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Formáli 

Ritgerð þessi er lögð fram til fullnaðar MA-gráðu í menntunarfræði við 
Menntavísindasvið Háskóla Íslands. Vægi ritgerðarinnar er 60 einingar. Í 
henni er sagt frá rannsókn á sannfæringu Waldorfskólakennara um 
sköpunarkraft í eigin kennslu og hvernig hún birtist í kennslu þeirra. 
Vinna við rannsóknina hófst árið 2007 og stóð yfir með hléum fram á 
haustið 2010. 

Hvatinn að þessari rannsókn var reynsla mín af myndlistarkennslu og 
áhugi á sköpunarkrafti í kennslu. Sannfæring Waldorfskólakennara um 
sköpunarkraft í eigin kennslu hefur ekki verið skoðuð áður. Vonir eru 
bundnar við að með því að varpa ljósi á sköpunarkraft í kennslu megi efla 
skilning á honum og vekja umræðu um markmið, tilgang, ávinning og 
hindranir sem fylgt geta því að ýta undir hann í menntun.  

Leiðsögukennari var dr. Jóhanna Einarsdóttir prófessor í menntunar-
fræðum ungra barna við Menntavísindasvið Háskóla Íslands. Vil ég 
þakka henni fyrir góða leiðsögn, gagnrýni og hvatningu á meðan á 
rannsókninni stóð. Sérfræðingur var dr. Sigrún Aðalbjarnardóttir 
prófessor á Menntavísindasviði Háskóla Íslands og þakka ég henni 
sömuleiðis gagnlegar ábendingar og athugasemdir í ferlinu. 

Samnemendum mínum og samstarfskonum hjá RannUng, Ingibjörgu 
Ósk Sigurðardóttur og Sigríði Sturludóttur þakka ég allar þær samræður 
sem við áttum um rannsóknir okkar í þessu ferli, hvatningu þeirra og 
stuðning þegar á þurfti að halda og skemmtilega samveru í náminu. 

Fjölskyldu minni, sambýlismanni mínum Einari Arnarssyni og 
börnum, Eiði Loga og Finnbirni Flosa ásamt dóttur minni Evu 
Sigurbjörgu sem kom í heiminn í miðju ferlinu þakka ég ómælda 
þolinmæði, jákvæðni, hvatningu og skilning meðan á rannsókninni og 
námi mínu stóð. Einnig vil ég þakka öðrum nánum ættingjum og vinum 
áhuga, stuðning og pössun sem oft kom sér vel. 

Síðast en ekki síst vil ég þakka kennurunum sem þátt tóku í rannsókninni 
sinn hlut, að taka á móti mér og deila með mér reynslu sinni, hugmyndum og 
tíma. Þeirra framlag var ómetanlegt. Einnig vil ég þakka öðru starfsfólki 
Waldorfskólanna sýndan velvilja og áhuga á vettvangi. 
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Útdráttur 

Markmið rannsóknarinnar var að skoða og lýsa sannfæringu 
Waldorfskólakennara um sköpunarkraft í kennslu. Gildi og tilgangur 
rannsóknarinnar fólst í því að varpa ljósi á sköpunarkraft í skólastarfi og 
fá fram hugmyndir um það hvernig byggja má á sköpunarkrafti í kennslu. 
Í þessari rannsókn er litið til sannfæringar kennara í þeim tilgangi að 
draga fram hugmyndir þeirra um sköpunarkraft. Leitað var í smiðju 
Waldorfkennara þar sem hugmyndafræði þeirra styður við sköpunarkraft 
í kennslu. Fræðilegt samhengi rannsóknarinnar er í þremur þáttum. Fyrst 
er umfjöllun um hugmyndafræði Waldorfskólanna. Því næst er fjallað um 
hugmyndir kennara um eigið starf með áherslu á sannfæringu kennara. 
Að lokum er fjallað um sköpunarkraft í menntun og skólastarfi frá 
ýmsum hliðum. 

Notaðar voru eigindlegar rannsóknaraðferðir. Gagnasöfnun stóð yfir í 
rúmt ár og voru gerðar þátttökuathuganir og tekin viðtöl. Þátttakendur eru 
fjórir Waldorfskólakennarar, tveir frá hvorum Waldorfgrunnskólanna sem 
starfa á Íslandi. 

Helstu niðurstöður rannsóknarinnar sýndu að sannfæring kennaranna 
um sköpunarkraft í kennslu einkennist af hugmyndum um sköpunarkraft 
sem innblástur til að sjá námsefnið og námsferlið í nýju ljósi og að 
sköpunarkrafturinn þrífst innan andrúmslofts sem styður við hann. 
Þennan innblástur megi virkja í réttu andrúmslofti til að styðja við 
innihaldsríkt nám nemenda sem fari fram í sköpunarferli. Til þess þurfi 
kennarinn að nýta sköpunarkraft sinn í undirbúningi og kennslu. Á 
vettvangi birtist sannfæring kennaranna í þeim leiðum sem þeir völdu í 
kennslu og einkenndust af fjölbreytni og heildrænni hugsun. Hún birtist 
einnig í mótun sköpunarferlisins þar sem fram komu áherslur á sterkan 
ramma sem stuðning við ferlið. Kennararnir töldu undirbúning sinn og 
tengingu við efnið í gegnum eigin sköpunarkraft vera forsendu þess að 
skapandi flæði færi af stað í sköpunarferlinu. Þeir töldu sitt helsta 
viðfangsefni vera að móta þetta ferli og gera nemendum kleift að læra á 
skapandi hátt. 
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Abstract 

„There has to be a struggle“ 
Waldorf teachers beliefs about creativity in teaching 

The purpose of this study was to observe and describe Waldorf teachers 
beliefs about creativity in teaching. The main value and purpose of the 
study is to highlight creativity in education and generate ideas about how 
to build on creativity in teaching. In this study creativity is looked at 
through the lense of Waldorf teachers beliefs. Waldorf teachers were 
chosen to participate in this study according to the emphasis on creativity 
in the ideology of the Waldorf school. The theoretical context of this 
study has three aspects. The first aspect is the ideology of the Waldorf 
school. The next aspect evolves around teachers’ perceptions of teaching 
with the focus on teachers’ beliefs. The third aspect is creativity in 
education looked at from various angles. 

The study is based on qualitative methods. The data collection consisted 
of participant observations and interviews and was conducted in the period of 
little more than one year. Participants in the study are four Waldorf school 
teachers, two from each of the two Waldorf schools in Iceland. 

The results show that the beliefs of creativity held by these teachers 
can be characterized by an idea about creativity as an inspiration which 
acts as a vital component in the process of achieving a new view on 
curriculum and the process of learning. This inspiration is seen as a way 
to support rich learning in a creative process. To achieve this the teachers 
have to rely on their own creativity in the teaching preparation as well as 
in their teaching. In the classroom their beliefs appear in the means and 
methods chosen by the teachers that evolve around variety of teaching 
methods and the learning process as a whole. Their beliefs are also visible 
in the classroom in their role in the development of the creative process 
and their emphasis on a strong frame as a support to the creative process. 
The teachers considered their teaching preparations and connection to the 
subject through their own creativity the main framework for the 
promotion of creative flow in the creative process. They also considered 
it their main challenge to mould the creative process and to enrich the 
opportunities for students to learn in a creative way. 
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1 Inngangur 

Með Aðalnámskrá í listgreinum árið 1999 (Menntamálaráðuneytið, 1999) 
voru lagðar nýjar áherslur í listkennslu sem byggðust á jafnvægi á milli 
þátta sem taka á sköpun, túlkun og tjáningu og svo skynjun, greiningu og 
mati. Með þeirri breytingu er lögð meiri áhersla á heildarupplifun 
nemandans (Rósa Kristín Júlíusdóttir, 2008). Sem kennari hef ég einnig 
orðið vör við breytta umræðu og hugmyndir um sköpun í skólastarfi. Þess 
háttar umræða hefur meðal annars verið rakin til breyttra þjóðfélagshátta 
og ákalls atvinnulífsins eftir starfskröftum sem eru bæði sveigjanlegir og 
skapandi (Craft, 2003).  

Allt það sem snýr að skapandi starfi í skólum, listir og 
sköpunarkraftur, bæði frá sjónarhóli nemenda og kennara, hefur verið 
mér hugleikið síðan ég var sjálf námsmaður og sá áhugi hefur aukist með 
kennaranámi og starfi. Reynsla mín úr starfi hefur meðal annars orðið 
kveikjan að gagnrýnum hugmyndum mínum um listir og 
listgreinakennslu þar sem ég hef velt fyrir mér hlutverki lista og sköpunar 
í menntun almennt. Ég hef oft upplifað að talað er um listir og sköpun á 
tyllidögum en lítið rætt um til hvers og hvernig mætti nýta þær betur í 
skólastarfi.Ég hef orðið vör við tilhneigingu til að nýta listgreinar sem 
þjón ef svo má segja fyrir bóklegar greinar og þótt báðar greinar fara 
halloka í þesskonar samþættingu. Mér hefur fundist vanta umræðu um 
tilgang lista og sköpunarkrafts í skólastarfi og gert mér í hugarlund að 
það hlytu að vera til leiðir sem gætu nýtt kosti beggja til fulls. Í framhaldi 
af því hef ég velt fyrir mér ýmsum þáttum er tengjast listkennslu og 
meðal annars því hver skilin eru á milli kennslu í listum og kennslu í 
gegnum listir, hvort þar eru skil á milli og hvernig þau beri að skilgreina. 
Ég hef hallast að því að það að beina sjónum að sköpunarkrafti, eðli hans 
og notkun í kennslu geti veitt innsýn í það hvernig megi nálgast nám og 
kennslu á listrænan máta. 

1.1 Bakgrunnur og hugmyndir rannsakanda 
Ég útskrifaðist úr Myndlista- og handíðaskólanum árið 1994 og fór í 
framhaldsnám í leirlist við Listiðnaðarakademíuna í Búdapest, 
Ungverjalandi, þar sem að ég var við nám veturinn 1994–1995. Árið 
2000 útskrifaðist ég úr kennsluréttindanámi við Háskóla Íslands sem 
grunn- og framhaldsskólakennari í myndlist. Ég starfaði að lokinni 
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útskrift í eitt ár í leikskóla sem myndlistarkennari en síðan sem 
grunnskólakennari í myndlist næstu fimm árin. Haustið 2006 hóf ég 
framhaldsnám í Kennaraháskóla Íslands og var í fullu námi þann vetur. 
Haustið 2007 hófst seinni hluti MA-náms míns ásamt því sem ég var í 
hlutastarfi við kennslu. Ég tók fæðingarorlof snemma árs 2008 en fór 
aftur á fullt í náminu í janúar 2009 og var einnig áfram í hlutastarfi sem 
grunnskólakennari.  

Ég hef einnig unnið meðfram náminu sem aðstoðarmaður við rannsóknir, 
eitt sumar hjá dr. Dóru Bjarnason og síðan hjá RannUng sem dr. Jóhanna 
Einarsdóttir stýrir og hefur sú sú reynsla verið mér ómetanleg. 

