
 

 

 

 

 

Samanburður á agastefnum 

Tengsl við skólamenningu 
 

 

 

Lilja Írena Guðnadóttir 

 

 

 

 

Lokaverkefni til M.Ed.-prófs 

Uppeldis- og menntunarfræðideild 

 





 

 

 

 

 

 

 

Samanburður á agastefnum 

Tengsl við skólamenningu 

 

 

 

Lilja Írena Guðnadóttir 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Lokaverkefni til M.Ed.-prófs í uppeldis- og 
menntunarfræði með áherslu á stjórnunarfræði 

menntastofnana 

Leiðbeinendur: Börkur Hansen                                        
og Kristján Ketill Stefánsson 

 

Uppeldis- og menntunarfræðideild 

Menntavísindasvið Háskóla Íslands 
Júní 2016  



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Samanburður á agastefnum: Tengsl við skólamenningu. 

 

Ritgerð þessi er 30 eininga lokaverkefni til M.Ed.-prófs við Uppeldis- og 

menntunarfræðideild, Menntavísindasviði Háskóla Íslands. 

 

© 2016 Lilja Írena Guðnadóttir 

Ritgerðina má ekki afrita nema með leyfi höfundar. 

 

Prentun: Háskólaprent 

Reykjavík, 2016  



 

3 

Formáli 

Lokaverkefni þetta er til fullnaðar M.Ed.-gráðu í stjórnunarfræði mennta-

stofnana við menntavísindasvið Háskóla Íslands og jafngildir það 30 ECTS 

einingum. Leiðbeinandi minn var Börkur Hansen prófessor og kann ég 

honum bestu þakkir fyrir fræðilegar ábendingar, leiðsögn og að hjálpa mér 

að fylgja og finna rauða þráðinn þegar á reyndi. Meðleiðbeinandi var 

Kristján Ketill Stefánsson og færi ég honum sérstakar þakkir fyrir aðstoð við 

úrvinnslu tölfræðilegra gagna og túlkun þeirra. 

Allir þeir starfsmenn skóla sem svöruðu beiðni minni um upplýsingar 

þegar kortlagning agakerfanna stóð yfir fá bestu þakkir fyrir að sjá af tíma 

sínum. Einnig þeim skólastjórum sem góðfúslega veittu leyfi fyrir notkun 

fyrirliggjandi gagna við greininguna. Skólapúlsinn fær þakkir fyrir samstarfið 

og mikið hrós fyrir það brautryðjendastarf sem starfsfólk hans hefur unnið 

við að meta skólamenningu á yfirgripsmikinn, áreiðanlegan, skilvirkan og 

upplýsandi hátt. Án hans hefði lítið orðið úr verkefni mínu. 

Ég vil þakka samnemendum mínum og samstarfsfólki fyrir sýndan áhuga 

á verkinu. Samræður okkar veittu mér innblástur til að halda áfram og ljúka 

því. Vinkonur mínar fá kærar þakkir fyrir óbilandi trú á getu minni á þessu 

sviði sem öðrum sviðum. Maðurinn minn, Andrés Björgvin Böðvarsson, fær 

hjartans þakkir fyrir allan stuðninginn sem hann veitti mér, yfirlesturinn og 

þolinmæðina sem hann sýndi. Synir mínir þrír, Björgvin Orri, Friðrik Bjarni 

og Böðvar Hlynur, fá þakkir fyrir að vera stöðug uppspretta gleði og helsta 

ástæða þekkingarþorsta míns á rannsóknarsviði mínu. 

Ritgerðina tileinka ég móður minni sálugu, Herbjörtu Pétursdóttur, 

heimavinnandi húsmóður sem gaf sig alla í uppeldi okkar systkinanna. Hún 

hélt uppi aga á okkur á svo ljúfan og klókan hátt að eftir var tekið. Hún er 

ávallt viðmið mitt um framúrskarandi uppalanda. 

 





 

5 

Ágrip 

Agakerfi á borð við „Positive behavior support (PBS)“ og Uppeldi til 

ábyrgðar hafa verið notuð víða í grunnskólum á Íslandi í um áratug. Erlendar 

rannsóknir hafa sýnt fram á góðan árangur þeirra við agastjórnun. Markmið 

þessarar rannsóknar var að skoða hvort munur kæmi fram á þáttum sem 

metnir eru í Skólapúlsinum í þeim skólum sem höfðu heildstætt agakerfi og 

þeim sem höfðu eigin agastefnu. Í þessari rannsókn voru skoðuð viðhorf 

11.432 nemenda í 6.-10. bekk í 66 skólum. Efnisþættirnir voru vellíðan, 

einelti, samsömun við nemendahópinn, samband nemenda við kennara, agi 

í tímum og virk þátttaka í tímum. Vegna umfangs gagnanna kom ekki á 

óvart að marktækur munur var á milli skóla eftir agastefnum í nokkrum 

efnisþáttum. Stærð áhrifanna var eigi að síður ekki mikil og ekki kom fram 

mikill munur eftir agastefnum í fimm af sex efnisþáttum. Athyglisvert er að 

lítill munur fannst á aga í tímum eftir agastefnum. Gögnin gáfu þó ekki 

næga ástæðu til að álykta að kerfin beri ekki árangur. Í ritgerðinni er leitast 

við að útskýra hvers vegna meiri munur kom ekki fram á milli agakerfa. Fyrst 

má nefna að hér er aðeins um eina mælingu að ræða, skólunum var ekki 

fylgt eftir til að fylgjast með breytingum við tilkomu kerfanna. Því má vera 

að sumir skólanna hafi einmitt tekið upp heildstætt agakerfi til að bæta 

ofangreinda þætti og náð þeim árangri að komast upp í meðaltal annarra 

skóla. Þá getur verið að skólar sem ekki höfðu heildstætt agakerfi hafi unnið 

það öflugt starf að þeir hafi verið með jafn góðan árangur og þeir sem 

styðjast við heildstætt agakerfi. Á hinn bóginn getur einnig verið að þeir 

skólar sem sögðust vinna eftir tilteknu agakerfi hafi ekki gert það nema að 

takmörkuðu leyti en annað hvort ekki áttað sig á því eða ekki látið það í ljós 

þegar agakerfin voru kortlögð í upphafi rannsóknarinnar. Fleiri þættir eru 

teknir til skoðunar í umræðukafla. 
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Abstract 

A comparison of classroom management programs 

Classroom management programs like Positive behavior support (PBS) 

and Restitution have been used in elementary schools in Iceland for more 

than a decade. Research has shown its benefits for classroom discipline. 

The purpose of this study was to see whether there was any difference in 

six components of the self assessment tool Skólapúlsinn between schools 

that used comprehensive classroom management programs and schools 

which did not use a specific management program. The views of 11.432 

students in classes 6-10 in 66 schools were studied in this reasearch. The 

components were wellbeing, bullying, identifying with peers, relationships 

of students and teachers, classroom discipline and active participation in 

the classroom. Because of the scope of the data it was not a surprise that 

there was a significant difference between the schools based on their 

classroom management programs in some components. The effect size 

wasn‘t meaningful in five components of six. It is interesting that there was 

little difference regarding classroom discipline. The data does not give 

enough reason to assume that the programs are not effective. This study 

suggests explanations on why there isn‘t more difference between the 

programs. Firstly, the study has only one measurement. There were no 

follow-up measurements made to record any change by starting classroom 

management programs at the schools. It is possible that some schools 

started to use the programs to improve the aforementioned components 

and were thereby able to raise their score to the same level as that of other 

schools. Secondly, the schools that don‘t have a specific classroom 

management program may have developed their own discipline policy that 

is as effective as the comprehensive classroom management programs. On 

the other hand it is also possible that the schools that reported that they 

had a specific classroom management program only applied them in a 

limited way but either didn‘t realise it or didn‘t mention it when the 

programs were recorded in the beginnig of this study. More aspects are 

taken into account in the discussion section. 
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1 Inngangur 

Skólamenning er af ólíkum toga eftir skólum. Sum skólamenning getur verið 

hvetjandi fyrir nám nemenda en önnur letjandi. Því skiptir máli að 

skólastjórinn sé meðvitaður um hvernig menning er jákvæð enda er hann 

lykilmaður í því að móta skólamenningu. Hluti af skólamenningu er hvernig 

brugðist er við hegðunarvandamálum. Allir skólar hafa skólareglur og geta 

þær sýnt ákveðna mynd af því hvernig skólamenningin er. Erlendis hafa 

verið þróuð ýmis heildstæð agakerfi sem ætlað er að bæta hegðun 

nemenda svo þeir, ásamt samnemendum þeirra, hafi betri tækifæri til að 

læra. Byggja þau á samstilltum viðbrögðum starfsfólks skólans. Gerðar hafa 

verið rannsóknir erlendis og hérlendis og gefa þær vísbendingar um að 

agakerfin nýtist vel, þ.e. þau hafi jákvæð mótandi áhrif á hegðun nemenda 

(Horner, Sugai og Anderson, 2010; Grncharovska, Stankovska og Osmani, 

2013). Sumir hafa skipað sér í fylkingar um hvaða kerfi eru best enda um 

ólíkar nálganir að ræða.  

Íslenskar rannsóknir hafa varpað ljósi á áhrif kerfanna á hegðun 

nemenda og hver upplifun skólastjóra og starfsfólks er af notkun kerfanna. 

Niðurstöður þessara rannsókna benda til þess að notkun agakerfa hafi 

jákvæð áhrif á skólastarf (Anna Björnsdóttir og Margrét Sigmarsdóttir, 2009; 

Ásthildur Elísabet Erlingsdóttir, 2015 og Guðlaug Erla Gunnarsdóttir, 2007). 

Hvorki er vitað til þess að áður hafi verið gerð samanburðarrannsókn á 

kerfunum né að viðhorfum nemenda hafi verið veitt jafn mikil athygli í 

þessum efnum fyrr en nú.  

Rannsakanda þykir efnið áhugavert vegna þess hve agamál geta oft 

skipað stóran sess í skólastarfinu. Eftir að hafa kynnst Uppeldi til ábyrgðar 

(e. restitution theory) og notað það í eigin skóla til nokkurra ára hefur 

samstarfsfólkið lært nýjar leiðir til að takast á við hegðun nemenda. 

Starfsfólkið hefur fengið sameiginlegan orðaforða til að meta hvernig best 

sé að leysa tiltekin mál. Það lítur út fyrir að með skilningi á orsökum 

hegðunarvandamála hafi virðing starfsfólksins fyrir nemendum aukist. 

Úrlausn agamála varð bæði skilvirkari og bar meiri árangur. Því er 

forvitnilegt að vita hvort það sé munur á þeim skólum sem styðjast við 

agakerfi og öðrum skólum sem gera það ekki og hvort eitt agakerfi reynist 

betur en annað.  
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1.1 Rannsóknarspurningar 

Skólastjórinn þarf að taka margar ákvarðanir og starfssvið hans er mjög vítt. 

Ef hann getur stuðst við agakerfi við mótun skólamenningar um hegðun 

getur það einfaldað störf hans og gert þau markvissari. Markmið agakerfa er 

að móta hegðun nemenda á jákvæðan hátt. Í þeim felst að draga fram 

ákveðin gildi í skólastarfinu við mótun hegðunarinnar. En hvernig hefur það 

gengið? Nú er sums staðar komin áratugareynsla af notkun formlegra 

agakerfa í grunnskólum á Íslandi. Rannsóknarspurningin er því: Hver eru 

tengsl agakerfa við þætti í menningu grunnskóla sem snerta hegðun og 

líðan nemenda?  

Undirspurningar eru: 

1. Hver er helsti munur á skólamenningu í skólum sem nota agakerfi í 

samanburði við þá skóla sem styðjast við hefðbundna agastefnu? 

2. Hver er helsti munur á skólamenningu í skólum sem nota PBS/SMT í 

samanburði við þá skóla sem nota Uppeldi til ábyrgðar? 

Núlltilgátan er að enginn munur sé á skólum með heildstæð agakerfi og 

skólum með eigin agastefnu. Helstu rök eru þau að með agakerfi verði 

samræmi í störfum fólks, skólastjórar fái viðmið til að vinna af stefnufestu 

og nemendur fái sömu skilaboð frá öllu starfsfólki og kennslu í æskilegri 

hegðun. Önnur núlltilgátan er að skólamenning sé eins í skólum sem nota 

agakerfið Uppeldi til ábyrgðar annars vegar og skólum sem nota agakerfið 

PBS/SMT hins vegar. Búist er við því að skólar sem nota Uppeldi til ábyrgðar 

komi betur út en aðrir skólar því þar er markvisst unnið að eflingu 

sjálfstjórnar nemenda í stað þess að nota skilyrðingar. Höfundur telur að 

sjálfstjórn hafi meiri áhrif en skilyrðingar því þar verða samskiptin sjálfbær, 

þ.e. án íhlutunar utanaðkomandi.  

1.1 Afmörkun efnis 

Af þeim agakerfum sem eru notuð á Íslandi eru hér dregin fram helstu 

einkenni á tveimur stærstu kerfunum, Uppeldi til ábyrgðar (e. restitution 

theory) og Heildstæðum stuðningi við jákvæða hegðun (e. positive behavior 

support (PBS), stundum nefnt SMT Skólafærni (e. school management 

training (SMT)). Ekki eru skoðuð kerfin Jákvæður agi (e. positive discipline), 

TET (e. teacher effectiveness training) eða Hjallastefnan. Til viðmiðunar eru 

hafðir skólar sem ekki styðjast við heildstæð kerfi heldur byggja agastefnu 

sína á eigin hugmyndum. Skólarnir sem voru valdir til þátttöku í 

rannsókninni urðu að hafa haft viðkomandi stefnu í fimm ár eða lengur og 

vera áskrifendur að Skólapúlsinum.  
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Eingöngu er stuðst við gögn sem byggja á viðhorfum nemenda en ekki 

kennara, skólastjóra eða foreldra. Með þeim hætti er reynt að sjá hvaða 

áhrif agastefnurnar hafa á skólamenningu að mati nemenda í stað þess að 

fá álit annarra á því.  

Af mörgum þáttum var að taka en ákveðið var að skoða eftirfarandi 

þætti sem allir eru metnir í Skólapúlsinum: Vellíðan, tíðni eineltis, sam-

sömun við nemendahópinn, samband við kennara, aga í tímum og virka 

þátttöku í tímum. 

 

1.2 Uppbygging ritgerðar 

Í ritgerðinni eru sex kaflar. Fyrsti kafli er inngangur. Annar kafli varpar ljósi á 

þann fræðilega bakgrunn sem stuðst er við. Litið er á hvernig skólastjórinn 

getur haft áhrif, hvernig skólamenning og agamál skipta máli fyrir árangur 

nemenda og hvernig agakerfi hafa nýst. Í þriðja kafla er aðferðafræði 

rannsóknarinnar lýst. Fjórði kafli inniheldur tölfræðilegar niðurstöður 

rannsóknarinnar. Umræðukaflinn er sá fimmti og varpar ljósi á niður-

stöðurnar. Í lokaorðum er meginefni rannsóknarinnar dregið saman. 
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2 Fræðilegur bakgrunnur 

Skólastjórinn er sá sem ber ábyrgð á starfi skólans (lög um grunnskóla nr. 

91/2008). Skólamenning getur haft áhrif á líðan og afköst einstaklinga. Það 

er skólastjórans að hafa fingurinn á púlsinum, hvernig skólamenningin er í 

hans skóla og hvernig megi hafa áhrif á hana. Hluti af skólamenningu er það 

hvernig tekist er á við agamál. Skólastjórar geta notað formleg agastefnu-

kerfi til að móta skólamenningu, gefa þannig skilaboð um hvað sé mikilvægt 

í skólastarfinu og hvernig starfsfólk og nemendur eigi að haga sér og hvernig 

samskiptum skuli háttað. Sífellt fleiri skólastjórar hafa ákveðið að nota 

heildstæð agakerfi til að móta skólamenninguna. Tvö algengustu kerfin á 

Íslandi eru PBS (stundum nefnt SMT) og Uppeldi til ábyrgðar. Ekki hafa 

fundist rannsóknir á samanburði á agakerfunum tveimur, hvorki erlendar né 

innlendar. Aðeins eru til rannsóknir á hvernig agakerfin hafa reynst en ekki 

samanburður á agakerfunum. Þá er gjarnan sérstök áhersla á hegðun 

nemenda og fjölda tilvísana til skólastjóra. Niðurstöður þeirra rannsókna 

eru að jafnaði jákvæðar, þ.e. að hegðun nemenda batnar og tilvísunum til 

skólastjóra fækkar (Anna Björnsdóttir og Margrét Sigmarsdóttir, 2009; 

Grncharovsk o.fl., 2013; Guðlaug Erla Gunnarsdóttir, 2007; Horner o.fl., 

2010). En hvernig koma kerfin tvö út í samanburði við hvort annað og í 

samanburði við hefðbundna agastefnu, þ.e. hvernig hafa þau áhrif á þætti í 

skólamenningunni?  

Í þessum kafla verður varpað nánara ljósi á það sem tæpt hefur verið á 

hér að ofan. Fyrst verður athugað hvernig skólastjórar efla starfsfólk og 

hvernig þeir verja tíma sínum. Þá er farið yfir þætti sem hafa áhrif á nám 

nemenda, en skólamenning og agastjórnun hafa mikið að segja þar um. 

Fjallað verður um hugtakið skólamenning og mikilvægi hennar. Að lokum er 

varpað ljósi á agastjórnun og greint frá tveimur þekktum agastjórnunar-

kerfum. 

