt (Earl og Katz, 

2008, bls. 94). Rannsóknir Harlen og Deakin Crick (2003) á tengslum 

áhugahvatar og námsmats benda til að viðfangsefni og athafnir í námi sem 

leiða til djúps skilnings og fela í sér krefjandi viðfangsefni á sviði 

rökhugsunar séu mun sterkari hvati til náms en einkunnir eða annars konar 

ytri umbun sem fylgir námsmati. Í rannsókn Hattie (2009) kom einnig fram 

að það sem skilar lang mestum námsárangri (áhrifastærð 1.44) eru væntingar 

nemenda um eigin árangur og þar með hæfni þeirra til að meta stöðu sína.  

Þátttaka nemenda og áhrif á ákvarðanir um eigið nám og skipulag 

skólastarfs er mikilvægur þáttur í að auka ábyrgð og námsárangur nemenda 

(Fielding, 2006; Ruddock, 2003). Shier (2001, bls. 111) hefur sett fram 

greiningarlíkan (sjá fylgiskjal 1) byggt á 5 þátttökuþrepum nemenda. Notkun 

kvarðans tengist leiðum til að efla hvort heldur er námsvitund eða 

borgaravitund nemenda þar sem stefnt er að þátttöku með samræðum og 

aukinni ábyrgð. Þátttökuþrepin skilgreinir Shier með eftirfarandi hætti: 

1. Hlustað er á börn. 

2. Börn eru studd við að koma skoðunum sínum á framfæri. 

3. Tekið er tillit til skoðana barna. 

4. Börn taka þátt í ákvarðanatöku. 

5. Börn deila valdi og ábyrgð á ákvarðanatöku. 

Rannsóknir sýna, eins og hér hefur komið fram, að með aðferðum 

leiðsagnarmats má efla námshæfni nemenda þar sem áhersla er lögð á að 

setja viðfangsefni námsins í samhengi við persónuleg markmið eða 

áhugasvið nemenda, tengja saman framlag og árangur með árangursríkri 

endurgjöf, stuðla að samvinnu nemenda og veita nemendum tækifæri til að 

meta og taka þátt í ákvörðunum um eigið nám (Clarke, 2014, bls. 65; Harlen 

og Deakin Crick, 2003; Hattie, 2012; bls. 57–61; Wiliam og Leahy, 2015, 

bls. 187). Í næsta kafla verður fjallað um hvað rannsóknir í íslenskum 

grunnskólum gefa til kynna um vinnu með lykilþætti leiðsagnarmats. 
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Leiðsagnarmat í íslenskum grunnskólum 

Aðalnámskrá grunnskóla leggur áherslu á leiðsagnarmat en sú áhersla er ekki 

ný því finna má ákvæði um leiðsagnarmat í aðalnámskrám frá 1976 

(Aðalnámskrá grunnskóla, 1979; 1989; 1999). Ýmislegt virðist þó benda til 

að ekki hafi verið lögð mikil rækt við þróun leiðsagnarmats í skólum. 

Meyvant Þórólfsson, Ingvar Sigurgeirsson og Jóhanna Karlsdóttir (2009) 

rannsökuðu hvernig tilgangi og stefnumörkun grunnskóla um námsmat er lýst 

í skólanámskrám. Gögnin voru m.a. greind með hliðsjón af því hvort áhersla 

væri á leiðsagnarmat eða lokamat. Í þeim 69% skólanámskráa þar sem 

tilgangur námsmats var tilgreindur kom fram að 46% skólanna lýsa eingöngu 

eða megináherslu á leiðsagnarmat og 14% skólanna lögðu jafna áherslu á 

leiðsagnar- og lokamat. 9% skólanna lýstu megináherslu eða eingöngu 

lokamati. Ekki var þó alltaf samræmi í því sem birtist í skólanámskrá um 

fyrirkomulag, stefnumörkun og tilgang námsmats. Í flestum skólanámskrám 

mátti finna skýrt orðaðan leiðsegjandi tilgang en þegar betur var að gáð mátti 

stundum finna texta sem gaf til kynna töluverða áherslu á lokamat. 

Rannsóknin sýndi einnig að orðræða um námsmat, framkvæmd þess og 

stefnumörkun einkennist oft af togstreitu og þversögnum sem lýsa sér í 

átökum milli ólíkra sjónarmiða. 

Í rannsókn Ernu Ingibjargar Pálsdóttur (2006) sem náði til 307 kennara í 

23 grunnskólum, kom fram að námsmat var að meginhluta byggt á skriflegu 

mati (prófum) og verkbundnu mati (frammistöðumati) og kennarar lögðu 

hvorki áherslu á að hafa nemendur með í ákvörðunum um námsmatið né hafa 

þá virka þátttakendur í námsmatsferlinu, t.d. með því að leggja mat á eigin 

frammistöðu. Svipaðar niðurstöður koma fram í rannsókn á námsmats-

aðferðum kennara. 32% kennara segist nota skrifleg lokapróf oft en 12% nota 

sjálfsmat nemenda oft. Lítil áhersla virðist lögð á samvinnu nemenda í mati 

en 5% kennara notar jafningjamat oft og 12% kennara sagðist nota 

samvinnupróf oft (Ingvar Sigurgeirsson, Amalía Björnsdóttir, Gunnhildur 

Óskarsdóttir og Kristín Jónsdóttir, 2014, bls. 144–145). Einungis 34% 

kennslustunda í grunnskólum fela í sér samvinnu nemenda en 66% 

kennslustunda byggja á einstaklingsvinnu. Nemendur í 9. og 10. bekk 

kölluðu eftir samvinnu í hópum þar sem hægt væri að spyrja spurninga, 

rökræða og tjá sig og komast að sameiginlegri niðurstöðu. Þá kölluðu þeir 

eftir tækifærum til að vinna sjálfstætt og bera aukna ábyrgð í námi sínu 

(Rúnar Sigþórsson, Anna Lind Pétursdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2015). 
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Svipaðar niðurstöður má sjá í TALIS 2013 könnuninni (Ragnar F. Ólafsson, 

2014, bls. 51). Í svörum kennara varðandi námsmat kom fram að rúmlega 

fjórðungur þeirra segist aldrei eða nánast aldrei láta nemendur sjálfa meta 

framfarir sínar. 17,3% kennara á Íslandi segist oft eða nánast í hverri 

kennslustund láta nemendur meta framfarir sínar miðað við 38,1% að 

meðaltali í TALIS-löndum. Niðurstöður úr ytra mati á kennsluháttum í 

grunnskólum Reykjavíkur sýndu að talsvert vantar upp á þá fjölbreyttu 

kennsluhætti sem lögð er áhersla á í aðalnámskrá og markviss samvinna 

nemenda og sjálfstæði þeirra í námi fá lítið rými. Algengust er verkefnavinna 

undir stjórn kennara og lítill munur er á kennsluháttum eftir aldri nemenda 

(Birna Sigurjónsdóttir, 2015).  

Ofangreindar rannsóknir bera með sér að lítið hafi miðað í þróun 

leiðsagnarmats í íslenskum grunnskólum þrátt fyrir ákvæði þess efnis í 

aðalnámskrá. Námsmat þarfnast sérstakrar athygli á öllum stigum námskrár 

vegna þess að mikilvægt er að sá þáttur sé í samhengi við aðra þætti 

námskrárinnar eigi áform aðalnámskrár að verða að virkri námskrá. Þróun 

námskrár sem leggur áherslu á hæfnimiðað nám, veltur því að miklu leyti á 

þróun matsaðferða sem styðja við slíka námskrá (van den Akker, 2005, bls. 

21). Í næsta kafla verður fjallað um námskrárþróun og hvað þarf til að styðja 

kennara í að gera ákvæði aðalnámskrár um leiðsagnarmat að virkri námskrá.  

2.6 Námskrárþróun 

Námskrárþróun má skilgreina sem meðvitað samstarfsferli eða aðgerðir sem 

beinast að því að ná fram árangursríkum námskrárbreytingum. Hvernig sú 

þróun á sér stað er ávallt til umræðu vegna þess að ekki er um eina rétta leið 

að ræða og hvort breytingar sem eiga sér stað vegna meðvitaðrar 

námskrárþróunar eru árangursríkar er oft erfitt að meta (Marsh og Willis, 

2007, bls 147).  

Íslendingar hafa haft aðalnámskrá fyrir skyldunámsskóla allar götur síðan 

1960. Á árunum 1960–1989 var námskrárþróunin í átt að aukinni áherslu á 

námskrá sem ferli en visst afturhvarf til hugmynda um námskrá sem afurð 

varð með námskránni sem kom út 1999. Árið 2007 kom út námskrá sem var 

endurskoðuð útgáfa námskrárinnar frá 1999 en ekki var um meiriháttar 

stefnubreytingu að ræða. Með námskránni frá 2011 virðist þróunin aftur í átt 

til námskrár sem ferlis eins og fjallað var um í kaflanum um aðalnámskrá hér 
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á undan. Námskráin reynist síbreytileg hvað varðar hugmyndir, hefðir, inntak 

og skipulag. Nýjar hugmyndir virðast eiga greiða leið í námskrána en eldri 

hugmyndir halda rótfestu en blandast þeim nýju að einhverju marki, svo 

námskráin fær á sig mynd síbreytilegs bútasaums og kennarar virðast illa í 

stakk búnir að mæta þessum flóknu aðstæðum (Meyvant Þórólfsson, Gunnar 

E. Finnbogason og Allyson Macdonald, 2012). 

Meyvant Þórólfsson (2013) komst að þeirri niðurstöðu að samræmið milli 

áforma aðalnámskrár í náttúruvísindum og þeirrar virku væri mjög 

mismunandi eftir skólum. Framkvæmdin væri háð kennsluhugmyndum 

kennara og túlkun þeirra á aðalnámskrá. Niðurstöður Meyvants styðja 

hugmyndir um námskrá sem ferli og þrískipta námskrá; áætlaða, virka og 

áunna. Til að auka samræmið milli áætlaðrar og áunnar námskrár og stuðla 

að árangursríkri námskrárþróun þarf að huga vel að virku námskránni og 

stuðningi við starfsþróun kennara. 

Vandi námskrárþróunar felst m.a. í að á stjórnvaldsstigi námskrár (e. 

macro) er pólitísk tilhneiging til að einblína á að ná fram breytingum á grunni 

ytri ábyrgðarskyldu (e. accountability) vegna þess að það er auðveldast. Ytri 

ábyrgðarskylda felur í sér að mat á frammistöðu nemenda er framkvæmt af 

aðilum utan skólans og upplýsingar eru nýttar til að gera samanburð á skólum 

og fræðsluumdæmum og krefjast breytinga til að auka samræmið milli 

áformuðu námskrárinnar og þeirrar virku. Þeir sem eru metnir eru þannig 

með einhverjum hætti gerðir ábyrgir fyrir hvort skilgreindur árangur hefur 

náðst (Darling-Hammond, 2009, bls. 64; Fullan, 2005, bls. 3–9; Hargreaves, 

2008, bls. 22–41; Hopkins, 2005, bls. 42; Rúnar Sigþórsson, 2008, bls. 244–

249; Sahlberg, 2010, bls. 53–54; van den Akker, 2005, bls. 21–26). Rannsókn 

Rúnars Sigþórssonar (2008, bls. 280) á áhrifum samræmdra prófa á 

kennslutilhögun kennara í náttúrufræði og íslensku á unglingastigi, sýndi að 

ýmislegt bendi til að samræmd próf endurspegli ekki efnisþætti aðalnámskrár 

sem skyldi og kennarar hafi tilhneigingu til að laga virku námskrána að því 

sem þeir telja að prófin kalli á þó þær aðferðir samræmist ekki 

kennsluhugmyndum þeirra og ákvæðum aðalnámskrár. Fátt virtist einnig 

benda til að samræmd próf í 10. bekk væru nýtt til umbóta í þágu nemenda og 

skólastarfs. Fræðimenn (Darling-Hammond, 2009; Fullan, 2005; Hargreaves, 

2008; Hopkins, 2005; Rúnar Sigþórsson, 2008; Sahlberg, 2010; van den 

Akker, 2005) telja að námskrárbreytingar á grunni ytri ábyrgðaskyldu sé 

fremur stjórntæki en umbótatæki og hafi ekki skilað tilætluðum árangri. Með 
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slíkri miðstýringu er litið framhjá þekkingu, skuldbindingu og fagmennsku 

kennara. 

Margir námskrárfræðingar halda því fram að ytri ábyrgðarskylda sé ekki 

vænleg leið til námskrárþróunar. Til að stuðla að árangursríkri 

námskrárþróun þurfi þess í stað skynsamlega ábyrgðarskyldu (e. intelligent 

accountability; professional accountability). Hún byggir á samábyrgð allra 

sem að námskránni koma, faglegri ábyrgð (e. professional responsibility) og 

trausti. Skynsamleg ábyrgðaskylda byggist á auknu jafnvægi milli ytri og 

innri ábyrgðarskyldu. Innri ábyrgðarskylda felur í sér sjálfsmat skóla og 

kennara þar sem niðurstöður eru nýttar markvisst af stjórnendum og 

fræðsluyfirvöldum með umbætur að leiðarljósi. Eftir því sem árangur og 

áreiðanleiki í sjálfsmati skóla vex, byggist upp hæfni innan skólans til að 

leiða námskrárbreytingar og umbætur í skólastarfi (Darling-Hammond, 2009, 

bls. 64; Fullan, 2005, bls. 3–9; Hargreaves, 2008, bls. 22–41; Hopkins, 2005, 

bls. 42; Rúnar Sigþórsson, 2008, bls. 244–249; Sahlberg, 2010, bls. 53–54; 

van den Akker, 2005, bls. 21–26). Til að efla getu skóla til breytingarstarfs 

hafa sjónir fræðimanna beinst að hugmyndum um skóla sem 

lærdómssamfélag sem fjallað verður um í næsta kafla. 

Lærdómssamfélag 

Lærdómssamfélag grundvallast á samanlagðri hæfni starfsfólks til að bæta 

árangur nemenda (Fullan, 2007, bls. 149; Roy og Hord, 2006, bls. 491). Það 

samanstendur af hópi fagmanna sem beitir samvinnu og samstarfi til að efla 

þekkingu sína með það að markmiði að bæta aðferðir sínar. Þetta er hringrás 

þar sem nám er eðlilegur þáttur í daglegu starfi, kennarar öðlast þekkingu á 

kennsluaðferð, láta reyna á hana í kennslu, og afla sér reynslu og þannig 

aukinnar þekkingar á aðferðinni. Út frá reynslunni og mati á árangri 

nemenda, ígrunda kennarar vinnu sína og aðlaga eða breyta aðferðum á 

grundvelli matsins. Þetta ferli á sér stað í samvinnu við aðra kennara (Anna 

Kristín Sigurðardóttir, 2010, bls. 397). Það eru einkum fimm þættir sem 

einkenna skólamenningu lærdómssamfélags (Bolam, McMahon, Stoll, 

Thomas, og Wallace, 2005, bls. iii–iv): 

 sameiginleg gildi og sýn,  

 samábyrgð á námi nemenda,  

 fagleg ígrundun,  
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 samstarf og teymisvinna,  

 faglegt nám/starfsþróun.  

Sameiginleg sýn er afl sem getur orðið mjög sterkt í hugum fólks og er 

þannig ein af mikilvægustu forsendum fyrir þróun skóla. Hvatinn að námi og 

starfi einstaklinga þarf að eiga uppsprettu sína í skýrri mynd af því sem 

eftirsóknarverðast er að stefna að (Rúnar Sigþórsson, Börkur Hansen, Jón 

Baldvin Hannesson, Ólafur H. Jóhannesson, Rósa Eggertsdóttir og Mel West, 

1999, bls. 56). Skýr framtíðarsýn veitir þannig ramma sem stuðlar að 

sameiginlegri ákvarðanatöku (Bolam o.fl., 2005, bls. iii–iv). Mótun 

framtíðarsýnar er jafnframt eitt af flóknustu verkefnum hvers stjórnanda og 

þá sérstaklega hvernig eigi að sjá til þess að hún sé sameiginleg öllum 

starfsmönnum (Anna Kristín Sigurðardóttir, 2013, bls. 43).  

Faglegt samstarf er annar einkennandi þáttur í skólamenningu 

lærdómssamfélaga. Námskrá sem ferli kallar á fagmennsku kennara sem 

einkennist af því sem nefnt hefur verið samvirk fagmennska sem grundvallast 

á því að kennarar vinna saman að því að íhuga og rýna í starf sitt með það 

fyrir augum að bæta það og starf skólans í heild (Hargreaves, 2000, bls. 162–

171; Trausti Þorsteinsson, 2001, bls. 53). Með samstarfi er átt við að kennarar 

upplifa sig innbyrðis háða hver öðrum og markmiðum um aukin gæði náms 

er einungis náð með samstarfi. Faglegt samstarf stuðlar að samábyrgð 

kennara sem aftur eykur skuldbindingu kennara í starfi og dregur úr faglegri 

einangrun (Bolam o.fl., 2005, bls. 8). Teymiskennsla er dæmi um markvisst 

samstarf kennara. Markmið hennar felast m.a. í að skapa meiri sveigjanleika 

og svigrúm fyrir kennara til að koma til móts við þarfir nemenda (Anna 

Kristín Sigurðardóttir, 2013, bls. 48). Slík vinnubrögð kalla á faglega 

ígrundun sem felst í að kennarar skoða störf sín með gagnrýnu hugarfari. 

Ígrundun kennara, hvort sem hún fer fram í einrúmi eða með öðrum, fær 

kennara til að hugsa um starf sitt og orða hugmyndir sínar. Um leið öðlast 

þeir meiri styrk og öryggi sem fagmenn. Slíkur kennari vinnur í raun sem 

rannsakandi (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007, bls. 458–459; Stenhouse, 1975).  

Einn af lykilþáttum í að efla og viðhalda faglegu lærdómssamfélagi er 

forysta og stjórnun (Bolam o.fl., 2005, bls. iv) en stjórnun og stjórnunarhættir 

hafa mikil áhrif á skólamenningu. Í rannsókn Amalíu Björnsdóttur, Baldurs 

Kristjánssonar og Barkar Hansen (2011, bls. 32) á tengslum skólamenningar 

við námsárangur mældist jákvæð fylgni á milli þess að kennarar og 

deildarstjórar upplifi forystu og stefnufestu í skólamenningu og góðs 
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árangurs nemenda á samræmdum prófum. Dreifð forysta og þátttaka kennara 

í ákvarðanatöku er mikilvæg til að virkja fleiri innan skólasamfélagsins. 

Mikilvægt er að skólastjóri hafi skýra sýn á áherslur skólans og skapi 

styðjandi umhverfi sem hvetur starfsmenn til að sýna frumkvæði og forystu í 

málefnum sem varða skólann. Hann þarf einnig að vinna að því að 

starfsmenn skólans gangi í takt með sameiginlega sýn að leiðarljósi (Roy og 

Hord, 2006, bls. 494; Sergiovanni, 2009, bls. 184).  

Traust og virðing er forsenda þess að fólk þori að segja skoðun sína og 

geti tekið þátt í gagnrýninni umræðu. Traust innan skólasamfélagsins er 

einkennandi fyrir árangursrík lærdómssamfélög í skóla. Það skapar forsendur 

til aukins árangurs nemenda í námi og eykur líkurnar á árangri í 

breytingastarfi því það dregur úr óöryggi sem fylgir því að takast á við 

breytingar (Bolam o.fl., 2005, bls. iii). Traust í samskiptum byggist á 

virðingu, hæfni í starfi, umhyggju fyrir öðrum og heilindum. Skólastjórar 

gegna mikilvægu hlutverki í að skapa traust í samskiptum innan 

skólasamfélagsins(Bryk og Schneider, 2003, bls. 40–45).  

Kennarar eru lykilaðilar í að gera áformuðu námskrána að virkri námskrá 

og þar með áunni og því felur námskrárþróun alltaf í sér starfsþróun kennara 

(Hattie, 2012; Kelly, 2009; Rúnar Sigþórsson, 2008; Stenhouse, 1975; 

Wiliam, 2007). Starfsþróun má skilgreina sem ferli sem miðar að því að auka 

þekkingu, skilning og færni kennara eftir að grunnnámi þeirra lýkur og þeir 

hefja störf. Hugtakið vísar til þess að kennarahópur þróist í starfi en einnig til 

starfsþróunar einstaklinga innan skólans. Starfsþróun er alltaf tengd 

breytingum og umbótum í starfi skóla og verður að skipuleggja sem þátt í 

heildarmótun hans (Guðrún Þorsteinsdóttir og Trausti Þorsteinson, 2014). Í 

TALIS 2013 (Ragnar F. Ólafsson, 2014, bls 27,31) kemur fram að þátttaka 

kennara á Íslandi í samstarfi kennara, sérstaklega skipulögðu með starfsþróun 

kennara í huga, er mun meiri en að meðaltali í þátttökulöndum TALIS. Hér á 

landi tóku um 91% kennara þátt í einhvers konar starfsþróunarverkefni á 

síðstliðnum 12 mánuðum sem er lítið eitt hærra hlutfall en í TALIS löndum 

að meðaltali. Samanburður milli áranna 2008 og 2013 sýnir áhugaverða 

þróun hér á landi því hlutfallið hefur aukist frá 77,1% árið 2008 í 90,7% árið 

2013. Í könnuninni kemur einnig fram að kennarar hér á landi telja meiri þörf 

fyrir starfsþróun varðandi þekkingu á námskrá og námsmatsaðferðum en í 

TALIS löndum að meðaltali. Í næsta kafla verður sjónum beint sérstaklega að 

mikilvægum þáttum í þróun leiðsagnarmats. 
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2.7 Að þróa starfshætti leiðsagnarmats 

Erfitt hefur reynst að viðhalda breytingum á starfsháttum er snúa að 

námsmati. Annars vegar er það vegna þess að nýsköpun í námsmati hefur 

ekki tekið mið af öllum þáttum breytingarferlisins eða þörfum lykilaðila í 

námssamfélaginu og hins vegar vegna skorts á mati á hversu árangursríkar 

breytingarnar eru (Gardner, Harlen, Hayward og Stobart, 2008, bls. 3–15). 

Þörf er á að setja fram grundvallaratriði og viðmið fyrir skóla til að meta 

árangur í breytingarferlinu og viðhalda þeim árangri. Hér á eftir verður fjallað 

nánar um mikilvæga þætti í breytingarferli námsmats.  

Mikilvægir þættir í þróun leiðsagnarmats 

Til þess að koma á og viðhalda breytingum í námsmati eru nokkrir þættir 

taldir mikilvægir (sjá mynd 2). Breytingar á námsmati þurfa að fela í sér 

eitthvað nýtt en námsmatsferlið þarf ekki að vera nýtt í sjálfu sér heldur 

einungis nýtt fyrir kennurum (Gardner o.fl., 2008, bls. 3–15). Nýbreytni (e. 

innovation) á við um það þegar starfshættir, sem af einhverjum orsökum hafa 

dalað eða tapast niður, eru teknir upp að nýju eða þegar við gerum sömu hluti 

með öðrum hætti en áður. Breytingar þurfa einnig að vera réttlætanlegar eða 

áreiðanlegar. Breytingaferli er erfitt og tímafrekt og því þarf að vera einhver 

trygging (e. warrant) fyrir því að breytingarnar muni skila árangri. Horfa ætti 

til rannsókna í menntunarfræðum þegar teknar eru ákvarðanir um hverju á að 

breyta og á hvað ætti að leggja áherslu. 

Að efla starfshætti leiðsagnarmats í einum skóla felur í sér flókið samspil 

fólks, hugmynda og skipulags. Gardner og félagar (2008) telja að útbreiðsla 

(e. dissemination) sem byggist á miðlun aðferða hafi takmörkuð áhrif. Nýlega 

Mynd 2. Mikilvægir þættir í þróun leiðsagnarmats (Gardner o.fl., 2008) 
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hafa hugmyndir um útbreiðslu farið frá áherslu á miðlun (e. transmission) 

aðferða til áherslu á umbreytingu/aðlögun (e. transformation) aðferða. Það 

felur í sér að fá kennara til að þróa starfshætti með aðferðum starfenda-

rannsókna. Með því er lögð áhersla á að til að raunverulegar breytingar eigi 

sér stað þurfa kennarar að vera leiðandi í breytingarstarfi. Áhrifavaldar (e. 

agent) og eins og nafnið gefur til kynna eru þættir sem hafa áhrif á 

breytingarstarfið og því mikilvægt að greina hvaða þættir það eru. 

Áhrifavaldur er eitthvað sem verður til þess að hreyfa við málum frá stöðnun 

til æskilegrar stöðu og geta verið persónur gjarnan nefndir leiðtogar s.s. 

kennarar, stjórnendur eða þættir eins og hópþrýstingur, almenningsálit, stefna 

stjórnvalda, rannsóknarniðurstöður og starfsþróunarnámskeið. Kennarar og 

skólastjórar eru almennt taldir mikilvægustu áhrifavaldarnir í breytingarstarfi.  

Gardner og félagar (2008) leggja áherslu á að breytingarstarf feli í sér 

faglegt nám (e. professional learning) og að kennarar þurfi tíma til að ígrunda 

og aðlaga kennsluna í takt við nýjar aðferðir, deila reynslu sinni og gera 

aðferðirnar að sínum. Þeir þurfa að hafa skýra mynd af því hvert þeir stefna 

og hvernig miðar í átt að settu marki. Mikilvægt er því að skilgreina í upphafi 

hvert markmiðið er og meta áhrif (e. impact) breytingastarfsins þ.e. að hve 

miklu leyti er tekist á við þá þætti sem verið er að þróa. Viðmið um 

starfshætti stuðla að sameiginlegum skilningi á því í hverju leiðsagnarmat 

felst og kennarar geta nýtt þau til að meta eigin starfshætti, greina það sem er 

vel gert og svið sem þarf að þróa áfram. 