Áhuginn á rannsóknum á sviði menntunar vaknaði snemma í námi 
mínu en þá las ég tvær greinar sem báðar hafa haft áhrif á það hvernig ég 
lít á menntarannsóknir. Önnur þeirra, grein Berliners (2002) fjallar um 
menntarannsóknir og þær takmarkanir sem þeim eru settar af umhverfi og 
samhengi. Hin er grein Labaree (2003) þar sem farið er yfir mismunandi 
sýn rannsakenda og kennara og ræddar leiðir til að ýta undir rannsóknir 
hjá kennurum. Þessar greinar hafa ýtt undir áhuga minn á 
menntarannsóknum og hugmyndir um tilgang þeirra og gagnsemi. 
Menntarannsóknir eru í mínum huga nauðsynlegur þáttur í skólastarfi og 
geta verið ákaflega lærdómsríkar fyrir bæði rannsakendur og kennara og 
veitt ómetanlega innsýn í heim menntunar og skólastarfs. Í 
kennsluréttindanáminu vaknaði einnig áhugi minn á kennarastarfinu 
sjálfu og þeim flóknu og áhugaverðu fræðum sem snúa að því. Í náminu 
hef ég reynt að næra áhugann á þessum sviðum og hef þar beint sjónum 
að hugmyndum um starf og þekkingu kennarans.  

1.2 Val á viðfangsefni 
Í Waldorfskólunum er gert ráð fyrir nálgun út frá sköpunarkrafti (Nobel, 
1996; Ogletree, 1996). Þar sem ég hafði velt mikið fyrir mér hvernig ég 
gæti dýpkað skilning minn á gildi sköpunarkraftsins í námi án þess þó að 
einskorða mig við myndlistarkennslu, fannst mér umhverfi 
Waldorfskólans bjóða upp á góða leið til þess. Það er að mínu mati 
áhugavert að leita til Waldorfkennara eftir þeirri þekkingu þar sem 
sköpunarkraftur er ein af grunnstoðum skólastarfsins þar. Samkvæmt 
hugmyndafræði Waldorfskóla þarf kennarinn að ígrunda starf sitt mjög 
vel og hafa góða þekkingu á tilgangi og markmiðum námsins til þess að 
nýta sköpunarkraftinn til hins ýtrasta (Steiner, 1961).  
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Ég ákvað því að í rannsókn minni skyldi ég beina sjónum að þeirri 
sannfæringu sem Waldorfkennarinn hefur, um sköpunarkraft í kennslu og 
hvernig hann kennir undir formerkjum hans. Þannig get ég bæði nýtt mér 
áhuga minn á rannsóknum á kennarastarfinu og þeim hugmyndum sem 
eru undirliggjandi í því ásamt því að leitast við að fá fram innlegg í 
umræðu um sköpunarkraft í skólastarfi.  

1.3 Markmið og gildi rannsóknarinnar 
Markmið þessarar rannsóknar er að skoða og lýsa sannfæringu 
Waldorfskólakennara um sköpunarkraft í kennslu og hvernig hún birtist í 
kennslu þeirra. Gildi og tilgangur rannsóknarinnar felst í því að varpa 
ljósi á sköpunarkraft í skólastarfi, sannfæringu kennara varðandi hann og 
fá fram hugmyndir um hvernig byggja má á sköpunarkrafti í kennslu. 

Von mín er sú að niðurstöður geti stuðlað að auknum skilningi á 
sköpunarkrafti í skólastarfi til hagsbóta fyrir nemendur og kennara. Ég tel 
mikilvægt að huga að fjölbreyttum leiðum í námi og kennslu og tel 
reynslu og hugmyndir Waldorfkennaranna eiga erindi við hinn almenna 
kennara og vera vel til þess fallnar að koma af stað samræðu um 
sköpunarkraft, skólastarf og kennarastarf. 

1.4 Skilgreiningar á hugtökum 
Í þessum kafla mun ég leitast við að skýra út tvö meginhugtök þessarar 
rannsóknar, sannfæringu kennara (e. teacher’s beliefs) og sköpunarkraft (e. 
creativity) og þann skilning sem ég legg í þau og nota í þessari rannsókn.  

1.4.1 Sannfæring 

Það sem ég kýs í þessari rannsókn að kalla sannfæringu kennara á við um 
þá sýn þeirra á skólastarf sem byggð er á fjölbreyttri þekkingu þeirra og 
hugmyndum um menntun og þær leiðir sem þeir telja árangursríkastar í 
kennslu. Ég hef kosið að nota á íslensku orðið sannfæring kennara um 
enska hugtakið „teacher’s beliefs“ sem í samhengi við menntarannsóknir 
hefur verið haft um undirliggjandi hugmyndir eða sannfæringu kennara 
um starf sitt. Jóhanna Einarsdóttir (2001) notar orðið sannfæring um 
þessar hugmyndir kennara í rannsókn sinni á starfsaðferðum 
leikskólakennara og tel ég það vera lýsandi og ná inntaki hugtaksins 
„beliefs“ nokkuð vel í þessu samhengi. Hugtakið er þó í sjálfu sér mjög 
víðfeðmt og flókið og viðurkennt er meðal rannsakanda að afskaplega 
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erfitt sé að henda reiður á því sem í því felst (Pajares, 1992). Einnig hefur 
farið fram mikil umræða um það hvernig og hvort hugtökin sannfæring 
(e. beliefs) og þekking (e. knowledge) skarast. Ekki eru allir á einu máli 
um það í smáatriðum en sannfæring er oft talin vera ákveðin gerð 
þekkingar (Calderhead, 1996; Hoy, Davies og Pape, 2006; Kagan, 1992). 
Samkvæmt Richardson (1996) byggist þekking á einhverju sem hægt er 
að sannreyna en sannfæring okkar byggist á því hverju við trúum um 
hlutina. Því er mikilvægt að rannsakendur skilgreini vel hvað felst í þessu 
hugtaki í hverri rannsókn fyrir sig. Jóhanna Einarsdóttir (2001, bls. 151) 
skýrir hugtakið á þann hátt að það tákni „það sem einstaklingur trúir á og 
telur að sé satt og rétt“. Í þessari rannsókn er stuðst við þessa skýringu. 
Sannfæringu sína hefur einstaklingur mótað með sér og felur hún í sér 
hugmyndir og þekkingu af ýmsum toga um kennslu, aðferðir og 
markmið. Í fræðilegri umfjöllun um fagleg viðhorf kennara verður fjallað 
nánar um hugtakið og þann skilning á því sem lagður er til grundvallar 
þessari rannsókn. 

1.4.2 Sköpunarkraftur 

Í íslensku eru notuð nokkur orð um það sem á ensku nefnist „creativity“ 
og það sem það stendur fyrir. Þar má nefna sköpunarkraftur, 
sköpunargáfa og sköpunarmáttur. Í þessari rannsókn verður orðið 
sköpunarkraftur notað. Rannsóknir á sköpunarkrafti eiga sér langa sögu 
og þeim hefur fylgt ákveðinn vandi þegar kemur að skilgreiningu á 
hugtakinu. Torrance (1988) sem stundaði rannsóknir á sköpunarkrafti og 
bjó meðal annars til próf og mælingar í því skyni, segir um sköpunarkraft 
að hann verjist skilgreiningum vel. Hann hefur verið rannsakaður út frá 
margvíslegum skólum og hefðum og því ljóst að hver og einn 
rannsakandi þarf að gera sér vel grein fyrir því hvaðan hann nálgast 
sköpunarkraft sem rannsóknarefni.  

Samkvæmt skilgreiningu hugmyndafræði Waldorfskólanna á 
sköpunarkrafti búa skapandi kraftar með hverri manneskju sem beita má í 
menntun til þess að vekja og viðhalda áhuga nemanda á efninu, og fá þá 
til að tileinka sér það sér til gagns og þroska. Sköpunarkrafturinn getur 
birst í þeirri leið sem kennarinn velur til þess að gera efnið að sínu og 
setja það fram á persónulegan og skapandi hátt. Áhersla er lögð á 
heildarsýn nemenda með því að höfða til mismunandi skilningarvita í 
gegnum sköpunarkraftinn (Nobel, 1996).  



 

17 

Skilgreiningin sem stuðst er við í þessari rannsókn er sú að 
sköpunarkraftur sé ferli eða athafnir sem byggi á ímyndunarafli og verði til 
þess að nýr skilningur vakni sem hafi í sér gildi fyrir viðkomandi. Þessi 
skilgreining er sótt til skýrsluhöfunda NACCCE (1999) sem hafa þá sýn á 
sköpunarkraft að hann sé á allra færi og hafi breiðu hlutverki að gegna í allri 
menntun. Þeir líta svo á að hann eigi að vera grunnþáttur í skólastarfi.  

1.5 Uppbygging ritgerðar 
Annar kafli ritgerðarinnar er fræðilegs eðlis. Hann skiptist í þrjá þætti 
sem hver hefur sína áherslu. Fyrst verður fjallað um bakgrunn og helstu 
þætti Waldorfhugmyndafræðinnar sem máli skipta til að varpa ljósi á 
faglegan bakgrunn og umhverfi þátttakenda. Þá verður fjallað um 
kennarastarfið og þau viðhorf sem talin eru hafa áhrif á starf kennarans 
með sérstakri áherslu á sannfæringu þeirra. Þar verður einnig fjallað um 
hugtakaramma til skilgreiningar á sannfæringu. Að lokum verður fjallað 
um sköpunarkraft í samhengi við kennarastarfið og skólastarf á breiðum 
grundvelli. Í niðurlagi kaflans verður fræðilegi hlutinn dreginn saman, 
mikilvægi rannsóknarinnar kynnt og rannsóknarspurningar settar fram. 

Þriðji kaflinn fjallar um skipulag rannsóknarinnar. Stuðst var við 
hefðir eigindlegra rannsókna og aðferðum tilviksrannsókna beitt við 
undirbúning og gagnasöfnun ásamt greiningu og úrvinnslu gagna. 

Í fjórða kafla eru niðurstöður rannsóknarinnar birtar í þremur köflum. Fyrri 
kaflarnir tveir miðast að því að svara fyrstu rannsóknarspurningunni, Hvað 
einkennir sannfæringu Waldorfskólakennara um sköpunarkraft í kennslu? Þar 
er fyrst fjallað um sköpunarkraft í kennslu og síðan um sköpunarferlið. Að því 
loknu eru niðurstöður viðtala dregnar saman og sannfæring kennaranna um 
sköpunarkraft sett fram eins og hún birtist í niðurstöðum. Í síðasta kaflanum 
eru áberandi þættir í sannfæringu kennaranna skoðaðir í ljósi annarrar 
rannsóknarspurningarinnar, Hvernig birtist sannfæring Waldorfskólakennara 
um sköpunarkraft í kennslu á vettvangi? Í lokin er samantekt á 
vettvangsniðurstöðum.  

Í fimmta kafla er umræða þar sem niðurstöður eru ræddar í ljósi 
fræðilegs bakgrunns rannsóknarinnar og fyrri rannsókna. Í þeim kafla er 
leitast við að setja fram skilning rannsakanda á efni og niðurstöðum 
rannsóknarinnar eins og hann birtist í ljósi rannsóknarspurninga og fræða. 

Í sjötta kafla eru sett fram lokaorð og lærdómur rannsóknarinnar eins 
og hann birtist rannsakanda í ljósi markmiðs hennar og gildis. 
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2 Fræðilegur bakgrunnur  

Í þessum kafla verður fjallað um þá þrjá þætti sem mynda fræðilega 
umgjörð um rannsóknina. Það er hugmyndafræði Rudolfs Steiner, 
hugmyndir kennara um eigið starf með áherslu á sannfæringu kennara og 
sköpunarkraftur í skólastarfi.  