2.1 Skólastjórnun 

Í hverjum skóla starfar skólastjóri. Hann hefur svigrúm til að ráða 

aðstoðarskólastjóra og/eða deildarstjóra til að starfa með sér að stjórn 

skólans. Meginhlutverk hans er að reka skólann og bera ábyrgð á því sem 

fram fer í skólanum. Í þessum fyrsta hluta um fræðilegan bakgrunn verður 

kastljósinu beint að starfi skólastjóra með starfsfólki sínu annars vegar og 

viðfangsefnum skólastjóra hins vegar. 
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Skólastjórinn er skipstjórinn í sínum skóla. Hann leitast við að stýra 

stefnu skólans og leiða þær umbætur sem þörf er á til að ná settu marki. 

Breyturnar í skólastarfi eru reyndar nokkuð flóknari en í skipi, til að snúa 

stýrinu þarf að hafa áhrif á hugsanagang fólks, jafnvel snúa huga fólks.  

Mannskepnan hefur sífellt tilhneigingu til að leita aftur í vanann, jafnvel 

þótt breytingar hafi reynst vel (Fullan, 2007). Fullan nefnir dæmi eru um 

skóla þar sem starfsfólk kollvarpaði starfsaðferðum sínum sem leiddi til 

aukins námsárangurs nemenda (2007). Hins vegar togaði gamli vaninn í 

starfsfólkið. Raddir foreldra sem voru óánægðir með breytingarnar, fyrst og 

fremst vegna þess að breytingarnar voru þeim framandi, voru háværar. Allt 

þetta leiddi til þess að áratug síðar var skólinn farinn aftur að nota fyrri 

aðferðir. Líklega er þetta vegna þess að vaninn er fyrirsjáanlegur og þessi 

tilhneiging er jafnan ómeðvituð. Þetta gerir skólaþróun afar erfiða. En getur 

skólastjórinn þá ekki einfaldlega stýrt skólanum sem einvaldur og tekið 

ákvarðanir þvert á vilja fólks? Hann hefur formlegt vald til að gera slíkt en 

það er varla vænlegt til árangurs.  

Hoy og Miskel (2013) hafa tekið saman rannsóknir sem framkvæmdar 

voru frá miðri síðustu öld og fram á okkar daga. Þær veita innsýn í mikilvægi 

þess að starfsmenn séu sáttir í sinni vinnu og fái að hafa áhrif. Þar kemur 

fram hve mikilvægt er að yfirmenn hafi ekki áhrif á vinnu starfsmanna líkt 

og um einhverja vél sé að ræða sem þurfi aðeins að gefa skýr skilaboð. 

Manneskjan er flóknari en svo að nóg sé t.d. að beita refsingum til að 

stjórna hegðun hennar. Með slíkum aðferðum geta stjórnendur jafnvel 

fengið starfsfólk upp á móti sér og um leið dregið úr afköstum þess. 

Vænlegra er að koma fram við starfsfólk af virðingu og reyna að efla 

hlutdeild þess í verkefnunum og kveikja þannig hjá því löngun til að fylgja 

eftir sýn viðkomandi stofnunar.  

Sergiovanni (2009) og Marzano, Waters og McNulty (2005) hafa fjallað 

um hvernig þetta endurspeglast hjá skólastjórum sem leggja áherslu á 

eflingu skólans sem samfélags í stað þess reka hann sem stofnun sem 

einkennist af skrifræði, regluveldi og þrepaskiptingu starfsfólks. Samkvæmt 

þeim veitir samfélag svigrúm fyrir einstaklinga til að hafa bein og óbein 

áhrif, jafnvel vera í hlutverki leiðtoga. Leiðtogi er sá sem veitir forystu í 

ákveðnum málaflokki og hefur áhrif á fólk í kringum sig. Þannig eru 

kennarar í skóla með slíka stjórnarhætti oft viðurkenndir sem leiðtogar fyrir 

t.d. námsgrein eða þróunarverkefni, í það minnsta fyrir sinn nemendahóp. 

Kennarafundir eru þar lifandi vettvangur þar sem fólk tekst á um málefni 

þar til komin er góð niðurstaða. Í slíkum skóla er óhugsandi að skólastjórinn 

stýri öllum innviðum skólans, heldur þvert á móti eflir hann kennaraliðið, 
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dreifir ábyrgð og skapar samfélag þar sem ríkir traust. En vandinn við að 

stýra skóla snýr ekki aðeins að því hvernig skólastjórinn eigi að hafa áhrif á 

starfsfólk sitt, heldur einnig að því hvernig hann forgangsraðar viðfangs-

efnum sínum.  

Verkefni skólastjóra eru margþætt. Í langtímarannsókn á hlutverki 

skólastjóra á Íslandi hefur verið fylgst með hvernig það hefur þróast (Börkur 

Hansen, Ólafur H. Jóhannsson og Steinunn Helga Lárusdóttir, 2008). Í 

rannsókninni hafa skólastjórar á þremur tímaskeiðum verið beðnir um að 

raða verkefnum, annars vegar eftir því sem þeim þykir vera ákjósanlegast og 

hins vegar eftir því sem gerist í raun og veru (sjá töflu 1).  

Tafla 1. Röðun viðfangsefna í raunverulega og ákjósanlega forgangsröð. 

Viðfangsefni Raunveruleg röðun Ákjósanleg röðun Mismunur 

 2006 2001 1991 2006 2001 1991 2006 2001 1991 

Námskrárvinna 4 5 2 1 1 1 3 4 1 

Starfsfólk 2 3 5 2 5 6 0 2 1 

Stjórnun/umsýsla 1 1 1 7 6 5 6 5 4 

Málefni 

nemenda 
5 2 3 4 4 3 1 2 0 

Hegðun 

nemenda 
6 4 4 9 9 8 3 5 4 

Skólahverfið 8 8 7 6 7 7 2 1 0 

Skólaskrifstofa 7 7 9 8 8 9 1 1 0 

Endurnýjun í 

starfi 
9 9 8 5 3 4 4 6 4 

Áætlanagerð 3 6 6 3 2 2 0 4 4 

Samtals       20 30 18 

 

Hér á eftir fylgir túlkun á nokkrum þáttum sem fram koma í töflu 1. Öll 

þrjú árin sem listinn var lagður fyrir settu skólastjórarnir námskrárvinnu 

(atriði er tengjast framkvæmd aðalnámskrár, svo sem skólanámskrá og 

skipulag á námi og kennslu) í fyrsta sæti en raunin var sú að stjórnun/ 

umsýsla lenti í fyrsta sæti. Námskrárvinnan lenti misjafnlega aftarlega í 

raunverulegri röðun eftir árum en stjórnun/umsýsla var í 5.-7. sæti í 

ákjósanlegri röðun af níu sætum. Skólastjórarnir ná með öðrum orðum ekki 

að sinna starfinu eins og þeir myndu sjálfir forgangsraða því. 
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Athyglisvert er að í öllum þremur mælingunum vilja skólastjórar að 

hegðun nemenda sé aftarlega, jafnvel aftast, í ákjósanlegri röðun. Í fyrstu 

tveimur mælingunum í raunverulegri röðun varð hún í fjórða sæti, en í þeirri 

þriðju í sjötta sæti. Með öðrum orðum lendir hegðun nemenda framar á 

verkefnalistanum en skólastjórar myndu vilja og er þannig eitt af þeim 

viðfangsefnum sem koma í veg fyrir að skólastjórar ná að sinna ákjósan-

legum viðfangsefnum. Æskilegt væri að skólasamfélagið fyndi leið til að  

kennarar gætu sjálfir tekið á hegðun nemenda í stað þess að senda þá til 

skólastjóra.  

Einnig er athyglisvert að málefni starfsfólks (ráðningar, ráðgjöf, mat og 

stuðningur) hafa fengið aukið vægi hjá skólastjórum. Það sést með því að 

forgangsröðun málefna starfsfólks var í fimmta og sjötta sæti í fyrstu 

tveimur mælingunum en þau eru nú komin í annað sætið. Í nýjustu 

mælingunni á raunverulegri röðun eru málefni starfsfólks einnig komin upp í 

annað sætið. Þetta gæti bent til þess að skólastjórar séu farnir að sjá 

mikilvægi þess að móta skólamenninguna með því að leggja áherslu á að 

efla starfsfólk. 

Með því að bera saman raunverulega röðun og ákjósanlega röðun má 

finna mismun á því hvað skólastjórarnir kjósa að gera og hver staðan 

raunverulega er. Kalla má þann mismun togstreitu í starfi skólastjórans. 

Fyrsta árið er hann 18 stig, næst er hann 30 stig en síðasta árið hefur hann 

lækkað niður í 20 stig. Það er því ljóst að starf skólastjóra er breytilegt. 

Rannsakendur færa rök fyrir því að togstreitan hafi minnkað á milli annarrar 

og þriðju mælingar vegna tilkomu deildarstjóra, enda var einnig spurt 

sérstaklega um það. Skólastjórar hafi þannig fengið meiri tíma til að sinna 

því sem þeir óskuðu sjálfir. Stöðum deildarstjóra í íslenskum grunnskólum 

hefur farið fækkandi eftir hrun. Þegar þeir voru hvað flestir voru þeir 279 á 

landinu en eru nú 208 (Samband íslenskra sveitafélaga, 2014) og því má 

búast við að álag á skólastjóra muni fara vaxandi aftur. Vegna þeirrar 

togstreitu sem skólastjórar upplifa í starfi sínu á milli þess sem þeir vilja 

sjálfir gera og þeirra verkefna sem eru mest aðkallandi, getur verið gagnlegt 

að skoða hvaða þættir eru taldir skipta mestu máli fyrir árangur nemenda í 

námi. 

Það eru margir þættir sem hafa áhrif á nám nemenda og koma þeir úr 

mörgum áttum, ekki aðeins innan veggja skólanna (Wang, Haertel og 

Walberg, 1997). Wang og félagar gerðu viðamikla rannsókn með því að rýna 

í niðurstöður 91 samantektargreina (e. meta-analyses) og 179 ritrýndra 

greina ásamt því að gera könnun á meðal 61 menntarannsakenda. Það 

hversu viðamikil gagnaöflunin er gefur niðurstöðunum mikið vægi.  
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Mynd 1 sýnir hvernig þeir flokkuðu áhrifaþættina frá því sem er fjærst 

nemandanum til þess sem er honum næst, þ.e. skólaumdæmið, skólinn í 

heild, námskráin, heimili og samfélag og að lokum kennslustofan (Wang 

o.fl., 1997, bls. 6). Hver flokkur hefur undirflokka með fylgnistuðli við 

lærdóm: 
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Mynd 1. Skali fjar- og næráhrifa á lærdóm og áhrif þeirra á lærdóm1.  

Þegar mynd 1 er skoðuð skal haft í huga að hugtökin hafa verið þýdd úr 

ensku. Niðurstöðurnar sýna að þeir þættir sem hafa mest áhrif á nám 

nemenda eiga sér stað inni í kennslustofunni. Sá þáttur sem vegur þyngst af 

öllum er agastjórnun með 64,8 stig, en það er eini þátturinn sem fékk yfir 60 

stig. Nátengt því er þátturinn samskipti nemenda og kennara sem mældist 

með 56,7 stig. Í sjötta sæti er skólamenning með 53,3 stig en tengt því er 

bekkjarandi með 52,3 stig.  

Sergiovanni (2009) hefur eftir Hill og Celio að flókið samspil margra þátta 

einkenni árangursríka skóla en samkvæmt rannsóknum og greiningu frá 

árinu 1998 eru nokkrir þættir ljósir. Þeir eru: 

 Fámennur skóli 

 Persónuleg samskipti 

 Miklar væntingar til allra nemenda 

 Samstarf kennara um heppilegar kennsluaðferðir 

 Skólastjórnun sem gerir kröfu til kennara um að vera framsæknir í 

starfi 

 Einföld námskrá 

 Skýrt viðmið um hegðun nemenda bæði í skólanum og utan hans 

 Samstarf við heimilin um nám nemenda utan skóla 

 Styðjandi jafningjahópar eftir skóla, t.d. tómstundastarf2 

Hill og Celio leggja áherslu á að allir þættirnir verði að vera til staðar til 

að skóli nái árangri (Sergiovanni, 2009). Vert er að draga fram þáttinn er 

                                                           
1 e. Continum of Proximal to Distal Learning Influences and the Magnitude of Their 

Influence on Learning 

2 e. small schools; personalization; high expectations for all students; teacher 

collaboration on instruction coordination og shared responsibility for student‘s 

development; aggressive school leadership focuses adult attention on the school‘s 

overall goals and fosters constant self-criticism; simple curricula; consistent high 

standards for student behavior both inside and outside th scool; family support for 

the school and homework; supportive peer groups and extracurricula 

opportunities. 
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varðar hegðun nemenda. Um hann segja þeir að samræmt hátt viðmið fyrir 

hegðun nemenda, bæði innan og utan skólans, gefi til kynna að lærdómur 

sé skólanum kappsmál og að hann verji nemendur frá truflun og þeirri 

freistingu að trufla samnemendur. Slíkt viðmið eyðir einnig efasemdum um 

sanngirni skólans gagnvart nemendum með mismunandi félagslegan 

bakgrunn (Sergiovanni, 2009). Einnig er viðeigandi að benda á samstarf 

kennara um heppilegar kennsluaðferðir og að skólastjórinn hvetji kennara 

til að vera framsækna í starfi, en hvort tveggja, ásamt persónulegum 

samskiptum og miklum væntingum til allra nemenda, má flétta saman við 

hvaða aðferðum er beitt til að ná fram bættri hegðun nemenda. 

Celio og Hill ásamt Wang og félaga draga fram þætti er hafa jákvæð áhrif 

á námsárangur. Skólastjórar ættu að hafa þá í huga þegar þeir forgangsraða 

verkum sínum. Í báðum tilvikum eru margir þættir dregnir fram sem skipta 

máli, þar á meðal agastjórnun og skólamenning. Þetta eru þættir sem eru 

nátengdir hvor öðrum en nánari skýringar á þáttunum eru í næstu köflum.  

 

2.2 Skólamenning 

Menning er oft sjálfsögð þeim sem tilheyra henni og þar með jafnvel 

ósýnileg. Sé hins vegar farið í annað menningarumhverfi, svo sem þegar 

skipt er um vinnustað eða búsetuland, koma í ljós þau menningarmynstur 

sem stangast á við það sem viðkomandi er vanur. Sem dæmi um þetta er sú 

venja í sumum skólum í Japan að skólabjallan segi ekki aðeins til um hvenær 

tíminn byrji, heldur eigi allir nemendur og kennari að vera komnir inn í 

kennslustofuna áður en bjallan hringir. Þannig eiga allir að vera tilbúnir til 

að hefja kennslustund þegar bjallan hringir (Elín Arna Ellertsdóttir, munnleg 

heimild, 6. apríl 2015). Á Íslandi er skólabjallan hins vegar merki þess að allir 

eigi að koma sér í stofuna og tíminn byrjar þegar kennari telur að tækt sé að 

byrja.  

Í umfjölluninni um menningu er átt við að hún sé „sú heild þekkingar, 

siðferðis, trúar og tákna sem er undirstaða mannlegs samfélags“ (Íslenska 

alfræðiorðabókin, e.d.). Algengt er að þá þekkingu og þann sameiginlega 

skilning sem á sér stað í menningunni sé að finna í 1) duldum hugmyndum, 

2) gildum sem endurspegla sameiginlegar hugmyndir um hið æskilega og 3) 

hegðunarmynstrum sem eru birtingarmynd menningarinnar (Hoy og Miskel, 

2013). Þessi þrjú atriði eru mismunandi lög í menningunni. Þannig liggur 

fyrsta lagið, duldar hugmyndir, mjög djúpt í menningunni og getur verið 

erfitt að greina það. Annað lagið, gildin, liggur fyrir miðju og er misjafnt 

hvort fólk sé meðvitað um það eða ekki. Þriðja lagið, hegðunin, er efst og 
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sýnilegast gestsauganu. Hegðunin í ákveðinni menningu getur gefið 

vísbendingar um hvaða gildi og duldar hugmyndir eru mikilvægar á 

svæðinu. Ekki er algengt að fjallað sé um hinar duldu hugmyndir, en þær 

geta átt við um hvert sé eðli mannsins, eðli mannlegra samskipta og 

samband manns við umhverfið. Hins vegar beinast rannsóknir í auknum 

mæli að gildum og hegðunarmynstrum í menningu. Í dæminu frá Japan hér 

að ofan var hegðunarmynstrið tengt því hvenær farið var í skólastofuna og 

má leiða líkur að því að gildin hafi verið stundvísi og virðing fyrir kennara og 

samnemendum. 

Ef hegðun er birtingarmynd gildanna og hvort tveggja einkenni 

menningarinnar, er spurningin sú hvaða menning sé æskileg í skólum svo 

nemendur fái dafnað og aukið hæfni sína m.a. í sýnilegum námsárangri. Til 

að fá skýrari mynd á þetta er áhugavert að skoða hvernig skólamenning 

hefur þróast á Íslandi, hvernig skólar geti metið skólamenningu sína og 

hvaða rannsóknir hafa verið gerðar. 

Frá stofnun fyrstu skólanna á síðari hluta 19. aldar og fram til dagsins í 

dag, hefur skólamenning á Íslandi breyst mikið (Loftur Guttormsson, 

2008a). Frá síðari hluta 19. aldar fram á miðja 20. öldina, einkenndist 

skólastarfið af aga og árangri. Reglulega var lagt mat á námsárangur og 

fengu þeir nemendur sem stóðu sig best að sitja fremst í skólastofunni. 