Í námsmati er hugmyndin um að viðhalda nýjum aðferðum varhugaverð 

og getur falið í sér stöðnun (Gardner o.fl., 2008). Tilteknar leiðsagnar-

matsaðferðir sem eitt sinn voru nýjar fyrir kennurum geta fljótt orðið aðferðir 

sem skila litlu ef þær þróast ekki í takt við síbreytilegar þarfir kennara og 

nemenda. Árangursrík nýsköpun í námsmati felur í sér að viðhalda síkvikri 

menningu sem er í stöðugri þróun og skuldbindingu til ígrundunar á öllum 

stigum. Til að stuðla að sjálfbærri þróun (e. sustainable development) þurfa 

kennarar að gera sér grein fyrir grundvallaratriðum leiðsagnarmats. Í næsta 

kafla verður fjallað um mikilvæga þætti í stuðningi við þróun leiðsagnarmats. 

Ytri stuðningur við þróun leiðsagnarmats 

Þegar unnið er með kennurum í starfsþróunarverkefnum eru nokkur atriði 

sem huga þarf að. Í fyrsta lagi þurfa kennarar að hafa val í breytingastarfi. 
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Þegar kennarar sjálfir velja hvað það er sem þeir ætla að leggja áherslu á eru 

þeir líklegri til að fylgja því eftir og deila ábyrgðinni á að aðferðin skili 

árangri. Þeir vita einnig best sjálfir hvað það er sem þörf er á að bæta. Slíkt 

val þarf þó að vera innan ákveðins ramma sem veitir einhverja tryggingu fyrir 

því að valið standi um það sem skilar árangri. Í öðru lagi þurfa breytingar á 

kennsluháttum að eiga sér stað í smáum skrefum. Helsta ástæðan er sú að 

breytingarnar eru almennt erfiðar, vegna þess að hæfni í starfi eins og 

kennarastarfinu byggist á því að koma upp ákveðnum vinnuvenjum. Þessar 

vinnuvenjur verða sjálfsagður hlutur í kennslu og eru aðferðir sem kennarinn 

treystir á og hefur gott vald á. Í þriðja lagi er mikilvægt að kennarar hafi 

sveigjanleika til að aðlaga kennsluaðferðir þróaðar af öðrum kennurum að 

eigin náms- og kennsluaðstæðum. Slíkt er mikilvægt því kennarar og 

námshópar eru ólíkir. Það sem virkar í einu samhengi er ekki víst að virki í 

öðru. Hættan við sveigjanleikann er hins vegar sú að breytingin frá 

upphaflegu aðferðinni sé svo mikil að hún þjóni ekki lengur tilgangi sínum 

(Wiliam og Leahy, 2015, bls. 3–15). 

Hvað varðar stuðning við starfsþróun er mikilvægt að huga að 

ábyrgðaskyldu kennara. Byggja þarf á hugmyndum um skynsamlega 

ábyrgðarskyldu (Hargreaves, 2008; Hopkins, 2005; Sahlberg, 2010) sem 

fjallað var um fyrr í kaflanum. Allir kennarar þurfa að líta á það sem ábyrgð 

sína að bæta eigin starfshætti, ekki vegna þess að þeir séu ekki nógu góðir 

heldur vegna þess að þeir geta orðið betri. Ákvörðun um hvaða þætti starfsins 

kennarar þróa þarf að byggja á gögnum sem sýna hvað er líklegt til að skila 

árangri. Meginhugmyndin með stuðningi við starfsþróun er að skapa 

styðjandi verkferla um leið og kallað er eftir ábyrgð kennara í eigin 

starfsþróun (Wiliam og Leahy, 2015, bls. 21).  

Hall og Hord (2015, bls. 81) hafa þróað matskvarða (sjá fylgiskjal 2) til að 

meta hæfni kennara til að takast á við breytingarstarf. Kvarðann má nota til 

að meta hvaða stuðning kennarar þurfa í breytingarstarfi. CBAM (e. concerns 

based adobtion model) matskvarðinn tekur annars vegar til viðhorfa (e. stages 

of concern) kennara og hins vegar hvernig kennarar nota þær nýjungar sem 

verið er að þróa (e. level of use). Samkvæmt kenningum Hall og Hord má 

skipta viðhorfum kennara í breytingarstarfi á þrjú megin stig. Á fyrsta stigi í 

upphafi breytingaferlis er stig sjálfmiðunar (e. self-orientation) þar sem 

kennarar hafa aðallega spurningar um hvernig breytingarnar varða þeirra 

persónulegu frammistöðu og starfsaðferðir. Á stigi verkefnamiðunar (e. task-
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orientation) fer athygli kennara að beinast í auknum mæli að verkefninu. 

Áhrifamiðun (e. impact orientation) er lokastig breytingaferlisins þar sem 

athygli kennara fer að beinast að áhrifum breytinganna og hvort breytingarnar 

séu nemendum í hag og hvernig þeir geti bætt aðstæður enn frekar. 

Samkvæmt kenningunum geta liðið nokkur ár þangað til kennarar ná á þriðja 

stig.  

Ein af ástæðum þess, hvers vegna menntarannsóknir hafa haft lítil áhrif á 

starfshætti, er sú að flóknasta verkefnið, að útfæra niðurstöður rannsóknanna 

í náms- og kennsluaðstæður, hefur verið látið kennurum einum eftir (Wiliam 

og Leahy, 2015, bls. 15). Í stuðningi við starfsþróun kennara hefur verið 

gengið út frá því að kennara skorti þekkingu og boðið upp á margvísleg 

fræðslunámskeið sem hafa ekki skilað sér í breytingu á starfsháttum. En í 

flestum tilfellum skortir kennara ekki þekkingu heldur stuðning við að útfæra 

þekkinguna í daglegar athafnir í námi og kennslu. Í næsta kafla verður fjallað 

um líkan um þróun námskrár sem leggur megináherslu á stuðning við 

starfsþróun kennara. 

2.8 Líkan um þróun námskrár 

Til þess að námskrárbreytingar eigi sér stað þarf að að huga bæði að því 

hverju á að breyta og hvernig. Rogan og Grayson (2003, bls. 1201) telja að 

ástæðan fyrir því að vel meintar og vel hannaðar námskrárumbótaáætlanir 

hafi ekki fest sig í sessi sé skortur á úthugsuðum aðferðum sem taka mið af 

mismunandi aðstæðum og menningu skóla og sálfræðilegum þáttum sem 

hafa áhrif á nám og breytingar. Rogan og Grayson (sama rit, bls. 1180–1195) 

hafa mótað líkan um þróun námskrár. Hún felur m.a. í sér þá ályktun að 

innan hvers skóla sé til svæði mögulegrar nýbreytni (e. zone of feasible 

innovation) sem er hliðstætt við hugmyndir Vygotsky um svæði mögulegs 

þroska (e. zone of proximal development). Svæði mögulegrar nýbreytni vísar 

til þess að breytingastarf er líklegast til að skila árangri ef það á sér stað í 

viðráðanlegum skrefum og kallar á hæfni sem er lítillega umfram núverandi 

hæfni og með ytri stuðningi.  

Samkvæmt líkaninu byggist þróun námskrár á þremur þáttum. Í fyrsta lagi 

er það skilgreining þátta sem vinna á með eða þróa (e. profile of 

implementation) og mat á að hve miklu leyti er tekist á við þá þætti. Í öðru 

lagi er það geta (e. capacity) skólans til að takast á við nýjungar og styðja 
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breytingar. Sá þáttur felur í sér hæfni og viðhorf kennara, þátt nemenda og 

verkferla innan skólans og stjórnun hans. Getan til að takast á við breytingar 

þarf að byggjast upp samhliða því sem verið er að innleiða með það fyrir 

augum að auka dýpt innleiðingarinnar. Í þriðja og síðasta lagi er það ytri 

stuðningur sem felur m.a. í sér skipulag starfsþróunar, áhrifavalda í 

breytingastjórnun, eftirfylgni og ábyrgðarskyldu. Þeir sem halda utan um ytri 

stuðning þurfa að að taka mið af hæfni og viðhorfum kennara í stuðningi við 

starfsþróun. Ganga þarf út frá því að staða kennara þarf að segja til um hvað 

þarf að taka fyrir og stuðningur við það ferli þarf að haldast í hendur við 

hvernig hæfni og viðhorf kennara þróast. Líkanið gerir ráð fyrir að hæfni og 

viðhorf kennara og stuðningur við starfsþróun þeirra ráði að hve miklu leyti 

breytingarnar ná fram að ganga. Rogan og Grayson benda á að CBAM-

matskvarðann (Hall og Hord, 2015, bls. 81, sjá bls 30–31 í ritgerðinni) megi 

nota til að meta hæfni og viðhorf kennara og ákvarða að hve mikilli dýpt er 

tekist á við nýjungar. Líkan Rogan og Grayson (2003) byggir á kenningum 

um áætlaða, virka og áunna námskrá (Thijs og van den Akker, 2009) og 

leggur áherslu á virku námskrána og stuðning skólasamfélagsins og ytri aðila 

við starfsþróun kennara. Þróunarlíkan Rogan og Grayson er gagnlegt 

rannsóknarlíkan til að greina hvernig kennarar takast á við að gera ákvæði 

aðalnámskrár að virkri námskrá. 

2.9 Samantekt og rannsóknarspurningar 

Hugtakið námskrá má skilgreina ýmist mjög þröngt eða mjög vítt. 

Hugmyndir manna um menntun móta tilteknar námskrárstefnur sem liggja til 

grundvallar námskrárgerð. Segja má að áherslur aðalnámskrár séu í anda 

hugmynda um námskrá sem ferli þó einnig megi greina þætti sem einkennast 

af hugmyndum um námskrá sem afurð. Námskrá sem ferli gerir auknar 

faglegar kröfur til kennara. Litið er á nám og kennslu sem stöðugt 

þróunarferli því nám er alltaf persónubundið og að einhverju leyti 

ófyrirsjáanlegt. Í rannsókninni er horft út frá námskrárlíkani sem gerir ráð 

fyrir þrískiptingu námskrár áformuð, virk og áunnin. Slík þrískipting 

námskrár er í anda stefnu um námskrá sem ferli þar sem kennarar eru 

lykilaðilar í að gera áformuðu námskrána að virkri námskrá og þar með 

áunninni og námskrárþróun miðar að því að auka samræmið milli áformuðu 

og áunnu námskrárinnar.  



34 

Námskrá sem er í stöðugri þróun kallar á leiðsagnarmat. Rannsóknir sýna 

að með leiðsagnarmati má efla námshæfni nemenda. Það sem einkennir 

kennslutilhögun leiðsagnarmats er áhersla á að virkja frumkvæði og 

sjálfstæði nemenda í námi, með skýrum námsmarkmiðum og viðmiðum um 

árangur, samvinnu og samræðum um viðfangsefni og árangursríkri endurgjöf 

á nám. Rannsóknir sýna að ekki hefur verið lögð mikil áhersla á 

leiðsagnarmat í íslenskum grunnskólum. Kennarar þurfa að leggja ríkari 

áherslu á leiðsagnarmat því leiðsagnarmat er í eðli sínu lærdómsferli þar sem 

nemandi og kennari eru stöðugt að meta og aðlaga eigin starfshætti, 

nemandinn með það að markmiði að efla eigin námshæfni og kennarinn með 

það að markmiði að eflast í starfi. 

Til þess að raungera ákvæði aðalnámskrár um leiðsagnarmat þarf að 

styðja við starfsþróun kennara. Þróun leiðsagnarmats er margþætt og flókið 

ferli og mikilvægt að gera sér grein fyrir þáttum sem stuðla að árangursríku 

breytingastarfi. Við þróun leiðsagnarmats þarf að vera til staðar skýr viðmið 

um hvað einkennir starfshætti leiðsagnarmats. Með viðmiðum um starfshætti 

má skapa skýrari sýn á að hverju er stefnt og leggja grunn að sjálfsmati 

kennara. Mikilvægt er að skapa styðjandi verkferla innan skóla í anda 

lærdómssamfélags þar sem m.a. er lögð áhersla á ígrundun og samstarf 

kennara og stjórnunarhætti sem einkennast af dreifðri forystu. Með 

verkferlum lærdómssamfélags er stuðlað að aukinni hæfni til að takast á við 

breytingarstarf og styðja við starfsþróun kennara.  

Í næsta kafla verður greint frá rannsókninni sem miðaði að því að skoða 

hvernig kennarar gera áform aðalnámskrár um leiðsagnarmat að virkri 

námskrá. Námskrárlíkan Rogan og Grayson (2003) og greiningarlíkan Shier 

(2001) liggja til grundvallar rannsókninni. Fylgst var með þróun 

leiðsagnarmats hjá einu kennarateymi á miðstigi grunnskóla til að leita svara 

við hvernig styðja má kennara í þróun leiðsagnarmats. Í ljósi þessa voru 

settar fram eftirfarandi rannsóknarspurningar 

 Hvað einkennir þróun leiðsagnarmats hjá kennarateymi á 

miðstigi grunnskóla? 

o Hvaða þættir í starfsumhverfi kennara efla 

eða hindra þá í þróun leiðsagnarmats? 

o Hvaða stuðning þurfa kennarar við þróun 

leiðsagnarmats? 
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3. Rannsóknin 

Rannsóknin miðaði að því að greina hvernig kennarar gera ákvæði 

aðalnámskrár um leiðsagnarmat að virkri námskrá, hvaða þættir hindruðu þá 

eða efldu og hvaða stuðning þeir þurftu í ferlinu. Sjónum var beint að einu 

teymi á miðstigi grunnskóla og leitast við að greina það starf sem á sér stað 

við þróun leiðsagnarmats.  

Námskrárlíkan um áætlaða, virka og áunna námskrá er lagt til grundvallar 

sem og þrískipt líkan Rogans og Graysons (2003) sem tekur til skilgreiningar 

á breytingarstarfi og mats á stöðunni, getu skólans til að takast á við 

breytingar og ytri stuðnings. Aðrir þættir líkansins eru þátttaka nemenda, 

skólinn sem lærdómssamfélag og starfsþróun kennara. Af þessum þáttum 

ræðst að hve miklu leyti samræmi verður milli áformuðu og áunnu 

námskrárinnar og hvers konar stuðnings er þörf í skólanum. Í þessum kafla 

verður gerð grein fyrir rannsókninni. Fyrst verður fjallað um markmið og 

snið rannsóknarinnar og aðferðir við gagnasöfnun. Þá verður gerð grein fyrir 

úrvinnslu rannsóknargagna og stöðu rannsakandans, réttmæti og áreiðanleika 

rannsóknarinnar. Að lokum verður farið yfir siðferðileg álitaefni. 

3.1 Rannsóknarsnið  

Rannsókn þessi var samstarfsmiðuð starfendarannsókn (e. collaborative 

action research). Slík rannsókn felur í sér samstarf ráðgjafa, sem líta má á 

sem ytri aðila (e. outsider) og kennara á vettvangi (e. insider). Kennarar og 

ráðgjafi eru samstarfsaðilar sem deila þekkingu sinni til að skapa nýja 

þekkingu og vinna saman að aðgerðaráætlun og framkvæmd hennar (Herr og 

Anderson, 2005, bls 38–41). Slíkt samstarf getur tekið á sig ýmsar myndir. Í 

þessari rannsókn fólst það í virkri þátttöku rannsakandans í áætlun 

kennarateymis um breytingu og þátttöku í þróunarstarfinu við að koma 

breytingunni á. Það fólst jafnframt í greiningu á starfsþróunarþörfum 

kennaranna og leiðum til að uppfylla þær, ráðgjöf við kennarana, þátttöku í 
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ígrundun þeirra og athugunum á framvindu breytinganna þann tíma sem 

rannsóknin stóð. Sem fyrirmynd af þessu rannsóknarsniði má t.d. nefna 

doktorsrannsókn Birnu Maríu Svanbjörnsdóttur (2015).  

Kjarni starfendarannsókna er að tengja saman starf og rannsóknir þar sem 

ferlið er í höndum þátttakenda sjálfra. Það felur í sér að vinna á kerfisbundinn 

hátt að því að rýna í eigið starf og bæta það, oft með þátttöku utanaðkomandi 

ráðgjafa. Rannsóknarspurningar eru opnar og byggja á hugmynd eða áætlun 

um aðgerðir sem eiga að leiða til breytinga. Aðgerðirnar eru í sífelldri þróun 

eftir því sem rannsóknarferlinu vindur fram. Starfendarannsókn er því 

breytingarstarf sem felur í sér endurtekið hringferli þar sem grunnatriði eins 

og skilgreining viðfangsefnis, áætlun um aðgerðir, framkvæmd, mat á árangri 

og ákvörðun um framhald eru stöðugt metin. Með því að safna gögnum 

gegnum allt rannsóknarferlið og meta jafnóðum er hægt að hafa áhrif á ferlið 

(McNiff, 2013, bls. 67).  

Hugtakið starfendarannsókn vísar alltaf til ferlis þar sem fólk á gagnkvæm 

samskipti og lærir með og af öðrum í þeim tilgangi að skilja betur starf sitt og 

aðstæður og grípa til aðgerða til að bæta sig (McNiff, 2013, bls. 27). 

Starfendarannsóknir snúast um að ná fram breytingum, með því að vinna 

saman á lýðræðislegan hátt og að efla skuldbindingu gagnvart umhverfinu í 

kringum okkur (McNiff, 2014, bls. 14). Þess vegna er snið 

starfendarannsóknar ákjósanlegt til að ná markmiðum kennaranna um 

innleiðingu leiðsagnarmats og markmiðum rannsakandans um þekkingu á 

starfsþróunarþörfum kennara sem standa í þeim sporum og hvernig hægt er 

að starfa með þeim á vettvangi sem ráðgjafi við að uppfylla þær. 

3.2 Afmörkun og þátttakendur  

Rannsóknin beinist að þáttum sem hindra og efla kennarateymi á miðstigi 

grunnskóla í þróun leiðsagnarmats og hvaða stuðning kennarar þurfa í slíkri 

þróun. Rannsakandi hafði starfað sem ráðgjafi á miðstöð skólaþróunar og 

m.a. stýrt námskeiðinu Leiðsagnarmat lykill að árangri sem haldið var 

haustið 2014. Í janúar 2015 óskaði rannsakandi eftir samstarfi við eitt 

kennarateymi sem hafði sótt námskeiðið um starfendarannsókn með það að 

markmiði að greina hvernig mætti efla stuðning við kennarara í þróun 

leiðsagnarmats. Sendur var tölvupóstur til kennara í teyminu og óskað eftir 
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slíku samstarfi, þar sem kennararnir í teyminu væru skilgreindir sem 

meðrannsakendur og var því strax vel tekið.  

Kennarateymið starfaði í heildstæðum, grunnskóla með um 430 

nemendur. Í skólanum er áhersla á teymisvinnu starfsfólks og í stefnu hans er 

lögð áhersla á námsaðlögun, samvinnu og virkni nemenda í námi og þátttöku 

þeirra í skipulagi náms. Kennarateymið samanstendur af þremur kennurum 

sem hafa umsjón með 58 nemendum. Allir kennarar teymisins hafa lengri en 

4 ára kennslureynslu. Teymið ákvað að rýna sérstaklega í starfshætti sína í 

vinnu með þemu en það eru kennslutímar þar sem unnið er að markmiðum 

íslensku, upplýsinga- og tæknimennt, náttúru- og samfélagsgreina í einu 

þema.  

3.3 Rannsóknargögnin  

Í rannsókninni er stuðst við líkan Rogan og Grayson (2003) um námskrár-

þróun. Líkanið felur m.a. í sér þá ályktun að í breytingarstarfi í skólum sé 

hægt að skilgreina svæði mögulegra breytinga. Samkvæmt líkaninu byggist 

þróun námskrár á þremur þáttum. Í fyrsta lagi er það að skilgreina þá þætti 

sem á að vinna með eða þróa. Í öðru lagi er það geta skólans til að styðja við 

þróunarstarf og í þriðja og síðasta lagi byggist þróunin á ytri stuðningi við 

þróunarstarfið. Gögnum var safnað með hljóðsjón af líkaninu og yfirlit um 

gagnasöfnunina er sýnt í töflu 6. 

Skilgreining á þróunarstarfi og stöðumat felur í sér að skilgreina þætti 

sem breytingarstarfið tekur til og leggja mat á að hve miklu leyti er tekist á 

við þá þætti. Við skilgreiningu á þróunarstarfi var horft til fimm lykilþátta 

leiðsagnarmats (Leahy o.fl., 2005). Tekið var stöðumat í upphafi og lok ferlis 

með hálfformgerðum viðtölum við kennarateymið. Viðtalsramminn (sjá 

fylgiskjöl 3 og 4) var byggður á 5 lykilþáttum leiðsagnarmats. Einnig voru 

tekin hálfformgerð rýnihópaviðtöl við 6 nemendur í upphafi og lok ferlisins 

til að fá fram reynslu og viðhorf þeirra. Þannig fengust upplýsingar um 

stöðuna í upphafi ferlisins og hvað viðmælendur töldu hafa breyst við lok 

þess. Rýnihópar eða hópviðtöl eru notuð til að öðlast betri skilning á 

viðhorfum og reynslu tiltekins hóps fólks gagnvart ákveðnu viðfangsefni 

rannsóknar (Sóley S. Bender, 2013, bls. 300). Nemendurnir voru valdir með 

það í huga að þeir væru viljugir til að tjá sig og lýsa skoðunum sínum á nám 
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og kennslu. Tölvupóstur var sendur á foreldra til að upplýsa þá um þessa 

vinnu og gefa þeim kost á að láta vita ef þeir væru á einhvern hátt mótfallnir 

því að börn þeirra tækju þátt í rýnihópi (sjá fylgiskjal 6).  

Getan til að takast á við breytingarstarf felur í sér hæfni og viðhorf 

kennara, þátt nemenda og verkferla innan skólans og stjórnun hans. Til að 

meta hæfni og viðhorf kennara varðandi lykilþætti leiðsagnarmats og 

þátttöku nemenda var rýnt í skólanámskrá, starfsáætlun teymisins og 

hópviðtöl við nemendur og kennara í upphafi ferlisins. Geta skólans til að 

styðja breytingarstarf var metin með því að kanna heimasíðu skólans, 

skólanámskrá, starfsáætlun teymisins og ársskýrslu skólans skólaárið 2014–

2015. Slík gögn gefa upplýsingar um þær stefnur og áherslur sem ríkja innan 

skólans. Gögnin gefa einnig upplýsingar um starfsumhverfi kennarateymisins 

og ýmsa verkferla innan skólans. Einnig var tekið óformgert viðtal við 

aðstoðarskólastjóra til að leita upplýsinga um getu skólans til að styðja við 

breytingarstarf og hlut stjórnenda í þeim stuðningi. Samræður og sameiginleg 

ígrundun kennara og ráðgjafa á samstarfsfundum voru einnig nýtt sem gögn 

til að meta þennan þátt.  

Ytri stuðningur samkvæmt þróunarlíkani Rogan og Grayson felur í sér 

skipulag starfsþróunar, áhrifavalda í breytingastjórnun, eftirfylgni og 

ábyrgðarskyldu. Til að meta þessa þætti var Aðalnámskrá grunnskóla (2013) 

metin sem og vinna mennta- og menningarmálaráðuneytis í að fylgja henni úr 

hlaði. Einnig var skoðað hvaða lesefni og endurmenntunarnámskeið eru í 

boði fyrir kennara varðandi leiðsagnarmat. Mat á ytri stuðningi beinist einnig 

að þátttöku rannsakanda í að veita ráðgjöf í þróunarferlinu og því voru 

reglulegir samstarfsfundir og sameiginleg ígrundun kennaranna og 

rannsakandans á þeim fundum einnig gögn til að meta hvers konar stuðning 

kennarar þurfa við þróun leiðsagnarmats. 

Starfsþróunarferli teymisins: Rannsakandi tók þátt í starfsþróunarferli 

teymisins með reglulegum mánaðarlegum samstarfsfundum. Samstarfs-

fundirnir voru ígrundunarfundir kennara og rannsakanda. Rannsakandi stýrði 

samstarfsfundum og á þeim var rætt um hvernig miðaði í þróunarferlinu, 

kennarar lýstu reynslu sinni, lögðu fram gögn sem sýndu fram á ákveðnar 

aðgerðir, s.s. verk nemenda, skráningar á samræðum við nemendur og milli 

nemenda og viðmið sem sett voru í tengslum við ákveðin markmið. Út frá 

þeim gögnum var staðan metin og gerðar áætlanir um framhaldið. Allir 

samstarfsfundir voru teknir upp og rannsakandi sá um að skrá viðtölin niður.  
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Starfsáætlanir og námsáætlanir voru einnig nýtt sem matsgögn. Í 

skólanum gerir hvert kennarateymi starfsáætlun sem lýsir skipulagi og 

áherslum skólaársins. Slíkar áætlanir geta gefið upplýsingar um áherslur í 

starfi og hvernig kennarar útfæra stefnu skólans um námsaðlögun og 

leiðsagnarmat. Annaráætlanir vinna kennarar fyrir hverja önn og lýsa þær 

helstu áherslum í öllum námsgreinum eða þemum (nokkrar námsgreinar 

samþættar í eitt þema). Annaráætlanir eru svo útfærðar í námsáætlanir sem er 

skipulag fyrir einstaka námslotur sem geta spannað tvær til fjórar vikur. Í 

þróunarferlinu var verkefnum og gögnum frá nemendum einnig safnað til að 

veita upplýsingar um hvernig miðaði í framkvæmdinni. Gögnin geta einnig 

gefið upplýsingar um hæfni kennara og hvaða stuðning þeir þurfa. 