2.1 Hugmyndafræði Waldorfskólans  
Menntunarfræðihugmyndir Rudolfs Steiner komu fram fyrir um hundrað 
árum og var fyrsti Waldorfskólinn opnaður fyrir rúmlega níutíu árum 
(Barnes, 1997). Útbreiðsla er nokkur, Waldorfskólar starfa í flestum 
heimsálfum og töluvert er gefið út af efni, bæði frá Rudolf Steiner og 
öðrum sem varðar nám og kennslu samkvæmt þessum hugmyndum 
(McAlice, 2009). Hér á Íslandi eru starfandi tveir Waldorfgrunnskólar, 
báðir á höfuðborgarsvæðinu. Annar þeirra er rekinn í Lækjarbotnum 
ásamt leikskóla, hinn í Hraunbergi, en í tengslum við hann starfa tveir 
leikskólar í miðborginni. Fyrsti Waldorfskólinn á Íslandi var stofnaður í 
Lækjarbotnum árið 1990 og skólinn í Hraunbergi fjórum árum seinna. Í 
þessum skólum öllum eru nú um það bil 170 nemendur. Skólarnir eru 
reknir sem sjálfstæðir skólar en starfa samkvæmt Aðalnámskrá. 
Starfsmenn skólanna hafa fjölbreytta menntun. Þar starfa 
Waldorfkennarar og leikskólakennarar menntaðir frá 
Waldorfkennaraskólum, almennir kennarar og fólk með listmenntun og 
námskeið í Waldorffræðum að baki. Mikið er lagt upp úr árlegum 
endurmenntunarnámskeiðum í Waldorffræðum og að kennarar sæki á 
hverju ári námskeið til undirbúnings kennslu tengdri hverju námsári fyrir 
sig. Góð undirstöðuþekking á hugmyndafræði Waldorfskólanna er 
forsenda kennslu í Waldorfskólum. Kennarar héðan sækja endurmenntun 
sína einkum til Noregs en hafa einnig menntast í Bretlandi (munnleg 
heimild úr viðtalsgögnum). 

2.1.1 Menntunarfræðilegar hugmyndir Rudolfs Steiner 

Rudolf Steiner (1861–1925) var heimspekingur, fræðimaður, listamaður 
og kennari. Hann heillaðist af verkum Goethes þegar hann vann að 
rannsóknum og útgáfu á vísindakenningum hans, og höfðu þau mikil 
áhrif á hann. Hann átti að baki menntun í raunvísindum en 
doktorsverkefni hans við Háskólann í Rostock byggðist á heimspeki og 
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fjallaði um mannlega vitund og byggði hann þar meðal annars á þekkingu 
sinni á Goethe. Árið 1894 gaf hann út grundvallarverk sitt, Die 
Philosophie der Freiheit (Barnes, 1997; Nobel, 1996). Steiner varð 
snemma upptekinn af andlegum málefnum og starfaði um tíma sem ritari 
þýsks guðspekifélags. Ásamt fleirum sagði hann skilið við það félag 
þegar stefna þess fór í vaxandi mæli að taka mið af austrænum 
trúarbrögðum. Hann þróaði áfram mannspekikenningar sínar (þ. 
Antrophosophie), og til varð hreyfing í kringum þær. Orðið 
Antrophosophie er samsett úr grísku orðunum „antrophos“, maður eða 
maður sem horfir upp, og „sophia“, viska. Þar fæst hann við 
þekkingarfræðilegar spurningar sem varða veru mannsins á jörðinni og 
hvernig byggja má brú á milli veraldlegs og andlegs lífs mannsins. Eftir 
hann hafa verið gefin út um það bil 350 verk um mannspeki, 
menntunarfræði, landbúnað, listir og lækningar. Ýmist eru þetta verk sem 
hann skrifaði og gaf út eða fyrirlestrar sem hann hélt og aðrir skrifuðu 
upp og gáfu út, en flesta þeirra ætlaði hann reyndar sjálfur aldrei til 
útgáfu á prenti (Wilkinson, 1993).  

Menntunarfræðikenningar Steiners eru annars vegar sprottnar upp úr 
hugmyndum mannspekinnar um vitundarlíf mannsins og hins vegar úr 
hans eigin reynslu af námi og kennslu. Sá misskilningur hefur verið 
viðvarandi frá upphafi, og varaði Steiner sjálfur við honum á sínum tíma 
(Steiner, 1984), að Waldorfskólarnir svokölluðu kenni mannspeki sem 
einhverskonar trúarbrögð. Það er ekki gert, heldur eru 
menntunarfræðikenningar Steiners óhefðbundin leið í kennslu, annar 
skóli eða aðferð til að nálgast kennslu á ólíkan hátt en þann sem viðtekinn 
hafði verið. Árið 1919 fékk hann tækifæri til að opna skóla, byggðan á 
hugmyndum sínum um uppeldi og kennslu, fyrir börn verkamanna við 
Waldorf-Astoria tóbaksverksmiðjuna í Stuttgart. Þeir skólar sem starfa 
samkvæmt hugmyndum Steiners hafa síðan ýmist verið kallaðir Steiner-
skólar eða Waldorfskólar með vísun í staðsetningu þessa fyrsta skóla 
(Nobel, 1996; Wilkinson, 1993).  

Hugmyndir Steiners um menntun voru metnaðarfullar og sneru að því 
að breyta og bæta þjóðfélagsskipan. Tímarnir eftir fyrri heimstyrjöldina 
voru erfiðir í Þýskalandi og margir sáu þörf fyrir breytingar. Steiner var 
einn af þeim og þær hugmyndir sem hann kom fram með, snerust um 
nýja, stéttlausa þjóðfélagsskipan. Grunnurinn að henni var, skólinn sem 
stéttlaus stofnun, minni miðstýring og aukið frelsi í menntamálum. 
Steiner sá menntun fyrir sér sem mikilvægan þátt í þroskaferli mannsins 
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og sem hornstein í mótun samfélags sem byggja ætti á jafnrétti, frelsi og 
bræðralagi. Hann sá einnig fyrir sér að menntunarfræðikenningar sínar 
gætu kollvarpað eldri hugmyndum um hlutverk og tengsl skóla við 
þjóðfélagsskipan. Framtíðarsýn hans var sú að þær næðu fótfestu í 
menntaheiminum og næðu að breyta því hvernig hugsað væri um 
menntun og aðferðir í skólastarfi. Þó að Waldorfskólarnir séu nú á tímum 
reknir víða um lönd sem sjálfstæðir skólar eða einkaskólar, hafa 
hugmyndir Steiners þó ekki náð þeirri almennu útbreiðslu sem hann 
vonaðist eftir (Barnes, 1997; Carlgren, 1993).  

2.1.2 Hlutverk skóla 

Steiner sá fyrir sér að hlutverk skóla ætti að vera að mennta alla 
manneskjuna (þ. Menschenbildung). Kennsla þyrfti að taka mið af þremur 
þáttum, að mennta á verklegan hátt, huga að þjálfun á hugsanasviði 
nemenda og snerta við tilfinningalífi þeirra. Upplifun nemenda í námi 
ætti að vera verkleg, vitræn og tilfinningaleg til þess að eiginleg menntun 
og þroski ætti sér stað. Þetta er grundvallarþáttur í 
menntunarfræðikenningum Steiners og kemur frá mannspekinni. Í henni 
er litið svo á að manneskjan sé bæði andleg og líkamleg vera og leitast 
eigi við að koma á jafnvægi á milli þeirra þátta í eðli mannsins. Það sé 
grundvöllur að velferð manneskjunnar í lífinu. Steiner taldi að jafnvæginu 
þarna á milli yrði best náð með því að þjálfa og beita sköpunarkraftinum í 
lífi, námi og kennslu. Þess vegna er lögð mikil áhersla á sköpun og 
listræna tjáningu í öllu skólastarfi Waldorfskólanna. Eitt af helstu 
markmiðum kennslunnar er að höfða til mismunandi skilningarvita í 
gegnum sköpunarkraftinn. Þannig er reynt að hlúa að sjálfsskilningi og 
sjálfsþekkingu nemandans og jafnvægi hans. Kennarar og nemendur 
vinna með námsefnið á fjölbreyttan hátt og mikið er lagt upp úr skapandi 
og verklegu starfi. Steiner var ekki fylgjandi ítroðsluaðferðum eða 
utanbókarlærdómi en lagði áherslu á að námsferlið sjálft væri aðalatriði 
og að það væri samfellt skapandi ferli. Þessar hugmyndir Steiners um 
skapandi krafta innra með hverri manneskju og mikilvægi þeirra fyrir 
mannsandann, má rekja til þeirra tíma er hann fékkst við rannsóknir á lítt 
þekktum vísindakenningum Goethes. Kjarni þeirra, en þær mætti kalla 
vísindalegar kenningar um fagurfræði, er sá að manneskjan geti og þurfi 
að leitast við að sameina rök og hugmyndaheiminn og það geti hún gert í 
gegnum sköpunarkraftinn. Í því ferli sé manneskjan frjáls og fær um að 
skapa sér merkingarbæra mynd af heiminum. Steiner taldi þennan 
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listræna þátt í eðli manneskjunnar nátengdan viðhorfi hennar til lífsins, og 
viljanum til að taka ábyrgð og vera gerandi í eigin lífi. Í 
Waldorfkennslufræðinni er listin og hið skapandi ferli mikilvægur hluti 
menntunar þar sem í því ferli er talin felast áskorun sem stuðlar að vilja 
til að taka ábyrgð á eigin lífi (Nobel, 1996; Wilkinson, 1993).  

2.1.3 Sköpunarkraftur í Waldorfskólanum 

Hugsunin um samhengi er mikilvægur þáttur í kennslufræði 
Waldorfskólanna. Samkvæmt hugmyndum hennar er ekki unnið með 
staðreyndir sem einangrað fyrirbæri heldur leitast við að tengja, mynda 
mynstur og skoða efnið út frá mörgum mismunandi sjónarhornum. 
Þannig er sköpuð heildarmynd sem situr eftir sem nokkurskonar upplifun. 
Nemendur hafa hver og einn skapað sér einstaka sýn á samhengið í 
veröldinni og ljá þannig heimsmynd sinni merkingu (Ritter, 1997). Til að 
ná fram þessari samhangandi sýn eða heildarferli er lögð mikil áhersla á 
sköpunarkraft sem grunnþátt í námi í Waldorfskólunum. Lagt er upp með 
að þroska hann bæði hjá nemendum og kennurum í gegnum nám og 
kennslu. Áhersla er lögð á að kenna listgreinar, myndlist, dans, tónlist, 
leiklist og fleira, en einkennandi fyrir hugmyndafræðina er hin mikla 
áhersla sem lögð er á nám og kennslu með listrænni nálgun í gegnum 
sköpunarkraftinn. Námskráin er mótuð af hugmyndinni um að að læra í 
gegnum listir, og sköpunarkrafturinn og skapandi vinna eru allt um 
lykjandi. Steiner hafði ákveðnar hugmyndir um hrynjandi dagsins, frá 
sólarupprás til sólarlags og tengingu hans við líðan og tilfinningar 
manneskjunnar. Til grundvallar þeirri hugsun liggur náttúran sjálf og 
hrynjandi hennar, dagur og nótt, vaxandi og minnkandi tungl, árstíðir, líf 
og dauði, innöndun og útöndun. Þessi sterka hrynjandi er einkennandi 
fyrir þær hugmyndir sem liggja til grundvallar kennslu í Waldorfskólum 
og styður við það að nýta sköpunarkraftinn til hins ýtrasta. 
Aðalkennslustund dagsins, sem er á morgnana, oft þrjár samliggjandi 
kennslustundir byggist á svokallaðri inn- og útöndun, ferli sem Steiner 
taldi styðja við skapandi starf. Í því felst að kennarinn leggur námsefnið 
fram fyrir nemendur, þá er talað um andlega innöndun, nemandinn 
meðtekur. Kennarinn er þá búinn að vinna með námsefnið út frá sínum 
sköpunarkrafti. Hann notar yfirleitt ekki kennslubækur en sýnir eða segir 
frá efninu á persónulegan hátt. Síðan verður útöndun að eiga sér stað, 
nemandinn þarf að fá að nota sköpunarkraft sinn og vera virkur, koma 
námsefninu frá sér eins og hann skilur það og með sínum hætti. Í lok 