Hegðun nemenda gat einnig haft áhrif, því ef þeir höguðu sér illa voru þeir 

færðir aftar í skólastofuna. Þeir þættir skólamenningarinnar sem þóttu 

skipta máli voru þættir er tilheyra ytri þáttum skólamenningar svo sem agi 

og þátttaka í tímum í stað innri þátta á borð við vellíðan, tíðni eineltis eða 

samsömun við nemendahópinn.  

Í lok 20. aldarinnar og í upphafi þeirrar 21. var unnið að því að jafna 

stöðu nemenda vegna kynferðis, uppruna og byggðarlaga (Loftur 

Guttormsson, 2008b). Skólastarf var nú ekki lengur aðeins fyrir þá sem 

höfðu hæfileika til náms heldur alla og gekk sú aðferð undir nafninu 

einstaklingsmiðað nám, þar sem hverjum og einum skyldi mætt á þeim stað 

sem hann væri á. Þeir sem þurftu stuðning fengu þannig rétt til hans. 

Þróunin í kennslu og agamálum var stöðugt meira farin að snúast um að 

skilja hvað lægi að baki hegðunar nemenda. Í stað refsinga var reynt að 

koma til móts við nemendur. Þótt ekki hafi dregið úr áherslu á aga og 

þátttöku nemenda í tímum, var farið að líta meira til innri þátta 

skólamenningar, svo sem vellíðunar og sambands nemenda og kennara. 

Þetta má greina enn betur með því að líta á þróun aðalnámskrár. 

Í námsskrá frá árinu 1960, eru talin upp þau atriði sem á að kenna 

nemendum (Námskrá fyrir nemendur á fræðsluskyldualdri, 1960). 
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Uppsetningin er einföld og orðalagið þannig að kennsla sé á höndum 

kennara og nemendur taki við henni. Um er að ræða þekkingarmarkmið. 

Með tímanum urðu miklar breytingar á framsetningu og inntaki aðal-

námskrárinnar og í nýjustu útgáfunni (2011) kveður við annan tón. Áherslan 

er á alhliða uppbyggingu nemendanna. Þeir skuli taka ábyrgð, taka þátt í 

skipulagningu námsins, beita gagnrýnni og skapandi hugsun og geta lagt 

mat á nám sitt. Markmiðin eru hæfnimiðuð, sem þýðir að ekki sé aðeins 

lögð áhersla á þekkingu nemenda, heldur hvort þeir geti notað hana af 

kunnáttu og leikni. Segja má að hið undirliggjandi markmið skólans um að 

framleiða vinnuafl fyrir landið og miðin, hafi vikið fyrir því að geta af sér 

frumkvöðla og skapandi starfsmenn með samskiptahæfileika og frumkvæði. 

Þetta hefur leitt til breyttra kennsluhátta. Kennarinn miðlar nú ekki fyrst og 

fremst þekkingu, heldur leiðbeinir nemendum í þekkingarleit sinni og eflir 

þá sem leiðir af sér skapandi, sjálfstæð og gagnrýnin vinnubrögð. Þátttaka 

nemenda er því orðin virk og felst nú ekki aðeins í því að fylgjast með 

kennaranum. Einnig er unnið með þætti er varða viðhorf nemenda en ekki 

aðeins þekkingu þeirra. Það er dæmi um að áhersla á mótun skóla-

menningar sé ekki aðeins sú hvernig hegðun nemendanna er, heldur 

hvernig þeir hugsi og hvernig þeim líði. Þessar áherslubreytingar gætu verið 

ein af ástæðunum fyrir því að notkun heildstæðra agakerfa hefur aukist í 

skólastarfi, því með þeim eru verkfæri til að hafa áhrif á hegðun og hugsun 

nemenda. 

Skólar geta notað ýmsar leiðir til að meta þætti í skólamenningu sinna 

skóla. Skólapúlsinn veitir skólum þjónustu sem snýr að sjálfsmati þeirra, en í 

henni felst að gera viðhorfskönnun á meðal nemenda, starfsfólks og/eða 

foreldra (Skólapúlsinn, e.d.). Viðhorfskönnun á meðal nemenda felur í sér 

athuganir á 1) virkni nemenda í skólanum, 2) líðan og heilsu og 3) skóla- og 

bekkjaranda. Skólarnir geta borið niðurstöðurnar saman við eigin tímalínu 

og við meðaltöl annarra skóla. Þannig geta skólastjórar í samstarfi við annað 

starfsfólk unnið að breytingum með vísan í raunverulegar tölur en ekki 

aðeins tilfinningu fyrir stöðu mála og í kjölfarið séð hvort framfarir hafi 

orðið. Þess má geta að lögum samkvæmt eiga skólar að sinna sjálfsmati og 

skal það mat ná til „allra þátta skólastarfsins“ (lög um grunnskóla nr. 

36/2008; Aðalnámskrá grunnskóla, 2011, bls. 29). Það má túlka það þannig 

að skólum beri skylda til að meta skólamenningu sína. 

Skólamenning á Íslandi hefur ekki mikið verið rannsökuð (Amalía 

Björnsdóttir, Baldur Kristjánsson og Börkur Hansen, 2011). Árið 2011 gerðu 

Amalía og félagar rannsókn sem tengdi saman skólamenningu og árangur á 

samræmdum prófum í 4., 7. og 10. bekk. Gögnum var safnað með 

spurningalistakönnunum í átta heildstæðum grunnskólum. Spurningarnar 
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voru þáttagreindar og komu í ljós tvö þemu. Annað þemað fól í sér áherslur 

í kennslu, þ.e. að áhersla sé á skilning eða áhersla sé á einkunnir og 

samanburð. Hitt þemað snerist um starfsáherslur, þ.e. 1) völd og áhrif 

kennara, 2) nýbreytni kennara og 3) forystu og stefnufestu stjórnenda. Í ljós 

komu tvær mismunandi tilhneigingar í skólunum: 

a) Fylgni á milli kennsluhátta sem beindust sterkt að einkunnum og 

samanburði og áherslum á völd og áhrif kennara. Segja má að þar sé 

um samkeppnismenningu að ræða. 

b) Fylgni á milli kennsluhátta sem beindust að skilningi og áherslu á 

nýbreytni annars vegar og forystu og stefnufestu stjórnenda hins 

vegar. Segja má að þar sé um námsmenningu að ræða. 

Algengt var að síðari gerðin af menningu, námsmenningin, hefði sterkari 

jákvæð tengsl við árangur á samræmdum prófum en samkeppnis-

menningin. Þetta gefur vísbendingar um að það skipti máli að skólinn leggi 

áherslu á skilning nemenda. Það þýðir að skólastjórar ættu að kappkosta að 

hafa þau áhrif á kennara að þeir leggi frekar áherslu á liðina í dálki A en dálki 

B (sjá töflu 2, (Amalía Björsdóttir o.fl., 2011)). 

Tafla 2. Áhersla í kennslu. 

A: Áhersla á skilning B: Áhersla á einkunnir og samanburð 

 Í þessum skóla er megináhersla 

lögð á skilning, fremur en að 

nemendur leggi hlutina á minnið 

 Í þessum skóla er mjög mikil 

áhersla lögð á að nemendur leggi 

hart að sér 

 Í þessum skóla segjum við 

nemendum að það sé í lagi að 

gera mistök svo fremi sem þeir 

læri af þeim 

 Í þessum skóla er mikið lagt upp 

úr því að tengja það sem gert er í 

skólanum við það sem nemendur 

þekkja utan hans 

 Í þessum skóla ítrekum við oft við 

nemendur að það eigi að vera 

gaman að læra 

 Í þessum skóla er mikið rætt við 

nemendur um mikilvægi þess að 

fá háar einkunnir 

 Í þessum skóla er lögð áhersla á 

samkeppni á milli nemenda um 

góðan árangur í námi 

 Í þessum skóla tölum við mikið 

um einkunnir 

 Í þessum skóla er mikið talað um 

að nemendur nái góðum árangri 

til að vera í hópi þeirra bestu 

 Í þessum skóla eru nemendur 

sem ná góðum árangri hafðir 

sem fyrirmyndir 
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Einnig gefa þessar niðurstöður vísbendingar um að nýbreytni og forysta 

skipti máli í skólum. Því ættu skólastjórar frekar að leggja áherslu á þætti úr 

A og B dálki en úr C dálki (sjá töflu 3 (Amalía Björsdóttir o.fl., 2011)). 

Tafla 3 Áherslur í skólastjórnun. 

A: Starfsáherslur 

nýbreytni 

B: Starfsáherslur forystu 

og stefnufestu 

C: Starfsáherslur á völd 

og áhrif kennara 

 Í þessum skóla fá 

kennarar mörg 

tækifæri til að kynna 

sér nýjungar 

 Í þessum skóla er 

mikill stuðningur við 

nýbreytni í 

kennsluaðferðum 

 Ef kennari í þessum 

skóla fær góða 

hugmynd, er auðvelt 

að koma henni á 

framfæri við 

skólastjórnendur 

 Í þessum skóla eru 

skólastjórnendur mjög 

virkir í því að bæta 

kennsluhætti 

 Í þessum skóla eru 

skólastjórnendur 

mjög virkir í því að 

bæta kennsluhætti 

 Í þessum skóla veitir 

skólastjórinn 

markvissa forystu í 

málefnum skólans 

 Í þessum skóla starfa 

kennarar eftir settri 

skólastefnu 

 Í þessum skóla eru 

völd og áhrif það 

sem skiptir máli 

 Í þessum skóla er 

samkeppni á milli 

kennara 

 Stjórnendur í 

þessum skóla hafa 

suma kennara 

meira í hávegum 

en aðra 

 Í þessum skóla hafa 

sumir kennarar 

meiri áhrif en aðrir 

  

Þessi rannsókn Amalíu Björnsdóttur og félaga varpar ljósi á mun í 

áherslum á kennsluháttum. Af niðurstöðunum má læra að kennarar ættu að 

vinna verkefnamiðað með nemendum sínum, fremur en að fóstra 

samkeppnisumhverfi. Þar að auki ættu skólastjórar að hvetja til slíkra 

vinnuhátta. 

Það hvaða agastjórnun er við lýði hefur áhrif á skólamenninguna. 

Multhauf, Willower og Licata (1978) hafa t.d. rannsakað agastjórnun með 

sérstöku tilliti til forræðishyggju (e. custodial) og manngildishyggju (e. 

humanistic) í skólastofunni . Þessir þættir eru einhvers konar andstæður. 

Forræðishyggjan er stíf aðferð þar sem nemendum er gert að hlýða 

kennurum, en manngildishyggjan er mýkri aðferð þar sem litið er til félags- 

og sálfræðilegra þátta í fari nemenda og einstaklingsnálgun því ríkjandi. Í 



 

29 

rannsókn Multhauf og félaga voru rannsakaðir kennarar sem einkenndu 

hvorn pólinn fyrir sig. Meginniðurstaðan varð sú að manngildishyggjan 

leiddi til öflugra námsumhverfis (e. high classroom robustness) þar sem 

nemendur afköstuðu meiru.  

 

2.3 Agastjórnun 

Eins og fram hefur komið skiptir agi miklu máli svo nám geti átt sér stað. En 

hvað er átt við með aga? Agi er huglægt hugtak og til eru margar gerði af 

aga, t.d. er oft talað um jákvæðan eða neikvæðan aga. Er e.t.v. átt við öguð 

vinnubrögð, aga svipuðum þeim sem ríkir á meðal hermanna, eða er átt við 

einhverjar af skilgreiningunum sem íslensk orðabók gefur upp; ótti - lotning, 

tamning við reglusemi, - að vera undir aga/agabrot/agaregla, ófriður, órói 

(Íslensk orðabók: A-L, 2002)? Enska heitið, „classroom management“ gefur 

vísbendingu um hvað við er átt. Ef það er þýtt beint yfir á íslensku er um að 

ræða stjórnun í skólastofunni en einnig er oft talað um bekkjarstjórnun eða 

agastjórnun. Sú skilgreining á agastjórnun sem höfundur þessa verkefnis kýs 

að nota er eftirfarandi: Vinnubrögð kennara til að hafa áhrif á hegðun 

nemenda með það að leiðarljósi að skapa kjöraðstæður til náms. Ef allt 

starfsfólk skóla notar sömu agastjórnunaraðferðir hefur hann markað sér 

agastefnu. 

2.3.1 Hefðbundin agastefna 

Á Íslandi er fjölbreytt skólastarf og kemur því ekki á óvart að agastefnur eru 

mismunandi. Í 30. gr. í lögum um grunnskóla er kveðið á um að skólar skuli 

leitast við að hafa jákvæðan skólabrag. Sérstaklega er greint frá því að til 

þess þurfi skólar að búa sér til skólareglur og greina frá hvernig skuli 

bregðast við brotum á þeim (lög um grunnskóla nr. 91/2008). Lögin kveða 

því á um að tengsl séu á milli skólabrags, þ.e. skólamenningar, og þess 

hvernig farið er með agamál. Í reglugerð frá árinu 2011 um ábyrgð og 

skyldur aðila skólasamfélagsins í grunnskólum, er nánar kveðið á um 

skólareglur. Í 8. gr. er lýst gerð og innleiðingu skólareglna: 

 Í hverjum grunnskóla skal setja skólareglur sem skylt er 
að fara eftir 

 Skólastjóri hefur forgöngu um og ber ábyrgð á að 
skólareglur séu settar og þeim fylgt. Reglurnar skulu 

unnar í samvinnu við skólaráð. Leitast skal við að ná 
sem víðtækastri sátt um þær í skólanum. Skólastjóri 
hefur þó endanlegt ákvörðunarvald um orðalag 
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skólareglna ef ágreiningur kemur upp, að teknu tilliti til 
umsagnar fræðsluyfirvalda í sveitarfélaginu 

 Ár hvert skulu skólareglurnar kynntar nemendum 
og foreldrum þeirra og birtar í starfsáætlun 

 Umsjónarkennarar skulu fjalla um skólareglurnar, 
þýðingu þeirra og hlutverk, með nemendum 
sínum eins oft og þurfa þykir 

 Skólareglur skal endurskoða reglulega 

Skólareglurnar eru oft sýnilegar á veggjum skólanna og á heimasíðu 

þeirra. Allt starfsfólk vinnur saman að því að framfylgja skólareglunum og 

setja nemendunum þannig viðmið um æskilega og óæskilega hegðun. 

Á rúmum áratug hefur það færst í aukana að skólar taki upp heildstæð 

agakerfi. Munurinn á þeim og hefðbundnum agakerfum er að þau eru svo 

gott sem tilbúin fyrir skólana til innleiðingar. Því er ekki þörf á 

rannsóknarvinnu skólastjórans til að finna hvaða þættir skipta máli í 

agamálum. Einnig geta agakerfin einfaldað honum að leysa úr ágreiningi á 

meðal starfsfólks varðandi agamál, því hann hefur fyrirliggjandi viðmið sem 

stutt er af rannsóknum. Einnig er minni hætta á að agastefnan mótist af 

hugmyndum skólastjórans sem virka e.t.v. ekki. Tvö algengustu kerfin á 

Íslandi eru PBS (oft nefnt SMT skólafærni) og Uppeldi til ábyrgðar, en einnig 

er nokkuð um að skólar noti jákvæðan aga, ART (e. agression replacement 

training), Olweus eða TET (e. teacher effectiveness training).   

2.3.2 PBS 

PBS (e. positive behavior support) er agakerfi frá Kanada/Bandaríkjunum 

(Sprague og Golly, 2008). Kerfið byggir á líkani Gerald Patterson sem ber 

heitið „Social Interaction Learning model“. Gengið er út frá því að ákveðin 

hegðunarmynstur barnsins séu styrkt þegar það lærir hegðun í tengslum 

sínum við annað fólk (Anna Björnsdóttir og Margrét Sigmarsdóttir, 2009). 

Með öðrum orðum byggist kerfið á atferlismótandi aðferðum. Í kerfinu er 

þjálfunarefni annars vegar fyrir starfsfólk skólans og hins vegar foreldra en 

það síðara gengur undir nafninu „Parent management training Oregon“ 

(PMTO). Mikilvægt er að skólinn noti allar leiðir en ekki nokkrar útvaldar til 

þess að hámarka megi árangur. Jafnframt er mikilvægt að allir starfsmenn 

tileinki sér aðferðirnar svo nemendur fái sömu skilaboð alls staðar frá. 

Kerfið er nota víða um land. Reykjanesbær notar það í nánast öllu sínu 

skólastarfi (Reykjanesbær, e.d.). Reykjavíkurborg hvetur sína skóla til að 

nýta það, og hefur þjónustumiðstöðin í Breiðholti veitt stuðning til skóla 

(Þjónustumiðstöð Breiðholts, e.d.). Hafnarfjarðarbær starfar eftir aðlagaðri 
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útgáfu af kerfinu undir nafninu „School management training (SMT)“ og eru 

nánast allir leik- og grunnskólar þar með kerfið (Anna Björnsdóttir og 

Margrét Sigmarsdóttir, 2009). Akureyrarbær hefur einnig notað þá útgáfu af 

kerfinu í nokkrum grunnskólum og leikskólum og rekur ráðgjöf sem tengist 

því (Akureyrarbær, e.d.).   

2.3.2.1 Hugmyndafræði PBS 

PBS byggir mjög á forvarnastarfi og veitir Þjónustumiðstöð Breiðholts 

greinagóðar upplýsingar á heimasíðu sinni um hvernig það byggist upp 

(e.d.). Samkvæmt henni er um að ræða þrjú stig forvarna, 1) stuðningur við 

alla nemendur skólans, 2) stuðningur við bekki eða hópa og 3) stuðningur 

við einstaka nemendur. Á fyrsta stiginu er öllum hópnum kennd hegðun 

sem getur fyrirbyggt neikvæðar uppákomur. Það er gert með því að finna 3-

4 gildi fyrir skólann, t.d. tillitsemi, því næst er gildið tengt þeirri hegðun sem 

vænst er af nemendum, t.d. að sýna tillitsemi með því að bíða í röð og að 

sýna tillitsemi með því að rétta upp hönd í kennslustund. Nemendur eru 

þjálfaðir í hegðuninni með sýnikennslu og æfingum og markvisst hrós notað 

til að styrkja hegðunina. Skýrt er að gildin, eða einkunnarorðin, eiga við um 

öll svæði skólans, jafnt í kennslustundum og á skólalóð eða annars staðar. 