Undirbúningur rannsóknarinnar hófst haustið 2014 með námskeiðinu 

Leiðsagnarmat lykill að árangri. Rannsóknin hófst svo formlega 21. janúar 

2015 og gagnasöfnun lauk 11. júní 2015. Í töflu 6 er yfirlit yfir 

rannsóknarferlið: Þar eru tilgreindir rannsóknarþættir, gögn sem safnað var 

um hvern þátt og á hvaða tíma til að gefa mynd af framvindu 

rannsóknarinnar.  

 

Tafla 6. Yfirlit yfir rannsóknargögn 

Rannsóknarþáttur Rannsóknargögn Tími 

Stöðumat í upphafi 

og lok 

Hálfformgerð hópviðtöl við nemendur 

tekin upp og skráð 

11. febrúar og 

8. júní 

Hálfformgerð hópviðtöl við nemendur 

tekin upp og skráð 

11. mars og  

26. maí 

Getan til að takast 

á við 

breytingarstarf 

Stöðumat í upphafi og lok m.a. nýtt til 

að meta hæfni og viðhorf kennara og 

þátttöku nemenda 

Sjá fyrir ofan 

Hálfformgert viðtal við aðstoðarskóla-

stjóra 

11. júní 

Skólanámskrá og heimasíða Febrúar 

Starfsáætlun og 3 kennsluáætlanir Í upphafi og í 

ferlinu 

Ársáætlun skólans skólaárið 2014–15 Maí 

Ytri stuðningur 

og þróunarferli 

Samstarfsfundir kennara og ráðgjafa 

(alls 5) 

Mánaðarlegir 

fundir 

Starfsáætlun og kennsluáætlanir Í upphafi og í 

ferlinu 

Ljósmyndir af verkefnum nem. samtöl 

við nem. 

Febrúar – maí 
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Aðalnámskrá grunnskóla (2013) og 

yfirlýsingar mennta- og menningar-

málaráðuneytis henni tengdar. 

Í upphafi og í 

ferlinu 

Vefur fagráðs um símenntun og 

starfsþróun kennara 

Maí 

3.4 Úrvinnsla 

Við úrvinnslu gagna var horft út frá þróunarlíkani Rogan og Grayson (2003), 

lykilþáttum leiðsagnarmats og greiningarlíkani Shier (2001). Til að meta 

stöðuna í upphafi og lok ferlis voru hópviðtölin við nemendur og kennara 

greind út frá fimm lykilþáttum leiðsagnarmats (Leahy o.fl., 2005). Getan til 

að takast á við breytingarstarf felur samkvæmt Rogan og Grayson (2003) í 

sér hæfni og viðhorf kennara, þátttöku nemenda og getu skólans til að styðja 

breytingarstarf. Til að meta hæfni og viðhorf kennara til breytingarstarfsins 

var upphafsviðtal við kennara og nemendur greint með hliðsjón af CBAM 

matskvarðanum (Hall og Hord, 2015) sem tekur til viðhorfa og hæfni kennara 

(sjá umfjöllun á bls. 33). Til að meta þátttöku nemenda var rýnt í viðtöl og 

önnur gögn (sjá töflu 6) með hliðsjón af greiningarlíkani Shier (2001). Til að 

meta getu skólans til að styðja við starfsþróun kennara voru viðtöl og önnur 

gögn greind út frá grundvallarþáttum lærdómssamfélags, sameiginlegri sýn 

og samábyrgð á námi nemenda, faglegri ígrundun, samstarfi um nám og 

faglegu námi og starfsþróun.  

Við mat á ytri stuðningi og umhverfi var m.a. rýnt í aðalnámskrá, skoðað 

hvaða námskeið og fræðsla kennurum stóð til boða og rýnt í viðtöl við 

kennara í þróunarferlinu. Við greiningu á aðalnámskrá var horft út frá 

lykilþáttum leiðsagnarmats. Vinna mennta- og menningarmálaráðuneytis við 

að fylgja henni úr hlaði var metin með hliðsjón af mikilvægum þáttum í 

þróun leiðsagnarmats sem fjallað er um á bls. 30–31. Mánaðarlegir 

samstarfsfundir ráðgjafa og teymis eru einnig mikilvæg gögn í að meta hvaða 

stuðning kennarar þurfa í breytingarferlinu. Í ferlinu voru fundirnir byggðir 

upp á grunni starfendarannsóknarferlis þar sem ígrundaðar og ræddar voru 

eftirfarandi spurningar: Hvernig er staðan og hverju var breytt? Hverju hefur 

það skilað? Hvernig höldum við áfram í átt að settu markmiði? Svörin gáfu 

kennurum upplýsingar um hvað þeir þyrftu að gera til að halda áfram og 

ráðgjafa (rannsakanda) upplýsingar um hvernig stuðningi hans við ferlið yrði 
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háttað. Samstarfsfundir ráðgjafa og kennara voru einnig nýtt sem gögn til að 

greina atriði sem hindruðu og/eða efldu kennara í þróun leiðsagnarmats. 

Gögnin voru greind út frá meginþáttum þróunarlíkansins sem liggur til 

grundvallar rannsókninni.  

3.5 Staða rannsakanda og réttmæti niðurstaðna 

og ályktana 

Réttmæti rannsókna má skoða út frá innra og ytra réttmæti. Innra réttmæti 

vísar til þess hvort sú mynd sem rannsóknin dregur upp af veruleikanum 

standist samanburð við veruleikann. Ytra réttmæti vísar til hvort draga megi 

lærdóm af niðurstöðum rannsóknar sem yfirfæra má á aðrar aðstæður 

(McNiff og Whitehead, 2010, bls. 190). Í starfendarannsóknum er ekki nóg 

að segja hvað er gert; einnig þarf að skýra af hverju rannsakandinn gerir það 

sem hann gerir og hverju hann vonast eftir að ná fram. Ástæður og tilgangur 

grundvallast á gildum. Hugmyndin um að sýna fram á að rannsakandinn lifi 

og starfi eftir gildum sínum er grundvöllur þess að sýna fram á og meta gæði 

og gildi rannsóknar. Í slíku mati má horfa til eftirfarandi viðmiða: 

 Viðfangsefni rannsóknarinnar er skynsamlega afmarkað, mikilvægi 

hennar rökstutt og tilgangur skýr. 

 Rannsóknin er gerð samkvæmt skýrri áætlun sem jafnframt er 

nægilega sveigjanleg til að laga sig að aðstæðum í rannsóknarferlinu. 

 Rannsóknin felur í sér samvinnu, annað hvort rannsakenda innbyrðis, 

rannsakanda við ráðgjafa eða við gagnrýna starfsfélaga. 

 Íhlutun er vel lýst, áhrifum hennar og hvernig þau voru metin. 

 Vinnubrögð við gagnasöfnun er öguð og aflað fjölbreyttra gagna. 

 Framkvæmd og árangur íhlutunarinnar eru metin og hægt að sýna 

fram á með rökum að hún hafi skilað árangri. 

 Niðurstöður og þekking sem þróuð hefur verið í rannsókninni er 

notuð til breytinga. 

 Niðurstöður rannsóknarinnar eru lagðar fram á greinagóðan og 

aðgengilegan hátt (McNiff og Whitehead, 2010; Kristín 

Þórarinsdóttir og Rúnar Sigþórsson, 2013, bls. 356). 

Með rannsókninni er leitast við að greina hvaða þættir hindra og efla 

kennara í þróun leiðsagnarmats. Rannsóknin er samstarfsmiðuð 



42 

starfendarannsókn (Herr og Anderson, 2005, bls 38–41) (sjá kafla 3.1). 

Starfendarannsóknir eru taldar árangursríkastar þegar þær fela í sér samvinnu 

starfsmanna og samstarf þeirra við ráðgjafa. Í starfendarannsóknum staðsetja 

rannsakendur sig sem hluta af rannsóknarefninu, innan félagslegs samhengis, 

og athuga, greina og lýsa hvað gerist í eigin námi í tengslum við þá sjálfa og 

félagslegt samhengi (McNiff og Whitehead, 2010, bls. 20, 59–73). Í rannsókn 

þessari vinna ráðgjafi og kennarar saman með það markmið að eflast í starfi 

sínu. Líta má á rannsóknina í tveimur lögum. Innra lagið er kjarni 

starfendarannsóknarinnar þar sem ráðgjafi og kennarar rannsaka saman eigin 

störf við þróun leiðsagnarmats. Kennarar eru því skilgreindir sem 

meðrannsakendur í rannsókninni. Til að meta og skilja þarfir kennara fyrir 

stuðning við þróun leiðsagnarmats þarf ráðgjafi einnig að horfa til þess 

umhverfis sem kennarar starfa í. Þróunarlíkan Rogan og Grayson (2003) gerir 

ráð fyrir að stuðningur við starfsþróun kennara þurfi að taka mið af hæfni og 

viðhorfum kennara sem mótast m.a. af því umhverfi sem þeir starfa í. Þannig 

beinist rannsókn ráðgjafa að víðara sviði en vettvangi náms og kennslu (sjá 

mynd 3).  

 

Mynd 3. Rannsóknarvettvangur starfendarannsóknar 

 

Með samstarfi ráðgjafa og kennara má gera þróunarstarfið markvissara og 

greina hvaða þættir efla eða hindra kennara í þróun leiðsagnarmats. Þannig 

skapast þekking sem hægt er að nýta í frekara þróunarstarfi og miðla til 

annarra teyma eða skóla. Rannsakandi er meðvitaður um að staða hans sem 

ráðgjafa skapar ákveðna hættu á að niðurstöður rannsóknarinnar séu túlkaðar 

út frá eigin hagsmunum. Til að vinna gegn þessari hættu og styrkja réttmæti 
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niðurstaðnanna var leitað eftir því við samstarfsmenn á miðstöð skólaþróunar 

við HA að vera gagnrýnir rannsóknarvinir. Samstarfið fólst í því að ígrundun 

og mat ráðgjafa í þróunarferlinu var borið undir samstarfsmenn og rætt til að 

fá annað sjónarhorn í rannsókninni. Einnig var túlkun ýmissa upplýsinga og 

gagna borin undir meðrannsakendur jafnóðum. Til að fá sem sannasta og 

heildstæðasta mynd af rannsóknarefninu eru mismunandi aðferðir notaðar við 

gagnaöflun s.s. viðtöl við nemendur, kennara og stjórnanda, kennsluáætlanir, 

verkefni nemenda, óformlegar samræður og matskvarðar. Með því fæst 

margprófun (e. triangulation) og fjölbreytileiki gagnasöfnunar styrkir 

réttmæti rannsóknarniðurstaðna.  

3.6 Siðferðileg álitamál 

Aðferðir starfendarannsókna þar sem rannsakandi er hluti af 

rannsóknarviðfanginu fela í sér ríka siðferðisskyldu af hálfu rannsakanda. Í 

siðferðilegu tilliti rannsóknarinnar var horft til fjögurra reglna sem Sigurður 

Kristinsson gerir grein fyrir í Handbók í aðferðafræði (2013, bls. 73–75). 

Sjálfræðisreglan kveður á um virðingu fyrir manneskjunni og sjálfræði 

hennar og skaðleysisreglan felur í sér að rannsóknir valdi ekki skaða. 

Mikilvægt er að fá upplýst samþykki væntanlegra þátttakenda og er það leið 

rannsakandans til að lýsa yfir áformum sínum á heiðarlegan hátt. 

Velgjörðarreglan og réttlætisreglan kveða á um skylduna til að láta sem best 

af sér leiða og að mismuna ekki einstaklingum við val á þátttakendum. 

Rannsókn á því hvernig kennarar takast á við þróun leiðsagnarmats í 

samstarfi við ráðgjafa og hvaða þættir í starfsumhverfi kennara hindra þá 

og/eða efla er mikilvæg til að hægt sé að nýta þá þekkingu sem skapast í 

ferlinu og miðla til annarra teyma og skóla. Einnig er mikilvægt að nýta þá 

þekkingu sem skapast til að greina hvaða stuðning kennarar þurfa í 

þróunarferlinu svo hægt sé að styðja betur við starfsþróun á þessu sviði. 

Leitað var eftir samstarfi við kennara og stjórnendur og reynt var eftir fremsta 

megni að tryggja að rannsóknin fæli ekki í sér óþarfa áhættu fyrir 

þátttakendur. Þegar fjallað er um einstakan skóla geta ýmis gögn verið mjög 

lýsandi og þar með auðvelt að greina hvaða skóla rannsóknin snertir. Slíkt 

getur verið viðkvæmt því í rannsókn sem þessari getur verið að einhverjar 

upplýsingar séu þess eðlis að einstaklingar vilji ekki að þær birtist 
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opinberlega. Í rannsókninni voru ekki birt nöfn kennara eða skóla en hins 

vegar eru ýmsar upplýsingar þess eðlis að hugsanlega má finna út í hvaða 

skóla rannsóknin átti sér stað. Rætt var við kennara og skólastjóra um að 

erfitt gæti reynst að tryggja nafnleynd og fékk ég samþykki þeirra fyrir því að 

birta niðurstöður þrátt fyrir möguleikann á að hægt væri að átta sig á hvaða 

skóli átti í hlut út frá ýmsum gögnum.  

Þó rannsóknin og sú vinna sem henni fylgdi hafi gildi var þess gætt að 

henni fylgdi ekki óþarfa vinnuálag og virðing væri borin fyrir skóla-

samfélaginu í einu og öllu. Kennarar voru hafðir með í ráðum við afmörkun 

og skipulag rannsóknar og var lögð áhersla á sveigjanleika ef upp komu 

aðstæður þar sem breyta þurfti fundartíma vegna ýmissa aðstæðna s.s. 

veikinda, eða álags vegna annarra starfa hjá kennarateymi eða rannsakanda. Í 

næsta kafla verður farið yfir niðurstöður rannsóknarinnar.  
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4. Niðurstöður 

Samkvæmt greiningarlíkani Rogan og Grayson (2003) byggist 

námskrárþróun á þremur þáttum, skilgreiningu á þróunarstarfi og mati á 

stöðunni, getunni til að takast á við breytingar og ytri stuðningi. Til að svara 

rannsóknarspurningunni hvað einkennir þróun leiðsagnarmats verða gögnin 

sem aflað var greind með hliðsjón af þessum þremur þáttum. Í upphafi 

kaflans verður gerð grein fyrir markmiðum þróunarstarfsins og stöðu 

teymisins varðandi leiðsagnarmat í upphafi ferlisins. Í kafla 4.2, sem snýr að 

getu skólans til að styðja við breytingarstarf í upphafi þróunarferlis, verður 

farið yfir niðurstöður um hæfni og viðhorf kennara til að beita 

leiðsagnarmati, þátttöku og ábyrgð nemenda í námi og stöðu skólans sem 

lærdómssamfélags. Kafli 4.3 snýr að ytri stuðningi og ytra umhverfi 

teymisins varðandi þróun leiðsagnarmats. Að lokum verður fjallað um 

afrakstur þróunarstarfsins þar sem mati á lokastöðu er lýst, lagt mat á hvort 

hæfni og viðhorf kennara hafi þróast á tímabilinu og hvort þróunarstarfið 

hafið skilað sér í aukinni þátttöku nemenda. Mat á þessum þáttum verður nýtt 

til að skoða hvaða þættir efla eða hindra kennara í þróun leiðsagnarmats og 

þörf á ytri stuðningi.  

4.1 Skilgreining á þróunarstarfi og stöðumat í 

upphafi þróunarferlis 

Rannsóknin miðaði m.a. að því að greina hvaða þættir efla eða hindra 

kennara í þróun leiðsagnarmats. Lögð var áhersla á að skilgreina vel í upphafi 

með þátttakendum í hverju leiðsagnarmat felst og gefa kennurum val um á 

hvað þeir vildu leggja áherslu í þróunarferlinu. Við skilgreiningu á 

leiðsagnarmati var tekið mið af 5 lykilþáttum leiðsagnarmats (Leahy o.fl., 

2005): 

 Að skýra, deila og skilja námsmarkmið og viðmið. 

 Hvetja til árangursríkra samræðna, verkefna eða viðfangsefna sem 

gefa vísbendingar um hvort markmiðum hefur verið náð. 
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 Veita endurgjöf sem gefur upplýsingar um næstu skref í námi.  

 Stuðla að félagastuðningi og samvinnu milli nemenda. 

 Að stuðla að aukinni ábyrgð og sjálfstæði nemenda í námi. 

Samkvæmt líkani Rogan og Grayson (2003) er þróunarstarf líklegast til að 

skila árangri ef það á sér stað í viðráðanlegum skrefum. Á fyrsta 

samstarfsfundi ráðgjafa og kennarateymis þann 21. janúar var rætt um á 

hvaða þætti yrði lögð áhersla og hvernig rannsóknin yrði afmörkuð. Kennarar 

völdu áherslur út frá því hvað þeir töldu brýnast að taka fyrir miðað við 

faglega stöðu sína í þessum þáttum og var ákveðið að vinnan beindist að því 

að gera markmiðin skýrari og ræða við nemendur út frá markmiðum. 

Ákveðið var að leggja sérstaka áherslu á að þróa starfshætti í þematímum en 

það eru kennslustundir þar sem unnið er að markmiðum íslensku, 

upplýsingatækni og samfélags- og náttúrufræði í einu þema. Kennarateymið 

taldi umræðu um námsmarkmið ábótavant í þessum tímum. Teymið taldi 

einnig mikilvægt að afmarka breytingarstarfið til að ekki skapaðist of mikið 

rót með tilheyrandi kvíða og jafnvel uppgjöf í breytingarferlinu. 

Staða leiðsagnarmats í upphafi þróunarferlis 

Til að leggja mat á árangur breytingarstarfsins og þörf á stuðningi, er 

mikilvægt að meta stöðuna í upphafi. Til að meta upphafsstöðu var stuðst við 

hálfformgerð hópviðtöl samkvæm viðtalsrömmum sem unnir voru á grunni 5 

lykilþátta leiðsagnarmats (sjá fylgiskjöl 3 og 4). Hér verða dregnar saman 

helstu niðurstöður úr upphafsviðtölum við kennara og nemendur. Til að lýsa 

stöðunni verða niðurstöður greindar út frá 5 lykilþáttum leiðsagnarmats. 

 

Skýr og skiljanleg markmið og viðmið: Kennarar sögðust setja fram markmið 

í þemanu (íslenska, samfélags- og náttúrufræði) en þau væru of mörg og ekki 

mikið rædd við nemendur né gerð sýnileg. Í viðtali við kennara kom fram:  

 
Í áætluninni sem við erum að vinna núna þá er hún rosalega ítarleg. Ég 

held við höfum tekið þetta aðeins of langt í að setja alltaf markmið, 

hvað þau eiga að gera og svo mat. Það er alltof mikið undir. 

Markmiðin eru of mörg.  

 

Kennarar töldu einnig að markmiðin séu oft háfleyg langtímamarkmið og 

ekki til þess fallin að nemendur skilji þau. Í viðtalinu sagði einn kennarinn:  
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Fyrir tveimur árum var unnið þvert á skóla að búa til þemu og tengja 

markmiðin þeim. Það þarf að umorða þessi markmið þau eru svo 

háfleyg. Markmiðin mega þó ekki vera svo þröng að þau hefti kennara. 

Áætlanir festa okkur of mikið, það er lítill sveigjanleiki í áætluninni. 

 

 Kennarar sögðust ekki setja fram viðmið sem gengið er út frá í námsmati. 

„Við setjum upp á töflu þegar þau hefja vinnu t.d. hvar er eitthvað, hvenær og 

hvernig. Það er á vissan hátt viðmið en ekki sem slík að það sé metið eða 

tekið alla leið.“ Þegar nemendur voru spurðir um námsmarkmið sögðust þeir 

bara vera með markmið í stærðfræði. Kennarar töldu að nemendur hefðu oft 

ekki skilning á því hvað markmiðin fela í sér. Einn kennarinn sagði:  

 
Þau (nemendur) gera sér oft ekki grein fyrir að þau séu að vinna að 

einhverjum markmiðum. Að vori fá þau markmiðin útprentuð þar sem 

búið er að fylla út hvaða markmiðum þau hafa náð og hverjum ekki en 

þau virðast ekki vita um hvað er verið að tala svo þetta gerir ekkert 

fyrir þau. Við byrjum kannski ekki á réttum stað við þurfum að vinna 

betur að þessu sem skóli svo þetta skili sér betur. 

 

Samræður um námsmarkmið: Kennarar töldu erfitt að ræða um 

námsmarkmiðin við nemendur, eins og einn kennari orðaði það: „margir 

nenna ekki þessu kjaftæði og vilja bara byrja að vinna“. Kennarar sögðu 

einnig erfitt að fá nemendur til að ræða um markmiðin sín á milli og því væri 

lítið gert af því að skapa samræður milli nemenda. Markmiðin eru ekki 

heldur alltaf gerð sýnileg í námsumhverfinu t.d. með því að skrifa þau á töflu 

eða hengja upp á vegg. 

 

Endurgjöf sem gefur upplýsingar um næstu skref í námi: Nemendur sögðu að 

það væri eingöngu kennarinn sem gæfi upplýsingar um hvað er vel gert og 

hvað má bæta í verkefnavinnu. Hjá kennurum kom fram að nemendur ræða 

ekki mikið út frá markmiðum vegna þess að kennarar telja að það sé oft betra 

að ræða um markmiðin eftir á heldur en í upphafi námslotu þá er óþol í 

nemendum og þeir sjá ekki tilgang í samræðu um markmið náms.  

 

Stuðlað að félagastuðningi og samvinnu milli nemenda: Nemendur sögðust 

hjálpast að en hversu gott væri að vinna í hópavinnu byggðist á hvernig 

hópurinn er samansettur, eins og einn nemandi orðaði það: „Sumir eru bara 

að fíflast“. Hjá kennurum kom fram að nemendur vinna mikið í hópum en 

ekki í markvissu samvinnunámi. 



48 

 

Ábyrgð nemenda og sjálfstæði í námi: Nemendur meta að einhverju leyti nám 

sitt sjálfir. Í skólanum er safnað í svokallaðar matsmöppur en búið er að 

ákveða að mestu leyti hvað fer í þessar matsmöppur. Þegar nemendur voru 

spurðir um hvort þeir gætu metið sjálfir hvort þeir hafi náð námsmarkmiðinu 

höfðu þau almennt ekki trú á því og vísuðu til þess að þau vissu ekki „réttu 

svörin“. Einn nemandi taldi sig geta metið með því að finna svörin á netinu. 

Af þessum svörum er augljóst að námsmarkmið hefur nokkuð skýra tengingu 

við stærðfræði og verkefni sem fela í sér rétt og röng svör í hugum nemenda. 

4.2 Geta skólans til að styðja við þróunarstarf í 

upphafi þróunarferlis 

Getan til að takast á við nýjungar og styðja breytingarstarf felur í sér hæfni og 

viðhorf kennara, þátttöku og ábyrgð nemenda og verkferla innan skólans og 

stjórnun hans. Samkvæmt kenningu Rogan og Graysons (2003) þarf getan til 

að takast á við breytingar að byggjast upp samhliða því sem verið er að 

innleiða með það fyrir augum að auka dýpt innleiðingar. Ekki er gert ráð fyrir 

í rannsókninni að mat verði lagt á að hve miklu leyti staða skólans sem 

lærdómssamfélags þróast því gera má ráð fyrir að breytingar verði fyrst og 

fremst hjá kennarateyminu en ekki skólanum í heild þegar ekki er um lengra 

tímabil að ræða.  

Hæfni og viðhorf kennara til að beita leiðsagnarmati 

Hér verður fjallað um hæfni og viðhorf kennara til að beita leiðsagnarmati út 

frá stöðunni eins og hún var í upphafi þróunarferlis. Í kaflanum um afrakstur 

þróunarferlis verður svo fjallað um hvaða áhrif þróunarstarfið hafði á hæfni 

og viðhorf kennara til að beita leiðsaganarmati. Til að meta hæfni og viðhorf 

kennara var gengið út frá CBAM matskvarðanum sem skilgreinir viðhorf (e. 

level of concerne) kennara til breytinga eða starfsþróunar niður á 7 þrep sem 

aftur má skipta í þrjú megin stig þ.e. stig sjálfmiðunar, stig verkefnamiðunar 

og stig áhrifamiðunar (sjá fylgiskjal 2). Í líkaninu er einnig horft til hæfni 

kennara í ákveðnum þáttum með því að skilgreina að hve miklu leyti 

kennarar nota (e. level of use) þær aðferðir sem verið er að þróa. Til að meta 
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hæfni kennara til að beita leiðsagnarmati var horft út frá stöðumati í upphafi 

þróunarferlis sem greint var frá í kafla 4.1.  

Kennarar höfðu ekki beitt lykilþáttum leiðsagnarmats með markvissum 

hætti þó einna helst megi segja að í stærðfræði hafi kennarar prófað sig áfram 

með að ræða markmið og setja niður áætlanir í samvinnu við nemendur. 

Kennarar töldu það þó ekki vera í þeim farvegi að það skilaði sér með 

fullnægjandi hætti til nemenda. Í þematímum væri ekki rætt um markmið við 

nemendur og þau ekki gerð sýnileg í námsumhverfi. Kennarar höfðu kynnt 

sér hvað felst í leiðsagnarmati og sótt námskeiðið Leiðsagnarmat lykill að 

árangri á vegum Miðstöðvar skólaþróunar við Háskólann á Akureyri. Ef 

gengið er út frá CBAM-matskvarðanum og hvernig kennarar nota aðferðir 

leiðsagnarmats má segja að kennarar hafi verið í upphafi þróunarferlis á stigi 

sjálfmiðunar og í undirbúningi. Í viðtölum kom fram að kennarar höfðu kynnt 

sér í hverju leiðsagnarmat felst en töldu sig ekki beita aðferðunum í 

þematímum. Þegar viðhorf kennara voru metin lýstu allir kennarar áhuga á að 

þróa starfshætti leiðsagnarmats. Umræða kennara beindist að því að afmarka 

viðfangsefnið, velja aðferðir til að þróa og hvernig útfæra ætti 

kennsluáætlanir með hliðsjón af viðfangsefninu. Að þessu leyti samræmast 

vangaveltur kennara stigi verkefnamiðunar þar sem athyglin beinist að 

framkvæmdinni.  