 

23 

kennslustundarinnar er svo sameiginleg upprifjun. Um miðbik 
kennsludagsins, þegar skilningarvitin hafa opnast og nemandinn er búinn 
að vinna með huganum, er unnið út frá tilfinningum og efni sem þarf að 
festa í minni og æfa, svo sem tungumálum og listum. Í lok dagsins er 
hreyfing nýtt til útrásar eftir hið huglæga og tilfinningalega starf dagsins. 
Hugsunin er sú að nemendur fari inn í kvöldið með upplifun sem fylgir 
þeim inn í svefninn (Ogletree, 1996; Ritter,1997). Í rannsókn Carrie Y. 
Nordlund (2006) kemur fram að hin listræna upplifun 
Waldorfskólanemandans verður í gegnum þetta skapandi ferli í 
kennslustundinni, ekki aðeins aðferð til að kenna eða nema, heldur partur 
af lífinu. Hin heildræna sýn, þegar nemendur skapa mynd í huga sér með 
ímyndunaraflinu, hjálpar þeim við að muna og gera sér hugmyndir um 
efnið. Þannig fá þeir í rauninni tækifæri til að takast á við vandamál á 
eigin forsendum. Að leysa vandamál og hugsa sig fram að lausnum gefur 
nemandanum sjálfstraust í náminu. Niðurstöður rannsóknar Ogletree 
(1996) benda til þess að aðferðir Waldorfskólanna styðji við hæfni til 
skapandi hugsunar.  

2.1.4 Waldorfkennarinn  

Steiner leit á kennslu sem listform og kallast sú hugmynd á við 
hugmyndir mannspekinnar um sköpunarkraftinn sem tæki til að sameina 
efni og anda. Hlutverk Waldorfkennarans er fyrst og fremst að hlúa að 
frelsi nemenda til að meðtaka og tjá sig um námsefnið á eigin forsendum. 
Þannig ýtir hann undir sköpunarkraft þeirra og auðveldar þeim að finna 
jafnvægi milli veraldlegra og andlegra þátta í lífi sínu (Steiner 1961). 

Steiner setti fram kenningar um þroskaferli barna og eru þær 
undirstaðan fyrir starf kennarans. Hann skiptir þroskaferli barnsins í þrjú 
tímabil, sem hefjast við fæðingu og spanna sjö ár hvert um sig. Hvert 
tímabil hefur sín einkenni hvað varðar kennslufræðilega nálgun. Litið er á 
kennara, foreldra og aðra umhverfis barnið sem fyrirmyndir á fyrsta 
þroskastiginu þegar barnið lærir með því að herma eftir öðrum. Á næsta 
þroskastigi, en þá er grunnskólaganga hafin, er það hlutverk kennarans að 
vera nokkurskonar yfirvald. Á þessu stigi er höfðað til tilfinningalífs 
nemenda sem þurfa að geta litið upp til kennarans, treyst honum og séð 
hann sem stöðugan þátt í tilverunni. Hér er ímyndunaraflið mjög virkt, 
nemandinn lærir í gegnum það og kennarinn setur hlutina í samhengi og 
vinnur á myndrænan hátt. Á síðasta þroskastiginu er höfðað til hins 
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vitsmunalega og hlutverk kennarans felst í þvi að styðja nemendur í því 
að hugsa sjálfstætt, draga eigin ályktanir og setja hlutina í samhengi. 
Grunnurinn að kennslu þessa tímabils eru fyrri tímabilin tvö, hér kemur 
allt saman, nemandinn vinnur á vitrænan hátt úr verklegri og 
tilfinningalegri reynslu. Segja má að þessar mismunandi áherslur á það 
hvernig barnið lærir á hverju tímabili kallist á við hugmyndina um að 
nám sé ferli. Sú hugmynd er sterkur grunnur í kennslu í Waldorfskólum 
og miðast að því að nemandinn upplifi, leyfi efninu að mótast innra með 
sér og skili því frá sér í gegnum eigin sköpunarkraft (Barnes, 1997; 
Nobel, 1996; Steiner, 1998). 

Í hugmyndafræði Waldorfskólanna kemur fram áhersla á að kennarinn 
vinni með efnið í gegnum eigin sköpunarkraft áður en hann leggur það 
fyrir nemendur. Samkvæmt henni þarf hann að finna leiðir til þess að 
nálgast námsefnið á eigin forsendum og beita sköpunarkrafti sínum til 
þess að vinna úr því. Markmiðið með starfi kennarans er að nota eigin 
skapandi hugsun og eldmóð til þess að koma námsefninu þannig til skila 
að nemendur eigi auðvelt með að meðtaka það á forsendum hugsunar, 
tilfinningar og vilja. Þær forsendur eru nemendum nauðsynlegar til að 
virkja sköpunarferlið í eigin námi, en nemendur gera vinnubækur sem 
geyma skilning þeirra á efninu. Steiner taldi mikilvægt að kennarar hefðu 
fjölbreyttan bakgrunn, meðal annars í listum. Þeir þurfa ekki nauðsynlega 
að hafa listræna hæfileika, en listræna hneigð sem tengist möguleikanum 
á að efla og þroska sköpunarkraftinn innra með sér. Hann taldi 
nauðsynlegt að kennarinn ynni með námsefnið út frá eigin forsendum, 
þannig að það hefði persónulega merkingu fyrir hann þegar hann legði 
það fyrir nemendur. Aðeins þannig gætu nemendur upplifað námsefnið 
sem lifandi og áhugavert. Þurra upptalningu og utanbókarlærdóm taldi 
Steiner engum gera gott, hvorki nemanda né kennara. Hluti af þeirri 
vinnu sem kennarinn leggur í námsefnið tengist sjálfsskoðun og 
endurmenntun, enda er hlutverk hans talið það krefjandi að hann verði í 
raun að leggja hjarta og sál í það (Lievegoed, 1987; Nobel, 1996).  

Talið er æskilegt að kennarinn fylgi sínum nemendahópi fyrstu átta 
árin í grunnskólanum. Áhersla er lögð á þá ábyrgð sem því fylgir og þá 
miklu yfirsýn og yfirgripsmiklu þekkingu á stöðu hvers nemanda sem 
kennarinn þarf að tileinka sér (Lievegoed, 1987). Til að undirstrika 
ábyrgðina, sem hver og einn kennari ber gagnvart nemendum sínum og 
skólanum í heild, eru skólar sem starfa samkvæmt 
Waldorfhugmyndafræðinni skipulagðir þannig að þar eru engir 
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stjórnendur. Það er talið stuðla að samábyrgð og styrkja 
einstaklingsábyrgð, og hittist kennarahópurinn á vikulegum fundum þar 
sem málefni kennslunnar og nemenda eru rædd. Öflugt samstarf við 
foreldra er einnig talið mikilvægt (Lindenberg, 1993). 

Samkvæmt hugmyndafræði Waldorfskólanna er kennarinn frjáls að 
því hvernig hann nálgast kennslu sína innan þess ramma sem 
hugmyndafræðin gefur. Mikilvægt er talið að kennarinn hugleiði og hugsi 
um öll atriði sem máli skipta fyrir kennslu í Waldorfskóla. Þar er meðal 
annars lögð áhersla á þroskaferli nemenda og að þær leiðir sem kennari 
velur við framsetningu kennsluefnis séu hvetjandi fyrir sjálfstæða hugsun 
og að þær hvetji til skapandi vinnubragða nemenda. Kennarinn þarf 
einkum að hafa í huga að hinn skapandi þáttur sé til staðar í 
kennslustundinni. Einnig er mikilvægt að kennarinn líti á kennsluna frá 
þeim sjónarhóli að lífið sé ein heild og að menntunin sé hugsuð til 
framtíðar. Menntunin miðast við æviskeið manneskjunnar, byggt er til 
framtíðar og gert ráð fyrir að hún haldi áfram að gefa af sér eftir að 
æskuskeiði barnsins lýkur. Steiner mælti með því að kennarinn tæki sér 
tíma hvern einasta dag eftir kennslu til að ígrunda og hugsa til sérhvers 
nemanda stutta stund. Það hjálpaði til við að byggja upp tengsl og dýpka 
samband nemanda og kennara (Lievegoed, 1987; Ritter, 1997). 

2.1.5 Staða rannsókna innan hugmyndafræði Steiners 

Ekki hafa verið gerðar margar rannsóknir tengdar Waldorfskólum hér á 
landi. Síðastliðin fjórtán ár hafa verið gerð ellefu B.Ed.-verkefni sem 
tengjast hugmyndafræði Steiners og Waldorfskólum. Engar rannsóknir á 
þessu sviði hafa verið gerðar á meistara-eða doktorstigi við íslenska 
háskóla. Vorið 2009 luku tveir Waldorfkennarar sem starfa við íslenska 
Waldorfskóla meistaraprófi við norskan háskóla. Í rannsókn Zaman 
(2009), sem er starfendarannsókn, er hlutverk leiklistarkennslu, æfinga og 
uppsetningar á leikriti í námi og kennslu erlendra tungumála skoðað. 
Helstu niðurstöður rannsóknarinnar eru þær að nemendur lærðu að takast 
á við áskoranir og sjálfstraust þeirra jókst bæði persónulega og hvað 
varðar frammistöðu í námi. Ferlið hafði góð áhrif á nemendur félagslega, 
bæði einstaklinga og hópinn sem heild. Tilfinningaleg og huglæg þátttaka 
þeirra gaf þeim færi á að læra nýja hluti og móta með sér nýjan skilning á 
eigin lífi og annarra. Kennarinn upplifði meiri tengsl við nemendur, að 
þeir treystu honum betur, og það leiddi til meiri ábyrgðartilfinningar 
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gagnvart þeim. Í niðurstöðum kom einnig fram að kennarinn leit svo á að 
hlutverk hans sem rannsakanda, auk þess að vera kennari, gæfi honum 
nýja sýn á starf sitt og væri áskorun sem byði upp á nýja hugsun í starfi. 

Rannsókn Magdalenu Helgu Óskarsdóttur (2009) sem einnig er 
starfendarannsókn er kennsluverkefni sem felur í sér þróun 
útikennslusvæðis. Í rannsókninni var skoðað hvernig kennarinn gæti 
unnið með nemendum í tengslum við handverk og náttúru. Nemendur 
voru þátttakendur í því að móta umhverfi sitt á ábyrgðarfullan og 
listrænan hátt. Helstu niðurstöður voru þær að rannsakandi upplifði 
mikilvægi skólalóðarinnar í daglegu lífi nemenda og mikilvægi þess fyrir 
kennara að huga að því hverskonar rými skólar bjóða nemendum upp á til 
leiks og starfs. Í niðurstöðum eru settar fram hugmyndir um skólalóðina 
sem stað nemenda, stað tækifæra og stað til að sameinast náttúrunni. 
Nemendur upplifðu gleði, frelsi og áhuga í gegnum verklegt nám og unnu 
út frá ímyndunarafli sínu að því að skapa rými sem þeim fannst tilheyra 
sér. Þeir sýndu einnig merki þess að upplifa útisvæðið bæði sem stað til 
líkamlegrar tjáningar og innri íhugunar. Rannsakandi bendir á það í 
niðurstöðum sínum að ekki ætti að vanmeta verklega kennslu og 
möguleika útisvæða við skóla í ljósi þess að nám er félagslegt ferli sem 
felur í sér þátttöku í samfélagi. 