Annað stigið snýr að þeim nemendum sem ekki ná að sýna æskilega hegðun 

þrátt fyrir fyrsta stigs forvörnina eða eru í áhættuhóp fyrir hegðunarvanda. 

Unnið er í samvinnu innan skólans og við heimilin. Oft er unnið í hópavinnu 

en ávallt er skýrt hvaða hegðun á að kenna og markvisst stöðumat tekið á 

hegðun nemendanna. Þriðja stigs forvörn snýr að þeim fáu sem kljást við 

alvarleg hegðunarvandamál. Stofnað er lausnateymi fyrir nemandann til að 

styðja nemandann, foreldrana og starfsfólk, en allir þessir aðilar eru hluti af 

teyminu auk annarra aðila. Markmiðið er að auka æskilega hegðun, koma í 

veg fyrir óæskilega hegðun og almennt auka lífsgæði nemenda með notkun 

einstaklingsáætlunar og virknimats.  

Þar sem PBS er notað er mikilvægt að nokkrir þættir séu til staðar. Frá 

þeim er greint í handbókinni Til fyrirmyndar: Heildstæður stuðningur við 

jákvæða hegðun (Sprague og Golly, 2008). Ef dregið er saman það helsta 

sem handbókin nær til kennir þar ýmissa grasa. Þar kemur t.d. fram að 

starfsfólk verður að fá þjálfun í beitingu aðferðarinnar. Með því er tryggt að 

allir, þ.e. kennarar, stuðningsfulltrúar, stjórnendur og annað starfsfólk, hafi 

þekkingu til að beita aðferðinni og geri það á sama hátt. Áhersla er lögð á 

þekkingu á andfélagslegri hegðun og hvaða afleiðingar hún getur haft, bæði 

til lengri og skemmri tíma. Skólinn framkvæmir þarfagreiningu til að taka 

stöðuna í skólanum. Í framhaldinu er samin aðgerðaáætlun. Skólinn 

framkvæmir sjálfsmat með reglubundnum hætti til að meta árangurinn og 



 

32 

setja sér markmið. Skólinn skýrir frá því hvaða væntingar eru gerðar til 

nemenda. Ekki er gengið út frá því að nemendur hafi þekkingu á því hvernig 

eigi að haga sér í skólanum áður en þeir koma þangað, heldur fá þeir allir 

kennslu í þeim efnum. Rætt er um væntingarnar við nemendur og 

starfsfólk. Kennarar hafa fengið þjálfun í því að fræða nemendur um 

væntingarnar. Miðað er við að allir kennararnir annist kennsluna á þessum 

væntingum, hún sé sú sama hjá þeim öllum og sé skemmtileg. Kennarar 

eiga einnig að huga að væntingum og reglum í einstaka stofum. 

Mismunandi getur verið ástatt hjá nemendum á milli stofa, en engu síður 

þarf að miðla fræðslunni til þeirra allra. Skólinn notar viðurkenningar- og 

umbunarkerfi til að styrkja jákvæða hegðun nemenda. Sérstakar aðferðir 

eru notaðar til að fylgast með svæðum sem oft verða útundan í skólum, svo 

sem leiksvæðum, göngum og matsal. Reglubundin og einföld skráning er 

notuð til að meta árangur, hvort sem er í kennslustofum eða hjá einstaka 

nemendum. Kennarar hafa grunnþekkingu á bekkjarstjórnun, sem tekur mið 

af markmiðum og skráningu gátlista til að meta árangur. Notuð eru 

skipulögð jákvæð stuðningsúrræði fyrir nemendur sem sýna óæskilega 

hegðun með það að markmiði að hjálpa þeim til þess að sýna æskilega 

hegðun. Það er fyrst og fremst gert með því að styðja jákvæða hegðun. Oft 

þarf starfsfólk að breyta sinni eigin hegðun til að fá fram breytta hegðun 

nemenda. Nemendur sýna gjarnan óæskilega hegðun ef þeir ráða ekki við 

námsefnið og þarf þá að aðlaga námsefnið að getu þeirra. Kennarar fá 

stuðning til að aðlaga námsefnið og fyrirmæli sín að getu nemendanna. 

Einnig aðlaga kennararnir kennslustundirnar til að koma í veg fyrir 

óæskilega hegðun. Nemendur sem sýna óviðeigandi hegðun eða eru í 

áhættuhópi að sýna hana fá kennslu í sjálfstjórnaraðferðum, en kennarar 

hafa fengið þjálfun í slíkri kennslu. Samvinna við heimilin er stór þáttur í 

skólalífinu og fá foreldrar upplýsingar um skilvirkt uppeldi og gögn til að 

nota. 

PBS innifelur mörg verkfæri til að halda utan um agamálin 

(Þjónustumiðstöð Breiðholts, e.d.). Reglufylki skýrir æskilega hegðun 

nemenda og er sýnilegt víðs vegar á veggjum skólanna, til glöggvunar fyrir 

nemendur og starfsfólk. Einbeitingarleikurinn er aðferð til að þjálfa 

nemendur í því að halda sér að verki þrátt fyrir truflun í skólastofunni. 

„Bekkjarfundir“ og „lausn vandans“ er aðferð til að þjálfa nemendur í því að 

eiga í samskiptum og draga fram það sem skiptir máli til að finna lausnir. 

Umbunarmiðar eru notaðir til að styrkja jákvæða hegðun og í framhaldinu 

eru haldnir umbunarviðburðir til að fagna velgengni. Fyrir nemendur með 

mikil frávik í hegðun er notast við „check in – check out“ aðferð, athvarf og 

einstaklingsmiðaða stuðningsáætlun, sem er oft sett saman með lausnar-



 

33 

teyminu. Þetta eru nokkur af helstu verkfærunum í PBS og ljóst er að 

kennarar og annað starfsfólk hefur ýmis úrræði þegar um frávik í hegðun 

nemenda er að ræða.  

2.3.2.2 Rannsóknir á PBS 

Yfirgripsmikið mat var gert á PBS sem byggðist mestmegnis á ritrýndum 

greinum um rannsóknir á kerfinu (Horner o.fl., 2010). Greinarnar voru í 

heildina 46 talsins svo þær veita nokkuð breiða innsýn í kerfið. 

Niðurstöðurnar voru þær að flestum þeirra kennara sem fengið höfðu 

þjálfun í PBS gekk vel að innleiða aðferðir kerfisins. Kennurum þóttu 

aðferðirnar skerpa á því hvað skipti máli og hafa jákvæð áhrif á nemendur. 

Margar rannsóknanna sýndu að PBS hafði þau áhrif að nemendur höguðu 

sér betur en áður. Kennarar vísuðu nemendum sjaldnar til skólastjóra og 

brottrekstrum úr skóla fækkaði einnig. Nemendur sýndu betri námsvenjur, 

betri árangur í námi og félagssamskiptum og það voru minni líkur á því að 

þeir hættu í skóla.  

Íslensk rannsókn var gerð á áhrifum PBS (undir nafninu PMTO og SMT 

skólafærni) í skólum í Hafnafirði þegar aðferðin hafði verið notuð þar í níu 

ár (Anna Björnsdóttir og Margrét Sigmarsdóttir, 2009). Niðurstöðurnar 

sýndu að tilvísunum til sérfræðiþjónustu frá fræðslusviði Hafnafjarðarbæjar 

hafði fækkað á þessu níu ára tímabili úr 8,6% í 5,9% en tilvísunum fjölgaði á 

samanburðarsvæðunum tveimur á sama tíma. Fækkunin hafði þó hafist 

nokkrum árum áður og því er ekki útilokað að aðrir þættir en innleiðing 

aðferðinnar hafi haft áhrif. Niðurstöðurnar sýndu einnig að flestir foreldrar 

voru mjög ánægðir með aðferðina, notuðu hana mikið og fannst hún koma 

að mjög miklu gagni. Að lokum sýndu niðurstöðurnar að í tveimur skólanna 

sem notuðu kerfið varð fækkun á skráðum hegðunaratvikum, í öðrum þeirra 

fækkun um 23,4% og í hinum fækkun um 28,1%. 

Nýleg íslensk rannsókn var gerð á innleiðingu SMT í Hafnafirði (Anna 

Kristín Guðmundsdóttir, 2016). Rannsóknin byggði á viðtölum við kennara, 

skólastjóra og fulltrúa Skólaskrifstofu, tveir síðarnefndu komu að 

innleiðingunni. Niðurstöður hennar benda til að innleiðing SMT skólafærni 

hafi gengið vel og almenn sátt ríki um aðferðina. Kennarar telja kost að allir 

vinni eftir sömu aðferðinni og að það skapi betri skólabrag. Innleiðingin fékk 

nægan tíma og skólarnir fengu tækifæri til að aðlaga aðferðina svo hún 

hentaði fyrir þeirra skóla. 
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2.3.3 Uppeldi til ábyrgðar 

Höfundur Uppeldis til ábyrgðar (e. restitution) er Diane Gossen. Hún hefur 

skrifað mikið um aðferðina en grunnhugmyndirnar má finna í bók hennar 

Restitution - Restructuring School Discipline (Gossen, 1992). Gossen starfaði 

sem kennari en gafst upp á kennslu þegar henni gekk illa að halda uppi aga í 

bekknum sínum. Síðar vann hún sem ráðgjafi fyrir afbrotaunglinga og 

kynntist kenningum Williams Glassers (e. reality therapy og control theory). 

Þær hugmyndir opnuðu nýja heima fyrir Gossen. Samkvæmt kenningum 

Glassers er öll hegðun framkvæmd til að uppfylla einhverja af grunn-

þörfunum fimm, sem eru öryggi, umhyggja, gleði, frelsi og áhrifavald. Til að 

breyta óæskilegri hegðun þarf því að skilja hvaða þörf hún er að reyna að 

uppfylla og hvaða leið sé betri. Sé þessi færni kennd í bernsku má koma í 

veg fyrir ýmis vandamál á unglings- og fullorðinsárunum. Vafasamt er að 

notast við ytri styrkingar þegar hægt er að kenna börnum sjálfsstyrkingu. 

Þannig velja börnin sjálf hvað er þeim fyrir bestu og geta því staðið á eigin 

fótum í framtíðinni án utanaðkomandi leiðbeiningar um hvað sé æskilegt og 

hvað ekki.  

Gossen (2002) dregur upp mynd af mismunandi aga- og uppeldis-

aðferðum. Í fyrsta lagi er það sá sem refsar. Hann sér mistök barnsins og 

refsar því með skömmum og jafnvel líkamlegu ofbeldi. Í öðru lagi er það sá 

sem kemur inn sektarkennd hjá barninu. Hann rifjar upp fyrri brot og kemur 

barninu í skilning um að hegðun þess hafi slæmar afleiðingar á aðra og það 

ætti að skammast sín. Þriðja leiðin er að vingast við barnið, fá það til að 

haga sér vel til að geðjast sér, en við það verður barnið háð aðilanum í stað 

þess að verða sjálfstæður einstaklingur. Fjórða leiðin er reglufesta, þar sem 

reglur eru skýrar, viðurlögum er beitt og umbunað fyrir rétta hegðun. 

Barnið lærir til hvers er ætlast af því en lærir ekki sjálfsstjórn heldur verður 

háð utanaðkomandi eftirliti. Fimmta leiðin er leið uppbyggingar, þar sem 

komist er hjá refsingu, umbun og sektarkennd en þess í stað er barnið hvatt 

til að finna leið til að bæta fyrir mistök sín.  

Uppeldi til ábyrgðar hefur gefið góðan árangur í mörgum skólum. Á 

heimasíðu aðferðinnar (www.realrestitution.com) er að finna gögn um það 

hvernig aðferðin hefur reynst (Chelsom Consultants Limited, 1997). Um er 

að ræða töluleg gögn, oftast um fjölda tilvísana á skólaskrifstofur, sem í 

öllum tilvikunum fækkaði ört. Sem dæmi má taka að í Haskell skólanum 

fækkaði tilvísunum til skólastjóra úr 1700 á ári í 350. Þetta gefur 

vísbendingu um áhrifamátt aðferðinnar. 

http://www.realrestitution.com/
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2.3.3.1 Hugmyndafræði Uppeldis til ábyrgðar 

Hugmyndafræði stefnunnar er víðtæk (Gossen, 1992). Unnið er að því að 

veita nemendum verkfæri til að geta átt samskipti á ábyrgan hátt. Til þess 

þurfa kennarar að endurhugsa aðferðir sínar og vera samkvæmir sjálfum 

sér. Ferlið getur tekið tíma, enda líklegt að nemendur sem vanir eru nánu 

eftirliti kennara bregðist ekki við á ábyrgan hátt eins og aðferðin stefnir að, 

en með réttu ferli kemur það allt með tímanum. 

Fyrsta skrefið er sjálfskoðun kennaranna (Gossen, 1992). Það krefst þess 

að þeir skoði hvernig samskipti þeirra eru við nemendur, einkum hvernig 

þeir bregðast við óhlýðni nemenda. Til að stuðla að sjálfstjórn nemenda er 

mikilvægt að draga úr afskiptum kennarans. Til að byrja með verður 

kennarinn að velja hvenær er mikilvægt að bregðast við hegðun 

nemandans. Er t.d. jafn mikil þörf á athugasemd þegar nemandi hefur húfu 

inni, talar við annan nemanda, kemur seint, lærir ekki, vill skipta um sæti? 

Þegar kennarinn hefur gert upp við sig hvað skiptir máli og hvaða ástæður 

liggja að baki því, ætti hann að halda sig við það og láta annað eiga sig. Sem 

hluti af jákvæðu námsumhverfi nemenda ætti kennarinn að temja sér að 

svara játandi í eins mörgum tilvikum og mögulegt er, en til þess að það komi 

að sem bestu gagni þarf oft að hengja skilyrði við jáið (sjá töflu 4). 

Tafla 4. Mismunandi svörun fyrirspurna 

Fyrirspurn Neitun Já ef 

Má ég fara á klósettið? Nei, ég er að tala. Já, þegar ég er búin(n) að tala. 

Má hlusta á útvarpið? Nei, það er truflandi. Já, ef allir geta unnið á meðan. 

Ein leið til viðbótar fyrir kennara til að breyta viðmóti sínu til nemenda, 

er hvernig þeir taka á umkvörtunum nemenda. Þeir ættu að snúa hverri 

umkvörtun úr því hvað nemendur eru ósáttir við yfir í hvað þeir vilja og 

hvernig má finna leið til þess. Þannig leysir kennarinn ekki vandamál 

nemenda, heldur spyr þá spurninga sem leiða hann áleiðis.  

Næsta skref er sáttmáli nemendanna (Gossen, 1992). Þegar nemandi 

samþykkir sáttmálann afsalar hann sér ákveðnu frelsi gegn því að vera hluti 

af hópnum. Nemendur eru virkir í því að semja sáttmálann. Í honum eru 

gildin sem hópurinn trúir á, útskýring á hlutverkum nemenda annars vegar 

og kennara hins vegar og þær reglur sem styðja við gildi hópsins. Þegar 

nemendur brjóta samninginn eru þeir fyrst minntir á hann og þeir fá val um 
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hvað þeir gera næst. Kjósi þeir að fylgja ekki samningnum, hefur kennarinn 

rétt til að fylgja eftir samþykktu reglunum og vísa honum úr stofunni. 

Þriðja skrefið er að setja skýr mörk og fylgja þeim eftir (Gossen, 1992). 

Samkvæmt bekkjarsáttmálanum er það hlutverk kennarans að sjá til þess að 

kennslustofan sé örugg og að þar sé vinnufriður. Hann verður því að 

bregðast við ef nemandi brýtur sáttmálann. Reynt er að leysa málið með 

stuttum inngripum, t.d. með því að spyrja hver reglan sé og hvort 

nemandinn geti farið eftir henni. Mikilvægt er að kennarinn haldi ekki ræðu 

yfir nemandanum, heldur gefi honum tækifæri til að hugsa og bregðast við 

sjálfur. Ef ekki er hægt að leysa úr vandamálinu á staðnum, eins og oft er í 

erfiðum agamálum, er nemandanum vísað úr stofunni. Þegar nemandinn er 

tilbúinn, gerir hann áætlun um hvernig hann geti snúið til baka til hópsins. 

Æskilegt er að nemandinn geri áætlunina sjálfur og svari spurningum á borð 

við það hvað hann gerði, hvaða þörf hann var að uppfylla, hvernig það hafði 

áhrif á þarfir annarra og hvernig hann ætli að bregðast við. 

Uppeldi til ábyrgðar hefur mörg verkfæri til að aðstoða nemendur og 

kennara við úrlausn samskiptaárekstra. Má þar nefna þríhornið sem „skapar 

möguleika á að búa til ferli sem hjálpar nemendum að meta sjálfa sig“. Hver 

hlið þess felur í sér eina af eftirfarandi hugleiðingum: 1) Við gerum eins vel 

og við getum, 2) öll hegðun hefur tilgang og 3) áhuginn kemur innan frá 

(Gossen, 2002). Hægt er að styðjast við gátlista við gerð uppbyggingar-

áætlunar (Magni Hjálmarsson, 2010). Hægt er að styðjast við áætlunarhring 

ef erfiðlega gengur að gera uppbyggingaráætlun eða nota reglur 

friðarborðsins þegar fleiri en einn á í hlut (Magni Hjálmarsson, 2010). Alltaf 

má vísa í bekkjarsáttmálann, mitt og þitt hlutverk og í neyð er fylgt eftir ferli 

er fylgir þolmörkum (Gossen, 2006). Til er námsefni sem byggir á 

hugmyndafræðinni um Uppeldi til ábyrgðar sem t.d. mætti kenna í lífsleikni. 