Þátttaka og ábyrgð nemenda í námi 

Leiðsagnarmat miðar að því að að auka ábyrgð og sjálfstæði nemenda í eigin 

námi. Í þessum kafla verður fjallað um hvernig staðan varðandi þátttöku og 

ábyrgð nemenda í skipulagi náms og námsmati var í upphafi þróunarferlis. 

Leitast er við að meta að hvaða marki nemendur hafa áhrif á ákvarðanir um 

eigið nám og skipulag skólastarfs. Í lok niðurstöðukafla verður svo greint frá 

því hvort þróunarstarfið hafi haft áhrif á þátttöku og ábyrgð nemenda í námi. 

Til að meta þátttöku nemenda í skipulagi náms og námsmati er stuðst við 

greiningarlíkan Shier (2001, bls 111). Líkanið skilgreinir eftifarandi stig fyrir 

þátttöku og ábyrgð nemenda: 

1. Hlustað er á nemendur.  

2. Nemendur njóta stuðnings við að koma skoðunum sínum á framfæri.  

3. Tekið er tillit til skoðana nemenda. 

4. Nemendur taka þátt í ákvörðunum. 
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5. Nemendur deila valdi með aðilum skólasamfélagsins og bera ábyrgð 

á ákvörðunum.  

Með því að greina skólanámskrá og ákvæði hennar og viðtöl við 

aðstoðarskólastjóra, nemendur og kennarateymi er þátttaka nemenda greind 

út frá stigunum 5 (sjá fylgiskjal 1):  

Út frá starfsáætlun teymis má sjá að lögð er áhersla á að hlusta á raddir 

nemenda en þar kemur fram að hver dagur hefjist með umræðum kennara og 

nemenda þar sem farið er yfir daginn. Í tengslum við stærðfræði er einnig 

fjallað um áætlanagerð í samvinnu við nemendur þar sem „nemendum og 

kennurum gefst tækifæri til að eiga gott spjall um nám og líðan“ eins og segir 

í starfsáætlun teymis. Segja má að með þessu sé einnig skapaður vettvangur 

til að styðja nemendur í að koma sjónarmiðum sínum á framfæri.  

Í viðtölum við kennarateymið mátti greina mikinn vilja til að taka tillit til 

skoðana nemenda og kennararnir töldu þróun leiðsagnarmats leið til þess að 

efla frumkvæði og ábyrgð nemenda. Þeir sögðu í upphafi þróunarferlis að 

nemendur væru ekki þátttakendur í skipulagi náms og námsmati nema að litlu 

leyti og þá sérstaklega í stærðfræði. Þetta var í samræmi við svör nemenda en 

þeir töldu sig ekki þátttakendur í námsmati og töldu sig ekki geta metið eigið 

nám. Í viðtölum við nemendur kom einnig fram að áhersla væri á próf og rétt 

og röng svör. Í umræðu um markmið virtust nemendur ræða einungis út frá 

stærðfræði og tengdu umræðu um markmið í fyrstu ekki við önnur fög. Í máli 

aðstoðarskólastjóra kom enn fremur fram að niðurstöður úr Skólapúlsi sýndu 

að nemendur skólans hefðu litla trú á eigin getu. Hann taldi það vera vegna 

þess að námsumhverfi nemenda væri ekki nægilega vel til þess fallið að 

stuðla að og hvetja nemendur til að bera ábyrgð á eigin námi. 

Í stefnu skólans kemur fram skýr áhersla á að efla sjálfstæði og ábyrgð 

nemenda í námi. Til þess að ná því fram er lögð áhersla á leiðsagnarmat og 

að nemendur séu upplýstir um markmið náms og veita nemendum val um 

mismunandi leiðir í náminu. Einnig kemur fram að nemendur eigi að fá að 

hafa áhrif á nám sitt og starfshætti í skólanum. Í áherslum skólanámskrár felst 

skuldbinding kennara og aðila skólasamfélagsins til þess að auka þátttöku og 

áhrif nemenda í skipulagi náms og námsmati. Kennarar lýstu yfir vilja og 

áhuga til að auka þátttöku nemenda í skipulagi en óöryggi virtist vera í því 

hvernig kennarar deila þessari ábyrgð með nemendum því lítið reyndi á 

þátttöku nemenda í framkvæmd að sögn kennara. Af gögnum að dæma má 

segja, varðandi þátttöku og ábyrgð nemenda, að þegar horft er til 
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stefnumörkunar skólans er skólinn á fjórða stigi sem felur í sér að nemendur 

taka þátt í ákvörðunum en þegar horft er til framkvæmdar teymisins má segja 

að teymið sé á öðru stigi þar sem kennarar og aðrir starfsmenn skólans eru 

tilbúnir að styðja við nemendur svo þau geti komið skoðunum sínum á 

framfæri.  

Staða skólans sem lærdómssamfélags 

Til að meta hvaða þættir innan skóla gætu eflt eða hindrað starfsþróun 

kennara eru notaðar hugmyndir um skóla sem lærdómssamfélags (Bolam 

o.fl., 2005) og hvernig stjórnendur leiða uppbyggingu þess. 

Lærdómssamfélag grundvallast á samanlagðri hæfni starfsfólks til að bæta 

árangur nemenda og byggist á fimm grundvallarþáttum: sameiginlegri sýn 

innan skólans, samábyrgð á námi nemenda, faglegri ígrundun, samstarfi um 

nám og starfsþróun (faglegt nám). Við mat á getu skólans til að styðja 

breytingarstarf var rýnt í skólanámskrá, starfsáætlun, heimasíðu og ársskýrslu 

skólans og viðtöl við aðstoðarskólastjóra og kennarateymi. 

 

Sameiginleg sýn og samábyrgð á námi nemenda: Skólinn hefur skýra stefnu 

þar sem lögð er m.a. áhersla á námsaðlögun, umhyggju, virðingu og 

samvinnu. Í skólanum byggist starfið á uppeldisstefnu sem nefnist jákvæður 

agi (e. positive discipline). Stefnan byggir á sjálfsstjórnarkenningum, sem 

fela í sér að horft er á orsakir hegðunar fremur en að reyna að breyta 

hegðuninni með umbun og refsingu. Í skólanámskrá kemur fram að jákvæður 

agi gengur út á það að móta skólabrag sem einkennist af umhyggju og 

byggist á gagnkvæmri virðingu, reisn, vinsemd og festu. Slíkt umhverfi 

stuðlar að því að börn þroski með sér góða félagsfærni, læri að finna lausnir 

og setji sér mörk í samvinnu við fullorðna. 

Áherslan á námsaðlögun er nokkuð skýr í skólanámskránni. Þar kemur 

fram að viðhorf og starfshættir kennara sem beita námsaðlögun einkennast 

m.a af því að greina mikilvægustu atriði námskrárinnar, greina námslegar 

þarfir, stuðla að virkri þátttöku nemenda í eigin námi, ígrunda framfarir hvers 

nemenda með tilliti til markmiða og persónulegs þroska og þróa sveigjanlega 

kennsluhætti. Grunnatriði sem einkenna námsskipulag kennara eru verkefni 

við hæfi, sveigjanlegt hópastarf og leiðsegjandi mat.  
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Í starfsáætlun skólans skólaárið 2014–2015 segir um námsmat að 

megintilgangur þess sé örvun nemenda og námshjálp, að leiðbeina 

nemendum um námið og hvernig þeir geti náð markmiðum þess. Kennurum 

ber að fylgjast vandlega með því hvernig nemendum gengur að ná þeim 

námsmarkmiðum sem sett eru fram af aðalnámskrá, skólanum og nemendum 

sjálfum. Mat á hæfni nemenda fer fram jafnt og þétt allt skólaárið, við matið 

safnast ýmis gögn sem haldið er til haga í verkefnabókum í Mentor (t.d. 

einkunnir úr áfangakönnunum, upplýsingar um lestrarhraða o.fl). Matið er 

m.a. sett fram skriflega og leitast er við að benda á sterkar hliðar hjá 

nemendum og leiðbeina þeim um það sem betur má fara. 

Stefna skólans felur í sér áherslu á námsaðlögun sem kallar á aðferðir 

leiðsagnarmats. Í starfsáætlun skólans er skýrt tekið fram að tilgangur 

námsmatsins sé að efla nám nemenda. Þó var ekki að finna upplýsingar í 

starfsáætlun eða skólanámskrá sem lýsa því með skýrum hætti hvað áherslan 

á leiðsagnarmat felur í sér. Aðstoðarskólastjóri sagði að þegar kennarar væru 

ráðnir væri stefna skólans rædd sérstaklega. Hann taldi það umhugsunarvert 

hvers vegna sumir kennarar hefðu sóst eftir að vinna við skólann því hug-

myndir sumra starfsmanna um námskrá og skólastarf virtust ekki í samræmi 

við stefnu skólans.  

 

Samstarf og teymisvinna: Í skólanum vinna kennarar saman í teymum. Á 

heimasíðu skólans kemur fram að með teymiskennslu má skapa meiri 

sveigjanleika í hópastærðum og fjölbreytni í verkefnum sem gefur aukna 

möguleika á að mæta þörfum nemenda. Kennarar hafa stuðning hver af 

öðrum í kennslunni og læra saman. Námsmat verður áreiðanlegra í 

teymiskennslu því fleiri koma að því. Hjá aðstoðarskólastjóra kom fram að í 

skólanum hafi byggst upp mikil þekking á teymiskennslu en það vantar 

talsvert upp á að kennarar útfæri þá þekkingu í verki á svæðunum (í náms- og 

kennsluaðstæðum). Kennarateymið sem tók þátt í rannsókninni taldi 

styrkleika liggja í teymisvinnu og meðlimir þess voru sammála um að þeir 

nytu stuðnings hver af öðrum. Kennarar voru ánægðir saman en töldu það 

einnig taka tíma að stilla saman strengina í teymisvinnu og því væri ekki 

æskilegt að vera stöðugt að skipta um teymisfélaga. Í viðtali við kennara kom 

þó fram að kennurum virðist ekki alveg ljóst hvað áherslan á teymiskennslu 

hefur í för með sér í kennsluaðstæðum og samvinnu við nemendur. Hjá 

kennurum kom fram í umræðu um tilteknar hópaskiptingar, að þeir vissu ekki 
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hvort það „mætti“ nota slíka hópaskiptingu í teymiskennslunni. Þessi umræða 

benti til að kennurum væri ekki fullkomlega ljóst hvað felst í áherslunni á 

teymiskennslu og hvernig hún reynist í framkvæmd í náms- og 

kennsluaðstæðum. 

 

Faglegt nám og starfsþróun: Faglegt nám innan skólans beinist að því að 

þróa starfshætti sem miða að því að mæta þörfum nemenda og efla nám 

þeirra. Í viðtali við aðstoðarskólastjóra kom fram að skólastjórar líta á sig 

sem faglega leiðtoga og að þeir hefðu ríku hlutverki að gegna í að styðja við 

starfsþróun kennara. Hjá kennarateyminu kom fram að þeir upplifa 

stjórnendur hvetjandi þegar kemur að starfsþróun. Þeir segja að stjórnendur 

taki vel í að leysa kennara af til að gera þeim kleift að sækja námskeið og til 

að heimsækja önnur kennarateymi innan og utan skóla. Kennarar segjast hins 

vegar ekki duglegir að nýta sér þetta. Það kom einnig fram í máli aðstoðar-

skólastjóra.  

Í viðtölum við kennara kom einnig fram að of mörg verkefni virðast í 

gangi á sama tíma sem veldur álagi. Í ársskýrslu skólans er fjallað um helstu 

verkefni sem voru í vinnslu skólaárið 2014–2015. Yfir tugur verkefna eru 

nefnd svo sem:  

 þróun og gerð kennsluáætlana,  

 vinna með námsmarkmiðakerfi í Mentor,  

 þróun á notkun námsmappa,  

 vinna að læsisstefnu fyrir skólann,  

 vinna með lykilhæfni og að hún sé sýnileg í kennsluáætlunum,  

 endurskoðun á heildarfyrirkomulagi námsmats,  

 þróun vinnu við að festa nemendasamtöl í sessi,  

 vinna með gæðahringi jákvæðs aga, 

 vinna að því að skólinn geti flaggað Grænfánanum 

 þjálfun í vinnubrögðum teymisvinnu, 

 starfendarannsóknir kennara. 

Af þessu má sjá að verkefnin eru mörg og sum ansi viðamikil þó finna 

megi snertifleti milli margra verkefnanna. 

Í skólanum var hafin vinna við endurskoðun á heildarfyrirkomulagi 

námsmats og var sú vinna liður í endurskoðun skólanámskrár á grunni 

aðalnámskrár. Aðstoðarskólastjóri taldi að stefna og áherslur skólans væri í 

takt við nýja aðalnámskrá. Skólaárið 2012–2013 fólst vinnan í að útfæra 
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hæfniviðmið greinasviða aðalnámskrár. Hjá aðstoðarskólastjóra kom fram að 

áhersla var lögð á vinnu við að setja niður námsmarkmið fyrir hvert námsstig 

með það fyrir augum að markmiðin ráði för en ekki tiltekin kennslubók. 

Markmiðin má líta á sem áherslur á hverju stigi náms. Í skólanámskrá kemur 

fram að notkun markmiðanna myndar eina aðalstoðina í námsmati skólans. 

Með því er stuðlað að því að foreldrum og nemendum sé ljóst að hvaða 

markmiðum er unnið, hverjum hafi verið náð og hver séu framundan. Hjá 

aðstoðarskólastjóra kom fram að skólaárið 2013–2014 unnu stjórnendur að 

því að fylgja eftir og styðja kennara í að vinna með markmiðin í skipulagi 

náms og kennslu. Ákveðið var form fyrir skipulag annaráætlana og náms-

áætlana til styttri tíma. Að mati aðstoðarskólastjóra geta góðar kennslu-

áætlanir auðveldað kennurum að vinna saman út á svæðunum og stuðlað að 

markvissara starfi. Stjórnendur fylgdu eftir gerð námsáætlana með ráðgjöf og 

stuðningi við hvert teymi. Í þeirri vinnu var lögð áhersla á samræmi milli 

námsmarkmiða, viðfangsefna og námsmats.  

Á heimasíðu skólans kom fram að skólaárið 2014–2015 var lögð áhersla á 

breytingar og þróun matsaðferða í skólanum. Í samræmi við áherslur 

námskrárinnar var megináhersla lögð á leiðsagnarmat og fjölbreytni í 

matsaðferðum. Um umræðu um leiðsagnarmat í skólanum segir aðstoðar-

skólastjóri:  

 
Það takast á ólíkar hugmyndir við erum alltaf að kljást við gamlar 

hugmyndir og kröfur foreldra og nærsamfélagsins …. Við erum búin 

að kenna foreldrum á þetta skipulag en þetta var erfiður róður bæði 

hvað varðar kennara og foreldra.  

 

Aðstoðarskólastjóri taldi að það sem þyrfti að leggja áherslu á í skólanum 

fyrir næsta skólaár (2015–2016) væri annars vegar að vinna betur út frá 

markmiðum vegna þess að vinna út frá markmiðum stuðlar að námsaðlögun. 

Að mati aðstoðarskólastjóra sýna kennsluáætlanir kennara að markmið og 

námsmat kallist ekki nógu vel á. Hins vegar þarf að auka fjölbreytni í 

kennsluháttum og samvinnu kennara út á svæðum. Aðstoðarskólastjóri taldi 

að nýta þyrfti betur möguleika samkennslunnar og opna rýmisins. 

 

Fagleg ígrundun: Í skólanum eru skilgreindir þrír teymisfundir í viku. Hvert 

teymi þarf að lágmarki að halda skipulagsfund (skipulagning og útfærsla 

kennslu), nemendafund (rætt um málefni nemenda) og trúnaðarfund (rætt um 
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teymisvinnuna, samskipti og starfsþróun). Stjórnendur sitja trúnaðar- og 

nemendafundi og koma með fyrirfram ákveðin efni inn á trúnaðarfundi. Í 

ársskýrslu skólans kemur fram að kennarar voru ánægðir með aðkomu 

stjórnenda og töldu setu þeirra á fundum hafa skipt máli og veitt teymunum 

mikinn stuðning. Hjá aðstoðarskólastjóra kom einnig fram að stjórnendur 

hvöttu kennara til að ígrunda starf sitt með markvissum hætti í gegnum 

starfendarannsóknir. Aðstoðarskólastjóri sagði: 

 
Við stjórnendur höfum hvatt kennara til að framkvæma starfenda-

rannsóknir en það hefur ekki skilað sér. Ég er að velta fyrir mér að 

framkvæma eigin starfendarannsókn og tala um hana. Það steig enginn 

fram og lýsti vilja til að framkvæma starfendarannsókn en það kom 

fram í innra mati og skýrslum kennara að þeir óska eftir frekari 

umræðu og fræðslu um slíkar rannsóknir. Kennarar þurfa meiri 

stuðning í þeim efnum. 

 

Kennarateymið var meðvitað um þessa áherslu stjórnenda og þetta 

skapaði m.a. hvatann að því að teymið fór út í sína starfsþróunarvinnu. Þeim 

var þó ekki ljóst hvað það felur nákvæmlega í sér að framkvæma 

starfendarannsókn og er það í samræmi við orð aðstoðarskólastjóra um ósk 

kennara um aukna fræðslu um starfendarannsóknir. 

4.3 Ytri stuðningur og umhverfi 

Til að greina ytri stuðning og umhverfi í þróun leiðsagnarmats verður kannað 

hversu styðjandi Aðalnámskrá grunnskóla er fyrir kennara í þróun 

leiðsagnarmats. Einnig er horft til þess hvaða fræðsluefni og námskeið standa 

kennurum til boða um leiðsagnarmat. Þá verður í þessum kafla lýst samstarfi 

ráðgjafa og kennarateymisins um þróun leiðsagnarmats og helstu atriðum 

sem upp komu í þróunarferlinu.  

Aðalnámskrá grunnskóla 

Í Aðalnámskrá grunnskóla (2013, bls. 27) er skýr áhersla á leiðsagnarmat. Þar 

segir að megintilgangur námsmats er að veita leiðbeinandi upplýsingar um 

námið og hvernig markmiðum þess verður náð. Einnig kemur fram að með 

námsmati er stuðlað að námshvatningu, nemendur örvaðir til framfara og 

metið hvaða aðstoð þeir þurfa. Í kaflanum kennsluhættir og námsmat í 



56 

samfélagsgreinum (Aðalnámskrá grunnskóla, 2013, bls. 205) segir m.a að 

kennsla, nám og námsmat myndi eina heild. Þar segir einnig: 
 

Leggja skal áherslu á leiðsagnarmat sem byggist á því að nemendur 

velti reglulega fyrir sér námi sínu með kennurum sínum til að nálgast 

eigin markmið og ákveða hvert skal stefna.... Mikilvægt er að 

nemendur fái vitneskju um forsendur námsmats, til hvers er ætlast af 

þeim, hvernig verði metið og veita þeim lýsandi endurgjöf um það sem 

þarf að bæta. 

.... Ennfremur er mikilvægt að nemendur séu virkir þátttakendur í 

námsmati. Sjálfsmat og jafningjamat veitir kennurum og nemendum 

upplýsingar sem ekki væri aflað með öðrum hætti en krefst ábyrgrar 

afstöðu og skilnings nemandans á sjálfum sér og öðrum. 

 

Í öllum greinasviðum bóklegra greina kemur einnig fram skýr áhersla á 

leiðsagnarmat. Kennarateymið taldi að stjórnendur hefðu haldið umræðu um 

leiðsagnarmat vel á lofti og sú umræða og ný aðalnámskrá grunnskóla hefði 

verið hvatinn að því að þeir lögðu áherslu á þróun leiðsagnarmats. 

Aðalnámskráin verður því að teljast ríkur áhrifavaldur í breytingarferlinu.  

Upplýsingar um námsmat af hálfu ráðuneytis hafa ekki verið mjög 

áreiðanlegar. Haustið 2013 var boðuð seinkun á gildistöku ákvæða um 

námsmat vegna tafa í vinnu við greinarnámskrár (Mennta- og 

menningarmálaráðuneyti, 2013a). Vorið 2014 var skipuð nefnd á vegum 

mennta- og menningarmálaráðuneytis til að endurskoða ákvæði um námsmat 

í aðalnámskrá. Haustið 2015 var matskvarða breytt frá því að vera fjórskiptur 

A, B, C og D í að skiptast í 6 þrep þar sem bættist inn B+ og C+. Haustið 

2015 voru einnig dregin til baka ákvæði um mat á lykilhæfni með auglýsingu 

í Stjórnartíðindum (2015). Í Aðalnámskrá (2013, bls. 55) kafla 9.4 kemur 

fram að innan hvers námssviðs beri kennurum að leggja mat á hæfni 

nemenda á viðkomandi námssviði og hæfni nemenda sem byggist á 

grunnþáttum í menntun og áhersluþáttum grunnskólalaga, svokallaða 

lykilhæfni. Eftir breytinguna segir hins vegar í kafla 9.4 (Aðalnámskrá 

grunnskóla, 2013, bls. 56): 
 

Gert er því ráð fyrir að unnið sé með lykilhæfni sérstaklega og á öllum 

námssviðum og lagt mat á hana í öllum árgöngum. Þar sem vandasamt 

getur verið að meta suma þætti hennar, svo sem siðgæði og siðferðisleg 

viðhorf, jafnrétti, lýðræði, mannréttindi og borgaravitund getur hentað 

að tengja mat á lykilhæfni við námsmat einstakra námsgreina og 

námssviða. Hafa verður í huga að sum markmið eru þess eðlis að ekki 

kemur fram fyrr en síðar á lífsleiðinni hvort þeim var náð eða ekki. 
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Ekki er gert ráð fyrir að einkunn í lykilhæfni sé birt á 

vitnisburðarskírteini nemenda við lok grunnskóla.  

Þessar breytingar hafa skapað óöryggi og tafir í endurskoðun skóla á 

námsmati og verður að teljast hindrun í þróun leiðsagnarmats.  

Námskeið og fræðsluefni 

Á mánaðarlegum fundum með kennarateyminu kom fram að skortur væri á 

aðgengilegu íslensku efni um lykilþætti leiðsagnarmats og með hugmyndum 

um gagnlegar aðferðir í leiðsagnarmati. Frá stjórnvöldum hefur lítið komið af 

upplýsingum eða styðjandi efni í tengslum við leiðsagnarmat. Til stóð, af 

hálfu mennta- og menningarmálaráðuneytis, að gefa út þemahefti um 

námsmat en heftið sem bar heitið Þemahefti um námsmat - Fræðsluhefti fyrir 

kennara og skólastjórnendur um aðferðir og tilhögun námsmats, var tekið úr 

umferð eftir að hafa verið kynnt sem drög 30. ágúst 2013 (Mennta- og 

menningarmálaráðuneyti, 2013b). Haustið 2015 var opnaður námsmatsvefur 

(Menntamálastofnun, e.d.) á vegum ráðuneytisins en upplýsingar sem hann 

veitir virðast leggja meiri áherslu á lokamat þar sem farið er yfir 

hæfniviðmið, matsviðmið, hæfnieinkunn, rafræn könnunarpróf og 

vitnisburðarskírteini. Lítið er fjallað um leiðsagnarmat og lykilþætti þess. 

Lítið hefur verið gefið út hér á landi af fræðsluefni um leiðsagnarmat. 

Einna helst er hægt að vísa í bók Ernu Ingibjargar Pálsdóttur (2011) sem ber 

heitið Fjölbreyttar leiðir í námsmati. Þá gaf Þóra Björk Jónsdóttir (2008) út 

bókina Námsmat með áherslu á leiðsagnarmat. Það hversu lítið er af efni og 

upplýsingum fyrir kennara á íslensku um leiðsagnarmat er líklegt til að teljast 

hindrandi þáttur í þróun leiðsagnarmats.  

Þegar skoðuð eru námskeið í boði fyrir starfandi kennara hjá 

Menntavísindastofnun við HÍ er lítil áhersla lögð á leiðsagnarmat og engin 

námskeið í boði með þá megináherslu. Hjá Miðstöð skólaþróunar við HA er 

boðið upp á námskeiðið Leiðsagnarmat lykill að árangri og skiptist 

námskeiðið í fjórar þriggja tíma vinnustofur sem dreifast á eina önn. Á 

heimasíðu miðstöðvar skólaþróunar kemur fram að markmiðið með 

námskeiðinu er að styðja þátttakendur við endurskoðun og þróun náms- og 

kennsluhátta m.t.t. leiðsagnarmats með það að markmiði að ná betri árangri, 

öðlast hæfni til að beita leiðsagnarmati í daglegu starfi og geta samþætt það 

daglegum viðfangsefnum (Miðstöð skólaþróunar HA, 2015). 
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Kennarateymið hafði á haustönn sótt ofangreint námskeið. Teymið taldi 

ýmislegt gagnlegt hafa verið rætt á námskeiðinu en umræðan oft of fræðileg 

en almennt góð. Teymið taldi að leggja þyrfti meiri áherslu á að beita 

aðferðum sem verið er að fjalla um á námskeiðum, að kennarar fái að prófa á 

eigin skinni. Á námskeiðinu var lögð áhersla á vinnu milli funda og að 

kennarar prófuðu sig áfram og settu sér markmið um að þróa ákveðna þætti í 

kennslu sinni. Teymið sagðist þó lítið hafa prófað sig áfram milli funda og 

fannst erfitt að yfirfæra þekkingu frá námskeiðinu yfir á eigin kennslu-

aðstæður og breyta skipulagi kennslunnar meðan á kennslunni stóð. Kennara-

teymið taldi að mánaðarlegir samstarfsfundir með ráðgjafa vera líklegri leið 

til að veita þeim meiri stuðning í þróun leiðsagnarmats og sögðust ekki hafa 

viljað missa af því tækifæri og töldu þróunarvinnuna hafa verið mjög 

gagnlega. Í næsta kafla verður fjallað nánar um samstarf teymis og ráðgjafa 

við þróun leiðsagnarmats. 