Staða rannsókna erlendis er sú að gerðar eru fremur fáar en 
fjölbreyttar rannsóknir innan hugmyndafræði Steiner- og 
Waldorfskólanna sem flokka má undir akademískar rannsóknir. Erfitt er 
að nálgast rannsóknarniðurstöður, ritrýndar greinar, bækur og annað efni 
er tengist rannsóknum á sviðinu. Til að bæta úr þessu var nýlega komið á 
fót rafrænu tímariti RoSE um rannsóknir á menntun út frá hugmyndafræði 
Steiners sem bendir til þess að veruleg vakning sé að verða meðal 
skólafólks innan sviðsins um að gera rannsóknum hærra undir höfði og 
leitast við að gera þær þannig úr garði að þær eigi erindi innan 
akademískrar umræðu um menntamál. Í ritstjórnargrein þessa tímarits 
(Mancini og Dahlin, 2010) er gerð grein fyrir markmiðum útgáfunnar og 
þar kemur meðal annars fram að tilgangur tímaritsins sé að skýra hugtök 
og halda utan um grunnrannsóknir. Tímaritið á að vera innblásið af 
mannspeki en með akademískum áherslum. Í grein Axels Hugo og 
Charlotte von Bülow (2010) kemur fram að kallað er eftir þvi hvernig 
rannsóknir sem snúa að Steiner og hugmyndum hans geti átt leið inn í 
hinn akademíska heim. Þau benda á að út frá hlutverki lista megi taka 
næsta skref og velta fyrir sér hvernig beita megi íhugandi aðferðum í 
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sambandi við kennslu þar sem vart verði við aukinn áhuga á því að horfa 
til þesskonar aðferða í kennslu innan fræðaheimsins. Þau spyrja hvernig 
þjálfun og nám í akademískum fræðum og hæfni geti átt í samspili við 
íhugun og persónulegan innri þroska. Axel Hugo (2010) bendir á að til 
þess að Steiner-hugmyndafræðin og Waldorfskólarnir eigi greiða leið inn 
í tuttugustu og fyrstu öldina, fylgi með í þróun innan menntamála og 
þróist sjálfir verði þeir að taka þátt í rannsóknum og móta sinn eigin 
faglega orðaforða í akademískum skilningi. Í tímaritinu er birt yfirlit 
rannsókna í Ástralíu síðastliðin tuttugu og fimm ár sem tengjast 
hugmyndafræði Steiners á einhvers hátt (Gidley, 2010). Þar kemur meðal 
annars fram að þeim má lauslega skipta í tvo flokka, rannsóknir sem snúa 
að menntunar- og uppeldisfræðilegum skrifum Steiners sjálfs og 
rannsóknir sem líta til hugmyndafræði Steiners í víðara samhengi til að 
móta skilning á menntun almennt. Á síðustu tíu árum hafa þar verið 
gerðar níu doktorsrannsóknir, fyrir tuttugu og fimm árum var fyrsta 
meistararannsóknin gerð og á síðustu sextán árum hafa verið gerðar ellefu 
í viðbót. Á þessari öld hafa verið gefnar út fjórar rannsóknartengdar 
bækur innan sviðsins og birtar að minnsta kosti sautján greinar tengdar 
hugmyndafræði Steiners í viðurkenndum vísindatimaritum. Einnig hafa 
verið birtir að minnsta kosti fjórtán kaflar í ritrýndum bókum, þar af voru 
flestir á menntasviðinu. Gidley (2010) segir það áhugavert að þó að um 
það bil þrjátíu rannsóknir hafi verið gerðar á efri stigum háskólanáms hafi 
fáir rannsakendanna birt niðurstöður sínar í viðurkenndum tímaritum. 
Einnig eru nefndar rannsóknir sem höfundur fjallar um sem skyldar 
rannsóknir, það er rannsóknir sem á einhvern hátt tengjast 
hugmyndafræði Steiners. Þær flokkar hún í nokkra flokka, meðal annars 
rannsóknir sem snúa að fagurfræðilegri og listrænni kennslu og 
rannsóknir sem snúa að ímyndunarafli og sköpunarkrafti í kennslu. Hún 
tekur fram að flestar af þeim rannsóknum sem hún nefnir í samantekt 
sinni sé ekki að finna í almennum háskólagagnasöfnum. 

Á Internetinu er að finna vefsíður sem vinna að því að safna saman og 
gera rannsóknir tengdar Waldorfhugmyndafræði aðgengilegar. Þar má 
nefna vefsíður eins og Waldorf Answers og Research Institute for 
Waldorf Education og The Online Waldorf Library sem gefur út tímaritið 
The Research Bulletin. Rannsókn Ogletree (1996) er sú eina sem ég hef 
fundið sem tekur á sköpunarkrafti í Waldorfskólum sérstaklega. Þar er 
hæfni Waldorfskólanemenda til skapandi hugsunar borin saman við hæfni 
nemenda úr almennum skólum. Helstu niðurstöður eru þær að 
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Waldorfskólanemendur voru meira skapandi og eru ástæður þess meðal 
annars taldar vera þær að námskráin tekur mið af þroska nemenda. Það 
birtist helst í því að sami kennari fylgdi nemendum lengi, ekki var lögð 
áhersla á akademíska kennsluhætti fyrst í stað og listum og skapandi iðju 
var beitt í kennslu. Í samhengi við mína eigin rannsókn er rannsókn 
Nicholsons (2000) áhugaverð, en hann skoðaði hvernig og hvers vegna 
Waldorfkennari notaði ákveðnar aðferðir í kennslu. Helstu niðurstöður 
voru þær að kennarinn legði áherslu á að höfða til tilfinninga nemenda í 
gegnum kennslu sína fremur en vitsmuna þeirra. Hann notaði fjölbreyttar 
aðferðir sem meðal annars fólu í sér frásagnir, sjónlistir, skapandi skrif, 
leiklist, dans og tónlist auk listræns undirbúnings fyrir ýmsar uppákomur 
á skólaárinu. Nicholson gerði ráð fyrir að þær aðferðir sem kennarinn 
velur endurspegli það hvernig hann hugsar um nemendur og benti á að 
kennarinn hefði í huga að mennta barnið í gegnum hug, hjarta og hönd. Í 
niðurstöðum sínum bendir hann á að hin fjölbreytta nálgun búi til 
lagskipta reynslu fyrir nemandann sem felist í því að meðtaka þekkingu, 
þjálfa hæfni og ýta undir sköpunarkraft og ímyndunarafl. Hún styðji 
einnig við tilfinningalíf, félagsfærni og siðferði nemenda. Hann bendir á 
að val kennarans á aðferðum endurspegli sannfæringu hans um að ýta 
megi undir nám og þroska í gegnum aðferðir sem miði að því að 
nemandinn byggi smátt og smátt upp skilning og þekkingu út frá 
fjölbreyttri nálgun í gegnum tilfinningar, ímyndunarafl og reynslu. 

Í rannsókn Nordlunds (2006) á upplifun fyrrum Waldorfskólanemenda á 
listrænni kennslu og hlutverki lista í námi þeirra kom fram að nemendur 
töldu sig hafa öðlast víðsýni og djúpa þekkingu í gegnum nám sitt, auk þess 
sem þeir upplifðu að námið hefði haft áhrif á viljastyrk þeirra og 
sköpunarkraft og gefið þeim tilfinningu fyrir heildarupplifun og samhengi. 

Áhugavert að líta á nokkrar rannsóknir sem taka á samanburði á milli 
Waldorfskóla og almennra skóla og meðal annars því í hverskonar nám 
nemendur fara að lokinni skólagöngu í Waldorfskóla. Það er spurning 
sem oft kemur upp þegar minnst er á Waldorfskóla, þar sem almenn 
þekking á því sem þar fer fram er lítil og umræðan snýst oft um það 
hvernig nám fari fram í skólunum og hvernig og hvort það sé 
samanburðarhæft við nám í almennum skólum.  

Dahlin, Nobel og Liljeroth (2006) gerðu rannsókn á Waldorfskólum í 
Svíþjóð. Einn hluti rannsóknarinnar snerist um það hvað yrði um 
nemendurna eftir að skólagöngu þeirra lyki og í hverskonar nám þeir 
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sæktu. Í niðurstöðum kom fram að rúmlega helmingur nemenda færu í 
háskólanám en að það hæfist seinna hjá þeim en hjá nemendum úr 
almennum skólum. Þar kom einnig fram að sé tekið tillit til menntunar 
foreldra fer svipað hlutfall Waldorfskólanemenda og nemenda úr 
almennum skólum, sem eiga háskólamenntaða foreldra, í háskólanám. 
Munur á milli nemenda, sem eiga foreldra með eða án háskólamenntunar 
innan Waldorfskólanna en fara sjálfir í háskóla, er minni en í almennum 
skólum þar sem tengsl við menntun foreldra voru sterkari. Einnig kom 
fram að mikill meirihluti nemenda taldi sig hafa góðan bakgrunn til 
háskólanáms og að nám þeirra í Waldorfskólanum hefði ýtt undir 
sjálfstraust þeirra og sjálfstæð vinnubrögð. 

Í Noregi gerði Solhaug (2007) rannsókn á Waldorfskólum í ljósi 
lýðræðis og bar saman við almenna skóla. Niðurstöður sýndu að ýmsir 
þættir tengdir lýðræði voru sterkari í Waldorfskólunum, svo sem hvort 
nemendur tækju þátt í að velja verkefni og hvort kennarar kenndu á 
lýðræðislegan hátt. Þessi munur var ekki mikill en merkjanlegur. Í 
niðurstöðum kom einnig fram að bakgrunnur Waldorfskólanemendanna 
er ólíkur bakgrunni nemenda úr almenna skólakerfinu. Foreldrar þeirra 
eru einsleitari hópur, menningarauður þeirra er meiri og fylgni þeirra við 
ákveðna stjórnmálaflokka einsleitari. Waldorfskólinn er val foreldra. 
Waldorfskólanemendur eru samkvæmt niðurstöðum hans meðvitaðri um 
stöðu sína sem borgarar í lýðræðisríki en nemendur úr almenna skólanum 
sem þó hafi betri þekkingu á stjórnmálum. Solhaug (2007) dregur þá 
ályktun af niðurstöðum rannsóknarinnar að það skipti máli að kennararnir 
hafi meiri möguleika til að kenna út frá eigin gildum vegna þess að þeir 
hafi stuðning frá foreldrum og hugmyndafræðinni. 