Þar má nefna bækurnar Að sætta sjónarmið (Gossen, 2009) og Leiðarvísi um 

uppbyggingu sjálfsaga (Shimoji, 2009). 

2.3.3.2 Rannsóknir á Uppeldi til ábyrgðar 

Tilviksrannsókn var gerð í bekk ásamt bekkjarkennara í Makedóníu 

(Grncharovska o.fl., 2013). Tekin var staðan á bekknum fyrir innleiðingarferli 

Uppeldis til ábyrgðar og fylgst með breytingunum sem áttu sér stað. 

Kennarinn breytti viðmóti sínu þegar nemendur gerðu mistök í hegðun 

sinni, m.a. með því að forðast neikvætt orðalag eða að sýna neikvæðar 

tilfinningar. Til að byrja með þurfti hann að hjálpa nemendum að finna 

uppbyggjandi leiðir, en eftir því sem leið á gátu nemendur gert það sjálfir. 

Fyrir nemendur var lögð könnun á bekkjarandanum, fyrir og eftir 

innleiðingu Uppeldis til ábyrgðar. Í fyrri könnuninni komu fram 232 
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jákvæðar athugasemdir og 171 neikvæð, en í seinni könnuninni voru 

jákvæðu athugasemdirnar 425 en þær neikvæðu 98. Þar að auki voru gerðar 

60 vettvangsathuganir í bekknum til að fylgjast með bekkjarandanum og var 

áþreifanlegur jákvæður munur. Það voru greinilegar framfarir í samskiptum 

nemendanna og virðingin fyrir skoðunum annarra, sem orsakaði færri 

klögumál nemenda (e. prosecution) og betri samvinnu á milli nemendanna. 

Það leiddi til myndunar vinskapar, samstarfs og virðingar. Allt þetta bætti 

andrúmsloftið í bekknum. 

Í tilviksrannsókn Guðlaugar Erlu Gunnarsdóttur töldu allir stjórnendur sig 

geta stjórnað betri skóla með því að nota Uppeldi til ábyrgðar (Guðlaug Erla 

Gunnarsdóttir, 2007). Í þeim viðtölum sem Guðlaug tók við skólastjóra á 

Íslandi og í Kanada, kom fram að þeir ættu auðveldara með að sinna 

agamálum og væru öruggari í starfháttum sínum. Þeir töldu að aðferðin 

hefði haft jákvæð áhrif á skólabraginn. Þeir töldu að viðhorfið til skólans 

hefði batnað eftir að hún var tekin upp. Einn skólastjóranna sagði skóla sinn 

hafa verið stimplaðan sem vandræðaskóla en nú væri viðhorfið allt annað. 

Þeir nemendur skólans sem rætt var við voru sammála þessu. Stjórnendur 

nefndu allir að skólabragurinn einkenndist af virðingu fyrir nemendum og 

starfsfólki og vilja til að leysa vandamál í samráði við nemendur í stað þess 

að allri hegðun fylgdu afleiðingar. Rauður þráður í niðurstöðunum var að 

minni tími færi í agavandamál og meiri tími í kennslu, því starfsfólk væri 

öruggara um hvernig bregðast ætti við hegðunarvandamálum, nemendur 

væru heilsteyptari og almennt jákvæðara andrúmsloft í skólunum.  

Leik- og grunnskólakennarar í Grafarvogi telja að Uppeldi til ábyrgðar 

gagnist vel (Sigríður Guðmundsdóttir, 2005). Þeir segja að aðferðin hafi 

styrkjandi áhrif á sjálfsálit nemendanna og bæti sambandið á milli nemenda 

og kennara. Almennt þykir þeim auðvelt að nota aðferðina en segja hana 

engu að síður krefjandi. Flestir kennaranna notuðu aðferðina í vinnu sinni 

en þó ekki reglulega. Svo virðist sem kennararnir hafi þurft meiri þjálfun til 

að geta nýtt Uppeldi til ábyrgðar að staðaldri og meira efni á íslensku hefði 

verið gagnlegt. 

Nýleg rannsókn var gerð á Uppeldi til ábyrgðar í íslenskum grunnskólum 

(Ásthildur Elísabet Erlingsdóttir, 2015). Rannsóknin byggir á djúpviðtölum 

við skólastjóra, kennara, og aðra starfsmenn skólanna og nemendur í fimm 

skólum. Niðurstöðurnar benda til þess að kerfið virki vel sem geti bætt 

samskiptafærni og sjálfsþekkingu og jafnframt dregið úr kvíða. 
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2.3.4 Samanburður á Uppeldi til ábyrgðar og PBS 

Þegar bornar eru saman áherslurnar í Uppeldi til ábyrgðar og í PBS, þá 

kemur í ljós að kerfin eiga margt sameiginlegt en þó ekki allt. Í báðum 

kerfunum er lögð áhersla á að bæta hegðun nemenda og boðið upp á ferli 

fyrir skóla til að gera það. Kerfin byggja á kenningum um hegðun og beita 

jákvæðum aðferðum til að móta hegðunina. Í báðum tilvikum eru kerfin 

byggð þannig upp að skólarnir þurfa að aðlaga þau að eigin aðstæðum. Það 

er t.d. gert með því að skólasamfélagið velur sér gildi til að vinna eftir. 

Umræða um gildi á meðal nemenda og starfsfólks leiðir til þess að allir 

aðilar verða meðvitaðri og tengja hegðun sína við undirliggjandi gildi. 

Þannig eru gildin dregin fram á yfirborðið en hefðu annars getað verið 

ómeðvituð. Bæði kerfin eru hönnuð með skólann sem heild í huga og hafa 

skólastjórar þannig útgangspunkt til að hrinda í framkvæmd skólastefnu 

sinni. Með tilliti til þess hve störfum hlaðnir skólastjórar eru, getur það 

gagnast að hafa fyrirfram tilbúið kerfi til að innleiða í skólann, í stað þess að 

móta eigin stefnu sem seint verður jafn heilsteypt. Kerfin byggja einnig 

bæði á því að efla kennara, fá þá til að vinna saman sem ein heild og 

nemendur fá sömu skilaboð. Þegar kennarar hafa fengið slíka þjálfun, 

verður það til þess að þeir leysa málin frekar á staðnum í stað þess að senda 

nemendur til skólastjóra. Í heildina getur kerfið orðið liður í stefnu skólans 

um það hvernig agamálum er háttað og gefið skólastjórunum stefnufestu. 

Sé munurinn á kerfunum skoðaður, kemur í ljós að hann er töluverður. 

Þótt bæði kerfin leggi áherslu á það að bæta hegðun nemenda og nálgast þá 

á jákvæðan hátt, þá er hugmyndafræðin ólík. Segja má að á sama hátt og 

PBS hafi verið andsvar við áherslu á refsingar, sé Uppeldi til ábyrgðar 

andsvar við notkun atferlismótunar. Báðar stefnurnar eiga fræðilegan grunn 

í sálfræði, annað á grundvelli kenninga um atferlismótun en hitt 

sjálfsuppbyggingu. 

Höfundur hefur ekki fundið rannsóknir á samanburði á stefnunum 

tveimur. Hins vegar var gerð rannsókn þar sem skoðað var hvaða aðferðir í 

agastjórnun hafa verið rannsakaðar og hvaða agakerfi innihalda þær 

aðferðir (O‘Neill og Stephenson, 2014). Dæmi um slíkar aðferðir er að veita 

nemendum umbun, að kenna æskilega hegðun, að beita meðvitaðri hunsun 

og að breyta skipulagi í kennslustofu. Tekinn var saman listi yfir 55 aðferðir 

og 19 agakerfi. Aðeins brot af aðferðunum 55 hefur verið rannsakað, aðeins 

18 þeirra hafa verið studdar með rannsóknum um að hafa jákvæð áhrif á 

hegðun nemenda. Það þýðir ekki að aðrar aðferðir virki ekki heldur byggja 

þær ekki á rannsóknum. Aðferðirnar 18 voru: 

1. Umbunarkerfi á borð við merkjasöfnun. 
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2. Myndun og notkun bekkjarreglna. 

3. Hrós, hvatning og jákvæð endurgjöf. 

4. Samningar um hegðun einstaklinga. 

5. Breyting á uppröðun eða umhverfi í skólastofunni. 

6. Sjálfsmatskerfi nemenda. 

7. Viðbragðsáætlun hópsins. 

8. Útilokun frá jákvæðri styrkingu. 

9. Líkamleg návist og tjáning kennara. 

10. Að semja og kenna bekkjarvenjur. 

11. Kerfisbundin hunsun. 

12. Að miðla skýrum væntingum um nám og hegðun. 

13. Stoppmiðar eða önnur stutt inngrip. 

14. Viðurlög, t.d. sekt eða mild refsing. 

15. Að greina undirliggjandi ástæður. 

16. Að búa til og nota áætlun um inngrip í hegðun. 

17. Að fyrirbyggja hegðunarvanda; bendingar og stikkorð. 

18. Félagshæfnikennsla. 

 Þegar skoðuð voru agakerfin 19 og hversu mörgum af aðferðunum þau 

beittu, reyndist aðeins eitt agakerfanna nota allar 18 aðferðirnar og það 

næsta á eftir 15. Fyrrnefnda kerfið er PBS en það síðarnefnda Applied 

behaviour analysis, en PBS byggir á því kerfi. Aðeins sjö agakerfi höfðu níu 

eða fleiri af aðferðunum átján. Uppeldi til ábyrgðar hafði aðeins fimm af 

aðferðunum, þær voru: 

1. Umbunarkerfi á borð við merkjasöfnun. 

2. Myndun og notkun bekkjarreglna. 

3. Hrós, hvatning og jákvæð endurgjöf. 

4. Kerfisbundin hunsun. 

5. Að miðla skýrum væntingum um nám og hegðun. 

Það bendir til þess að PBS sé rannsóknarmiðaðra en Uppeldi til ábyrgðar. 

Tekið er fram í greininni að sá hængur sé á niðurstöðunum að vissulega geti 
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kerfin sem komi illa út úr úttektinni verið áhrifarík, en öruggast sé að nota 

kerfi sem séu studd af rannsóknum. Því er ljóst að af öllum agakerfunum 18 

kemur PBS sterkast út. Hafa ber í huga að rannsóknirnar mældu hvaða áhrif 

aðferðirnar höfðu á hegðun nemenda í kennslustofum og því er óvíst hvort 

þær leiði til vellíðunar eða auki samsömun við nemendahópinn. 

 

2.4 Niðurlag 

Skólastjórar hafa í mörg horn að líta. Þeir ná ekki alltaf að sinna þeim 

verkefnum sem eru efst á forgangslista þeirra vegna annarra aðkallandi 

verkefna. Þeir þurfa að hafa forgöngu um að skapa menningu í skólanum 

sem nemendum og starfsfólki líður vel í. Ein leið til þess er að skapa 

samfélag starfsfólks þar sem ríkir traust og virðing ásamt því að fólk hvetji 

hvert annað til að vera leiðtogar á sínu sviði. Samfélag nemenda ætti að 

vera þess eðlis að það lágmarki hegðunarvandamál svo vinnufriður skapist, 

en einnig þannig að nemendur hafi jákvæð tengsl hver við annan og við 

kennarana. Eitt af því sem skólastjórinn getur gert til að móta 

skólamenninguna er að setja fram gildi í samstarfi við starfsfólk og jafnvel 

nemendur sem endurspegla hvaða hegðun sé eftirsóknarverð og æskileg í 

skólanum.  

Í skólum eiga að vera virkar skólareglur. Þær geta verið grunnurinn að 

agastefnu skólans. Það hefur mikið að segja um skólamenninguna hvernig 

tekist er á við hegðunarvandamál, t.d. hvort starfsfólkið vinni saman eða 

hvort hver og einn fylgi eigin hentistefnu, hvort nemendum er sýnd virðing 

eða hvort að talað sé niður til þeirra. Sumir skólar hafa tekið upp agakerfi á 

borð við PBS (stundum nefnt SMT skólafærni) og Uppeldi til ábyrgðar. Það 

eru fullmótuð agakerfi sem eiga að tryggja betri árangur en hefðbundnar 

agastefnur. Agakerfin geta verið heppileg í augum skólastjóra, því þau 

hjálpa honum við að efla kennara til að taka sjálfir á agamálum. Þegar í 

óefni kemur veitir kerfið skólastjórum og kennurum verkferla til að vinna 

eftir. Kerfin efla einnig nemendur til að skoða hegðun sína og taka afstöðu 

til þess hvað sé æskilegt að gera í krefjandi kringumstæðum. Aðalmunurinn 

á kerfunum tveimur er að PBS byggist að mestu á því að nota umbun til að 

hafa áhrif á hegðun nemenda, en Uppeldi til ábyrgðar notar samtöl og 

uppbyggingaráætlanir til að efla sjálfsábyrgð nemendanna. Fróðlegt væri að 

skoða muninn á þeim árangri sem þessi kerfi skila og ekki síst í því 

skólaumhverfi sem er á Íslandi. Reynt verður að skoða þetta með því að líta 

á hvernig agakerfin tvö annars vegar og hefðbundin agastefna hins vegar 

hafa áhrif á skólamenningu á Íslandi. 
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3 Aðferð  

3.1 Þátttakendur 

Skólarnir í úrtakinu voru af öllu landinu. Ekki var gerður greinamunur á 

skólum eftir stærð eða hlutfalli nýbúa í skólunum. Nemendur voru í 6.-10. 

bekk. Fjöldi nemenda af hvoru kyni var hlutfallslega nokkuð jafn og þeir 

skiptust hlutfallslega nokkuð jafnt eftir bekkjum (sjá töflu 7). Sérskólar voru 

ekki í úrtakinu.  

Fjöldi svarenda var 11.432 úr 66 skólum. Svarhlutfall í hverjum skóla var 

að lágmarki 80%. Fjöldi skóla og nemenda flokkaður eftir úrtakshópunum 

var nokkuð jafn en meðalnemendafjöldi á hvern skóla var talsvert ólíkur (sjá 

töflu 5).  

 

3.2 Úrtaksgerð 

Skólaárið 2014-2015 voru á Íslandi 167 grunnskólar með 20.967 nemendur í 

6.-10. bekk, þar af voru 119 skólar sem tóku þátt í Skólapúlsinum. Til að 

velja þátttakendur var byrjað á því að kortleggja útbreiðslu agakerfa á 

landinu. Sendur var tölvupóstur (sjá viðauka 1) á alla skóla sem tóku þátt í 

Skólapúlsinum til að safna upplýsingum um hvaða aga- eða uppeldisstefnu 

skólinn notaði og hve lengi hún hefði verið við lýði í skólanum. Tvívegis var 

send ítrekun og að lokum hringt í alla skólana sem eftir stóðu. Þannig 

fengust upplýsingar um 114 skóla (svarhlutfall 96%).  

Á grundvelli upplýsinga frá skólunum voru búnir til þrír hópar. Álitamál var 

hvort eineltisáætlunin Olweus væri agakerfi eða ekki en ákveðið var að 

skilgreina hana ekki sem agakerfi og láta hana ekki hafa áhrif á val í úrtökin. 

Eftirfarandi þrír hópar voru skilgreindir: 
1. Eigin agastefna. Þessir skólar studdust ekki við nein heildstæð 

agakerfi á borð við PBS, SMT, Uppeldi til ábyrgðar, jákvæðan aga, 

Hjallastefnuna eða Art. Ekki voru hafðir með skólar sem tjáð höfðu í 

svörum sínum að þeir ynnu að einhverju marki í anda einhvers 

ofangreinds kerfis. Þessi hópur einkenndist því af skólum sem höfðu 

sjálfir mótað eigin agastefnu á formlegan eða óformlegan hátt. Því 

var möguleiki á að hér væru skólar sem ekki ynnu eftir neinni 

sérstakri stefnu. 
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2. PBS eða SMT eru það svipuð kerfi að þau voru sameinuð í einn hóp. 

Eingöngu voru hafðir með þeir skólar sem höfðu unnið eftir 

ofangreindum kerfum í fimm ár eða lengur. 

3. Uppeldi til ábyrgðar. Eingöngu voru hafðir með þeir skólar sem 

höfðu unnið eftir kerfinu í fimm ár eða lengur. Nokkrir skólar unnu 

einnig eftir ART hugmyndafræðinni og voru þeir teknir úr úrtakinu. 

Þegar kortlagningunni var lokið kom í ljós að 70 skólar uppfylltu 

rannsóknarskilyrðin. Leyfum var safnað um notkun á niðurstöðum skólanna 

úr Skólapúlsinum frá skólavetrinum 2014-2015 (sjá viðauka 2). Tekið var 

fram að um ónafngreinanlegan samanburð væri að ræða og þannig kæmi 

hvergi fram í niðurstöðunum hvaða skólar hefðu tekið þátt. Leyfi fengust hjá 

66 skólum (94%) og fengust þannig svör frá samtals 11.432 nemendum. 

Einn skóli vildi ekki gefa leyfi því í raun væri ekki unnið mikið eftir stefnunni. 