Þróunarferli leiðsagnarmats hjá kennarateymi rannsóknarinnar 

Kennarateymið lýsti áhuga á að þróa leiðsagnarmat og vera meðrannsakendur 

í starfendarannsókn ráðgjafa. Markmið kennara var að auka þátttöku á ábyrgð 

nemenda í námi. Hlutverk ráðgjafa var að veita stuðning sem fólst í að 

afmarka breytingarferlið, leggja til bjargir, gæta þess að kennarar leggðu 

áherslu á lykilþætti leiðsagnarmats og veita aðhald í þróunarferlinu. 

Rannsóknin beindist að störfum kennara og ráðgjafa og þeim hindrunum eða 

tækifærum sem sem sköpuðust í ferlinu. Kennarar og ráðgjafi störfuðu á 

jafnréttisgrundvelli í ferlinu báðir með það að markmiði að læra hver af 

öðrum og eflast í starfi. 

Teymið ákvað í samstarfi við ráðgjafa að einbeita sér að vinnu með 

markmið og viðmið í þeim tilgangi að gera nemendur meðvitaðri um 

markmið náms og stuðla þannig að aukinni þátttöku í námi. Þróunarferlið 

stóð frá janúar til loka maí 2015 og í byrjun júní var staðan metin að loknu 

tæplega hálfs árs ferli. Hér verða dregin fram helstu atriði á samstarfsfundum 

með það að markmiði að greina hvaða þættir efla eða hindra kennara í þróun 

leiðsagnarmats og hvaða stuðning kennarar þurfa í þróun leiðsagnarmats. Í 

greiningu á þróunarferlinu er litið á kennara og ráðgjafa sem eina heild sem 

deila sameiginlegri ábyrgð á því að leita leiða til að þróa starf sitt áfram.  
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Fundur 2. febrúar 

Afmörkun og skilgreiningar: Þróunarferli kennaranna miðaði að því að auka 

þátttöku og ábyrgð nemenda í námi með því að gera námsmarkmið skýrari, 

ræða þau við nemendur og setja fram viðmið í samvinnu við nemendur. 

Teymið hafði ákveðið að vinnan beindist að svokölluðum þematímum. 

Teymið var að hefja vinnu í nýrri námslotu og breytingastarfið hófst með 

henni. Fundurinn hófst á því að skilgreina og ræða hugtökin markmið og 

viðmið til að efla sameiginlegan skilning. Unnið var út frá efni bókarinnar 

Embedded formative assessment (Wiliam, 2007, bls. 51–69) og skoðaðar 

leiðir til að miðla og ræða námsmarkmið og viðmið við nemendur. 

 

Hvernig er staðan? Teymið taldi vinnu í þematímum ekki nógu markvissa og 

nemendur væru ekki meðvitaðir um þau námsmarkmið sem unnið væri út frá 

hverju sinni. Fram kom einnig hjá teyminu að erfitt væri að ræða markmiðin í 

upphafi vinnunnar því óþols gætti í nemendahópi og þeir virtust ekki sjá 

neinn tilgang í því. Kennsluáætlanir innihéldu mörg markmið en ekki 

skilgreind meginmarkmið eða viðmið um árangur. Ekki var heldur augljóst 

samræmi milli markmiða og námsmats.  

 

Hvernig höldum við áfram? Ákveðið var að flokka markmiðin og setja upp 

hvaða markmið yrðu meginmarkmið í umræðum við nemendur. Gert var ráð 

fyrir að kennarar ræddu um meginmarkmiðin við nemendur og hvað það 

felur í sér að ná markmiðinu. Umræðan varð þannig innlegg í að móta viðmið 

í samráði við nemendur. Einnig var ákveðið að hefja vinnu námslotunnar á 

spurningum sem tengdust meginmarkmiðunum til að fá fram umræður sem 

gefa tækifæri til að meta fyrri þekkingu nemenda og tengja efni námslotunnar 

við fyrra nám. 

 

Fundur 25. mars 

Hvað hefur breyst? Kennarar voru að vinna með þemað Ísland sem skiptist 

upp í nokkrar námslotur með mismunandi áherslum. Námslotan sem rætt var 

um var síðasta lota íslandsþemans og stóð frá byrjun febrúar og fram í byrjun 

mars. Kennarar drógu fram 3 meginmarkmið sem þeir fylgdu eftir í 

kennslunni og settu fram þrjár lykilspurningar á grunni þeirra: Hvers vegna er 

mikilvægt að kunna að nota kortabækur? Hvað er þjóðsaga? Af hverju er 

mikilvægt að vinna saman? Með spurningunum var hugmyndin að skapa 
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samræðu um markmiðin, vekja áhuga og tengja námið við fyrri reynslu 

nemenda og meta fyrri þekkingu nemenda. Kennarar ræddu einnig við 

nemendur um markmið í upphafi lotunnar, hvers vegna það væri mikilvægt 

(sjá mynd 4) og hvað væri til marks um að ná markmiðunum. Umræðan varð 

svo grunnur að viðmiðum í mati (í töflu 7 eru viðmiðin eins og þau litu út 

eftir samráð við nemendur).  

 

Tafla 7. Endurskoðun markmiða í kennsluáætlun 

Upphafleg markmið fyrir Íslandsþema Markmið endurskoðuð og sett viðmið  

Markmiðið er að nemendur: 

 Kunni að lesa kort, t.d. áttirnar, að 

lesa úr hæðarlínum og litum 

 Þekki helstu landfræðileg heiti sem 

notuð eru á Íslandi 

 Kynnist landshlutum Íslands og 

helstu sérkennum hvers þeirra 

 Kynnist íslenskum þjóðsögum frá 

öllum landshlutum 

 Þekki hugtökin söguþráður og 

boðskapur  

 Skrifi spurnarorð með hv-  

 Þekki heiti falla og getur fallbeygt 

nafnorð  

 Þjálfist í að kynna verkefnin sín 

fyrir öðrum 

 Þekki regluna um stóran og lítinn 

staf og geti beitt henni 

 Geti endursagt aðalatriði 

 Geti notað regluna um –ng og –nk  

 

Við erum að læra að .... 

nota kortabækur og leita upplýsinga í 

fræðitexta 

 ég nota atriðisorðaskrá 

 ég nota efnisyfirlit 

 ég þekki áttirnar á kortum 

 ég get lýst landslagi út frá litum og 

merkingum 

 ég nota leitarlestur 

greina og endursegja aðalatriði í 

sögum  

 ég get endursagt þjóðsögu sem ég 

hef heyrt eða lesið 

 ég kem söguþræði og boðskap til 

skila 

vinna saman  

 ég tek nær alltaf þátt í umræðum og 

ákvarðanatöku 

 ég vinn vel og tek þátt í samræðum 

 ég hlusta og ber virðingu fyrir 

skoðunum annarra 

 ég finn lausn þegar hópurinn er 

ósammála öðrum 

 

Skipulag námslotunnar var með þeim hætti að nemendur unnu saman í 

hópum við að kynna sér ákveðinn landshluta og undirbúa kynningu á honum. 

Í þessa vinnu fléttaðist vinna með þjóðsögur. Í hópavinnunni var lögð áhersla 

á að gera nemendur meðvitaða um mikilvæga þætti góðrar samvinnu. Unnið 

var með markmiðið að læra að vinna saman og nemendur ræddu hvað góð 

samvinna felur í sér. Hver samvinnuhópur bjó sér til viðmið um góða 

samvinnu sem kennarar settu saman í matskvarða (sjá fylgiskjal 5). 
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Matskvarðarnir voru nýttir af nemendum í sjálfs- og jafningjamati í lok 

námslotu. 

 

 

Hverju hefur vinnan skilað? Kennurum fannst námslotan mun markvissari en 

fyrri námslotur í þematímum. Þeim fannst betra að búta markmiðin niður og 

umorða þau þannig að þau væru skiljanlegri fyrir nemendur. Einn kennarinn 

sagði: „Að fara svona í gegnum markmiðið hefur breytt hugsunarhætti 

mínum, mér finnst markmiðin skipta meira máli“. Hjá öðrum kennara kom 

fram: „maður er meira að hugsa um markmiðið með því sem við erum að 

gera“. Það skipti miklu máli að búa til spurningar út frá markmiðunum að 

mati kennara því þannig var auðveldara að ræða út frá markmiðinum. 

Kennarar sögðu einnig að þegar þeir ræða um markmiðin við nemendur þá 

skipta þau meira máli fyrir þá. Kennarar upplifðu að með því að setja fram 

meginmarkmið og viðmið þá breyttist samræða um markmiðin þannig að 

nemendur voru hafðir með í ráðum og voru meiri þátttakendur í náminu.  

Í lok lotunnar átti hver hópur að kynna sinn landshluta og setja 

upplýsingar sem þeir höfðu safnað á veggspjald. Það reyndist hindrun að 

þurfa að birta þekkinguna á þann hátt því að mati kennara virtust nemendur 

ekki kunna að vinna upplýsingar á veggspjald. Kennarar höfðu ekki gert ráð 

fyrir að kenna þetta sérstaklega. Umræða skapaðist um að kenna þyrfti 

nemendum að miðla upplýsingum með fjölbreyttum hætti og byggja þyrfti 

upp þá færni markvisst. Einn kennari orðaði það þannig: „Við þurfum sem 

Mynd 4. Umræða um markmið 
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skóli að setja niður námsmarkmið um vinnubrögð og verklag.“ Þegar 

markmið skólans eru skoðuð varðandi ritun í íslensku er ekki lögð áhersla á 

fjölbreytta ritun fyrr en í 4. og 5. bekk. 

Kennarar sögðu að þegar nemendur mátu sig sjálfir og báru saman við 

jafningjamatið þá var oftast samræmi í því. Margir áttu þó erfitt með að meta 

sig eða voru ósáttir við mat félaganna jafnvel þó það væri nokkuð gott. 

Umræðan um viðbrögð nemenda við mati félaganna leiddi okkur í umræðu 

um sjálfshugmyndir nemenda og mikilvægi þess að efla meðal nemenda trú á 

eigin getu og byggja upp námsmenningu þar sem litið er á mistök sem 

tækifæri til að læra og gera betur. 

 

Hvernig höldum við áfram? Teymið var ánægt með hvernig til tókst í síðustu 

námslotu. Að setja fram meginmarkmið og viðmið skerpti sýn kennara í 

umræðum við nemendur og námslotan varð markvissari. Með því að nálgast 

markmiðin út frá spurningu tókst að laða fram betri umræður meðal nemenda 

og kennara. Ákveðið var að halda áfram með sama hætti og leggja áherslu á 

skýr og skiljanleg meginmarkmið og ræða við nemendur út frá 

meginspurningum og setja viðmið í samvinnu við nemendur.  

Það sem reyndist ein helsta hindrunin var hvernig kennarar höfðu ætlað 

nemendum að miðla þekkingu sinni. Teymið ræddi að setja hefði mátt skýrar 

fram hvers konar upplýsingar ætti að setja fram á veggspjaldið til að styðja 

við nemendur í þeirri vinnu t.d. kort af landshlutanum og skriflega lýsingu á 

landslagi og staðháttum, útdrátt úr þjóðsögu frá tilteknum landshluta, 

áhugaverðustu staði að mati hópsins. Með veggspjaldinu hefði þannig mátt 

flétta meginmarkmiðum námslotunnar saman og taka saman helstu atriði 

hennar. 

 

Fundur 20. apríl 

Hvað hefur breyst/hvað gerðum við? Rætt var um tveggja vikna námslotu þar 

sem unnið var með þemað tilraunir. Markmiðin voru að nemendur gætu „lýst 

hvernig rafmagn verður til og hvernig það er notað, lýst eiginleikum segla og 

notkun þeirra og gert tilraunaskýrslu“. Byrjað var með spurninguna: „Til 

hvers notum við rafmagn og hvernig virkar það?“ Nemendur áttu síðan að 

gera hugtakakort yfir það sem þau vissu um rafmagn. Þá var farið í 

tilraunavinnu og skýrslugerð. Nemendur áttu að vinna þrjár tilraunir og gera 
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skýrslu með hverri tilraun. Áður en sú vinna hófst var unnin ein sameiginleg 

skýrsla sem var notuð sem viðmið um góða skýrslu (sjá mynd 5). 

 

 

Mynd 5. Viðmið – dæmi um góða tilraunaskýrslu 

Hverju hefur vinnan skilað? Kennarar voru sammála um að við gerð kennslu-

áætlunar væri mjög mikilvægt að draga fram meginmarkmið og meginspurn-

ingu. Einn kennarinn sagði: 

 
Mér finnst ég oft skilja markmiðin betur. Markmiðin komast betur til 

skila sem spurning og það er gott að nota þær því þá geta nemendur 

líka tekið þátt í að búa til viðmið sem hægt er að nota í mati. En það er 

erfitt að setja fram góða spurningu þá þarf maður að átta sig á hvað 

skiptir mestu máli….skipulagið er markvissara fyrir vikið því við erum 

að forgangsraða og segja, þetta skiptir meira máli en annað….Þetta er 

samt snúnast því okkur er þetta ekki tamt.  

 

Kennarar töldu einnig að setja fram meginspurningu væri liður í að auka 

virkni nemenda í námi, þær kveikja strax á pælingum hjá nemendum og 

umræða fer í gang. Einn kennari tók eftirfarandi dæmi: 

 
Þegar maður spyr spurninga eins og af hverju er gott að kunna að leita í 

landabréfabók þá koma svör eins og „það veit ég ekki“. En eftir 

vinnuna þegar ég spyr hvernig veit ég hvort þið kunnið að leita í 
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landabréfabók þá komu sömu einstaklingar og lýstu ferlinu við að leita. 

Spurningarnar kveikja á einhverjum perum. 

 

Vinna nemenda við að flokka þekkingu sína á rafmagni og setja fram í 

hugtakakort gekk ekki eins vel. Nemendur virtust ekki kunna að nýta sér 

hugtakakort og umræðan snerist um formið á hugtakakortinu en ekki hvað 

þau vissu um rafmagn, eins og hugmyndin var. Kennarar höfðu gert ráð fyrir 

að nemendur kynnu að vinna með hugtakakort vegna þess að áhersla er lögð 

á það í aðferðum Byrjendalæsis sem unnið er með á yngsta stigi. Vinnan við 

hugtakakortið tók því lengri tíma en til stóð og þurftu margir stuðning við 

það. Hugmyndin var að flokka og skipuleggja fyrri þekkingu en það hvernig 

það átti að gerast varð hindrun eins og kom upp í fyrra þema varðandi 

veggspjöldin.  

Skýrslugerðin gekk einnig erfiðlega að mati kennara vegna þess að 

nemendum óx í augum að þurfa að gera þrjár tilraunaskýrslur hverja á eftir 

annarri. Hugsanlega hefði mátt ætla hverjum nemendahópi að vinna eina 

tilraun og gera skýrslu og miðla svo til hinna hvernig tilraunin var 

framkvæmd og stýra umræðum um niðurstöður. Þannig hefði mátt skapa 

meiri ígrundun nemenda um eina tilraun og skapa aðstæður þar sem nem-

endur lærðu af hver öðrum. 

 

Hvernig höldum við áfram? Kennarateymið rak sig aftur á í tilraunaþemanu 

að þeir reiknuðu með að nemendur kynnu að miðla og vinna með upplýsingar 

á tiltekin hátt. Ákveðið var að taka mið af þessu við skipulagningu á næsta 

þema og breyta vinnu við flokkun fyrri þekkingar. Nemendur myndu þá skrá 

þekkkingu sína á staka miða sem þau gætu svo flokkað og raðað og myndað 

úr þeim hugtakakort. Þannig væri auðveldara að breyta og endurraða. Í lok 

lotunnar var gert ráð fyrir að bæta við hugtakakortið þekkingaratriðum sem 

þau höfðu numið í námsferlinu. Einnig var ákveðið að í næsta þema yrði aftur 

lögð áhersla á samvinnu með sömu hópum og viðmiðum sem þau höfðu sett. 

Þannig fengju nemendur tækifæri til að gera betur. 

Athygli kennara í skipulaginu beindist að því að skilgreina markmið og 

viðmið og miðla þeim á árangursríkan hátt til nemenda. Þetta töldu kennarar 

vera erfitt og taka tíma því þeir voru ekki vanir að skipuleggja á þennan hátt. 

Í námslotum íslandsþemans og tilraunaþemans ráku kennarar sig á að aðeins 

vantaði upp á skipulag námslotunnar og má segja að fókus teymisins á 

miðlun námsmarkmiða hafi verið á kostnað þess að styðja við nemendur í því 
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hvernig þeir vinna með og miðla þekkingu sinni. Þetta er ekki óeðlilegt þegar 

tekist er á við nýja hluti. Það er hins vegar mjög dýrmætt að skapa tíma fyrir 

þessa ígrundun kennara á kennsluáætlun ákveðinnar námslotu og þeir þurfa 

meiri stuðning við gerð kennsluáætlana og skipulag náms. 

 

5. fundur 13. maí 

Hvað hefur breyst? Hvað gerðum við? Þegar teymið fundaði stóð yfir 

fuglaþema. Samkvæmt kennsluáætlun voru sett fram fimm markmið fyrir 

þemað (sjá töflu 11). Þemað stóð frá 20. apríl til 22. maí. Farið var í 

vettvangsheimsókn, unnið á fjölbreyttan hátt með orð sem tengjast fuglum, 

þekking á fuglum skráð í hugtakakort, búin til veggmynd af búsvæði fugla, 

búin til fuglaljóð og nemendahópar voru með fuglakynningar.  

Kennarar ræddu um markmiðið að efla samvinnu og rifjuðu upp viðmið 

um góða samvinnu og nemendur skoðuðu og ræddu sjálfs- og jafningjamatið 

og hvað þyrfti til að gera betur. Nemendur unnu saman að fjölbreyttum 

verkefnum tengdum fuglum. Nemendur mátu í lok lotunnar frammistöðu sína 

og félaganna í samvinnunni með sama hætti og í Íslandsþemanu. 

 

Hverju hefur vinnan skilað? Markmið fuglaþemans lágu fyrir en kennarar 

sögðust ekki hafa rætt þau sérstaklega við nemendur, né sett fram viðmið. 

Kennarar sögðust hafa haft lítinn tíma til að einbeita sér að 

þróunarverkefninu vegna þess að margt hafði verið á döfinni, s.s litla 

upplestrarkeppnin, skólabúðir og uppákoma á sal. Einnig spiluðu veikindi 

kennara inn í. Einn kennari sagði: „Við höfðum ekki tíma til að ígrunda 

skipulagið og við bara byrjuðum og ræddum engin markmið önnur en þau er 

snúa að samvinnu.“  

 

Tafla 8. Markmið úr kennsluáætlun fyrir fuglaþema 

Markmið sett fram í kennsluáætlun fyrir fuglaþema 

Nemendur geti: 

 lýst fuglum, helstu einkennum þeirra og lífsferli 

 lýst atferli fugla í þeirra eigin umhverfi og notað til þess viðeigandi sagnorð og 

lýsingarorð 

 unnið saman 

 sett upp mynd af ákveðnu búsvæði og sett inná helstu dýr, gróður og fugla 

svæðisins ásamt helstu upplýsingum 

 sett saman ljóð 
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Samvinnan gekk betur í þessari lotu en í Íslandsþemanu að mati kennar-

anna. Í fuglaþemanu var samvinnan metin með sama hætti og í 

Íslandsþemanu svo nemendur þekktu ferlið í kringum það. Teymið taldi 

mikilvægt að áherslan á samvinnu væri eins og rauður þráður í gegnum allt 

skólaárið og nemendur fengju tækifæri til að ígrunda og meta reglulega 

hvernig þeir vinna með öðrum.  

 

Hvernig höldum við áfram? Þegar fuglaþemað hófst var farið að líða að 

lokum skólaársins. Kennararnir töldu sig þurfa að ljúka við atriði sem þeir 

áttu eftir að vinna. Einn kennaranna sagði: „Núna erum við að keppast við að 

klára, við erum í tímaþröng.“ Þarna birtist áherslan á yfirferð umfram gæði.  

Kennarar virtust upplifa álag vegna ýmissa fastra liða í skólastarfinu s.s. 

litlu upplestrarkeppninnar, sýningar árgangsins á samverustund 4.–7. bekkjar 

á sal og skólaheimsókn í Kiðagil. Þetta voru þó atriði sem áttu ekki að koma 

á óvart og vitað með löngum fyrirvara. Undirbúningur fyrir sýningar felur í 

sér breytingu frá venjulegu bekkjarstarfi sem skapar oft rót meðal nemenda 

sem veldur álagi hjá kennurum. Kennarar virtust ekki skilgreina uppákomur á 

sal sem hluta af námi í þematímum og ekki voru skilgreind markmið með 

þessari vinnu sem rædd eru við nemendur. Um sýningu bekkjarins á sal 

skólans sagði einn kennari: „Okkur finnst þetta erfitt. Það er kannski vegna 

þess að við erum alltaf að hugsa um eitthvað annað en það sem nemendur eru 

að vinna t.d. í þema.“ Þó mátti greina í viðtölum að kennurum fannst vinna 

eins og upplestrarkeppnin skipta miklu máli og sögðu að nemendur hefðu 

gaman af því að flytja mál sitt fyrir áhorfendur og vildu standa sig vel á 

slíkum viðburðum. Einn kennari sagði:  

 
Þegar komið var að sýningunni þar sem foreldrar voru mættir þá gekk 

þetta mjög vel þau voru eins og englar. Maður næstum tárfelldi af gleði 

og við fengum hrós frá foreldri. Þegar nemendur eru í raunverulegum 

verkefnum sem skipta þá máli þá standa þau sig yfirleitt frábærlega. 

 

Sýningin á sal, litla upplestrarkeppnin og skólaheimsóknin á Kiðagil eru 

fastir liðir í skólastarfinu og ekki ákveðnir af teyminu sjálfu. Í starfsáætlun 

teymisins er litla upplestrarkeppnin nefnd en ekkert kemur fram um að 

gögnum um upplestri og framsögn sé safnað í námsmöppur einungis gögnum 

um lestrarhraða og lesskilning. Ekkert kemur fram um skólaheimsókn á 

Kiðagil í starfsáætlun teymisins. Um samverustundina segir í starfsáætlun: 
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Samverustund er á þriðjudagsmorgnum þar sem nemendur 4.–7. bekkjar 

hittast og eiga góða stund. Ekki kemur fram hvert markmiðið er eða hvað fer 

þar fram. Rætt var um að kennarar þyrftu að flétta þessum uppákomum inn í 

þemun þannig að þær verði hluti af þeim en ekki eitthvað sem er algjörlega 

auka og úr tengslum við áherslur í námi hverju sinni. 

13. maí var síðasti fundur teymis með ráðgjafa þar sem rýnt var í hvernig 

kennarar beita leiðsagnarmati til að efla nám og kennslu. Teymið hittist á 

lokafundi með ráðgjafa þar sem staðan var tekin að loknu formlegu þróunar-

ferli. Í næsta kafla verður fjallað um afrakstur þróunarstarfsins og hvernig 

viðhorf og hæfni kennara til að beita leiðsagnarmati þróuðust í vinnuferlinu 

og þar með þátttaka nemenda og ábyrgð. 

4.4 Afrakstur þróunarstarfsins 

Afrakstur þróunarferlisins er metinn út frá: a) stöðu leiðsagnarmats í 

þematímum að loknu ferli, b) breytingu á hæfni og viðhorfum kennara til að 

beita leiðsagnarmati og c) þátttöku og ábyrgð nemenda í þematímum að 

loknu þróunarferli. Til að meta þessa þætti er byggt á hálfformgerðum 

hópviðtölum við nemendur og kennara í lok ferlis og gögnum úr 

þróunarferlinu. Kaflinn er byggður upp á grunni þessara þriggja þátta sem 

horft er til við mat á afrakstri þróunarstarfsins. 

Mat á stöðu leiðsagnarmats í lok þróunarferlis  

Skýr og skiljanleg markmið og viðmið: Kennarar töldu mikilvægt að 

skilgreina markmiðin vel og ekki of þröngt. Eitt markmið getur falið í sér 

undirmarkmið. Eins og einn kennari orðaði það: „Þegar við ræðum um 

markmiðin við nemendur og hvað þarf til að ná markmiðinu þá koma fram 

undirmarkmið eða viðmið. Þessi undirmarkmið geta þá verið markmið fyrir 

hverja kennslustund.“  

Þegar markmiðin eru vel skilgreind þá eru þau skiljanlegri fyrir nemendur 

að mati kennara. Í viðtali við nemendur í lok þróunarferlis var spurt að hvaða 

markmiðum þau væru að vinna í þemanu. Nemendur nefndu einungis 

markmið sem höfðu verið rædd sérstaklega við þá og viðmið sett í samvinnu 

við þá.  
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Hjá kennurum kom fram að eftir þessa þróunarvinnu teldu þeir sig 

meðvitaðri um mikilvægi þess að skýra námsmarkmiðin og setja viðmið í 

samvinnu við nemendur. Einn kennari orðaði það þannig: „Þau eru betri í 

höfðinu á manni og maður vinnur út frá því að þetta er markmiðið og þetta er 

leiðin að markmiðinu.“ Kennarar voru sammála um að áður hafi markmiðin í 

kennsluáætlunum fyrir Íslandsþemað verið of mörg eða of yfirgripsmikil. 