Í Bandaríkjunum gerðu Mitchell og Gerwin (2007) rannsókn á afdrifum 
kanadískra og bandarískra Waldorfskólanemenda er tengdust ýmsum þáttum 
í lífinu svo sem frekari skólagöngu, atvinnu, fjölskylduaðstæðum og fleira. 
Niðurstöður sem tengjast frekari menntun sýna að um fjórðungur nemenda 
tekur sér ársfrí áður en frekari skólaganga hefst. Nemendurnir fá inni í 
fjölbreyttum háskólum og stunda fjölbreytt nám, meirihlutinn þó á sviði lista, 
hug- og félagsvísinda. Niðurstöður sýna einnig að færri nemendur úr 
Waldorfskólum sækja í viðskiptatengd fög og kennslu en nemendur úr 
almenna skólakerfinu. Þá kom fram að aðsókn fyrrum Waldorfskólanema í 
vísindatengt nám hefur aukist. Háskólakennarar töldu fyrrum 
Waldorfnemendur búa yfir sveigjanlegri og skapandi hugsun og vera 
siðferðilega og félagslega hæfa nemendur. 
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Í Englandi var gerð rannsókn á vegum stjórnvalda þar sem skoðað var 
hvað væri sameiginlegt og hvað væri ólíkt með Waldorfskólum og hinum 
almenna grunnskóla (Woods, Ashley og Woods, 2005). Henni var ætlað 
að svara kalli um breiðari menntunartækifæri, nýsköpun og samvinnu á 
milli ólíkra skóla til hagsbóta fyrir menntun í landinu. Meginniðurstöður 
voru þær að Waldorfskólar mæti öllum kröfum opinberrar námskrár, auk 
þess að kenna efni sem tengist hugmyndafræði skólanna, meðal annars 
með tengslum við listir og handverk. Mat væri hluti af skólastarfi og 
skólarnir tækju einnig þátt í samræmdu landsmati þar sem nemendur 
kæmu vel út. Hlutverk kennarans væri ólíkt hlutverki hins almenna 
kennara, hann legði áherslu á þroskaferli nemenda og að styrkja hann sem 
sjálfstæðan einstakling. Það kæmi meðal annars fram í því hvernig hann 
fylgir nemendum eftir í langan tíma og í sterkri stöðu kennarans í 
kennslustofunni. Einnig kemur fram að stjórnun er með ólíkum hætti í 
Waldorfskólum þar sem ákvarðanir eru teknar sameiginlega í 
kennarahópnum sem ber jafna ábyrgð. Waldorfkennarar hafa lægri laun, 
vinna við erfiðari aðstæður og hafa flestir kennarapróf frá 
Waldorfkennaraskólum en ekki viðurkennda kennaramenntun. Höfundar 
benda á að margir möguleikar séu á samstarfi milli Waldorfskóla og 
almennra skóla sem báðir aðilar gætu auðgast á en benda jafnframt á að 
fara þurfi varlega í að blanda ólíkri hugmyndafræði og nálgun saman án 
þess að huga að sérkennum og sérstöðu á hverjum stað fyrir sig. 

2.2 Kennarinn og starf hans 
Í eftirfarandi kafla verður fjallað um kennarastarfið út frá hugmyndum um 
sýn kennara á eigið starf og hlutverki hans í kennslu. Fyrst verður gerð grein 
fyrir mismunandi sjónarhornum á sýn kennara og rannsóknum þar að 
lútandi. Því næst verður fjallað nánar um hugtakið sannfæringu og gerð grein 
fyrir því hvernig það tengist kennslu og kennararannsóknum. Leitast verður 
við að lýsa hugmyndum um hlutverk sannfæringar í starfi kennarans og 
niðurstöðum rannsókna auk þess sem greiningarramma, sem nýttur hefur 
verið við rannsóknir á sannfæringu, verða gerð stuttlega skil.  

2.2.1 Hugmyndir kennara um eigið starf 

Upp úr 1970 má segja að áherslur í rannsóknum á kennarastarfinu hafi 
færst frá því að vera rannsóknir á því sem kennarar gera yfir í rannsóknir 
á því hvernig kennarar hugsa. Almenn áhersla í rannsóknum beindist í 
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auknum mæli að því að skoða og lýsa hugrænum ferlum fremur en að 
rannsaka hegðun fólks út frá atferliskenningum. Þetta átti einnig við um 
rannsóknir á menntasviðinu. Aukin áhersla var lögð á að rannsaka ýmis 
viðhorf og hugmyndir kennarans sjálfs um eigin kennslu og athygli 
beindist að áhrifum þeirra á störf hans (Calderhead, 1996; Hoy, Davies og 
Pape, 2006 ). Í framhaldi af þessum breyttu áherslum komu fram 
rannsóknir af ýmsum toga og tilgangi sem snerust um hugmyndir kennara 
sjálfra um eigið starf. Athygli rannsakenda og kennara sjálfra beindist 
meira að þeirra eigin drifkrafti í starfi, hvernig þeir mótuðu eigin kennslu 
og hvað lægi þar að baki. Kennarar tóku meiri þátt í rannsóknum og 
gefinn var meiri gaumur að undirliggjandi þáttum í persónu kennarans og 
hvernig þeir hefðu áhrif á bæði hugmyndir hans um starf sitt og hvernig 
hann leysir það af hendi. 

Í rannsókn Hargreaves (2000) sem snýr að viðhorfum kennara 
tengdum tilfinningum í kennslu og breytingum á skólastarfi sýndu 
niðurstöður að kennarar yngri barna byggja fremur á nánd og 
tilfinningatengslum en kennarar eldri barna. Það er rakið til þess að hlýja 
og nánd eru þættir sem kennarar leggja áherslu á í kennslu yngri barna, en 
samskiptavenjur og skipulagsþættir eru stýrandi þættir í áherslum þeirra 
með eldri börnum. Niðurstöður sýndu að kennarar eldri barna líta oft svo 
á að tilfinningatengsl eigi ekki heima í skólastofunni. Með hliðsjón af 
niðurstöðum rannsóknarinnar bendir hann á að tilfinningasviðið sé vert að 
rannsaka nánar með það fyrir augum að dýpka skilning á kennslu. 
Niðurstöður rannsóknarinnar bentu þó einnig til þess að jákvæð endurgjöf 
nemenda til kennara hefði aukist á síðustu árum. Þykir það benda til þess 
að tilfinningalegur skilningur á milli nemenda og kennara sé betri en áður 
og að það geti átt þátt í að bæta og þróa nám og kennslu. 

Á undanförnum árum hafa rannsóknir, þar sem kennarinn sjálfur er 
rannsakandi eða meðrannsakandi, orðið meira áberandi á sviðum sem 
snúast um kennaramenntun, fagmennsku og skólaþróun. Mikilvægi 
þekkingar kennarans á eigin hugmyndum um starfið, ígrundun hans á 
þeim og hvernig þær hafa áhrif á starf hans er sá þáttur sem margir telja 
mikilvægast að einbeita sér að í rannsóknum á kennarastarfinu (Cochran-
Smith og Lytle, 1999). Munby, Russel og Martin (2001) benda á í 
samantekt sinni á rannsóknum um þróun þekkingar kennara að hugtakið 
þekking sé flókið, víðfeðmt og hægt sé að nálgast það frá mörgum 
sjónarhornum. Engin samstaða sé um það á meðal rannsakenda hvernig 
skuli skilgreina þekkingu og hvað sé fagleg þekking. Í umfjöllun sinni 
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koma þau inn á mismunandi áherslur rannsakenda og skýra sjónarmið 
þeirra. Þar kemur fram að þekking kennara hefur gjarnan verið skoðuð út 
frá kennaranámi. Þar hefur hún verið skoðuð út frá ólíkum sjónarhornum, 
fagmennsku, námssálarfræði, lífssögum kennara og þekkingu á 
kennslugrein svo eitthvað sé upptalið. Sagt er frá rannsóknaraðferðum 
sem þróaðar hafa verið til þess að freista þess að ná utan um þessa þætti. 
Loks víkja þau að því hvers vegna verið sé að rannsaka þessa þætti og 
hvernig megi nýta niðurstöður rannsókna á vettvangi. Þau sýna fram á að 
það geti verið mjög flókið, sér í lagi í þessum frumskógi hugtaka og 
mismunandi sjónarhorna og áherslna. Engu að síður benda þau á að 
rannsóknarsviðið hafi þróast gríðarlega á síðustu árum og sé enn vaxandi. 

Hér á landi hefur í rannsóknum einnig verið fjallað um þekkingu og 
hugmyndir kennara um eigið starf út frá ólíkum sjónarhornum. 
Rannsakendur hafa skoðað ólík svið sem snúa að þekkingu kennara. 
Athyglin hefur meðal annars beinst að þeirri þekkingu kennara sem tengist 
hugmyndum, sannfæringu og viðhorfum þeirra til eigin starfs. Þar má einnig 
nefna rannsóknir á fagmennsku kennara og lífssögum og á síðustu árum hafa 
svonefndar starfendarannsóknir verið gerðar. Þessar rannsóknir hafa það allar 
að leiðarljósi að leitast við að skilja hvernig kennarar hugsa um starf sitt, 
hvernig þeir skilgreina það og þekkingargrunn þess og hvernig þeir nýta sér 
skilning sinn og þekkingu á vettvangi. 

Í bók sinni Leiðsögn – liður í starfsmenntun kennara fjallar 
Ragnhildur Bjarnadóttir (1993) um starfskenningu kennara. Starfskenning 
er hugtak sem notað er um þann grunn sem liggur að baki athöfnum 
kennara í starfi, persónulegan, siðferðilegan og fræðilegan. Í honum felast 
viðhorf þeirra í starfi og hvernig þeir taka á hinum ýmsu þáttum þess. 
Hvernig þeir nýta fræðilegan grunn starfsins er því háð persónulegum 
skilningi þeirra á honum. Persónuleg viðhorf ásamt framkvæmd út frá 
fræðilegum þáttum mynda því starfskenningu kennarans. Í bók 
Ragnhildar segir að samkvæmt hugmyndum Gunnars Handal og Pers 
Lauvås um starfskenningu mótist hún af faglegri þekkingu og reynslu 
kennarans og hvernig hann nýtir hana í starfi. Í henni kristallist einnig 
persónulegar skoðanir og lífssýn hans, hún hafi því áhrif í starfi hans og 
að það sé talið hafa mikla þýðingu fyrir faglegan þroska kennarans í starfi 
að hafa þekkingu á henni og vera sér meðvitaður um hana. 

Sigrún Aðalbjarnardóttir (1999) hefur rannsakað uppeldissýn kennara 
sem tekur til markmiða þeirra og kennsluhátta. Þar er sjónum beint að 
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fagmennsku kennara og mikilvægi þess að huga að uppeldissýn kennara 
og þróun hennar í því tilliti. Í grein Katrínar Friðriksdóttur og Sigrúnar 
Aðalbjarnardóttur (2002), „Ég var sjö ára þegar ég ákvað að verða 
kennari“, er hugað að tengslum lífssögu kennara og uppeldissýnar þeirra. 
Með lífssögu er átt við þætti í lífshlaupi kennarans sem hann tengir við 
starf sitt, markmið, leiðir að þeim og svo framkvæmd þeirra. Í 
niðurstöðum þeirra Katrínar og Sigrúnar kemur fram að dýpri skilningur 
fáist á uppeldissýn með því að kennari ígrundi tengsl lífsögu sinnar við 
hana og við það öðlist margir þættir nýja merkingu. Samkvæmt umfjöllun 
Guðrúnar V. Stefánsdóttur (2003) um lífssögur spretta þær úr 
sjálfsævisögulegum skrifum. Með því að nálgast viðhorf og hugmyndir 
fólks í gegnum lífssöguna sé mögulegt að fá fram einstaka sýn á það 
samhengi sem fólk setur í líf sitt. Þannig gerir það kennurum mögulegt að 
gefa atburðum úr lífi sínu merkingu sem tengist starfi þeirra og nútíð. Það 
gerir ýmsar athafnir skiljanlegri, bæði í ljósi sögunnar og þeirrar túlkunar 
sem beitt er á þær. 

Í rannsókn Meyvants Þórólfssonar, Allyson Macdonald og Eggerts 
Lárussonar (2007) er kastljósinu beint að sýn kennara á eigið starf. 
Skoðað var hvernig þátttakendur tengdu saman sérfræðiþekkingu sína og 
fagvitund til þess að uppfylla þarfir og forsendur nemenda og mæta 
jafnframt námslegum kröfum. Niðurstöður sýndu að spenna fylgdi því að 
reyna að samræma þessa þætti og leitast við að huga að því að taka tillit 
til mismunandi þarfa nemenda jafnframt því að mæta einnig kröfum um 
ákveðna yfirferð og árangur. Kennararnir höfðu ákveðnar hugmyndir um 
hvað væri góð kennslustund en niðurstöður sýndu að námskrá og mat 
voru stýrandi þáttur í hugmyndum kennaranna um markmið og tilgang 
kennslunnar þó að einnig yrði vart við áhyggjur þeirra af þeim áherslum. 