 

3.3 Stærð úrtaks, afl og marktektarmörk 

Vegna þess að Skólapúlsinn hefur gögn yfir stórt hlutfall skóla á landinu 

(71%) varð ályktunarréttmæti úrtaks yfir á þýði mikið. Reynt var að ná til 

sem flestra skóla til að auka ályktunarréttmætið. Jafnframt var haft til 

viðmiðunar að hafa úrtakshópana þrjá af svipaðri stærð. Því var ákveðið að 

taka ekki tillit til þess hvort skóli hefði Olweus eða ekki m.a. vegna þess að 

þá hefði úrtak skóla með eigin stefnu helmingast. Miðað var við að hver 

úrtakshópur hefði minnst 15 skóla og gekk það eftir. Stefnt var að því að 

leyfi fengjust hjá minnst 80% skólanna, sem gekk einnig eftir (94%). 

Núlltilgátan var að enginn munur væri á skólum með heildstæð agakerfi 

og skólum með eigin agastefnu. Mikið afl reyndist í gögnunum (N= 11.432) 

og því hætta á að gera höfnunarmistök (e. type 1 error), þ.e. að sjá mun 

þegar í raun væri enginn munur. Því var ákveðið að marktektarmörkin væru 

99% í stað hefðbundinna 95%. Samt sem áður voru miklar líkur á því að 

marktækur munur fyndist á meðaltölunum og því mikilvægt að rýnt yrði í 

áhrifsstærðir (e. effect size). Stuðst var við Cohens d og eru viðmiðin þar að 

munur upp á 0,2 staðalfrávik sé lítill munur, 0,5 miðlungsmunur og 0,8 mikill 

munur (Cohen, 1988). Allt undir 0,2 gefur vísbendingu um að ekki sé 

þýðingarmikill munur til staðar. 
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3.4 Mælitæki 

Skólapúlsinn er þjónustufyrirtæki sem aðstoðar skóla við framkvæmd 

samræmdra kannanna fyrir innra mat skóla. Gögnum er safnað með því að 

gefa úrtaki nemenda úr 6.-10. bekk úr hverjum þátttökuskóla slóð á 

spurningalistakönnun, þar sem hver nemandi hefur sína eigin slóð. 

Nemendur svara könnuninni á skólatíma og er starfsmaður hvers skóla með 

skriflegar leiðbeiningar um fyrirlögnina. Hver nemandi fær næði til að svara 

spurningalistunum. Hann fær aðstoð ef þörf þykir á, eins langan tíma og 

þörf er á og möguleiki er á að stilla tungumál svo auðveldara sé fyrir 

nemendur með annað móðurmál en íslensku að svara. Svörin eru 

órekjanleg til svarenda. Ekki er skylda að svara einstökum spurningum eða 

spurningalistanum í heild. Mismunandi er eftir stærð skóla hve oft listinn er 

lagður fyrir en við lok skólaársins eru dregnar saman niðurstöður allra 

kannana svo heildarniðurstaða fáist fyrir skólaárið. Hver skóli getur borið sig 

saman við fyrri niðurstöður og einnig borið sig saman við landsmeðaltöl. 

Spurningalistinn innihélt 112 spurningar skólaárið 2014-2015 sem náði yfir 

19 efnisþætti í þremur efnishlutum: 

1. Virkni nemenda í skólanum 

a. Ánægja af lestri 

b. Áhugi á stærðfræði 

c. Ánægja af náttúrufræði 

d. Þrautseigja í námi 

e. Trú á eigin vinnubrögð í námi 

f. Trú á eigin námsgetu 

2. Líðan og heilsa 

a. Sjálfsálit 

b. Stjórn á eigin lífi 

c. Vellíðan 

d. Einelti 

e. Tíðni eineltis 

f. Hreyfing 

g. Hollt matarræði 

3. Skóla- og bekkjarandi 
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a. Samsömun við nemendahópinn 

b. Samband nemenda við kennara 

c. Agi í tímum 

d. Virk þátttaka nemenda í tímum 

e. Mikilvægi heimavinnu í náminu 

Eftirfarandi efnisþættir voru viðfangsefni rannsóknarinnar og valdir því 

þeir töldust best geta lýst skólamenningu. Spurningar hvers efnisþáttar má 

finna í viðauka 3:  

1) Líðan  

a. Vellíðan (Skólapúlsinn, e.d.) 

b. Einelti (Skólapúlsinn, e.d.) 

2) Skóla- og bekkjarandi  

a. Samsömun við nemendahópinn (OECD, 2002)   

b. Samband nemenda við kennara (OECD, 2002) 

c. Agi í tímum (OECD, 2002) 

d. Virk þátttaka í tímum (OECD, 2009)  

Kvarðarnir í Skólapúlsinum eru ýmist þróaðir eða teknir beint úr 

fyrirliggjandi mælitækjum (Almar Miðvík Halldórsson, munnleg heimild, 13. 

apríl 2016). Kvarðinn fyrir vellíðan er þróaður af Skólapúlsinum og byggir á 

mælitæki frá Háskólanum í München með leyfi höfunda. Kvarðann fyrir 

einelti hefur Skólapúlsinn einnig þróað. Hann kemur upphaflega úr Olweus 

áætluninni og hafði þá 70 spurningar en Námsmatsstofnun hafði valið 5 

spurningar sem gáfu sambærilega lýsingu á stöðu eineltis í stórum úrtökum 

og allar 70 spurningarnar og hægt var að lýsa úrtökunum með mikilli vissu. 

Skólapúlsinn fékk þessar fimm spurningar en breytti þeim, aðlagaði og bætti 

við fleiri spurningum. Kvarðarnir fyrir skóla- og bekkjaranda eru nánast 

orðréttir úr PISA könnun OECD. 

3.5 Tölfræðileg úrvinnsla 

Einhliða dreifigreining (e. ANOVA) var notuð til að finna hvort og þá hve 

mikill munur var á milli hópanna í rannsókninni. Einhliða dreifigreining 

svarar því hvort munur sé á meðaltölum úrtakshópanna. Forsendur einhliða 

dreifigreiningar eru af tvennum toga. Annars vegar að þýðið hafi einsleita 
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dreifingu (e. homogeneity of variance), þ.e. að staðalfrávik þýðis sé það 

sama í öllum hópum. Hins vegar að þýðið hafi normaldreifingu villunnar (e. 

normality of error), þ.e. að villan í þýðinu normaldreifist. Dreifigreining er 

almennt talin nokkuð traust (e. robust) gagnvart smávægilegum frávikum 

frá forsendum hennar.  

Rannsakandi sendi Kristjáni Katli Stefánssyni, verkefnisstjóra hjá 
Skólapúlsinum, lista yfir skóla fyrir hvern af úrtakshópunum þremur og 
framkvæmdi hann sex einhliða dreifigreiningar þar sem að forsendur 
dreifigreiningar voru athugaðar. Allar dreifingar voru staðlaðar með 
meðaltalið 0 og staðalfrávikið 1 (Z-stig) til að auðvelda túlkun á 
áhrifsstærðum.  
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4 Niðurstöður 

Í þessum hluta ritgerðarinnar er byrjað á því að fara yfir lýsandi tölfræði á 

úrtakinu. Þá fylgja niðurstöður á samanburði á agastefnum grunnskólanna, 

annars vegar hvað varðar líðan nemenda og hins vegar skóla- og 

bekkjaranda. Að lokum er samantekt á niðurstöðunum. 

4.1 Lýsandi tölfræði 

Í úrtakinu voru 11.432 nemendur úr 66 skólum af öllu landinu. Meðalfjöldi 

nemenda í hverjum skóla var mismunandi eftir agastefnum. Stærstir voru 

skólarnir í PBS/SMT skólunum en minnstir voru skólarnir sem höfðu eigin 

agastefnu (sjá töflu 5). 

Tafla 5. Fjöldi skóla, fjöldi nemenda og meðaltalsfjöldi nemenda eftir agastefnum. 

  Skólar Nemendur Meðalnemendafjöldi á hvern skóla 

Eigin stefna 24 3693 154 

PBS/SMT 18 3859 214 

Uppeldi til ábyrgðar 24 3880 162 

 

Nemendur voru úr 6.-10. bekk. Þeir dreifðust mjög jafnt eftir bekkjum, 

kyni og agastefnum (sjá töflu 6). 
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Tafla 6. Dreifing nemenda eftir bekk, kyni og agastefnu.  

  Hlutfall 

Bekkur 
 

   6. bekkur 20,4% 

   7. bekkur 19,7% 

   8. bekkur 19,7% 

   9. bekkur 20,5% 

   10. bekkur 19,6% 

Kyn 
 

   Drengir 50,3% 

   Stúlkur 49,7% 

Agastefna 
 

   Eigin stefna 32,3% 

   PBS/SMT 33,8% 

   Uppeldi til ábyrgðar 33,9% 

 

Dreifing nemenda innan hverrar agastefnu eftir kyni og bekkjum var 

einnig mjög jöfn (sjá töflu 7). 

Tafla 7. Dreifing nemenda eftir agastefnum. 

  Kyn  Bekkur 

  Drengir Stúlkur  6.  7.  8.  9.  10.  

Eigin stefna 50,0% 50,0%  21,6% 20,5% 19,3% 19,6% 19,0% 

PBS/SMT 51,1% 48,9%  20,7% 20,7% 19,3% 20,7% 18,7% 
Uppeldi til 
ábyrgðar 49,7% 50,3% 

 
18,8% 18,0% 20,6% 21,2% 21,2% 

 

Meira en 80% svarenda svöruðu öllum spurningum í öllum 

efnisþáttunum (sjá töflu 8). Þeir sem ekki svöruðu öllum spurningum voru 

ekki hafðir með í viðkomandi greiningu (e. listwise deletion). Ein af 

forsendum dreifigreiningar er að dreifing útkomubreytanna sé 

normaldreifð. Skekkja (e. skewness) og ris (e. kurtosis) eru lýsandi fyrir 

dreifinguna. Risið er talið ásættanlegt til að lýsa normaldreifingu sé það á 
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milli -2 og 2 (George og Mallery, 2010). Það á við um alla efnisþætti nema 

einelti en þó svo að það brjóti forsendur normaldreifingar er dreifigreiningin 

almennt talin traust gagnvart svo smávægilegum frávikum. Skekkjan er talin 

ásættanleg til að lýsa normaldreifingu sé hún á milli -1 og 1 (George og 

Mallery, 2010). Það á við um alla efnisþættina nema einelti en dreifingin 

telst samt sem áður viðunandi því dreifigreining er almennt talin nokkuð 

traust (e. robust) gagnvart smávægilegum frávikum frá forsendum hennar. 

Tafla 8. Gild svör, ógild svör, ris og skekkja efnisþáttanna. 

  Gild svör 
Ógild 
svör Skekkja Ris 

Vellíðan 9656 1776 -0,71 0,53 

Einelti 9748 1684 1,57 2,33 

Samsömun við nemendahópinn 9555 1877 -0,82 0,65 

Samband nemenda við kennara 9679 1753 -0,60 0,95 

Agi í tímum 9718 1714 -0,67 0,98 

Virk þátttaka nemenda í tímum 9704 1728 0,13 -0,12 

 

4.2 Líðan 

Tveir þættir voru skoðaðir til að meta líðan nemenda en þeir voru vellíðan 

og einelti.  
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4.2.1 Vellíðan 

Mynd 2. Vellíðan nemenda eftir agastefnum. 

Munur á vellíðan nemenda eftir agastefnum var ekki marktækur, F(2, 

9653) = 2,122, p = 0,12. Mesti munurinn á meðaltölum á milli skólanna 

mældist 0,05 staðalfrávik, sem telst mjög lítill munur samkvæmt viðmiðum 

Cohens (sjá mynd 2).  
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4.2.2 Einelti 

Mynd 3. Einelti á meðal nemenda eftir agastefnum. 

Munur á einelti eftir agastefnum var marktækur enda var mikið afl í 

gögnunum vegna stærðar úrtaksins, F(2, 9745) = 7,109, p = 0,001. Mesti 

munurinn á meðaltölum á milli skólanna mældist 0,08 staðalfrávik, sem 

telst mjög lítill munur samkvæmt viðmiðum Cohens (sjá mynd 3). 

4.3 Skóla- og bekkjarandi 

Fjórir þættir voru notaðir til að meta skóla- og bekkjaranda en þeir voru 

samsömun við nemendahópinn, samband nemenda við kennara, agi í 

tímum og virk þátttaka nemenda í tímum.  
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4.3.1 Samsömun við nemendahópinn 

Mynd 4. Samsömun nemenda við nemendahópinn eftir agastefnum. 

Munur á samsömun við nemendahópinn eftir agastefnum var ekki 

marktækur, F(2, 9552) = 3,525, p = 0,029. Mesti munurinn á meðaltölum á 

milli skólanna mældist 0,07 staðalfrávik, sem telst mjög lítill munur 

samkvæmt viðmiðum Cohens (sjá mynd 4). 
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4.3.2 Samband nemenda við kennara 

Mynd 5. Samband nemenda við kennara eftir agastefnum. 

Munur á sambandi nemenda við kennara eftir agastefnum var 

marktækur enda var mikið afl í gögnunum vegna stærðar úrtaksins, F(2, 

9676) = 7,350, p = 0,001. Mesti munur á meðaltölum á milli skólanna 

mældist 0,09 staðalfrávik, sem telst mjög lítill munur samkvæmt viðmiðum 

Cohens (sjá mynd 5). 
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4.3.3 Agi í tímum 

Mynd 6. Agi í tímum eftir agastefnum. 

Munur á aga í tímum eftir agastefnum var marktækur enda var mikið afl 

í gögnunum vegna stærðar úrtaks, F(2, 9715) = 47,213, p = 0,000. Mesti 

munurinn á meðaltölum á milli skólanna mældist 0,23 staðalfrávik, sem 

telst lítill munur samkvæmt viðmiðum Cohens (sjá mynd 6). Hér er um að 

ræða eina rannsóknarþáttinn sem nær viðmiðum Cohens um að teljast lítill 

munur en til að skilja þennan mun betur voru niðurstöður einstakra 

spurninga úr þættinum skoðaðar.  
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Mynd 7. Kennarinn þarf að bíða lengi eftir því að nemendur róist. 

Sá litli munur sem kom fram á meðaltalsaga í tímum á milli PBS/SMT 

skóla og skóla með eigin stefnu skýrist meðal annars af því að þar sem eigin 

stefna var í agamálum töldu 29% nemenda að kennari þyrfti að bíða lengi í 

öllum eða flestum tímum eftir því að nemendur róuðust en 36% nemenda í 

skólum með PBS/SMT agastefnu töldu slíkt hið sama (sjá mynd 7). 

Tölfræðilega marktækur munur var á svörum nemenda eftir agastefnum, 

2(6, N = 9851) = 59,1, p = 0,00. 
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Mynd 8. Nemendur geta ekki unnið vel. 

Sá litli munur sem kom fram á meðaltalsaga í tímum á milli PBS/SMT 

skóla og skóla með eigin stefnu skýrðist einnig af því að þar sem eigin stefna 

var í agamálum töldu 22% nemenda að það væri aldrei eða næstum aldrei 

þannig að nemendur gætu ekki unnið vel en 16% nemenda í skólum með 

PBS/SMT agastefnu töldu slíkt hið sama (sjá mynd 8). Tölfræðilega 

marktækur munur var á svörum nemenda eftir agastefnum, 2(6, N = 9829) 

= 53,7, p = 0,00. 

3%

4%

2%

15%

18%

15%

61%

62%

64%

22%

16%

18%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Eigin stefna

PBS/SMT

Uppeldi til ábyrgðar

Hlutfall nemenda

A
ga

st
ef

n
a

Í öllum tímum Í flestum tímum Í sumum tímum Aldrei eða næstum aldrei



 

57 

 

Mynd 9. Nemendur hlusta ekki á það sem kennarinn segir. 

Sá litli munur sem kom fram á meðaltalsaga í tímum á milli PBS/SMT 

skóla og skóla með eigin stefnu skýrðist enn fremur af því að þar sem eigin 

stefna var í agamálum töldu 25% nemenda að það væri aldrei eða næstum 

aldrei þannig að nemendur hlustuðu ekki á það sem kennarinn segði en 18% 

nemenda í skólum með PBS/SMT agastefnu töldu slíkt hið sama (sjá mynd 

9). Tölfræðilega marktækur munur var á svörum nemenda eftir agastefnum, 

2(6, N = 9836) = 83,2, p = 0,00. 
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Mynd 10. Nemendur byrja ekki að vinna fyrr en langt er liðið á kennslustundina. 

Sá litli munur sem kom fram á meðaltalsaga í tímum á milli PBS/SMT 

skóla og skóla með eigin stefnu skýrðist meðal annars af því að þar sem 

eigin stefna var í agamálum töldu 30% nemenda að það væri aldrei eða 

næstum aldrei þannig að nemendur byrjuðu ekki að vinna fyrr en langt væri 

liðið á kennslustundina en 25% nemenda í skólum með PBS/SMT agastefnu 

töldu slíkt hið sama (sjá mynd 10). Tölfræðilega marktækur munur var á 

svörum nemenda eftir agastefnum, 2(6, N = 9829) = 43,2, p = 0,00. 
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Mynd 11. Það er hávaði og óróleiki. 

Sá litli munur sem kom fram á meðaltalsaga í tímum á milli PBS/SMT 

skóla og skóla með eigin stefnu skýrðist meðal annars af því að þar sem 

eigin stefna var í agamálum töldu 30% nemenda að það væri hávaði og 

óróleiki í öllum eða flestum tímum en 38% nemenda í skólum með PBS/SMT 

agastefnu töldu slíkt hið sama (sjá mynd 11). Tölfræðilega marktækur 

munur var á svörum nemenda eftir agastefnum, 2(6, N = 9841) = 87,6, p = 

0,00. 
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Virk þátttaka í tímum 

 

Mynd 12. Virkni nemenda í tímum eftir agastefnum. 