Kennarar töldu þessa umræðu um markmið og viðmið gera nemendur 

meðvitaðri um markmiðin og þar með öruggari í að ræða og meta eigið nám. 

   

Samræður um námsmarkmið: Kennarar töldu að með því að ræða markvisst 

við nemendur um markmiðin hafi þeir orðið meðvitaðri í náminu. Einn 

kennarinn sagði:  
 

Þegar við fórum að setja markmiðin upp sem spurningu og fórum að 

ræða af hverju þau þurfa að kunna þetta þá varð þetta skýrara. Af 

hverju erum við að læra þetta og skiptir þetta máli. Það er skemmtilegt 

að ræða þetta. 

 

Kennarar töldu margt vinnast með því að taka umræðu um markmiðin. 

Einn kennari sagði: „Það hjálpar svo mikið til að þurfa að orða hugsun sína, 

þá uppgötvar maður stundum að maður kann ekki eins mikið og manni fannst 

í fyrstu“. Kennurum fannst samræðan um markmið og viðmið einnig skila sér 

í auknum námsáhuga nemenda.  

 

Endurgjöf sem gefur upplýsingar um næstu skref í námi: Kennarar töldu sig 

markvissari í endurgjöf til nemenda í lok þróunarferlisins. Í jafningjamati á 

samvinnunni (sjá fylgiskjal 5) fengu nemendur einnig endurgjöf frá 

félögunum. Hjá kennurum kom eftirfarandi fram:  

 
Það var svo merkilegt að fylgjast með þeim og athugasemdunum sem 

koma hjá þeim. Þarna ræddu þau viðmið sem þau höfðu sett um 

samvinnu og hvernig hinn og þessi stóð sig í þessu og það var gaman 

að hlusta á þau.  

 

Kennarar töldu nemendur hafa gefið hver öðrum sanngjarnt mat en sumir 

áttu erfitt með að taka niðurstöðunni. Hjá nemendum kom einnig fram að þeir 

fá upplýsingar frá félögum um hvernig þeir stóðu sig í samvinnu. Einn 

nemandi svaraði því hvort mat félaganna hjálpaði honum að bæta sig: „Nei, 

því stundum stendur maður sig illa í smá stund og þá hugsar hópurinn bara 
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um það. Það gerðist fyrir mig og ég fór í heiftarlega fýlu.“ Almennt voru þó 

nemendur sammála um að matið hjálpaði þeim að bæta sig. Hjá kennurum 

kom fram að nemendur þyrftu tækifæri til að endurtaka og læra að 

framkvæma jafningja- og sjálfsmat. Þeir töldu að strax í seinna skiptið hefði 

almennt gengið betur hjá nemendum að meta.  

 

Stuðlað að félagastuðningi og samvinnu milli nemenda: Áhersla var lögð á 

að efla samvinnu milli nemenda með það sem skilgreint námsmarkmið. Í 

samráði við nemendur voru sett viðmið um góða samvinnu. Nemendur voru 

látnir ígrunda og meta eigin frammistöðu og annarra út frá viðmiðunum. 

Nemendur mátu sig og aðra tvisvar í ferlinu og töldu kennarar að gengið 

hefði betur í seinna skiptið. Að mati kennara var í flestum tilfellum gott 

samræmi milli þess hvernig þau mátu sig sjálf og hvernig jafningjamatið kom 

út. Kennarar töldu einnig að með aukinni samræðu um markmið og viðmið 

væri stuðlað að því að nemendur lærðu hver af öðrum. Hjá kennurum kom 

fram:  
Þegar við vorum að fara í fuglaþemað þá vissu þau helling um fugla en 

maður spurði sig til hvers erum við að fara í fuglaþema. En málið var 

að þetta sem safnaðist saman var sameiginleg þekking hópsins, kannski 

er einn sem veit mikið en einhverjir vita ekki neitt. Það kemur svo fram 

í vinnunni að sumir vita helling og miðla til annarra. Sumir hafa bara 

meiri áhuga. 

 

Ábyrgð nemenda og sjálfstæði í námi: Þegar nemendur voru spurðir hvort 

þeir gætu metið nám sitt sjálfir svöruðu þeir strax játandi og tóku dæmi af því 

hvernig þeir meta samvinnu. Umræða meðal nemenda í viðtölum breyttist frá 

því að hugsa eingöngu um ákveðin þekkingaratriði sem kennari einn getur 

metið hvort séu rétt eða röng yfir í áherslu á vinnubrögð sem þau geta metið 

með hjálp viðmiða og sóknarkvarða. Hjá kennurum kom fram að ekki var 

lögð mikil áhersla á sjálfsmat nemenda að öðru leyti en varðandi markmiðið 

um samvinnu. Með áherslunni á að setja viðmið var þó reynt að gera 

nemendur meðvitaðri um hvað það fæli í sér að ná tilteknum 

námsmarkmiðum. Kennarar ræddu einnig leiðir til að gera nemendur að meiri 

þátttakendum í skipulagi náms. Í umræðunni kom eftirfarandi fram: 
 

Varðandi þetta og áætlanagerð þá mega áætlanir ekki vera of stífar 

þannig að við séum alltaf búin að skipuleggja eða niðurnjörva hlutina 

heldur gefa svigrúm til þess að hafa þau með í ráðum, hvaða leiðir sé 

hægt að fara. Það er líka einhver pínu hræðsla í manni að gefa þeim 
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frelsi til að ákveða hvaða leiðir þau vilja fara. Þá getur verið auðveld-

ara að stýra bara sjálfur, en samt eru það ekki betri vinnubrögð þó við 

förum þá leið. Við þurfum að fara út fyrir þægindarammann og prófa 

og leyfa þeim að koma okkur á óvart.  

 

Af þessu má sjá að kennarar eru að velta vöngum yfir því hvernig þeir 

skapa aukna möguleika fyrir nemendur að taka þátt í að skipuleggja nám sitt. 

Kennurum fannst að í ákveðnum þáttum stærðfræðinnar og íslenskunnar 

þyrfti kennari að stýra meira en t.d. í samfélags- og náttúrufræði, þar væri 

hægt að opna á meira val. Að mati kennara getur ekki verið um algjört frelsi 

að ræða því ákveðin grundvallaratriði sem tengjast því að byggja upp færni í 

íslensku og stærðfræði þarf kennarinn að halda utan um og ná fram samvinnu 

um.  

Hæfni og viðhorf kennara til að beita leiðsagnarmati í lok 

þróunarferlis 

Samstarf ráðgjafa og kennarateymis um þróun leiðsagnarmats var í heild 

ákaflega lærdómsríkt að mati kennara og rannsakanda. Ráðgjöfin miðaðist 

við kennsluaðstæður teymisins sem gerði það að verkum að umræða um 

leiðsagnarmat varð ekki eins almenn og á fræðslunámskeiðum að mati 

kennara og samstarfið miðaðist við að útfæra fræðilega þekkingu í náms- og 

kennsluaðstæðum teymisins. Í gegnum markvisst starfendarannsóknarferli 

þróaðist hæfni kennara til að beita leiðsagnarmati. Ef horft er út frá CBAM – 

líkaninu má segja að viðhorf (e. stage of concerne) kennara séu enn á stigi 

verkefnamiðunar þar sem athyglin beinist að notkuninni og atriðum er snúa 

að skipulagi og framkvæmd. Varðandi notkun (e. level of use) má segja að 

kennarar hafi færst af þrepi undirbúnings yfir á þrep tæknilegrar beitingar þar 

sem hugað er að daglegri notkun nýjungar og að ná tökum á henni. 

Kennurum fannst erfitt að skilgreina meginmarkmið og viðmið því þetta var 

ný aðferð við skipulag náms og kennslu sem krefst þjálfunar og tíma til að 

gera að sjálfsögðum vinnuvenjum.  

Þátttaka og ábyrgð nemenda í þematímum í lok þróunarferlis 

Eins og fram hefur komið hefur skólinn skuldbundið sig til að gera nemendur 

að virkum þátttakendum í skipulagi náms og kennslu. Kennarar virðast þó 

vera óöryggir í að skipuleggja hæfnimiðað nám með áherslu á aukna þátttöku 
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og ábyrgð nemenda í námi sínu. Hjá kennurum kom fram að það er 

tilhneiging kennara til að stýra sjálfir jafnvel þó þeir telji það ekki skila meiri 

árangri. Með því að setja fram skýr markmið og leggja áherslu á samræðu við 

nemendur um markmiðin og hvað það felur í sér að ná þeim, voru nemendur 

þátttakendur í að skilgreina áherslur í námi og hvað lá til grundvallar 

námsmatinu. Kennarar upplifðu að með því að setja fram og ræða 

meginmarkmið og viðmið við nemendur urðu þeir almennt virkari í eigin 

námi og áttu auðveldara með að ræða um og meta nám sitt. Þannig má segja 

að kennarar hafi fundið leið til að komast á fjórða stig (sjá fylgiskjal 1) 

varðandi þátttöku nemenda þar sem nemendur taka þátt í ákvörðunum um 

nám og kennslu í þematímum. 

4.5 Samantekt 

Helstu niðurstöður rannsóknarinnar sýna að þættir sem einkenna 

lærdómssamfélög svo sem samstarf kennara og teymisvinna efldu þróun 

leiðsagnarmats og forysta stjórnenda reyndist mikilvæg í að byggja upp traust 

og hvetja til þróunar leiðsagnarmats. Að setja meginmarkmið og viðmið í 

samvinnu við nemendur var árangursríkt og stuðlaði að því að kennarar 

upplifðu vinnubrögð sín markvissari. Nemendur áttu einnig auðveldara með 

að ræða og meta nám sitt sjálfir. Niðurstöður sýna einnig að breytingar á 

kennsluháttum eru tímafrekar og erfitt að festa þær í sessi. Kennarateymið 

lýsti óöryggi í að skipuleggja hæfnimiðað nám með áherslu á aukna þátttöku 

og ábyrgð nemenda í námi. Setja þarf skýr viðmið um starfshætti 

leiðsagnarmats til að móta sameiginlegan skilning um hvað í þeim felst og til 

að gera kennurum kleift að meta stöðu sína í þróun leiðsagnarmats og þar 

með aukinni þátttöku og ábyrgð nemenda í námi. Teymið taldi stuðning á 

vettvangi náms og kennslu og markvisst samstarf við ráðgjafa vera líklegra til 

árangurs í þróun leiðsagnarmats en hefðbundin fræðslunámskeið. 

Niðurstöður sýna einnig að mikilvægt er að styðja skóla við að byggja upp 

menningu lærdómssamfélags og stuðla þannig að árangursríkari 

námskrárþróun.  
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5. Umræður 

Rannsóknin beinist að því hvernig kennarar gera áform aðalnámskrár um 

leiðsagnarmat að virkri námskrá (Thijs og van den Akker, 2009). Gengið er 

út frá rannsóknarspurningunni: Hvað einkennir þróun leiðsagnarmats hjá 

kennarateymi á miðstigi grunnskóla? Spurningin er afmörkuð með tveimur 

eftirfarandi undirspurningum: Hvaða þættir í starfsumhverfi kennara efla eða 

hindra þá í þróun leiðsagnarmats? Hvaða stuðning þurfa kennarar við þróun 

leiðsagnarmats? Í þróunarferlinu var unnið á grunni þróunarlíkans Rogans og 

Grayson (2003) sem grundvallast á þeirri hugmynd að námskrárumbætur 

velti á hæfni og viðhorfum kennara og að styðja þurfi við starfsþróun kennara 

og sá stuðningur þurfi að taka mið af hæfni og viðhorfum kennara. 

Þróunarlíkanið byggir á hugmyndum um námskrá sem ferli (Stenhouse, 

1975; Thijs og van den Akker, 2009) og er gagnlegt rannsóknarlíkan til að 

rýna í virku námskrána og svæðið milli áformuðu og virku námskrárinnar 

(Rogan og Grayson, 2003, bls. 1181). Líkanið er nýtt til að afmarka þætti 

sem mikilvægt er að horfa til þegar leitað er svara við hvaða þættir hindra og 

efla kennara í þróun leiðsagnarmats. Í þessum kafla verður rætt um 

niðurstöður í ljósi fræðilegrar umfjöllunar. Í kafla 5.1 verður rætt almennt um 

þróunarferlið og í kafla 5.2 verður fjallað um helstu áhrifaþætti í 

þróunarferlinu sem efldu eða hindruðu kennara í starfsþróun sinni. Að lokum 

er í kafla 5.3 rætt um hvaða stuðning kennarar þurfa í þróun leiðsagnarmats.  

5.1 Almennt um þróunarferlið 

Rannsakandi og kennarateymi gengu út frá lykilþáttum leiðsagnarmats 

(Leahy o.fl., 2005) sem eins konar viðmiðum um góða starfshætti og voru 

lykilþættirnir jafnframt nýttir sem grunnur að viðtalsramma til að meta 

stöðuna í upphafi og lok ferlisins. Með því að skilgreina vel í upphafi í hverju 

leiðsagnarmat felst var unnt að meta stöðuna á markvissari og áreiðanlegri 

hátt og laga stuðning að þörfum teymisins (Rogan og Grayson, 2003). Með 

því að skilgreina vel í upphafi gundvallaratriði leiðsagnarmats er einnig 



74 

stuðlað að aukinni sjálfbærni kennara í þróun leiðsagnarmats (Gardner o.fl., 

2008). Lögð var áhersla á að afmarka breytingarstarfið og skapa kennurum 

val um hvað þeir vildu taka fyrir og taka viðráðanleg skref í ferlinu (Wiliam 

og Leahy, 2015). Kennarar völdu að leggja áherslu á fyrsta lykilþátt 

leiðsagnarmats sem snýr að því að skýra, deila og skilja námsmarkmið og 

viðmið. 

Þegar mat í upphafi ferlis er borið saman við mat á stöðunni í lok ferlisins 

má segja að þróunarstarfið hafi skilað sér í því að kennarar fundu leið til að 

skipuleggja kennslu með öðrum hætti með því að skilgreina meginmarkmið 

og setja viðmið í samvinnu við nemendur. Með þeim aðferðum fundu þeir 

mun á því hvað samræða við nemendur varð markvissari og nemendur voru 

meðvitaðri um að hverju var stefnt og áttu auðveldara með að ræða um nám 

sitt út frá markmiðum. Segja má að kennarateymið hafi færst frá stigi 

sjálfmiðunar yfir á stig verkefnamiðunar samkvæmt CBAM-líkaninu um 

notkun aðferða leiðsagnarmats (Hall og Hord, 2015. Sjá kafla 2.7). Þó að 

kennarateymið hafi fundið leið til að auka þátttöku nemenda í námi með því 

að vinna á ákveðinn hátt með markmið hverrar kennslulotu má segja að ekki 

hafi gefist nægur tími til að komast að fullu á stig áhrifamiðunar þó greina 

mætti einstök atriði hjá kennurum sem hægt er að flokka undir það stig. Þetta 

er í samræmi við niðurstöður rannsókna sem leitt hafa í ljós að starfsþróun 

kennara er vandasamt og flókið ferli og að það geti tekið langan tíma fyrir 

kennara að móta nýjar vinnuvenjur og komast á stig áhrifamiðunar (Gardner 

o.fl., 2008; Hall og Hord, 2015; Rogan og Grayson, 2003; Wiliam og Leahy, 

2015).  

Með því að setja breytingarstarfið upp sem starfendarannsókn var 

starfsþróun kennara sett í markvisst ferli og lögð áhersla á að rýna í 

breytingar með ígrundun og samræðu og gera nýjar aðferðir að sjálfsögðum 

vinnuvenjum (Hafþór Guðjónsson, 2011; Hafdís Guðjónsdóttir, 2004; 

McNiff, 2013; Stenhouse, 1975). Kennarateymið taldi stuðning á vettvangi 

náms og kennslu árangursríkari stuðning en stuðning í formi námskeiðs. Með 

reglulegu samstarfi ráðgjafa og teymis sem grundvallaðist á samræðu um 

þeirra eigin náms- og kennsluaðstæður var stuðningur líklegri til að mæta 

þörfum teymisins. Kennarar þurfa stuðning við að útfæra þekkingu á 

leiðsagnarmati í daglegar athafnir í námi og kennslu (Wiliam og Leahy, 

2015) og sá stuðningur þarf að haldast í hendur við hvernig geta kennara til 

að takast á við breytingastarf vex (Rogan og Grayson, 2003). 
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Starfendarannsóknir eru taldar árangursríkastar þegar þær fela í sér samvinnu 

starfsmanna og samstarf þeirra við ráðgjafa (McNiff og Whitehead, 2010) og 

vænleg leið til að styðja kennara í að yfirfæra og nýta kennslufræðilega 

þekkingu á þeirra eigin náms- og kennsluaðstæður. 

Þrátt fyrir að starfendarannsóknin hafi átt sér stað með einu teymi má gera 

ráð fyrir að vinnan og þekking sem skapast nýtist öðrum teymum innan sem 

utan skólans. Snemma í þróunarferlinu fundu kennarar ákveðinn árangur af 

breytingum og kom fram í viðtölum við þá að þeir fóru snemma að miðla 

hugmyndum og aðferðum sem þeir höfðu prófað til annarra kennara í 

skólanum. Fræðimenn benda á að starfendarannsóknir séu árangursríkari leið 

til útbreiðslu nýrra starfshátta en áhersla á miðlun þar sem litið er á kennslu 

sem tæknilegt ferli og kennurum ætlað að beita ákveðnum aðferðum með 

tilteknum hætti. Með starfendarannsóknum er lögð áhersla á að kennarar séu 

meiri áhrifavaldar í breytingarstarfi og sýni faglega forystu í námskrárþróun 

(Anna Kristín Sigurðardóttir, 2013; Bolam o.fl., 2005; Gardner o.fl., 2008; 

Hall og Hord, 2015; Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007; Stenhouse, 1975). 

5.2 Þættir í starfsumhverfi sem höfðu áhrif á 

þróun leiðsagnarmats 

Til að stuðla að árangursríkri námskrárþróun er mikilvægt er að gera sér grein 

fyrir þáttum sem hafa áhrif á starfsþróun kennara (Gardner o.fl., 2008; Rogan 

og Grayson, 2003). Við greiningu á hvaða þættir í starfsumhverfi kennara 

efldu eða hindruðu kennara í þróun leiðsagnarmats var annars vegar horft út 

frá þáttum þróunarlíkans Rogan og Grayson (2003) er snúa að getu skólans til 

að styðja við breytingarstarf og hins vegar frá ytri stuðningi. Í kaflanum er 

fyrst fjallað um þætti sem efldu þróun leiðsagnarmats og því næst um þætti 

sem voru hindrandi í þróunarferlinu. 

Þættir í starfsumhverfi sem efldu þróun leiðsagnarmats 

Niðurstöður sýna að helstu þættir sem efldu þróun leiðsagnarmats eru: a) skýr 

afmörkun og áhersla í þróunarferlinu, b) að skilgreina meginmarkmið og 

setja viðmið í samvinnu við nemendur, c) stefna skólans og forysta 

stjórnenda um þróun matsaðferða og d) jákvæð viðhorf, samstarf kennara og 
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traust. Hér verður fjallað nánar um þessa þætti í tengslum við fræðilega 

umfjöllun.  

 

Skýr afmörkun og áhersla í þróunarferlinu 

Í upphafi ferlisins var ákveðið að starfsþróun teymisins beindist að miðlun 

námsmarkmiða og viðmiða. Kennarar völdu sjálfir út frá lykilþáttunum fimm 

hvað þeir vildu leggja áherslu á. Þegar kennarar velja sjálfir hvað það er sem 

þeir ætla að leggja áherslu á eru þeir líklegri til að fylgja því eftir og deila 

ábyrgðinni á að aðferðin skili árangri. Vel tókst til að afmarka 

breytingastarfið og taka lítil skref. Kennarar upplifðu þróunarferlið sem 

ánægjulegt, jákvætt og ekki of íþyngjandi. Mikilvægt er að færast ekki of 

mikið í fang í breytingarstarfi því breytingastarf felur í sér að tileinka sér 

nýjar vinnuvenjur og kennarar þurfa tíma til að gera breytingar að 

sjálfsögðum vinnuvenjum (Wiliam og Leahy, 2015). Skýr afmörkun gerði 

það einnig auðveldara að meta stöðu kennara í upphafi og meta áhrif (e. 

impact) breytingastarfsins. Viðmið um starfshætti stuðla að sameiginlegum 

skilningi á að hverju er stefnt og kennarar geta nýtt þau til að meta eigin 

starfshætti, greina það sem er vel gert og þau svið sem þarf að þróa áfram 

(Gardner o.fl., 2008; Rogan og Grayson, 2003). 

 

Að skilgreina meginmarkmið og setja viðmið í samvinnu við nemendur 

Niðurstaða rannsóknarinnar var að kennarar sáu mikinn árangur af því að 

skilgreina meginmarkmið og setja viðmið í samvinnu við nemendur. Það er 

auðvitað ekki nýtt fyrir kennurum að vinna út frá markmiðum en þegar lögð 

er áhersla á að ræða meginmarkmið og setja viðmið í samstarfi við nemendur 

kallar það á annan hugsunarhátt varðandi skipulag námslotunnar. Í fyrstu 

kennslulotu höfðu kennarar sett fram 11 markmið sem þeir ætluðu að taka 

mið af í þeirri lotu. Þegar ákveðið var að leggja áherslu á að gera nemendur 

meðvitaðri um markmiðin og hvað þau fela í sér var augljóst að þörf var á að 

forgangsraða og setja fram hver yrði megináhersla nemenda. Kennurum 

fannst skipta miklu máli fyrir náms- og kennsluferlið að ígrunda skipulagið 

og setja fram meginmarkmið. Þeir lýstu hvað þeir sjálfir voru meðvitaðir um 

markmiðin og hvað það breytti miklu um hvernig þeir ræddu við nemendur. 

Kennarar töldu að þeir hefðu allt of oft óljósa hugmynd um markmiðin eða 

settu svo mörg markmið að ekki skapaðist neinn fókus í kennslunni (Biesta 

og Priestley, 2013; Clarke, 2014; Hattie, 2012; Wiliam og Leahy, 2015). Skýr 
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markmið og miðlun þeirra er grundvöllur þess að ná árangri með aðra 

lykilþætti leiðsagnarmatsins. Markmiðin leiða samræðuna og endurgjöfin 

miðar að því að gefa upplýsingar um hvernig markmiðum er náð og á þeim 

byggir einnig félagastuðningurinn og sjálfsmatið. Ef kennarar hafa ekki skýra 

hugmynd um hvað þeir vilja að nemendur læri eru þeir ekki líklegir til að 

skipuleggja og meta námið með árangursríkum hætti (Clarke, 2014; Hattie, 

2012; Wiliam og Leahy, 2015).  

Fyrir þróunarverkefnið fannst kennurum oft erfitt að hefja lotur með 

samræðum út frá markmiðum og fannst nemendur ekki sjá tilganginn með 

samræðunni og þá sérstaklega strákarnir. Námskrá sem ferli grundvallast á 

hugmyndum félagslegrar hugsmíðahyggju sem byggir á þeirri 

meginhugmynd að hver einstaklingur geti aðeins bætt við sig nýrri þekkingu 

að honum takist að tengja hana við eigin reynslu, það sem hann kann og veit 

(Vygotsky, 1978). Því er lögð áhersla á að setja markmið náms í samhengi 

við fyrri þekkingu og reynslu nemenda. Kennarateymið prófaði að nálgast 

markmiðið í gegnum spurningu sem hafði þau áhrif að nemendur virtust 

frekar sjá tilgang í samræðunni og spurningin varð einhverskonar verkefni til 

að leysa og umræður gengu betur fyrir sig. Með samræðunni töldu kennarar 

sig geta fengið upplýsingar um fyrri þekkingu og reynslu nemenda og geta 

kveikt áhuga nemenda á viðfangsefninu. Jafnvel óskipulögð samræða í litlum 

hópum getur verið mjög árangursrík og gefið margvíslegar upplýsingar 

(Wiliam og Leahy, 2015).  

Það var nýtt fyrir kennurum að skipuleggja og setja fram viðmið út frá 

markmiðum í samvinnu við nemendur á þann hátt sem Clarke (2014) leggur 

áherslu á. Með því að ræða við nemendur um hvernig hægt væri að vita hvort 

markmiðinu væri náð, urðu til punktar sem nýttir voru sem viðmið. Með 

þessu skapaðist tækifæri til að gera nemendur að þátttakendum í að setja 

viðmiðin og þar með leggja línur í námsmati. Í rannsókninni kom fram að 

með því að setja viðmið um árangur í samráði við nemendur urðu þeir 

meðvitaðri um markmiðin og hvað þau höfðu í för með sér, þeir urðu einnig 

öruggari í að ræða og meta eigið nám. Með viðmiðum um árangur má skapa 

umgjörð um námslega samræðu sem gerir nemendum kleift að skilja betur 

námsmarkmiðið, hvað þarf til að ná þeim og ígrunda framfarir (Clarke, 2014) 

sem er mikilvægur þáttur í að auka ábyrgð nemenda á eigin námi (Fielding, 

2006; Ruddock, 2003; Shier, 2001).  
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Kennarateymið fann að með því að ígrunda vel markmiðin, eiga samræðu 

við nemendur um hvað þurfi til að ná þeim og setja viðmið skapaðist góður 

grunnur fyrir aðra lykilþætti leiðsagnarmats (Leahy og félagar, 2005). 

Markmiðin verða skýrari í hugum kennara og nemenda sem auðveldar 

endurgjöf, samræðu um nám og sjálfsmat nemenda (Earl og Katz, 2008; 

Hattie og Timperley, 2006; Kluger og DeNisi, 1996; Wiliam og Leahy, 

2015). Nemendur öðlast námshæfni þegar þeir sjá að afrakstur náms byggir á 

sjálfsmati og skapandi og gagnrýninni ákvarðanatöku (Earl og Katz, 2008). 