Í grein Kristínar Valsdóttur (2009) sem byggð er á meistararitgerð 
hennar um hlutverkavitund og starfsumhverfi farsælla tónmenntakennara 
er einnig hugað að sýn kennara á eigið starf. Sjónum var beint að og 
leitað eftir sýn þeirra á hlutverk sitt í grunnskólanum og hvernig þeir 
mótuðust í starfi. Í niðurstöðum rannsóknarinnar kemur fram að 
kennararnir telja nemendur eiga að læra á virkan hátt, ekki eingöngu með 
því að læra um tónlist heldur einnig í gegnum tónlistariðkun. Þeir töldu 
umhyggju og jákvæðni í garð nemenda skipta mestu máli í starfinu. Þeir 
sögðu námskrána bjóða upp á frelsi og sveigjanleika sem þeir voru 
ánægðir með en kölluðu einnig eftir sterkari ramma til þess að vernda og 
styðja framgang greinarinnar innan grunnskólans. Niðurstöður sýndu 
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einnig að góð fagþekking kennaranna, bæði sem kennara og 
tónlistarmanna, er forsenda skýrrar vitundar þeirra um hlutverk sitt í 
skólasamfélaginu. Það skipti máli fyrir kennarana að búa yfir færni í 
tónlistariðkun og breiðri þekkingu á sviði tónlistar. Í niðurstöðum kemur 
fram að kennararnir skilgreina sig sem fagkennara en vinnubrögð þeirra 
og viðhorf samræmast hugmyndum um nemendamiðaða kennara sem 
hafa heildarhagsmuni nemenda að leiðarljósi. 

Fleiri hafa rannsakað hugmyndir kennara um eigið starf út frá ýmsum 
sjónarhornum. Rúnar Sigþórsson (2004) hefur skoðað fagmennsku 
kennara og skólaþróun. Hann bendir á að árangur skólastarfs sé undir 
fagmennsku kennara kominn og þeirri sýn sem þeir hafa á starf sitt. Hann 
segir frá skólaþróunarverkefninu „Aukin gæði náms“ og gerir grein fyrir 
fjórum eiginleikum sem niðurstöður viðtala í tengslum við mótun þess 
leiddu í ljós að nemendur telja mikilvægt fyrir kennara að búa yfir. Það 
eru þolinmæði og gott viðmót, agi og stjórnun, virðing fyrir nemendum 
og að eiga traust þeirra auk þess sem þeir þurfa að hafa leiðir til að ná til 
allra nemenda. Hann bendir einnig á að mikilvægt sé fyrir kennara að 
hafa þarfir nemenda í huga og hvaða þekkingu og færni í starfi kennarans 
þær kalla á. Trausti Þorsteinsson (2003) tekur undir þetta í umfjöllun 
sinni um fagmennsku kennara og bendir á að þekking sé undirstaða 
fagmennsku. Hann lýsir mismunandi stigum fagmennsku eftir eðli þeirrar 
þekkingar sem liggur að baki. Hann bendir á að svonefnd samvirk 
fagmennska, þar sem áherslan er á samræðu, ígrundun og gagnrýni sé 
vaxandi stefna. Það krefst þess að kennarinn kanni, endurmeti og þrói 
þekkingu sína stöðugt. 

Hafdís Guðjónsdóttir (2004) hefur einnig fjallað um og rannsakað 
þekkingu kennara út frá starfendarannsóknum og ígrundun kennara á 
eigin starfi. Hún gerði doktorsrannsókn sem var starfendarannsókn með 
sex kennurum og leitaði þar leiða til að hjálpa kennurum við að þróa eigin 
fagmennsku. Niðurstöður hennar sýna að gera þurfi kennurum kleift að 
taka meiri þátt í að þróa skólastarf og að ein leið sem fara mætti til þess 
væri í gegnum kennararannsóknir þar með taldar starfendarannsóknir. Þar 
hefði kennarinn tækifæri til að þróa eigin fagmennsku með ígrundun og 
samræðu. Þá kom fram að hugtakakort og amboð faglegrar 
starfskenningar, sem hún hefur átt þátt í að þróa, voru hjálpleg þegar kom 
að ígrundun kennara. Hún skilgreinir hugtakið fagleg starfskenning, en í 
því felst meðvitund kennarans um samspil þess hvernig kennarar kenna, 
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út frá hverju og hvers vegna. Fagleg ígrundun er samkvæmt umfjöllun 
hennar samræða fagmanna og ferli sem kryfjar þessa þætti.  

Hafdís Ingvarsdóttir (2004) tekur undir þá hugmynd að ígrundun kennara 
sé mjög mikilvæg fyrir möguleika þeirra á að vaxa í starfi. Þannig verði þeir 
meðvitaðir um persónulegar kenningar sínar sem hún bendir á að hafi verið 
nefndar ýmsum nöfnum gegnum tíðina. Hún notar orðið starfskenning yfir 
þessar hugmyndir og viðhorf kennara en bendir á að þeim hafi verið gefin 
ýmis nöfn af öðrum fræðimönnum. Með ígrundun á eigin þekkingu, uppruna 
hennar og beitingu fái kennarar betri hugmyndir um eigin þekkingu og geti 
nýtt sér þá vitneskju til starfsþróunar. Í niðurstöðum rannsóknar hennar á 
mótun starfskenninga íslenskra framhaldsskólakennara kemur fram að 
kennarar telja nokkra þætti hafa mótað hugmyndir sínar um kennslu öðrum 
fremur. Það eru þættir eins og nemendur, þeirra eigin kennarar, greinin sem 
þeir kenna, samkennarar og kennaramenntun. Í niðurstöðum kemur einnig 
fram að þrír þættir eru mikilvægir í mótun starfskenninga kennara. Það eru 
tengsl við nemendur, samræða við aðra kennara og tilfinningatengsl við 
kennslugrein sem hvetur kennara til þess að vekja áhuga nemenda á greininni. 

Hafþór Guðjónsson (2004) hefur einnig fjallað um starfenda-
rannsóknir og unnið doktorsrannsókn (2002) á þessu sviði, þar sem hann 
skoðar sjálfan sig við kennslu kennaraefna til þess að leitast við að skilja 
hvað felist í því að læra að kenna. Þar kemur einnig fram mikilvægi þess 
að skoða og gera sér grein fyrir eigin viðhorfum, ígrunda þau og tengja 
við starfshætti sína með það að markmiði að bæta sig í starfi. Í 
niðurstöðum hans kemur fram að hluti af því að læra að kenna er að temja 
sér nýtt tungutak og orðaforða sem tengist kennslunni. Niðurstöður sýndu 
að ígrundun er nauðsynleg í því ferli. Hafþór hefur einnig starfað með 
ýmsum hópum kennara að starfendarannsóknum og kynnt fyrir íslenskum 
kennurum ástralska verkefnið PEEL sem gengur út á það að kennarar 
taka sig saman og vinna að því að þróa námsvitund nemenda og gera þá 
að öflugri nemendum (Hafþór Guðjónsson, 2008). Kennararnir vinna 
með reynslusögur, skrá og ræða þær og fá þannig dulda þekkingu og 
reynslu upp á yfirborðið, sjálfum sér og öðrum kennurum til gagns. Í 
grein Ívars Rafns Jónssonar (2008) um reynslu sína af 
starfendarannsóknum kemur fram að til þess að vekja áhuga nemenda, 
virkja þá og ýta undir sjálfstæði þeirra lagði höfundur sig fram um að 
skoða eigin kennslu í starfendarannsókn og nýta sér reynslusöguaðferð 
PEEL. Niðurstöður hans sýndu að kennsla hans tók stakkaskiptum og 
varð að hans mati betri þegar hann kenndi í samræmi við sín eigin gildi 
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sem hann hafði leitast við að skilgreina og átta sig á. Svipaðar niðurstöður 
má sjá í rannsókn Jónínu Völu Kristinsdóttur (2006) en við ígrundun 
hennar á eigin kennslu dýpkaði skilningur hennar á námi nemenda sinna 
og hún átti auðveldara með að laga kennsluna að þörfum hvers og eins. 
Skilningur hennar á námsferlinu jókst og um leið dýpkuðu hugmyndir 
hennar um nám og að það að gera nemanda kleift að skapa sér þekkingu á 
eigin forsendum er grunnforsenda þess að nám eigi sér stað. 

Þó að ýmsum aðferðum sé beitt í ofangreindum rannsóknum og 
sjónarhorn séu margvísleg, má segja að þessi svið eigi það sameiginlegt 
að beina kastljósinu að kennaranum sjálfum. Þau fjalla um þekkingu hans 
og hugmyndir, bæði meðvitaðar og ómeðvitaðar, viðhorf og vangaveltur 
kennara um eigið starf og hvernig þeir geti bætt sig í því. Til þess að 
nálgast þekkingu kennara í þessari rannsókn er sjónum beint að 
sannfæringu þeirra, en í henni felast þættir sem kennarinn trúir á og telur 
sanna. Samkvæmt umfjöllun Pajares (1992) um sannfæringu falla margir 
eiginleikar hennar saman við skilgreiningar á starfskenningu og þar má 
einnig sjá að margt af því sem talið er felast í lífssögum kennara er einnig 
að finna í sannfæringu þeirra.  

2.2.2 Rannsóknir og skilgreiningar á sannfæringu 

Virginia Richardsson (1996) hefur fjallað um það hvernig áherslur á 
viðhorf (e. attitudes) kennara sem stundaðar höfðu verið frá því um 1950, 
breyttust á tuttugu ára tímabili yfir í aukna áherslu á rannsóknir á 
sannfæringu kennara. Þessar breytingar urðu samhliða auknum áhuga 
manna, bæði á sviði félagssálfræði og menntunarfræði, á hugrænum 
ferlum. Donna Kagan (1992) hefur bent á að rannsóknir á sannfæringu 
kennara hafi ekki aðeins í för með sér aukna þekkingu á eðli kennslu. Þær 
dragi einnig fram dulda þætti í starfi kennarans og beini sjónum að 
ýmsum þáttum sem séu mikilvægir fyrir þróun kennarastarfsins. 
Rannsóknir hafa sýnt að sannfæring kennarans er mikilvægur þáttur í því 
hvernig kennarinn skipuleggur kennslu sína og kennir (Nespor, 1987, 
Pajares, 1992; Richardson, 1996). 