Munur á vellíðan nemenda eftir agastefnum var marktækur enda var 

mikið afl í gögnunum vegna stærðar úrtaksins, F(2, 9701) = 6,930, p = 0,001. 

Mesti munurinn á meðaltölum á milli skólanna mældist 0,08 staðalfrávik 

sem telst mjög lítill munur samkvæmt viðmiðum Cohens (sjá mynd 12).  

4.4 Samantekt 

Tölfræðilega marktækur munur fannst á milli nokkurra þátta í rannsókninni 

sem við var að búast vegna mikils afls í gögnunum. Því var mun 

áhugaverðara að skoða áhrifsstærðina til að sjá hversu þýðingarmikill 

munurinn var í raun og veru. Munurinn var lítill sem enginn á milli agastefna 

hvað varðaði vellíðan nemenda, einelti, samsömun nemenda við 

nemendahópinn, samband nemenda við kennara eða virka þátttöku í 

tímum. Þegar skoðaður var munur á milli agastefna á aga í tímum var hann 

aðeins meiri en þó enn lítill samkvæmt hefðbundnum viðmiðum. Sá munur 

fannst á milli skóla með PBS/SMT agastefnu og þeirra skóla sem hafa eigin 

stefnu en síðari skólarnir komu betur út sem hópur. 
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5 Umræða 

5.1 Rannsóknarniðurstöður 

Rannsóknarspurningin var eftirfarandi: Hver eru tengsl agakerfa við þætti í 

menningu grunnskóla sem snerta hegðun og líðan nemenda? Við 

samanburð á úrtakshópunum þremur kom fram mjög lítill munur á þeim 

þáttum sem teknir voru til skoðunar. Núlltilgátan var að enginn munur væri 

á skólum með heildstæð agakerfi og skólum með eigin agastefnu. Á 

grundvelli þessarar  rannsóknar ekki hægt að hafna henni. Fyrirfram átti 

rannsakandi von á því að Uppeldi til ábyrgðar hefði jákvæðari áhrif en 

PBS/SMT en í því kerfi er unnið með sjálfstjórn nemenda í stað 

atferlismótandi aðferða PBS/SMT (Gossen 1992 og Sprague og Golly, 2008). 

Þrátt fyrir að niðurstöðurnar sýni lítinn sem engan mun á skólum eftir 

agastefnum er ekki hægt að segja með afgerandi hætti til um hvort kerfin 

hafi mismunandi áhrif. Aðeins er um eina mælingu að ræða en staðan í 

skólunum var ekki skoðuð áður en kerfin voru innleidd og aftur nokkrum 

árum síðar. En hvers vegna kemur ekki fram munur þótt fyrri rannsóknir 

bendi til að agakerfi eigi að hafa mikil áhrif (Horner o.fl., 2010; Anna 

Björnsdóttir og Margrét Sigmarsdóttir, 2009; Grncharovska o.fl.; Guðlaug 

Erla Gunnarsdóttir, 2007; Ásthildur Elísabet Erlingsdóttir, 2015; Anna Kristín 

Guðmundsdóttir, 2016)? Ástæðurnar geta einkum verið af tvennum toga, 

annars vegar að annmarkar hafi verið á rannsókninni og hins vegar að það 

sé raunverulega enginn munur á skólum eftir agastefnum. 

5.2 Innlit í fræðin 

Wang og félagar (1997) skoðuðu hvaða þættir hefðu áhrif á nám nemenda 

og voru þeir af fjölbreyttum toga, allt frá skólastefnu skólaumdæmisins yfir í 

stuðning foreldra og námsmat kennara. Sá þáttur sem reyndist vera 

langáhrifaríkastur var agastjórnun. Hvers vegna ætli þessi þáttur hafi jafn 

mikil áhrif og raun ber vitni, jafnvel áhrifameiri en gæði kennslu? Gæti það 

verið vegna þess að agaleysi tekur tíma frá kennslu? Agastjórnun má þá 

fella undir sama hatt og magn og gæði kennslugagna (svo sem húsgögn og 

námsgögn) og fjölda kennslustunda. Kennslugögn og fjöldi kennslustunda 

var reyndar ekki til athugunar hjá Wang og félögum. Hill og Celio draga 

einnig fram mikilvægi agastjórnunar (Sergiovanni, 2009). Þeir gera það á 

aðeins annan hátt en Wang og félagar, þ.e. þeir draga það fram að 
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persónuleg samskipti, miklar væntingar til nemenda, skýr viðmið um 

hegðun nemenda, auk margra annarra samverkandi þátta, skipti máli til að 

skóli geti talist árangursríkur.  

Wang og félagar komust að því að auk agastjórnunar skiptu samskipti 

nemenda og kennara ásamt skólamenningu og bekkjaranda mjög miklu máli 

til að árangur næðist í námi. Það kemur heim og saman við þá þróun sem 

hefur orðið á skólamenningu á Íslandi síðan á fyrri hluta síðustu aldar. Auk 

aga og árangurs er farið að leggja meiri áherslu á innri þætti skóla-

menningar á borð við líðan nemenda og samband þeirra við kennara (Loftur 

Guttormsson, 2008b). Í kjölfarið hafa verið tekin upp heildstæð agakerfi, 

væntanlega til að unnt sé að halda uppi aga á jákvæðan hátt og auka þann 

tíma sem unnt er að verja til kennslu og náms og bæta líðan nemenda.  

Höfundur hefur ekki fundið neina rannsókn sem ber saman áhrif 

agakerfanna. Þó hefur verið gerð ein rannsókn sem ber saman þær aðferðir 

sem agakerfin nota (O‘Neill og Stephenson, 2014). Skoðað var hvaða 

aðferðir voru rannsakaðar og bæru góðan árangur í agastjórnun, voru þær 

samtals 18. PBS var það kerfi sem innihélt flestar af þeim aðferðum sem 

voru rannsakaðar, alls 18 talsins. Aðeins fimm aðferðir voru flokkaðar undir 

Uppeldi til ábyrgðar. Höfundi þótti það athyglisvert og hefði talið fleiri 

aðferðir heyra undir Uppeldi til ábyrgðar. Að mati höfundar mætti flokka 11 

aðferðir undir Uppeldi til ábyrgðar. Það hlýtur að teljast stór hluti af 

rannsóknarmiðuðu aðferðunum. 

1. Myndun og notkun bekkjarreglna. 

2. Hrós, hvatning og jákvæð endurgjöf. 

3. Sjálfsmatskerfi nemenda. 

4. Kerfisbundin hunsun. 

5. Að miðla skýrum væntingum um nám og hegðun. 

6. Stoppmiðar eða önnur stutt inngrip. 

7. Að greina undirliggjandi ástæður. 

8. Að búa til og nota áætlun um inngrip í hegðun. 

9. Að fyrirbyggja hegðunarvanda; bendingar og stikkorð. 

10. Félagshæfnikennsla. 

Reyndar segja rannsakendur að Uppeldi til ábyrgðar noti umbunarkerfi 

en höfundi er ekki kunnugt um það, enda er það jákvæð styrking í anda 

atferlismótunar sem samræmist ekki kenningum agakerfisins. 
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5.3 Annmarkar rannsóknarinnar 

Annmarkar rannsóknarinnar geta verið af ýmsum toga. Ýmis atriði eru tekin 

til umfjöllunar hér á eftir. Fyrst er fjallað um fjölda mælinga en meiri gögn 

hefði verið hægt að vinna ef mælingar frá fleiri skólaárum hefðu verið 

skoðaðar. Nokkrir annmarkar gætu verið tengdir vali á skólum fyrir 

rannsóknina, því aðeins voru hafðir með þeir sem höfðu minnst fimm ára 

reynslu af áðurnefndum kerfum og ekki var kannað að hve miklu leyti þeir 

störfuðu eftir kerfunum. Að lokum getur sú staðreynd haft áhrif að 

rannsóknin byggðist einungis á gögnum frá nemendum en ekki foreldrum 

eða starfsfólki. Þá voru aðeins könnuð viðhorf nemenda úr 6.-10. bekk. 

Eins og áður segir hefur það verulega annmarka í för með sér að ekki 

hafi verið gerðar mælingar fyrir innleiðingu agakerfanna. Það takmarkar 

alhæfingargildi þessara niðurstaðna. Vera má að það hafi ekki verið nein 

tilviljun að skólarnir hafi ákveðið að taka upp agakerfi, eitthvað hafi verið 

neikvætt í skólamenningu þeirra sem þeir vildu bæta. Notkun kerfanna hafi 

orðið til þess að þeir hafi komist upp í það meðaltal sem þessi rannsókn 

endurspeglar. Hafi raunin verið sú má með sanni segja að góður árangur sé 

af agakerfunum. Fróðlegt væri að rannsaka gögnin aftur í tímann til að fá 

mælingar áður en kerfin voru tekin upp og bera saman við núverandi gögn. 

Þegar skólar voru valdir í rannsóknina var hvorki gerð vettvangsathugun 

á því hvort raunverulega væri verið að vinna eftir þeirri stefnu sem þeir gáfu 

upp né tekin viðtöl við hlutaðeigandi til að meta að hve miklu marki 

stefnurnar væru notaðar. Einungis var kannað hvaða stefnu þeir notuðu og 

hversu lengi þeir hefðu unnið eftir henni. Því er möguleiki á að það hafi 

slæðst með skólar sem höfðu yfirlýsta stefnu í agamálum en ekki væri 

markvisst unnið eftir henni. Í samskiptum við skólastjórana kom fram hjá 

einum þeirra að lítið væri unnið eftir kerfinu og því var sá skóli tekinn út úr 

úrtakinu. Ekki er hægt að útiloka að þetta hafi átt við um fleiri skóla. Einnig 

má vera að sá aðili sem svaraði fyrirspurninni um hvort skólinn starfaði eftir 

agakefi hafi unnið eftir því ásamt nokkrum öðrum, ekki skólasamfélagið í 

heild. Ef aðeins nemendahópur þess aðila sem svaraði fyrirspurninni hefði 

verið skoðaður en ekki allir nemendur skólans gæti hafa fundist munur. Það 

voru því e.t.v. skólar í úrtakshópunum sem störfuðu ekki eftir kerfunum af 

fullum krafti og áttu því ekki heima í rannsókninni. Þarft væri að fara í 

skólana og meta að hve miklu leyti kerfin séu notuð og rannsaka aðeins þá 

skóla sem starfa af fullu afli í anda agastefnunnar.  

Einnig gæti verið að þeir skólar sem segjast ekki vinna eftir ákveðnu 

agakerfi heldur eigin stefnu í agamálum, geri það engu að síður að einhverju 

marki. Sumir skólar viðurkenndu að þeir ynnu ekki eftir ákveðnu agakerfi en 
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samt í anda þess og voru þeir ekki hafðir með í rannsókninni. Sem dæmi má 

nefna skóla þar sem stjórnendurnir höfðu farið á námskeið um Uppeldi til 

ábyrgðar og ætluðu alltaf að taka kerfið upp en komu því ekki í verk. Líkur 

eru á því að sú fræðsla sem þeir fengu hafi áhrif á stefnumörkun þeirra, þótt 

það sé ekki gert með formlegum hætti. Það kann að vera að fleiri slíkir 

skólar hafi verið í úrtakinu án þess upplýsingar um það lægju fyrir. 

Eins og áður segir voru einungis hafðir með skólar sem höfðu unnið eftir 

agastefnu í fimm ár eða lengur. Þetta var gert til að reynsla væri komin á 

starfshætti og auknar líkur á að meiri þekking og hæfni væri til staðar á 

meðal starfsfólks. Það gæti hins vegar verið að mestur áhugi hjá 

starfsfólkinu hafi verið til staðar fyrstu árin en eftir það farið að dala og 

árangurinn einnig. Fyrri rannsóknir benda til þess að erfitt sé að koma 

breytingum á í skólastarfi. Jafnvel þær breytingar sem nýst hafa vel hafi 

tilhneigingu til að ganga til baka, vegna þess hve hegðun er vanabundin og 

því líklegt að skólastarf fari aftur í gamalt hjólfar (Fullan, 2007). Það hefði 

því e.t.v. fundist meiri munur ef umgjörð rannsóknarinnar hefði verið á 

þann veg að þeir sem væru nýbyrjaðir að vinna í anda ákveðins agakerfis 

hefðu ekki verið útilokaðir úr úrtakshópnum. 

Vegna þess að viðhorfskönnun Skólapúlsins nær aðeins til 6.-10. bekkjar 

var aðeins aflað gagna frá hluta nemenda grunnskólanna. Það kann að vera 

að meiri munur hefði fundist ef yngri nemendur hefðu verið hafðir með. 

Mikið mótunarstarf á sér stað í upphafi skólagöngu og því gæti verið að 

agakerfin hafi verið notuð meira á yngsta stigi og miðstigi. Þegar val á 

skólunum fór fram nefndi einn skólastjóri að agakerfið væri mest notað á 

yngsta stigi en lítið á unglingastigi og því var sá skóli tekinn úr úrtaksvalinu. 

Þetta gæti hafa átt við í fleiri skólum án þess að það kæmi fram. 

Skólasamfélagið byggist upp af starfsfólki og nemendum innan skólans 

auk foreldra og fræðsluskrifstofu sem er utan skólans. Ef foreldrakönnun og 

starfsmannakönnun Skólapúlsins hefði einnig verið skoðuð, gæti niður-

staðan hafa orðið önnur. Án þess að gera lítið úr viðhorfum nemenda, sjá 

fullorðnir stundum hlutina öðrum augum. Það væri áhugavert að bera það 

saman. 

5.4 Hafa agakerfi engin áhrif? 

Séu annmarkar rannsóknarinnar ekki eins miklir og velt er upp í umræðunni 

hér að framan, má spyrja sig hvers vegna ekki komi fram munur á milli skóla 

eftir agastefnu þeirra. Getur verið að agakerfin hafi engin áhrif? Erlendar 

rannsóknir benda til þess að agakerfin PBS/SMT og Uppeldi til ábyrgðar gefi 

góðan árangur (Horner o.fl., 2010; Grncharovska o.fl., 2013). Íslenskar 
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rannsóknir birta einnig jákvæða mynd af áhrifum kerfanna. Skólastjórar á 

Íslandi og í Kanada sem notuðu Uppeldi til ábyrgðar höfðu góða reynslu af 

kerfinu því agamálin tóku minni tíma, skólabragurinn batnaði, virðing fyrir 

skólastarfinu batnaði og nemendur urðu heilsteyptari og jákvæðari 

einstaklingar (Guðlaug Erla Gunnarsdóttir, 2007). Samkvæmt rannsókn 

Önnu Björnsdóttur og Margrétar Sigmarsdóttur (2009) í Hafnafirði fækkaði 

fjölda tilvísana til fræðsluskrifstofu, ánægja var á meðal foreldra með kerfið 

og hegðunaratvikum fækkaði mikið í skólunum. Samkvæmt þeim niður-

stöðum sem nú liggja fyrir, virðist svo vera að hvorki PBS/SMT né Uppeldi til 

ábyrgðar gefi betri árangur en það að hafa ekki heildstætt agakerfi. Reyndar 

kom fram að nemendum í þeim skólum sem höfðu eigin agastefnu þótti 

aðeins betri agi í tímum en nemendum í skólum með PBS/SMT (sjá mynd 6).  

Hvers vegna ætli þessi rannsókn virðist gefa aðra mynd en fyrri rannsóknir? 

Reyndar er ekki um sömu efnistök að ræða á milli rannsókna og því eru þær 

ekki fyllilega sambærilegar. Í fyrri rannsóknum var starfsfólk spurt og 

mælingar voru á tilvísanafjölda til skólastjóra en hér eru nemendur spurðir 

um líðan og bekkjaranda. Fyrri rannsóknir beina einnig kastljósinu að einu 

agakerfi í einu í stað þess að bera þau saman. Núverandi niðurstöður eru því 

ekki endilega á skjön við fyrri niðurstöður þótt þær séu vissulega ekki í fullu 

samræmi. Hér á eftir verða niðurstöðurnar skoðaðar, annars vegar út frá 

mögulegum áhrifum í þeim skólum sem nota ekki heildstæð agakerfi og hins 

vegar mögulegum áhrifum í þeim skólum sem nota heildstæð agakerfi. Þá 

verða skoðuð áhrif skólastefnu sveitarfélaga og að lokum munur á 

nemendafjölda skólanna. 

Úrtakshópur skóla með eigin agastefnu er nokkuð ójós því ekki var farið 

á vettvang eða tekin viðtöl til að kanna hvernig þeir höguðu sínum 

agamálum. Aðeins er vitað að þeir höfðu ekki utanaðkomandi heildstætt 

agakerfi. Einnig voru þeir skólar sem tóku fram að þeir ynnu að einhverju 

leyti í anda einhvers agakerfis teknir út. Það er þó ekki útilokað að í úrtakinu 

hafi verið skólar sem unnu í anda einhvers agakerfis en hafi ekki tekið það 

fram. Ólíklegt er þó að það hafi haft afgerandi áhrif á niðurstöðurnar. Þeir 

skólar sem eftir standa geta raðast einhvers staðar á eftirfarandi skala: Á 

öðrum enda skalans eru skólar sem hafa mjög þróaða agastefnu sem 

samstaða er um að fylgja eftir. Til dæmis voru svarendur tveggja skóla mjög 

áhugasamir um að útskýra fyrir rannsakanda hvernig þeir hefðu verið að 

þróa agastefnuna í skólanum sínum. Á hinum endanum eru skólar sem velta 

ekki fyrir sér agamálum, hvað þá að þeir séu með samstilltar 

agastjórnunaraðferðir. Líklegt er að flestir séu einhvers staðar þarna á milli. 