Rannsóknir Hattie (2009) sýna að meðal þess sem skilar hvað mestum 

árangri í skólastarfi eru væntingar nemenda um árangur (áhrifastærð 1.44) og 

endurgjöf á nám nemenda (áhrifastærð 0.79). Til að nemendur geti haft 

raunhæfar væntingar um árangur þarf kennari að gera markmið og viðmið 

skýr og lýsandi, og veita uppbyggjandi endurgjöf í þeim tilgangi að byggja 

upp sjálfstraust til að takast á við krefjandi nám (Hattie, 2012). Að skýra 

námsmarkmið og setja fram viðmið í samvinnu við nemendur er því góð leið 

til að hefja markvissa þróun leiðsagnarmats og leggja grunn að aukinni 

þátttöku og ábyrgð nemenda í námi sínu (Clarke, 2014; Earl og Katz, 2008; 

Fielding, 2006; Hattie, 2012; Rudduck, 2003; Wiliam og Leahy, 2015). 

 

Stefna skólans og forysta stjórnenda um þróun matsaðferða 

Stefna skólans kallar á aðferðir leiðsagnarmats. Í skólanámskrá kemur fram 

að námsaðlögun feli í sér að greina námslegar þarfir, stuðla að virkri þátttöku 

nemenda í námi, ígrunda framfarir hvers nemenda með tilliti til markmiða og 

persónulegs þroska og þróa sveigjanlega kennsluhætti. Stefnan er í anda 

námskrár sem ferlis (Schiro, 2008; Stenhouse, 1975; Rúnar Sigþórsson, 

2008) og leiðsagnarmat því lykilþáttur í að áform skólanámskrár verði að 

virkri námskrá (van den Akker, 2005). Skólanámskráin er að mati 

aðstoðarskólastjóra, í góðu samræmi við áherslur aðalnámskrár og taldi hann 

vinnu skólans með aðalnámskrá því beinast meira að útfærslu stefnu skólans í 

náms- og kennsluaðstæður. Stjórnendur lögðu áherslu á þróun matsaðferða 

eins og fram kemur í ársáætlun skólans og viðtali við aðstoðarskólastjóra. 

Ennfremur kom fram hjá kennarateyminu að það áleit stjórnendur tilbúna til 

að styðja við þá í starfi. Forysta stjórnenda verður að teljast eflandi þáttur í 

starfsumhverfi kennara og mikilvægur liður í að kennarateymið fór út í 

markvissa þróun leiðsagnarmats. Þessar niðurstöður eru í samræmi við aðrar 

rannsóknir sem sýna að einn af lykilþáttum í að styðja við starfsþróun 
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kennara er að skólastjórar sýni forystu og skapi styðjandi umhverfi sem 

hvetur starfsmenn til að sýna frumkvæði í málefnum sem varða nemendur og 

skólann í heild (Bolam o.fl., 2005; Roy og Hord, 2006; Sergiovanni, 2009).  

 

Jákvæð viðhorf, samstarf kennara og traust 

Viðhorf kennaranna sem tóku þátt í rannsókninni einkenndust af jákvæðni og 

vilja til að líta gagnrýnið á eigin störf í þeim tilgangi að skoða hvað mætti 

betur fara. Kennarar virtust sannfærðir um mikilvægi þess að þróa 

leiðsagnarmat með það að markmiði að auka þátttöku nemenda í skipulagi 

náms og þar með áhuga og ábyrgð þeirra í námi. Þó starfendarannsóknin sem 

slík hafi ekki hafist hjá kennarateyminu fyrr en í janúar má segja að 

breytingastarfið hafi byrjað um haustið með námskeiðinu Leiðsagnarmat 

lykill að árangri. Þar gafst teyminu svigrúm til að ígrunda helstu áherslur 

leiðsagnarmats og máta þær við eigin starfshætti. Þegar starfendarannsóknin 

hófst voru viðhorf teymisins á stigi verkefnamiðunar samkvæmt CBAM-

líkaninu (Hall og Hord, 2015) þar sem athyglin beindist að því að prófa sig 

áfram með ákveðna þætti og á stigi sjálfmiðunar, í undirbúningi, hvað varðar 

notkun leiðsagnarmats.  

Kennarar lýstu óöryggi með ákveðna þætti í breytingarferlinu eins og að 

forgangsraða markmiðum og veita nemendum aukið frelsi til að velja leiðir í 

námi. Breytingar á kennsluháttum eru almennt erfiðar því hæfni í 

kennarastarfi byggist á að koma sér upp ákveðnum vinnuvenjum. Breytingar 

geta einnig haft í för með sér óöryggi og jafnvel kvíða því þær fela oft í sér 

að verða lakari um tíma meðan verið er að ná tökum á nýjum aðferðum (Hall 

og Hord, 2015; Wiliam og Leahy, 2015). Þrátt fyrir að greina mætti óöryggi 

meðal kennara var augljóst að þeir höfðu stuðning hver af öðrum í 

breytingarferlinu. Þeir töldu gott að vinna sem teymi og mikilvægt að geta 

rætt við aðra sem þekkja nemendur mjög vel og deilt hugmyndum um leiðir 

til að mæta þörfum nemenda. Þessar niðurstöður eru í samræmi við rannsókn 

Bolam og félaga (2005) en þar kom fram að faglegt samstarf stuðlar að 

samábyrgð kennara sem aftur eykur skuldbindingu þeirra í starfi og dregur úr 

faglegri einangrun.  

Traust og samstaða ríkti innan teymisins sem gerði það að verkum að 

kennarar voru óhræddir við að tjá sig um það sem betur má fara og höfðu þor 

til að prófa sig áfram, gera mistök og læra af þeim. Traust í samskiptum 

eykur líkurnar á árangri í breytingarstarfi því það dregur úr óöryggi sem 
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fylgir því að takast á við breytingar (Bryk og Schneider, 2003). Mikilvægur 

þáttur í að skapa þetta traust voru reglulegir samstarfsfundir teyma og 

stjórnenda. Stjórnendur hitta teymin reglulega til að ræða samskipti innan 

teymis, nemendamál og fagleg mál. Hjá aðstoðarskólastjóra kom fram að 

með þessum fundum hafi skapast tækifæri til að taka á málum sem annars 

hefðu getað orðið erfið ef ekki hefði verið gripið inn í strax. Með þessari 

framgöngu sinni veittu skólastjórar stuðning í að byggja upp traust milli 

samstarfsaðila en þeir eru lykilpersónur í að byggja upp traust í samskiptum 

innan skólasamfélagsins (Bryk og Schneider, 2003). Traust í samskiptum er 

einnig einkennandi fyrir árangursrík lærdómssamfélög í skólum (Amalía 

Björnsdóttir o.fl., 2011; Anna Kristín Sigurðardóttir, 2010; Bolam o.fl., 2005; 

Roy og Hord, 2006; Sergiovanni, 2009). 

Þættir í starfsumhverfi sem hindruðu þróun leiðsagnarmats 

Námskrárþróun er flókið og viðamikið ferli sem felur í sér samstarf margra 

aðila og því margir þættir sem geta haft áhrif á þróunina ýmist á jákvæðan 

eða neikvæðan hátt. Niðurstöður sýndu að helstu þættir sem hindruðu þróun 

leiðsagnarmats voru: a) óöryggi kennara í að útfæra hæfnimiðað nám með 

áherslu á þátttöku og ábyrgð nemenda, b) skortur á skýrum viðmiðum um 

starfshætti og tími til starfsþróunar, og c) skortur á styðjandi og hagnýtu efni 

varðandi þróun leiðsagnarmats. Hér verður fjallað nánar um þessa þætti í ljósi 

fræðilegrar umfjöllunar. 

 

Óöryggi í að útfæra hæfnimiðað nám með áherslu á þátttöku og ábyrgð 

nemenda 

Þrátt fyrir að kennarar sýndu mikinn áhuga á að efla þátttöku nemenda í 

skipulagi náms var, áður en þróunarferlið hófst, lítið gert af því að ræða við 

nemendur um markmið náms og setja viðmið á þann hátt sem Clarke (2008) 

leggur áherslu á. Það bendir til að kennarar séu óöruggir í því hvernig þeir 

deila ábyrgðinni (Shier, 2001) með nemendum. Með því að afmarka 

meginmarkmið og setja viðmið um árangur í samvinnu við nemendur fannst 

kennurum þeir ná ákveðnum árangri í að efla þátttöku nemenda í skipulagi 

náms og ábyrgð þeirra í eigin námi (Fielding, 2006; Ruddock, 2003; Shier, 

2001). Þeir töluðu um að það hefði breytt því hvernig þeir ræddu við 

nemendur og hvernig nemendur ræddu um nám sitt.  
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Á fundum með teyminu komu alloft upp umræður um að áherslurnar 

þyrftu að beinast meira að lykilhæfni. Hæfni felur í sér meira en þekkingu og 

leikni, hún felur einnig í sér viðhorf og siðferðisstyrk, tilfinningar og 

sköpunarmátt, félagsfærni og frumkvæði (Aðalnámskrá grunnskóla, 2013). 

Clarke (2008) leggur áherslu á að kennarar þurfi að ákveða hvernig þeir gera 

námskrána sína skapandi, sveigjanlega og beina sjónum að lykilhæfni 

(Dewey, 2000; OECD, 2004, 2005; Stenhouse, 1975; Thijs og van den 

Akker, 2009; Tomlinson og Imbeu, 2010; Vygotsky, 1978). Með breytingum 

á aðalnámskrá sem gerðar voru í september 2015 (Stjórnartíðindi, 2015) má 

segja að dregið hafi verið úr áherslu á lykilhæfni. Breytingarnar fólust í því 

að draga til baka ákvæði um mat á lykilhæfni við lok grunnskóla með þeim 

rökum að vandasamt geti verið að meta suma þætti hennar, svo sem siðgæði 

og siðferðisleg viðhorf, jafnrétti, lýðræði, mannréttindi og borgaravitund. 

Önnur röksemd var að sum markmið séu þess eðlis að ekki komi fram fyrr en 

seinna á lífsleiðinni, hvort þeim er náð eða ekki. Þegar horft er til 

hæfniviðmiða og matsviðmiða er ekki augljóst að flóknara sé að leggja mat á 

hvort lykilhæfni hafi verið náð eða hæfniviðmiðum t.d. samfélagsfræðinnar 

(sjá töflu 9).  

Með rökum mennta- og menningarmálaráðuneytis virðist því ekki 

eingöngu vísað til lykilhæfni heldur einnig til mats á hæfni og þar með 

hæfniviðmiða í heild. Með þessu má segja að mennta- og 

menningarmálaráðuneytið hafi afgreitt hæfniviðmið í þann flokk sem Atli 

Harðarson (2013) kýs að kalla „markmið sem leiðarstjörnur“ en þeim er 

aldrei endanlega náð og þar með erfitt að meta. Það að kjósa að meta ekki 

hæfni nemenda getur haft í för með sér að athygli kennara beinist sem fyrr 

fyrst og fremst að þekkingu og leikni og síður að hæfni vegna afturvirkra 

áhrifa námsmats (Dysthe, 2004; Kelly, 2009; Rúnar Sigþórsson, 2008; 

Tomlinson og Imbeu, 2010). Slíkt hefði í för með sér að námskráin sveigðist 

í átt til hugmynda um námskrá sem afurð (Bobbit, 1918; Kelly, 2009, Tyler, 

1949) og frá hugmyndum um námskrá sem ferli (Stenhouse, 1975; Thijs og 

van den Akker, 2009). Breyting á ákvæðum aðalnámskrár virðist því 

vísbending um afturhvarf til hugmynda um námskrá sem afurð þar sem 

áhersla er lögð á faggreinar og þekkingu og leikni sem auðvelt er að meta 

þvert á áherslur og anda aðalnámskrár. 
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Tafla 9. Hæfniviðmið við lok 10. bekkjar (Aðalnámskrá grunnskóla, 2013) 

 

Skortur á skýrum viðmiðum um starfshætti og tíma til starfsþróunar 

Aðstoðarskólastjóri taldi það eitt helsta verkefni stjórnenda að styðja við 

kennara í að nýta sér möguleika teymiskennslunnar til að mæta ólíkum 

þörfum nemenda og þróa fjölbreyttari leiðir í námsmati. Þó skýrt komi fram í 

stefnu skólans að áhersla sé lögð á námsaðlögun (Tomlinson og Imbeu, 2010) 

og teymiskennslu (Anna Kristín Sigurðardóttir, 2013; Bolam o.fl., 2005) 

komu fram vísbendingar um að kennarar væru ekki með það á hreinu í hverju 

þessi áhersla felst og „hvað má og hvað má ekki“ eins einn kennari orðaði 

það. Hjá skólastjóra kom einnig fram að kennarar þyrftu að nýta sér betur 

möguleika teymiskennslunnar í vinnu með nemendum. Samstarf og 

teymisvinna er eitt einkenni skólamenningar lærdómssamfélaga og 

lykilþáttur í að efla hæfni til breytingarstarfs og skapa meiri sveigjanleika og 

svigrúm fyrir kennara til að koma til móts við þarfir nemenda (Anna Kristín 

Sigurðardóttir, 2013). Skýra þarf betur í hverju teymiskennsla í náms- og 

kennsluaðstæðum felst og skapa skýra skýn og sameiginlegan skilning 

Hæfniviðmið í lykilhæfni Hluti hæfniviðmiða í samfélagsgreinum 

Tjáning og miðlun 

 tjáð hugsanir sínar, hugmyndir og 

tilfinningar á skipulegan, skýran og 

viðeigandi hátt,  

 brugðist með rökum við upplýsingum 

og hugmyndum sem eru á 

margvíslegu formi,  

 tekið þátt í rökræðum um 

viðfangsefni og rökstutt mál sitt af 

yfirvegun og tekið tillit til ólíkra 

sjónarmiða,  

 rætt á viðeigandi og skýran hátt um 

málefni þannig að áhugi viðmælenda 

sé vakinn, 

 notað orðaforða á fjölbreyttan hátt og 

viðeigandi hugtök sem tengjast 

margskonar umfjöllunarefni,  

 nýtt fjölbreyttar aðferðir við að miðla 

þekkingu sinni og leikni, skoðunum, 

hugsunum og tilfinningum á 

skipulegan og skýran hátt sem við á 

hverju sinni. 

Félagsheimur 

• tekið sjálfstæðan þátt í lýðræðislegu 

samstarfi og samræðu,  

• útskýrt með dæmum margbreytileika 

mannlífsins og ólíkan bakgrunn fólks, 

borið virðingu fyrir frelsi fólks til 

mismunandi trúar, lífsgilda, skoðana 

og lífshátta,  

• vegið og metið skoðanir og 

upplýsingar, brugðist við þeim á 

fordómalausan og réttsýnan hátt,  

• fengist við samfélagsleg og siðferðileg 

málefni af mismunandi sjónarhólum,  

• rökrætt stöðu sína sem þátttakandi í 

samfélaginu, réttindi, skyldur og 

gildismat, sýnt ábyrgð í samskiptum, 

umgengni og lífsháttum, m.a. með 

vísan til réttinda samkvæmt 

alþjóðasáttmálum,  

• komið þekkingu sinni og viðhorfum á 

framfæri með fjölbreyttum og 

markvissum hætti, einn sér og í 

samstarfi við aðra,  
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varðandi mikilvæga þætti eins og teymiskennslu og leiðsagnarmat. Leggja 

þarf áherslu á að skilgreina vel þá þætti sem á að vinna með eða þróa svo 

hægt sé að leggja mat á að hve miklu leyti er tekist á við þá þætti (Gardner og 

fl., 2008; Rogan og Grayson, 2003).  

Kennarar í teyminu voru sammála um að of mörg stór verkefni væru í 

gangi í einu í skólanum og upplifðu álag vegna þess. Þar af leiðandi skorti 

tíma til að vinna ýmsa þætti vel. Margir fræðimenn hafa bent á að gefa þurfi 

tíma og svigrúm til starfsþróunar því breytingar á vinnuvenjum kennara eru 

erfiðar og þurfa að eiga sér stað í smáum skrefum (Gardner o.fl., 2008; Hall 

og Hord, 2015; Wiliam og Leahy, 2015). Í ársskýrslu skólans kemur fram 

áhersla á mörg viðamikil verkefni s.s vinna að læsisstefnu, endurskoðun á 

heildarfyrirkomulagi námsmats, grænfánaverkefni, þróun og gerð 

kennsluáætlana, starfendarannsóknir og þjálfun og vinnubrögð teymisvinnu. 

Augljóst er að ef verkefnin eru of mörg eða of viðamikil skapast hætta á að 

verkefnin verði unnin af skyldurækni fremur en skuldbindingu. Einnig er 

líklegt að stjórnendur nái illa að fylgja verkum eftir sökum þess hve þau eru 

mörg og viðamikil en eftirfylgd er mikilvæg til að stuðla að árangri í 

þróunarstarfi (Gardner o.fl., 2008; Rogan og Grayson, 2003; Wiliam og 

Leahy, 2015). 

 

Skortur á styðjandi og hagnýtu fræðsluefni fyrir kennara varðandi þróun 

leiðsagnarmats 

Kennarateymið taldi vöntun á aðgengilegu íslensku efni um helstu þætti 

leiðsagnarmats og hugmyndir að aðferðum til að styðja við þróun 

leiðsagnarmats. Niðurstöður þessarar rannsóknar benda til að mennta- og 

menningarmálaráðuneyti hafi lítið fylgt eftir áformum aðalnámskrár (2013) 

um leiðsagnarmat með stuðningi við starfsþróun kennara. Frá stjórnvöldum 

hefur lítið komið af styðjandi efni fyrir kennara og námsmatsvefur á vegum 

Menntamálastofnunar (Menntamálastofnun, e.d.) leggur megináherslu á 

lokamat sem verður að teljast í anda námskrár sem afurðar (Bobbit, 1918; 

Tyler, 1949). Námskrá sem ferli færir aukna faglega ábyrgð til kennara 

(Stenhouse, 1975; Thijs og van den Akker, 2009). Í slíku námskrárlíkani þarf 

hlutverk stjórnvalda (macro-stigsins) ekki einungis að beinast að áætlaðri 

námskrá heldur einnig að styðja kennara við framkvæmd virku 

námskrárinnar (Darling-Hammond, 2009; Fullan, 2005; Hargreaves, 2008; 

Hopkins, 2005; Rúnar Sigþórsson, 2008; Sahlberg, 2010; van den Akker, 
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2005). Íslenskar rannsóknir á kennsluháttum og námsmati (Birna 

Sigurjónsdóttir, 2015; Erna Ingibjörg Pálsdóttir, 2006; Ingvar Sigurgeirsson 

o.fl., 2014; Ragnar F. Ólafsson, 2014; Rúnar Sigþórsson o.fl., 2015) benda 

einnig til að gera verði betur í að styðja við kennara í þróun leiðsagnarmats 

því sú þróun virðist stutt á veg komin. Þá kemur einnig fram í TALIS 2013 

(Ragnar F. Ólafsson, 2014) að kennarar hér á landi telja meiri þörf fyrir 

starfsþróun varðandi þekkingu á námskrá og námsmatsaðferðum en í TALIS 

löndum að meðaltali. 

Stuðningur við starfsþróun kennara getur verið með ýmsum hætti. Auka 

mætti framboð af efni á íslensku til að kynna sér leiðsagnarmat og gagnlegar 

aðferðir til að vinna með. Horfa mætti til þess sem gert hefur verið á Norður-

Írlandi en þar hafa verið gefnir út áhugaverðir bæklingar til að fylgja eftir 

ákvæðum norður-írsku aðalnámskrárinnar um leiðsagnarmat og styðja 

kennara og leiðtoga í skólum við þróun leiðsagnarmats. (Assessment for 

learning for key stage 1 & 2, 2007; Assessment for learning a practical 

guide, 2009). Því betri skilning og skýrari hugmyndir sem kennarar hafa á 

ákvæðum áformuðu námskrárinnar þeim mun líklegra er að þeir framkvæmi 

hana eins og ætlast er til.  

5.3 Ytri stuðningur við þróun leiðsagnarmats 

Ytri stuðningur felur m.a. í sér skipulag starfsþróunar, áhrifavalda í 

breytingastjórnun, eftirfylgni og ábyrgðarskyldu (Rogan og Grayson, 2003). 

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að ytri stuðningur við þróun 

leiðsagnarmats þarf að beinast að því að: a) styðja kennarar í að skipuleggja 

hæfnimiðað nám með áherslu á aukna þátttöku og ábyrgð nemenda, b) skýra í 

hverju leiðsagnarmat felst og setja viðmið um starfshætti og c) eiga sér stað á 

vettvangi náms og kennslu. Hér verður fjallað nánar um þessar niðurstöður í 

ljósi fræðilegrar umfjöllunar. 

 

Kennarar þurfa stuðning við að skipuleggja hæfnimiðaðnám með áherslu á 

aukna þátttöku og ábyrgð nemenda í námi 

Niðurstaða rannsóknarinnar er að kennarar þurfa stuðning við skipulag náms 

sem gerir ráð fyrir aukinni þátttöku og ábyrgð nemenda í námi (Clarke, 2008; 

Fielding, 2006; Ruddock, 2003; Shier, 2001). Teymið lýsti yfir miklum vilja 

til að gera nemendur að meiri þátttakendum í skipulagi náms (Fielding, 2006; 
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Ruddock, 2003; Shier, 2001). Í þróunarferlinu var rætt um að áætlanir mættu 

ekki vera svo úthugsaðar að ekki skapaðist rými fyrir nemendur að hafa áhrif 

á skipulagið. Kennarar voru óöryggir varðandi þetta og óttuðust þá helst að 

námið yrði ómarkvisst og að þeir misstu ákveðna stjórn á aðstæðum.  

Í rannsókninni kom einnig fram að það að setja fram meginmarkmið og 

viðmið fyrir tiltekna námslotu skilaði kennurum árangri sem fólst í því að 

þeir töldu sig leggja meiri áherslu á markmiðin og vera betur í stakk búna að 

ræða við nemendur um þau (Clarke, 2014; Hattie, 2012; Wiliam og Leahy, 

2015). Kennarar sögðu jafnframt að það að skilgreina meginmarkmiðið væri 

eitt af því erfiðasta í ferlinu. Vinnan við að útfæra hæfniviðmið sem sett eru 

fram í aðalnámskrá yfir í námsmarkmið sem miðlað er til nemenda er flókið 

því nám er ekki línulaga ferli (Hattie, 2012). Óöryggi kennara beindist fyrst 

og fremst að því hvort leggja ætti áherslu á þekkingu í umræðu við nemendur 

eða aðferðir til að vinna með þekkingu og leikni/hæfni. Í tímum þar sem 

fléttað er saman tveimur til þremur námsgreinum getur reynst erfitt að 

skilgreina hvað það er sem skiptir mestu máli. Gjarnan kom upp í umræðunni 

hvort fókusinn ætti að vera á þætti sem snúa að þekkingaratriðum t.d. í 

náttúru- eða samfélagsfræði eða aðferðum við að afla eða vinna með 

þekkinguna. Í óöryggi kennarana endurspeglast ákveðin togstreita milli ólíkra 

kenninga um námskrá sem afurð (Bobbit, 1918; Tyler, 1949) og námskrá sem 

ferli (Stenhouse, 1975; Thijs og van den Akker, 2009). Meginkostir þess að 

vinna út frá lykilhæfni (e. key skills) eru að athyglinni er beint að aðferðum 

við að afla sér þekkingar (e. process) ásamt þekkingaratriðum (e. content) 

sem stuðlar að því að nemendur yfirfæri nám sitt á aðrar aðstæður (Clarke, 

2008). Skipulagning sem þessi þarfnast þjálfunar og stuðnings og fylgja þarf 

eftir að kennsluáætlanir séu markvissar og vel ígrundaðar. Skapa þarf 

vettvang fyrir kennara að ræða kennsluáætlanir og markmið náms og ígrunda 

hvernig til tókst (Anna Kristín Sigurðardóttir, 2013; Bolam o.fl., 2005; 

Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007; Stenhouse, 1975). Gera þarf ráð fyrir tíma til 

ígrundunar kennara í upphafi og lok námslotu. Ígrundun sína ættu kennarar 

að skrá niður því þannig getur reynsla eins kennarateymis geti nýst fleirum. 

Óöryggi kennarateymisins við að útfæra nám með áherslu á lykilhæfni 

lýsir á vissan hátt hvað hugmyndir um námskrá sem ferli (Stenhouse, 1975; 

Thijs og van den Akker, 2009) með áherslu á leiðsagnarmat (Clarke, 2014; 

Wiliam og Leahy, 2015) og samstarf kennara (Anna Kristín Sigurðardóttir, 

2013; Bolam o.fl., 2005) eru stutt á veg komnar eða lítið útfærðar í hugum 
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kennara. Rannsóknir á starfsháttum í grunnskólum benda einnig til að þetta 

óöryggi sé ríkjandi í grunnskólum landsins því niðurstöður þeirra gefa til 

kynna að kennslutilhögun kennara einkennist af kennarastýrðum verkefnum 

og markviss samvinna og sjálfstæði nemenda í námi fá lítið rými (Birna 

Sigurjónsdóttir, 2015; Erna Ingibjörg Pálsdóttir, 2006; Ingvar Sigurgeirsson 

o.fl., 2014; Ragnar F. Ólafsson, 2014; Rúnar Sigþórsson o.fl., 2015). Með 

þróun starfshátta leiðsagnarmats má auka gæði náms og kennslu (Black og 

Wiliam, 1998a, 1998b; Clarke, 2014; Hattie, 2009) því leiðsagnarmat er 

þróunarferli þar sem nemendur og kennarar setja sér markmið, ígrunda stöðu 

sína og á grunni mats eru teknar ákvarðanir um hvernig haldið er áfram. 

Þróun leiðsagnarmats ætti að vera í forgangi hjá öllum kennurum og þeim 

sem styðja við starfsþróun þeirra. 

 

Skýra þarf í hverju leiðsagnarmat felst og setja viðmið um starfshætti 

Ein af niðurstöðum rannsóknarinnar er að skýra þarf í hverju leiðsagnarmat 

felst og setja viðmið um starfshætti. Stefna skólans sem rannsóknin beindist 

að byggir á hugmyndum um námskrá sem ferli (Kelly, 2009; Stenhouse, 

1975; van den Akker, 2005) og leggur áherslu á námsaðlögun (Rúnar 

Sigþórsson, 2008; Tomlinson og Imbeu, 2010). Mikilvægur þáttur 

námskrárþróunar í anda ferlis er þróun matsaðferða í anda þeirrar 

námskrárstefnu því hugmyndir um námsmat eða framkvæmd þess sem ekki 

samrýmast námskrá og kennsluháttum í anda námskrár sem ferlis eru líklegar 

til að geta staðið í vegi fyrir árangursríkri námskrárþróun (Dysthe, 2004; 

Kelly, 2009; Rúnar Sigþórsson, 2008; Tomlinson og Imbeu, 2010). Í 

ársskýrslu skólans kemur fram að lögð var áhersla á að þróa fjölbreyttar leiðir 

í námsmati með áherslu á leiðsagnarmat. Starfsáætlun skólans er sömuleiðis 

samhljóða fræðum um námskrá sem ferli en þar kemur fram að tilgangur 

námsmatsins sé að efla nám nemenda. Þó námskrá skólans leggi áherslu á 

leiðsagnarmat er ekki skýrt hvað áherslan á leiðsagnarmat felur í sér. Ekki 

eru sett fram nein viðmið um starfshætti varðandi leiðsagnarmat svo að hægt 

sé með einhverjum hætti að meta þróun þess. Kennarateymið taldi sig einnig 

stutt á veg komið við þróun leiðsagnarmats sem bendir til að styðja þurfi 

betur við starfsþróun kennara hvað varðar leiðsagnarmat eigi kennurum að 

takast að gera áform skólanámskrár að virkri námskrá (Thijs og van den 

Akker, 2009). Þróun leiðsagnarmats er námsferli og því gildir um það, líkt og 

hjá nemendum, að viðmið um starfshætti geta skapað umgjörð um samræðu í 
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þróunarstarfi, skapað sameiginlegan skilning og stutt kennara í að meta veika 

og sterka þætti í eigin starfsháttum og ígrunda framfarir (Bolam o.fl. 2005; 

Clarke, 2014; Gardner o.fl., 2008; Rogan og Grayson, 2003). Á grunni 

markvissari matsumræðu er tekin upplýstari ákvörðun um hvaða þætti þarf að 

taka fyrir í þróunarstarfi innan skóla ýmist varðandi einstök teymi eða 

skólann í heild (Rogan og Grayson, 2003). Hægt er að horfa til viðmiða 

Gardners og félaga (2008) en þeir setja fram viðmið um leiðsagnarmat í 

kennslustofu og viðmið fyrir leiðtoga eða stjórnendur að horfa út frá í 

eftifylgd við þróun leiðsagnarmats.  

 

Kennarar þurfa stuðning á vettvangi náms og kennslu við þróun 

leiðsagnarmats 

Kennarateymið beitti ekki leiðsagnarmati markvisst í upphafi þróunarferlis 

þrátt fyrir áherslu á leiðsagnarmat í skólanámskrá og var á stigi sjálfmiðunar í 

undirbúningi hvað varðar notkun aðferðar samkvæmt CBAM-líkaninu. 

Íslenskar rannsóknir benda til að staðan sé svipuð hjá stórum hluta kennara í 

íslenskum grunnskólum (Birna Sigurjónsdóttir, 2015; Erna Ingibjörg 

Pálsdóttir, 2006; Ingvar Sigurgeirsson o.fl., 2014; Ragnar F. Ólafsson, 2014; 

Rúnar Sigþórsson o.fl., 2015). Leggja þarf áherslu á að styðja við kennara í 

að útfæra fræðin með ráðgjöf í tengslum við náms- og kennsluaðstæður 

kennara og byggja upp hæfni til að beita leiðsagnarmati í þeim tilgangi að 

auka námshæfni nemenda (Black og Wiliam, 1998a, 1998b).  

Kennarateymið taldi að stuðningur í þeirra eigin náms- og 

kennsluaðstæðum skilaði þeim meiri árangri og mætti betur þörfum þeirra en 

stuðningur í formi námskeiðs (Anna Kristín Sigurðardóttir, 2013; Bolam 

o.fl., 2005; Hall og Hord, 2015; Rogan og Grayson, 2003; William og Leahy, 

2015). Á námskeiðinu Leiðsagnarmat lykill að árangri fannst 

kennarateyminu erfitt að yfirfæra aðferðir sem kynntar voru á eigin náms- og 

kennsluaðstæður og töldu umræðuna oft of fræðilega. Wiliam og Leahy 

(2015) halda því fram að ástæðan fyrir því að menntarannsóknir hafa haft lítil 

áhrif á starfshætti, sé sú að flóknasta verkefnið, að útfæra niðurstöður 

rannsóknanna í náms- og kennsluaðstæður, hefur verið látið kennurum einum 

eftir. Rogan og Grayson (2003) leggja áherslu á að ytri stuðningur þurfi að 

taka mið af hæfni og viðhorfum kennara til breytinganna. Út frá niðurstöðum 

má ætla að kennarar sem eru á fyrstu stigum í þróun leiðsagnarmats, 

samkvæmt CBAM-líkaninu (Hall og Hord, 2015) þurfi stuðning sem tekur 
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mið af náms- og kennsluaðstæðum kennara og þörfum þeirra í 

breytingaferlinu. Í starfsþróunarferlinu var rætt út frá kennsluáætlunum 

teymisins eins og þær lágu fyrir og hugmyndir að leiðum ræddar í samhengi 

við það sem kennarar voru með í áætlunum. Kennarateymið fagnaði slíkum 

stuðningi og taldi hann hafa skilað meiri árangri en almenn fræðsla um 

leiðsagnarmat.  

Kenningar um skóla sem lærdómssamfélög leggja m.a. áherslu á 

teymiskennslu þar sem kennarar vinna sem teymi og hafa stuðning af hver 

öðrum í þróun starfshátta (Anna Kristín Sigurðardóttir, 2013; Bolam o.fl., 

2005; Hall og Hord, 2015; Rogan og Grayson, 2003). Slíkt fyrirkomulag er 

til þess fallið að kennarar veiti hver öðrum stuðning á vettvangi náms og 

kennslu. Niðurstöður rannsóknarinnar staðfestu að kennarar upplifðu 

stuðning af því að vinna í teymi með öðrum kennurum í sömu náms- og 

kennsluaðstæðum. Til að auka líkur á að áform aðalnámskrár verði að virkri 

námskrá þurfa aðgerðir stjórnvaldsstigsins að beinast að því að ná fram 

breytingum á grunni skynsamlegrar ábyrgðarskyldu sem byggist á því að 

styðja við stjórnendur í að byggja upp lærdómssamfélög (Darling-Hammond, 

2009; Fullan, 2005; Hargreaves, 2008; Hopkins, 2005; Sahlberg, 2010; van 

den Akker, 2005) með áherslu á skýra sýn, samábyrgð og teymisvinnu. 

Þannig er stuðlað að því að skólar hafi burði til að standa undir þeirri faglegu 

ábyrgð sem námskár sem ferli leggur þeim á herðar. 
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6. Samantekt og lokaorð 

Í Aðalnámskrá grunnskóla er lögð rík áhersla á leiðsagnarmat en rannsóknir í 

íslenskum grunnskólum sýna að talsvert vantar upp á að náðst hafi að gera 

áform Aðalnámskrár um leiðsagnarmat að virkri námskrá. Takmarkaður 

árangur á sviði námskrárþróunar hefur beint sjónum fræðimanna í auknum 

mæli að stuðningi við starfsþróun kennara. Við rannsókn þessa á hvað 

einkenni þróun leiðsagnarmats gefa svörin til kynna að líta verði á 

námskrárbreytingar og þar með breytingar á náms- og kennsluháttum sem 

þróunarferli en ekki eingöngu sem tæknilega útfærslu. Ferlið er flókið og er 

háð aðstæðum hverju sinni, bakgrunni nemenda og viðhorfum og hæfni 

kennara. Niðurstöður rannsóknarinnar styðja að eigi árangursrík 

námskrárþróun að eiga sér stað þarf að huga betur að samvirkni milli 

námskrárþróunar, skólaþróunar og starfsþróunar kennara (van den Akker, 

2005).  

Námskrá sem ferli gerir auknar faglegar kröfur til kennara og kallar á að 

þeir starfi saman sem, samvirkir fagmenn sem eru færir um að ígrunda starf 

sitt á gagnrýninn hátt á vettvangi. Stuðningur við starfsþróun kennara þarf því 

að miðast við að í skólanum séu verkferlar sem stuðla að samvinnu og hvetja 

til faglegrar ígrundunar kennara á vettvangi náms og kennslu. Niðurstöður 

rannsóknarinnar sýna að þættir sem einkenna lærdómssamfélag s.s. sameigin-

leg sýn innan skólans, teymisvinna, fagleg ígrundun og samábyrgð á námi 

nemenda höfðu jákvæð áhrif á þróun leiðsagnarmats. Skóli sem lærdóms-

samfélag leggur áherslu á að skapa aðstæður sem miða að því að styðja við 

starfsþróun kennara og stuðla að auknum árangri nemenda (Anna Kristín 

Sigurðardóttir, 2010; Bolam o.fl., 2005; Fullan, 2007; Roy og Hord, 2006). 

Við þróun leiðsagnarmats er því mikilvægt að leggja áherslu á þætti sem 

einkenna lærdómssamfélag. 

Við rannsóknina var gengið út frá sýn á námskrá sem þrískipta heild 

áformaða, virka og áunna námskrá. Að auki er þessi sýn sett í samhengi við 

fræði um námskrárþróun og var horft út frá þróunarlíkani Rogan og Grayson 

í rannsókninni. Líkanið reyndist gagnlegt verkfæri í rannsókninni og án efa 

eitthvað sem skólar gætu nýtt sér í breytingarstarfi. CBAM - líkanið sem hluti 
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af þróunarlíkaninu er hugsað til að greina hæfni og viðhorf kennara í 

breytingarferlinu og ákvarða að hve miklu leyti er tekist á við skilgreindar 

breytingar og hvaða stuðningur þarf að koma til. Líkanið er opið og má nýta 

hvert sem inntak breytinganna er. Með því að gera sér góða grein fyrir hæfni 

og viðhorfum kennara verða væntingar um árangur breytinga raunhæfari, 

vinnubrögðin markvissari og stuðningur við kennara miðaður við þarfir 

þeirra hverju sinni og þannig stuðlað að árangursríkari námskrárþróun. 

Leiðsagnarmat felur í sér aukna þátttöku og ábyrgð nemenda í námi og því 

var sá þáttur þróunarlíkansins sem sneri að þátttöku nemenda mikilvægur.  

Kenningar um námskrá sem ferli kalla á að kennarar rannsaki starf sitt. 

Þær byggja á því að nám sé persónubundin og félagsleg athöfn þar sem 

nemendur læra í samskiptum við aðra og með því að tengja nýja þekkingu 

við eigin reynslu. Lögð er áhersla á hvernig nemendur læra og að námsferlið 

sé að einhverju leyti ófyrirsjáanlegt sem gerir þá kröfu að kennarar starfi sem 

rannsakendur. Starfendarannsókn er breytingarstarf sem felur í sér endurtekið 

hringferli þar sem grunnatriði eins og skilgreining viðfangsefnis, áætlun um 

aðgerðir, framkvæmd, mat á árangri og ákvörðun um framhald eru stöðugt 

metin. Með því að safna gögnum gegnum allt rannsóknarferlið og meta 

jafnóðum er hægt að hafa áhrif á ferlið (McNiff, 2013). Hringferli 

starfendarannsókna er því í raun leiðsagnarmatsferli þar sem nemendur og 

kennarar eru stöðugt að meta og aðlaga eigin starfshætti, nemandinn með það 

að markmiði að efla eigin námshæfni og kennarinn með það að markmiði að 

eflast í starfi. Þannig má halda því fram að leiðsagnarmat sé í raun 

starfendarannsókn því hugtakið starfendarannsókn vísar alltaf til ferlis þar 

sem fólk á gagnkvæm samskipti og lærir með og af öðrum í þeim tilgangi að 

skilja betur starf sitt og aðstæður og grípa til aðgerða til að bæta sig. 
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Fylgiskjal 1. Greiningarlíkan fyrir þátttöku og ábyrgð nemenda í 

skólastarfi 

 

Stig þátttöku Byrjun Tækifæri Skuldbinding 

1. Hlustað er á 

nemendur 

Kennarar og aðrir 

starfsmenn eru 

tilbúnir að hlusta á 

nemendur 

Kennarar og aðrir 

starfsmenn vinna á 

þann hátt sem gerir 

þeim kleift að 

hlusta á nemendur 

Það er skilgreind 

stefna skólans að 

hlusta eigi á 

nemendur 

2. Nemendur 

njóta stuðnings 

við að koma 

skoðunum 

sínum á 

framfæri 

Kennarar og aðrir 

starfsmenn eru 

tilbúnir að styðja 

nemendur svo þau 

geti komið 

skoðunum sínum á 

framfæri 

Kennarar og aðrir 

starfsmenn hafa 

fjölbreyttar hug-

myndir og beita 

margvíslegum að-

ferðum sem hjálpa 

nemendum að setja 

fram skoðanir sínar 

Það er skilgreind 

stefna skólans að 

styðja eigi við 

nemendur svo þau 

geti sett fram 

skoðanir sínar 

3. Tekið er tillit 

til skoðana 

nemenda 

Kennarar og aðrir 

starfsmenn eru 

tilbúnir að taka 

tillit til skoðana 

nemenda 

Ferli við ákvarð-

anatöku gera 

kennurum og 

öðrum starfs-

mönnum kleift að 

taka tillit til 

skoðana nemenda 

Það er skilgreind 

stefna skólans að 

taka verði tillit til 

skoðana nemenda 

við ákvarðanatöku 

4. Nemendur 

taka þátt í 

ákvörðunum 

Kennarar og aðrir 

starfsmenn eru 

tilbúnir að leyfa 

nemendum að taka 

þátt í ákvörðunum 

um nám 

Notaðar eru 

aðferðir sem gera 

nemendum kleift að 

taka þátt í 

ákvörðunum um 

nám 

Það er skilgreind 

stefna skólans að 

nemendur verði að 

taka þátt í 

ákvörðunum um 

nám 

5. Nemendur 

deila valdi og 

bera ábyrgð á 

ákvörðunum 

Kennarar og aðrir 

starfsmenn eru 

tilbúnir að deila 

einhverju af því 

valdi sem þeir hafa 

sem fullorðnir með 

nemendum 

Notaðar eru að-

ferðir sem gera 

nemendum kleift að 

deila valdi og bera 

ábyrgð á 

ákvörðunum 

Það er skilgreind 

stefna skólans að 

nemendur og full-

orðnir deili valdi 

og bera ábyrgð á 

ákvörðunum 

Byggt á Shier (2001) og Þóra Björk Jónsdóttir og Rúnar Sigþórsson, (2013) 
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Fylgiskjal 2. Matskvarði varðandi hæfni og viðhorf kennara í 

breytingarstarfi 

CBAM – líkanið (concerne based adobtion model) 

Viðhorf (stage of concerne)  Notkun (level of use) 

Stig sjálfmiðunar 

1. Verður var við: Litlar áhyggjur af 

fyrirhuguðum breytingum og lítil þátttaka. 

2. Kynning: Veit af nýjunginni og lætur í 

ljós áhuga fyrir að fræðast betur um hana. 

Sýnir áhuga fyrir meginatriðum svo sem 

einkennum, áhrifum og hvers er þörf til að 

taka nýjungina upp. 

3. Sjálflægni: Er óviss um þær kröfur sem 

nýjungin muni gera til hans og um hlutverk 

sitt. Hugar að því hvernig nýjungin 

samræmist eigin starfsháttum og 

áætlunum. 

Stig sjálfmiðunar 

1. Engin notkun: Kennari hefur litla 

eða enga þekkingu og sýnir 

aðferðinni ekki áhuga  

2. Ákvörðun: Kennari kynnir sér 

nýjungina og hvaða gildi og þýðingu 

hún hefur fyrir starfið. 

3. Undirbúningur: Kennari 

undirbýr hvernig hann hyggst beita 

nýjunginni. 

 

Stig verkefnamiðunar 

4. Stjórnun: Athyglinni er beint að 

notkuninni, framkvæmdinni og 

aðferðunum við að beita nýjunginni. Í 

fyrirrúmi eru atriði sem varða nytsemi, 

skipulag, framkvæmd og tímasetningar. 

Stig verkefnamiðunar 

4. Tæknileg beiting: Kennari hugar 

mest að daglegri notkun 

nýjungarinnar og að ná tökum á 

henni frekar en hverju hún skilar 

fyrir nemendur. 

Stig áhrifamiðunar 

5. Áhrif: Athyglin beinist að þeim áhrifum 

sem nýjungin mun hafa á nemendur 

kennarans. Hvernig mun nýjungin snerta 

nemendurna, hvernig reynist hún í 

framkvæmd. 

6. Samstarf: Athygli kennara beinist að 

samhæfingu og samstarfi við aðra í notkun 

nýjungarinnar. 

7. Þróun: Áhugi kennara beinist að því að 

ígrunda eigin störf og breytingarferlið og 

leita leiða til að þróa nýjungina í því skyni 

að ná fram enn meiri ávinningi. 

 

 

Stig áhrifamiðunar 

5. Fínpússun: Kennari prófar sig 

áfram með nýjungina og beitingu 

hennar og hvetur aðra til þess sama. 

6. Full aðlögun: Kennari yfirfærir 

aðferðir sínar á fjölbreyttar aðstæður 

og miðlar til samkennara. 

7. Endurnýjun: Kennari metur gæði 

nýjungarinnar og leitar leiða til að 

betrumbæta hana eða leita nýrra 

aðferða. 

 

Byggt á: Hall og Hord (2015) og Rósa Eggertsdóttir (2013) 
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Fylgiskjal 3. Viðtalsrammi – kennarar: Mat á upphafs og lokastöðu 

leiðsagnarmats 

 

Skýra, deila og skilja námsmarkmið og viðmið 

 Eru skilgreind markmið með hverri kennslustund eða meira fyrir 

tiltekna námslotu? 

 Eru markmiðin nemendavæn og skýr? 

 Eru námsmarkmið sýnileg eða rædd við nemendur? 

 Teljið þið að nemendur séu meðvitaðir um markmiðin og hvað þarf 

til að ná þeim og hvað er til marks um það? 

 Eru sett viðmið um árangur í tengslum við markmiðin? 

 

Hvetja til árangursríkra samræðna, verkefna eða viðfangsefna sem gefa 

vísbendingar um hvort markmiðum hefur verið náð 

 Er stuðlað að því að nemendur ræði hvort þeir hafi náð markmiðum? 

 Að hvaða marki notið þið spurningar til að örva hugsun og nám? 

 Að hvaða marki notið þið svör nemenda markvisst til að greina 

skilning nemenda og til að skipuleggja frekara nám? 

 

Veita endurgjöf sem gefur upplýsingar um næstu skref í námi 

 Er rætt við nemendur um námsmarkmiðin og hvernig miðar í átt að 

þeim? Ef svo er hvernig? 

 Að hvaða marki gefur endurgjöf ykkar nemendum fyllilega ljóst 

hvað þeir þurfa að gera til að ná árangri? 

 

Stuðla að félagastuðningi og samvinnu milli nemenda 

 Að hvaða marki beitið þið markvissum aðferðum sem stuðla að 

námslegri samræðu og gefa nemendum tækifæri á að læra með og af 

öðrum? Nefnið dæmi? 

 Að hvaða marki beitið þið markvissum aðferðum til að efla samvinnu 

nemenda? 

 

Stuðla að aukinni ábyrgð og sjálfstæði nemenda í námi 

 Er gert ráð fyrir að tíma fyrir nemendur að ígrunda eigið nám? 

 Meta nemendur að einhverju leyti nám sitt sjálfir? Ef svo er hvernig? 

 Notast nemendur við einhverskonar matskvarða eða viðmið í því 

mati?  
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Fylgiskjal 4. Viðtalsrammi – nemendur: Mat á upphafs og lokastöðu 

leiðsagnarmats 

 

Skýra, deila og skilja námsmarkmið og viðmið 

 Hvað eru þið að vinna með núna í íslensku og samfélagsfræði? Getið 

þið nefnt dæmi um námsmarkmið? 

 Hvernig vitið þið að hvaða markmiðum á að vinna? 

 Finnst ykkur markmiðin sem unnið er með núna áhugaverð? Hvers 

vegna/hvers vegna ekki?  

 Hver ákveður hver markmiðin eru? Hvað finnst ykkur um það? 

 Vitið þið hvað þið þurfið að gera til að ná markmiðunum (ná 

árangri)? Hver ákveður það? 

 

Hvetja til árangursríkra samræðna, verkefna eða viðfangsefna sem gefa 

vísbendingar um hvort markmiðum hefur verið náð 

 Ræðir kennarinn um markmiðin við nemendur? 

 Ræðið þið um námið við aðra nemendur? Finnst ykkur það hjálpa 

ykkur og þá hvernig? 

 

Veita endurgjöf sem gefur upplýsingar um næstu skref í námi 

 Þegar þið eruð að vinna verkefni fáið þið upplýsingar frá kennara um 

hvað gekk vel og hvað þarf að bæta?  

 Hvernig fáið þið upplýsingar um hvað gengur vel og hvað þarf að 

gera betur? 

 

Stuðla að félagastuðningi og samvinnu milli nemenda 

 Vinnið þið oft með öðrum?  

 Hvernig finnst ykkur að vinna með öðrum nemendum? 

 

Stuðla að aukinni ábyrgð og sjálfstæði nemenda í námi 

 Hver metur hvort þið hafið náð markmiðinu? Hvernig er það gert? 

 Getið þið metið sjálf hvort þið hafið náð markmiðinu? Hvernig gætuð 

þið gert það? 
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Fylgiskjal 5. Matskvarði um samvinnu nemenda 

 

 

 

  

Hvað ætlum við 

að gera? 
Frábært Gott Sæmilegt Ábótavant 

Tala saman um 

það sem á að gera 

Ég tók nær alltaf þátt í 

umræðum og 

ákvarðanatöku í 

verkefnavinnu 

Ég tók oft þátt í umræðum 

og ákvarðanatöku í 

verkefnavinnu 

Ég tók stundum þátt í 

umræðum og 

ákvarðanatöku í 

verkefnavinnu 

Ég tók ekki þátt í 

umræðum og 

ákvarðanatöku í 

verkefnavinnu 

Vinna vel saman  

Ég lagði mikið á mig í 

verkefnavinnu og var 

dugleg/ur að ræða við 

aðra um verkefnið 

Ég lagðir mig oft fram í 

verkefnavinnu og ræddi 

oft við aðra um verkefnið  

Ég lagði mig stundum 

fram í verkefnavinnu og 

ræddi stundum við aðra 

um verkefnið 

Ég lagði lítið sem ekkert 

af mörkum í 

verkefnavinnu og vildi 

lítið ræða við aðra um 

verkefnið 

Hlusta á hina í 

hópnum og hafa 

hljótt þegar hinir 

tala 

Ég hlustaði vel á skoðanir 

annarra og bar virðingu 

fyrir því þegar aðrir voru 

með orðið 

Ég hlustaði oft vel á 

skoðanir annarra og bar 

oftast virðingu fyrir því 

þegar aðrir voru með 

orðið 

Ég hlustaði stundum á 

skoðanir annarra og bar 

stundum virðingu fyrir 

því þegar aðrir voru með 

orðið 

Ég hlustaði lítið á 

skoðanir annarra og bar 

ekki virðingu fyrir því 

þegar aðrir voru með 

orðið 

Finna lausn þegar 

við erum 

ósammála 

Ég var duglegur að reyna 

að finna lausnir þegar 

hópurinn var ósammála 

Ég reyndi oft að finna 

lausnir þegar hópurinn var 

ósammála 

Ég reyndi stundum að 

finna lausnir þegar 

hópurinn var ósammála 

Ég reyndi ekki að finna 

lausnir þegar hópurinn var 

ósammála 
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Fylgiskjal 6. Bréf til foreldra vegna rýnihópsviðtala við nemendur 

 

6. mars 2015 

 

Til foreldra og forráðamanna. 

Ég heiti Helga Rún Traustadóttir og er meistaranemi í námskrár- og 

kennslufræðum við HA. Ég er að vinna að lokaverkefni mínu í samstarfi við 

umsjónarkennara bekkjarins. Rannsóknarverkefnið miðar að því að greina 

hvaða þættir efla eða hindra kennara í að þróa leiðsagnarmat. Einn liður í 

gagnasöfnuninni er að tala við nemendahóp (5-6 nemendur) og spyrja um 

reynslu og viðhorf þeirra til námsins og námsumhverfis í skólanum. Gert er 

ráð fyrir að ég taki viðtal við hópinn á þriðjudaginn í næstu viku og svo aftur 

í lok skólaárs til þess að reyna að meta hvort eitthvað hafi breyst. 

Spurningarnar snúast alfarið um skipulag náms og námsumhverfið í 

skólanum. Ef þú hefur eitthvað við það að athuga að þitt barn taki þátt í 

rýnihópi nemenda þá vinsamlegast láttu umsjónarkennara vita með því að 

svara þessum pósti. 

Með bestu kveðju, 

Helga Rún 
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