Hægt er að túlka niðurstöðurnar þannig að fyrst þessi úrtakshópur er á 

sama róli í mælingu á skólamenningu og þeir sem hafa heildstæð agakerfi, 
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þá séu margir þeirra að vinna vel í agamálum og séu með gott starf í gangi á 

þessu sviði. Það er umdeilanlegt enda koma efnisþættirnir mis vel út. Þegar 

rýnt er í niðurstöðurnar fyrir aga í tímum má t.a.m. sjá að 29% nemenda í 

skólum með eigin stefnu telja að kennarinn þurfi að bíða lengi eftir að 

nemendur róist í flestum eða öllum tímum.  Hins vegar telja 15% nemenda í 

skólum með eigin stefnu að nemendur byrji ekki að vinna fyrr en langt er 

liðið á kennslustundina í flestum eða öllum tímum. Það væri áhugavert að 

skoða þennan úrtakshóp betur til að meta hvaða aðferðir þeir nota við 

agastjórnun. 

Fyrri rannsóknir eru samhljóða um að PBS/SMT og Uppeldi til ábyrgðar 

reynist vel í skólastarfi (Anna Björnsdóttir og Margrét Sigmarsdóttir, 2009; 

Ásthildur Elísabet Erlingsdóttir, 2015; Grncharovska o.fl., 2013; Guðlaug Erla 

Gunnarsdóttir; Horner o.fl., 2010). Engu að síður birti rannsókn Sigríðar 

Guðmarsdóttur (2005) þá mynd að kennarar séu jákvæðir gagnvart Uppeldi 

til ábyrgðar en þeir noti kerfið þó ekki að staðaldri. Sigríður skoðaði 

innleiðingarferli Uppeldis til ábyrgðar í Grafarvogi og komst að því að 

starfsfólk var jákvætt gagnvart kerfinu og nýtti sér það en þó ekki að 

staðaldri. Hún benti á að bæta þyrfti þjálfun kennara og þýða bækur og 

þjálfunarefni yfir á íslensku. Brugðist hefur verið við þessu með því að 

námskeið eru haldin reglulega á íslensku og bækur hafa verið þýddar á 

íslensku (Uppbygging sjálfsaga, e.d.). Fyrri rannsóknir byggja þó að mestu 

leyti á viðtölum við kennara og skólastjóra en í þessari rannsókn er beitt 

viðhorfskönnun á meðal nemenda. Gögnin ná því til stærri hóps en áður 

hefur verið gert og sjónarhorn nemenda er skoðað. Því má hugleiða hvort 

notkun agakerfa auki sjálfstraust kennara án þess að bæta þá þætti sem 

þessi rannsókn nær til, sem eru vellíðan nemenda, einelti, samsömun við 

nemendahópinn, samband nemenda og kennara, agi í tímum og virk 

þátttaka nemenda í tímum. 

Sum sveitarfélög og borgarhlutar ákváðu að taka upp agakerfi fyrir 

skólana sína og vera má að kerfin hafi sums staðar verið tekin upp í óþökk 

starfsfólks skólanna. Einn skólastjóranna viðurkenndi að lítið væri starfað í 

anda kerfisins í skólanum vegna andstöðu starfsfólks. Sá skóli hafði tekið 

upp kerfið vegna ákvörðunar að ofan. Hann var ekki hafður með í úrtakinu. 

Hann er dæmi um skóla sem hafði agakerfið á pappírum en ekki í raun og 

ekki er útilokað að það eigi við um fleiri skóla. Hér kemur aftur fram sú 

staðreynd að í rannsókninni var ekki farið í skólana og mælt að hve miklu 

leyti þeir unnu eftir uppgefinni agastefnu. Hætt er við að árangur verði lítill 

þegar breytingartilskipun kemur að ofan í stað þess að áhuginn á breytingu 

fæðist innan veggja stofnunar og starfsfólk eigi hlutdeild í hugmyndinni og 

útfærslunni á henni (Hoy og Miskel, 2013; Marzano o.fl., 2005 og 
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Sergiovanni, 2009). Þetta á ekki síst við í jafn viðkvæmum málaflokki og 

agastjórnun. Það má gefa sér að auðveldara sé að koma með fyrirskipanir 

að ofan varðandi efniskaup, breytingu á stundatöflu eða nemendafjölda í 

bekk en að annað gildi um innleiðingu agakerfa. Segja má að agastjórnun sé 

lífrænn málaflokkur, þ.e. að hún sé ekki aðeins formsatriði heldur lifandi 

viðfangsefni sem stöðugt þurfi að viðhalda í öllum samskiptum sem eiga sér 

stað innan veggja skólanna. Nýleg rannsókn bendir til þess að þetta eigi ekki 

við um innleiðinguna í Hafnafirði, þar hafi hún gengið vel og almennt ríkt 

sátt um agakerfið á meðal kennaranna (Anna Kristín Guðmundsdóttir, 

2016). 

Að lokum er vert að draga fram þá tölfræði að þeir skólar sem voru með 

eigin stefnu í agamálum voru að meðaltali með færri nemendur (154) en 

PBS/SMT skólar (214). Það gæti útskýrt hvers vegna nemendur í skólum 

með eigin stefnu upplifðu meiri aga en nemendur í PBS/SMT skólum. Þar 

væru því um að ræða hliðaráhrif. Það væri verðugt að rannsaka það nánar. 

Skólastærðin gefur þó ekki mynd af því hversu fjölmennir bekkirnir eru en 

það væri einnig forvitnilegt að rannsaka nánar. 
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6 Lokaorð 

Þvert á væntingar voru niðurstöður rannsóknarinnar á þann veg að svo gott 

sem enginn munur var á þáttum í skólamenningu í skólum eftir agastefnum. 

Ekki reyndist vera meiri vellíðan, minna einelti, meiri samsömun nemenda 

við nemendahópinn, betra samband nemenda við kennara eða virkari 

þátttaka í tímum í þeim skólum sem höfðu heildstæð agakerfi en í þeim 

skólum sem höfðu eigin stefnu í agamálum. Það þýðir þó ekki endilega að 

agakerfin beri ekki árangur. Til þess að meta það þyrfti að taka til skoðunar 

niðurstöður skólanna áður en agakerfin voru tekin upp. Það er því mikilvægt 

að skólastjórnendur fylgist sjálfir með þeim árangri sem vinnst með 

breytingum á skólastarfi í þeirra skólum. Ekki dugar að skoða aðeins 

samanburð við aðra skóla, heldur þarf að fylgja eftir þróuninni í hverjum 

skóla fyrir sig. Niðurstöðurnar geta ýmist bent til þess að skólar sem 

störfuðu eftir eigin stefnu í agamálum hafi verið að vinna gott starf fyrst það 

var sambærilegt við skóla sem höfðu heildstætt agakerfi eða að síðar nefndi 

hópurinn hafi ekki unnið eins vel og búast mátti við fyrst þeir voru aðeins á 

pari við aðra skóla. Hafi skólar án heildstæðs agakerfis verið að vinna vel 

gæti annað hvort hafa verið mikil gróska í skólastarfinu þar eða þeir hafi 

verið að taka upp vissa þætti úr agakerfunum. Ef skólarnir með heildstæðu 

agakerfin voru ekki að starfa eins vel og búast mátti við má vera að þeir hafi 

e.t.v. ekki verið að vinna fyllilega eftir þeim. Tilskipanir frá sveitarfélögum 

eða borgarhlutum um að taka upp agakerfi hafi e.t.v. verið meira í orði en á 

borði í þeim skólum þar sem andstaða var við agakerfin. Þó gæti verið að 

skólarnir með heildstæðu agakerfin hafi áður fyrr staðið höllum fæti í 

skólamenningu sinni en hafi náð að komast upp í meðaltal. 

Þegar allt kemur til alls sýna fyrri rannsóknir að almenn ánægja er á 

meðal kennara og skólastjórnenda með PBS/SMT og Uppeldi til ábyrgðar 

(Anna Björnsdóttir og Margrét Sigmarsdóttir, 2009; Grncharovska, 

Stankovska og Osmani, 2013; Guðlaug Erla Gunnarsdóttir, 2007; Horner, 

Sugai og Anderson, 2010). Mikilvægt er fyrir skólasamfélagið að meta eigið 

starf á kerfisbundinn hátt til að átta sig á því hvert viðhorf nemenda er 

gagnvart líðan og skóla- og bekkjaranda. Með slíkum niðurstöðum er unnt 

að gera umbótaáætlun og vinna markvist að því að móta skólamenninguna. 

Áframhaldandi mælingar gefa svör við því hvort umbæturnar hafi borið 

árangur.
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Viðauki 1 

Góðan daginn. 

Ég er að vinna lokaverkefni við menntavísindasvið Háskóla Íslands um 

aga- og uppeldiskerfi. Mér þætti vænt um ef þú gætir séð af 2 mínútum 

til að svara eftirfarandi tveimur spurningum (eða áframsenda póstinn á 

viðeigandi aðila): 

 

1) Hvaða aga- eða uppeldisstefna er notuð í skólanum? (Dæmi: PBS, SMT, 

Uppeldi til ábyrgðar, jákvæður agi, eigin stefna byggð á skólareglum 

og viðurlögum.) 

 

2) Hvað hefur hún verið um það bil lengi við lýði í skólanum? (Hafi 

hún verið tekin upp á þessum skólavetri er skráð "0 ár", síðasta 

skólavetri "1 ár", ekki er nauðsynlegt að gefa upp nákvæman 

árafjölda.) 

 

Vinsamlegast svarið með því að svara þessum tölvupósti. 

Virðingarfyllst, 

Lilja Írena Guðnadóttir 

nemandi í stjórnunarfræði menntastofnana MEd  
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Viðauki 2 

Góðan dag. 

 

Ég heiti Lilja Írena og er að vinna meistaraverkefni í stjórnunarfræði 

menntastofnana í HÍ. Umfjöllunarefnið er gagnsemi agakerfa. Nú hef ég 

kortlagt hvernig notkun agastefna er á landinu og þakka ég fyrir þær 

upplýsingar sem ég hef nú þegar fengið frá skólanum þínum. Þeir hópar 

sem ég vil bera saman eru þrír. Þinn skóli er í einum þessara hópa: 

 

1. Skólar sem nota PBS/SMT 

 

2. Skólar sem nota Uppeldi til ábyrgðar 

 

3. Skólar sem hafa þróað sína eigin stefnu en styðjast ekki við 

fyrirliggjandi agakerfi. 

 

Efni þessa bréfs er að fá leyfi þitt fyrir að nota niðurstöður þíns 

skóla fyrir skólaárið 2014-2015 í Skólapúlsinum í ónafngreinanlegum 

samanburði. 

 

Ég hef verið í sambandi við Kristján Ketil Stefánsson hjá 

Skólapúlsinum en hann er tilbúinn til að draga saman niðurstöðurnar 

(án greiðslu) fyrir hvern af hópunum þremur að fengnu leyfi frá 

hverjum skóla fyrir sig. Ég væri því ekki að fá gögn frá hverjum skóla 

fyrir sig heldur fyrir hvern hóp fyrir sig. Í hverjum hópi eru um 15-

40 skólar. 

 

Þeir þættir sem mig langar til að skoða eru: 

- Vellíðan 

- Einelti 

- Samsömun við nemendahópinn 

- Samband nemenda við kennara 

- Agi í tímum 

- Virk þátttaka í tímum 

 

Til að veita leyfið er nóg að svara þessum tölvupósti með staðfestingu 

á leyfinu. Ef ekki er gefið leyfi er einnig gagnlegt fyrir mig að vita 

það. 

 

Með kærri kveðju og von um áframhaldandi gott samstarf. 

 

Lilja Írena Guðnadóttir  
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Viðauki 3 

Spurningar í Skólapúlsinum. 

 

Vellíðan 

Hugsaðu um hvað þú gerðir og upplifðir í 
gær.  

Merktu síðan við hve mikið þú upplifðir 
hverja af eftirfarandi tilfinningum. 

Gleði 

 Mjög sjaldan eða aldrei 

 Sjaldan 

 Stundum 

 Oft 

 Mjög oft eða allan daginn 

Áhyggjur 

 Mjög sjaldan eða aldrei 

 Sjaldan 

 Stundum 

 Oft 

 Mjög oft eða allan daginn 

Dapur/Döpur 

 Mjög sjaldan eða aldrei 

 Sjaldan 

 Stundum 

 Oft 

 Mjög oft eða allan daginn 

Niðurdreginn 

 Mjög sjaldan eða aldrei 

 Sjaldan 

 Stundum 

 Oft 

 Mjög oft eða allan daginn 

Reiði 

 Mjög sjaldan eða aldrei 

 Sjaldan 

 Stundum 

 Oft 

 Mjög oft eða allan daginn 

Stress 

 Mjög sjaldan eða aldrei 

 Sjaldan 

 Stundum 

 Oft 

 Mjög oft eða allan daginn 
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Einelti 

Hve oft gerðist eftirfarandi á síðustu 30 
dögum? 

Mér fannst  að einhver væri að baktala 
mig. 

 Aldrei 

 Sjaldan 

 Stundum 

 Oft 

Ég var beitt(ur) ofbeldi. 

 Aldrei 

 Sjaldan 

 Stundum 

 Oft 

Ég var skilin(n) útundan. 

 Aldrei 

 Sjaldan 

 Stundum 

 Oft 

Einhver sagði eitthvað særandi við mig. 

 Aldrei 

 Sjaldan 

 Stundum 

 Oft 

Mér leið mjög illa yfir því hvernig 
krakkarnir létu við mig. 

 Aldrei 

 Sjaldan 

 Stundum 

 Oft 

Mér leið mjög illa yfir því sem krakkarnir 
sögðu um mig eða við mig á netinu. 

 Aldrei 

 Sjaldan 

 Stundum 

 Oft 

 

Samsömun við nemendahópinn 

Í skólanum mínum. 

líður mér eins og ég sé skilin(n) útundan. 

 Mjög ósammála 

 Ósammála 

 Sammála 

 Mjög sammála 

á ég auðvelt með að eignast vini. 

 Mjög ósammála 

 Ósammála 

 Sammála 

 Mjög sammála 

tilheyri ég hópnum. 

 Mjög ósammála 

 Ósammála 

 Sammála 

 Mjög sammála 

líður mér kjánalega og eins og ég passi 
ekki við hina. 

 Mjög ósammála 

 Ósammála 

 Sammála 

 Mjög sammála 

líkar öðrum vel við mig. 

 Mjög ósammála 

 Ósammála 

 Sammála 

 Mjög sammála 

er ég einmana. 

 Mjög ósammála 

 Ósammála 

 Sammála 

 Mjög sammála 

er ég hamingjusöm/hamingjusamur. 

 Mjög ósammála 

 Ósammála 

 Sammála 

 Mjög sammála 

er allt í besta lagi. 

 Mjög ósammála 

 Ósammála 

 Sammála 

 Mjög sammála 
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Samband nemenda við kennara. 

Hversu sammála eða ósammála ertu 
eftirfarandi setningum? 

Nemendum semur vel við flesta kennara. 

 Mjög ósammála 

 Ósammála 

 Sammála 

 Mjög sammála 

Flestir kennarar eru áhugasamir um að 
nemendum líði vel. 

 Mjög ósammála 

 Ósammála 

 Sammála 

 Mjög sammála 

Flestir kennararnir mínir hlusta á það sem 
ég hef að segja. 

 Mjög ósammála 

 Ósammála 

 Sammála 

 Mjög sammála 

Ef mig vantar auka aðstoð þá fæ ég hana 
frá kennaranum mínum. 

 Mjög ósammála 

 Ósammála 

 Sammála 

 Mjög sammála 

Flestir kennararnir mínir eru sanngjarnir 
við mig. 

 Mjög ósammála 

 Ósammála 

 Sammála 

 Mjög sammála 

 

Agi í tímum. 

Hve oft gerist eftirfarandi í kennslutímum 
hjá þér? 

Kennarinn þarf að bíða lengi eftir því að 
nemendur róist. 

 Aldrei eða næstum aldrei 

 Í sumum tímum 

 Í flestum tímum 

 Í öllum tímum 

Nemendur geta ekki unnið vel. 

 Aldrei eða næstum aldrei 

 Í sumum tímum 

 Í flestum tímum 

 Í öllum tímum 

Nemendur hlusta ekki á það sem 
kennarinn segir. 

 Aldrei eða næstum aldrei 

 Í sumum tímum 

 Í flestum tímum 

 Í öllum tímum 

Nemendur byrja ekki að vinna fyrr en 
langt er liðið á kennslustundina. 

 Aldrei eða næstum aldrei 

 Í sumum tímum 

 Í flestum tímum 

 Í öllum tímum 

Það er hávaði og óróleiki 

 Aldrei eða næstum aldrei 

 Í sumum tímum 

 Í flestum tímum 

 Í öllum tímum 
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Virk þátttaka nemenda í tímum. 

Hve oft gerist eftirfarandi í kennslutímum 
hjá þér? 

Nemendur fá tækifæri til að útskýra 
hugmyndir sínar. 

 Aldrei eða næstum aldrei 

 Í sumum tímum 

 Í flestum tímum 

 Í öllum tímum 

Í tímum fá nemendur tækifæri til að 
koma skoðunum sínum um ákveðin 
viðfangsefni á framfæri. 

 Aldrei eða næstum aldrei 

 Í sumum tímum 

 Í flestum tímum 

 Í öllum tímum 

Nemendur ræða saman um námsefnið. 

 Aldrei eða næstum aldrei 

 Í sumum tímum 

 Í flestum tímum 

 Í öllum tímum 

 

 

 