Almennt er viðurkennt að það sé ekki einfalt að eiga við þetta hugtak í 
rannsóknum (Calderhead, 1996; Nespor, 1987). Í grein Pajares (1992) þar 
sem hann skoðar á hvaða forsendum sannfæring hefur verið rannsökuð og 
dregur saman skilgreiningar og niðurstöður þessara rannsókna, telur hann 
upp ótal hugtök sem notuð hafa verið um sannfæringu. Hann segir 
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sannfæringuna oft dulda og um hana sé fjallað í rannsóknum undir þáttum 
eins og viðhorfum, gildum, skoðunum, hugmyndafræði, hugmyndum, 
kennslufræði og fleira. Því má ljóst vera að sannfæring kennara um eigin 
kennslu og það sem þeir telja satt og rétt í þeim efnum, getur verið byggt 
á áhrifum af margvíslegum toga. Sameiginlegur skilningur er þó á því að 
það hvernig því er háttað er mjög mikilvægur þáttur í kennslu þeirra. Því 
hefur verið bent á að í henni hljóti að felast einhver grundvallarþekking 
varðandi kennarastarfið og kennslu (Kagan, 1992; Nespor, 1987). 
Hugtakið sannfæring nær yfir breitt svið og rannsóknir sem tengjast því 
eru fjölbreyttar. Munby, Russel og Martin (2001) fjalla um sannfæringu 
sem þátt í þekkingu kennara og segja frá því hvernig hún hefur verið 
rannsökuð, ásamt fleiri hugtökum sem tengjast þekkingu eins og 
viðhorfum og gildum. Rannsóknir á hugmyndum um eðli kennslu, 
hugmyndir og ígrundun um eigin kennslu, hugmyndir um reynslu og 
hvernig hún hefur áhrif í kennslustofunni, gildi kennara, sýn á menntun 
almennt og fleira eru þættir sem hafa verið skoðaðir með sannfæringu 
kennara í huga. Flókið eðli hugtaksins gerir það að verkum að 
nauðsynlegt er fyrir rannsakendur að skilgreina vel hvað býr að baki 
hugmyndum þeirra um rannsóknarefnið og rökstyðja hugtakanotkun sína 
(Pajares, 1992) 

Í rannsóknum á sannfæringu kennara hefur einnig borið á 
skilgeiningarvanda hvað varðar hugtökin sannfæring og þekking, (e. 
knowledge) hvernig og hvort þau skarast og eru ekki allir á einu máli um 
það. Calderhead (1996) hefur dregið saman hugmyndir um þessi hugtök 
og telur sannfæringu yfirleitt merkja einhverskonar óáþreifanlegar 
hugmyndir um hlutina, en að þekking sé fastari í hendi og byggð á 
staðreyndum. Hann segir frá fimm þáttum tengdum starfi kennarans sem 
rannsóknir hafi sýnt að þeir hafi sterka sannfæringu um. Það er fyrst 
sannfæring um nemendur og nám. Þar kemur fram að sannfæring kennara 
um nemendur og hvernig þeir læra hafi áhrif á hvernig þeir nálgast þá í 
gegnum kennslu sína. Þá er það sannfæring um kennslu, eðli hennar og 
tilgang. Þar hafa rannsóknir meðal annars sýnt að sú sannfæring kennara 
er sterk að stjórnun, agi og stýring á námsferlinu sé einn af meginþáttum 
kennslu. Þó að lítillegar breytingar verði á þeim hugsunarhætti á 
námsárum kennara kemur hann upp aftur þegar þeir fara út á 
vinnumarkaðinn. Þetta styrkir rannsóknir sem segja að sannfæring 
kennara styðjist meðal annars við reynslu þeirra af skólastarfi þegar þeir 
sjálfir voru nemendur. Í þriðja lagi er það sannfæring um námsefni. Hún 
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felur í sér hugmyndir um námsgreinina og hvers vegna ætti að kenna 
hana. Hún er talin vera grundvöllur þess hvernig kennarar nálgast 
námsefnið og rannsóknir hafa sýnt að allar tilraunir til breytinga á 
kennsluháttum eru mjög tengdir því að þekkja þá sannfæringu sem 
kennarinn byggir á í upphafi. Í fjórða lagi er það sannfæring um 
kennaranám, en hún hefur með hugmyndir um faglega þróun og viðhorf 
til eðlis náms að gera. Loks er það sannfæring þeirra um sjálfa sig og 
hlutverk kennarans. Rannsóknir þar að lútandi hafa sýnt að hugmyndir 
kennarans um sjálfan sig sem persónu hafa áhrif á það hvernig hann 
kennir. Frá þeim hugmyndum hafa meðal annars sprottið lífssögulegar 
rannsóknir á kennurum og kennslu. 

Í umfjöllun Hoy, Davies og Pape (2006) um hugtökin sannfæringu og 
þekkingu, kemur fram að þegar horft er til yfirlits um rannsóknir á 
sviðinu má sjá að í mörgum þeirra er gengið út frá því að þessi hugtök 
falli saman á mörgum sviðum. Þeir kjósa að fjalla um hvort tveggja undir 
sama hatti. Kagan (1992) telur hugtökin einnig að mörgu leyti skarast og 
að margt af því sem kallað sé þekking falli í raun undir það að teljast 
sannfæring. Ýmsir hafa sett fram þá skoðun að rannsóknir á sannfæringu 
kennara komist næst því að snerta grunnhugmyndir um kennslu, það sem 
hún raunverulega snýst um, og geti kallað fram vitneskju sem snerti 
innsta eðli kennslu og kennarastarfsins (Kagan, 1992, Pajares, 1992).  

Rannsóknir á sannfæringu kennara eru fremur fáar en margar þeirra eru 
gerðar með það í huga að skilja betur þá sannfæringu um kennslu og þau 
viðhorf til hennar sem kennaranemar bera með sér inn í námið. Í rannsókn 
Murphy, Delli og Edwards (2004) á sannfæringu þriggja hópa, 7–8 ára 
nemenda, kennara og kennaranema um góða kennara og góða kennslu, kom 
fram í niðurstöðum að sannfæringin um kennslu verður til mjög snemma á 
lífsleiðinni. Samræmi var á milli hugmynda þessara þriggja hópa um hvað 
fælist í góðri kennslu og hvaða einkenni góður kennari hefði til að bera. Í 
þeim fólst að góður kennari þyrfti að vera umhyggjusamur, þolinmóður, 
kurteis og ekki leiðinlegur. Megineinkenni á góðum kennara og kennslu var 
samkvæmt rannsókn þeirra félaga að kennarinn væri á ferðinni um 
kennslustofuna, kennslan væri nemendamiðuð og nemendur ánægðir. 
Svipaðar niðurstöður má sjá í grein Ásdísar Hrefnu Haraldsdóttur og 
Sigrúnar Aðalbjarnardóttur (2008) um rannsókn á sjónarhorni 
grunnskólanemenda á góðan kennara. Þar kom einnig fram að nemendur 
virtust í hugmyndum sínum um góða kennara líta oftar til persónulegra 
eiginleika og viðmóts kennarans en til verklags eða kennsluaðferða. Þau 



 

39 

líkindi með hugmyndum nemenda og kennaranna sjálfra um góða kennslu 
og góða kennara sem koma fram hjá Murphy, Delli og Edwards (2004) eru í 
samræmi við niðurstöður Pajares (1992) en hann bendir á að sannfæringu sé 
ekki auðvelt að breyta, og þeim mun erfiðara, hafi hún mótast snemma á 
lífsleiðinni. Í niðurstöðum Murphy og félaga (2004) sem í rannsókn sinni 
horfa til kennaranáms, kemur fram að kennaranemar koma inn í starfið með 
fyrirfram mótaðar hugmyndir um það, frá eigin námsárum, og að það séu 
bæði persónulegir og faglegir þættir í fari kennara sem hafi áhrif til mótunar 
þessarar sannfæringar.  

Rannsóknir á sannfæringu eiga það sameiginlegt að leita eftir 
grunnhugmyndum kennara um ákveðna þætti í kennslu þeirra. Ýmist 
beinast þær að ákveðnu fögum eða þáttum í kennslu. Í rannsókn Snider 
og Roehl (2007) sýndu niðurstöður að sannfæring kennara um kennslu, 
uppeldisfræði og framkvæmdir í starfi var keimlík í sex-hundruð kennara 
úrtaki sem dreifðist yfir stórt landsvæði. Þá sýndu niðurstöður að 
sannfæring kennara um kennslu byggðist á hugmyndum hugsmíðahyggju 
og kennslu sem ferli fremur en hugmyndum um beina kennslu. Þeir 
benda einnig á að rannsóknir á sannfæringu gefi þá mynd af kennurum að 
þeir grundvalli kennslu sína á hugmyndum um nemendur og umhverfi og 
nýti sér fyrri reynslu og innsæi við að skipuleggja kennslu sína. 

Jóhanna Einarsdóttir (2001) rannsakaði starfsaðferðir og sannfæringu 
tveggja leikskólakennara. Í niðurstöðum rannsóknarinnar kom fram að 
sannfæring kennaranna endurspeglaði menntunar- og menningarlegt 
samhengi þeirra. Þó að sannfæring kennaranna tveggja sem voru 
þátttakendur í rannsókninni væri um margt lík, sérstaklega á sviðum sem 
endurspegluðu menntunar- og menningarbundið samhengi þeirra, 
endurspegluðu þeir þættir, sem voru ólíkir í sannfæringu þeirra, einnig 
ólíka starfshætti þeirra. Það undirstrikar hugmyndir um að sannfæring 
hafi áhrif á framkvæmdir kennara í starfi (Pajares, 1992). 

2.2.3 Hugtakarammi Nespor 

Eins og lýst hefur verið er sífellt aukin áhersla á að skoða og rannsaka 
þær hugmyndir sem kennarar hafa um eigin kennslu í þeim tilgangi að 
öðlast skilning á mismunandi þáttum sem móta hana og geta varpað ljósi 
á nám og kennslu. Augu rannsakanda hafa í auknum mæli beinst að 
hugsanaferli kennara og þeim áhrifum sem þau hafa á kennslu þeirra. 
Þættir eins og viðhorf, reynsla og sannfæring hafa orðið rannsóknarefni 
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og gefið rannsakendum tilefni til að skoða hugmyndir um þekkingu 
kennarans í víðara samhengi (Nespor, 1987; Pajares, 1992). Um leið 
hefur verið viðurkennt að erfitt er að ná utan um óljós hugtök eins og 
sannfæringu í rannsóknum. Það leiddi til þess að kallað var eftir 
einhverskonar ramma sem nýst gæti við rannsóknir og umræðu um þessa 
þætti og hjálpað rannsakendum að höndla þessi hugtök sem oft hafa verið 
talin illskilgreinanleg og óljós. Þegar Jan Nespor (1987) setti fram 
skilgreiningarramma sinn, byggði hann á rannsóknum á hugmyndum 
kennara um eigið starf og þeirri sannfæringu sem byggi að baki því 
hvernig þeir hugsuðu um, skipulegðu og útskýrðu kennslu sína. Sú 
rannsókn fór fram með viðtölum og myndbandsupptökum sem 
kennararnir síðan skoðuðu og notuðu sem grunn til að ræða kennslu sína. 
Rammann setti hann fram í þeim tilgangi að beisla hugmyndir um 
sannfæringu og gera rannsakendum auðveldara að vinna út frá henni. 
Niðurstöður hans og þær meginhugmyndir sem ramminn byggir á sýna að 
sannfæring um kennslu eigi sér djúpar rætur í heimsmynd og reynslu 
kennarans. Með ramma sínum setur Nespor fram tvennskonar kerfi sem 
varpi ljósi á eðli sannfæringar. Samkvæmt honum megi líta á sannfæringu 
sem kerfi sem sé fast fyrir og ekki viðkvæmt fyrir rökum eða 
utanaðkomandi áhrifum. Þar sé því annars vegar um að ræða kerfi sem er 
stöðugt og ósveigjanlegt en um leið í flóknum tengslum við veruleika 
kennarans og alla þá tilfinningalegu þætti sem hann byggir hugmyndir 
sína um kennslu á. Hins vegar sé það líka óútreiknanlegt og breytilegt 
eftir aðstæðum. Þetta er í samræmi við umfjöllun Pajares (1992) um þátt 
sannfæringar í kennslu og rannsóknir þar að lútandi þar sem hann bendir 
á að sannfæringu sé oft beitt í flóknum og illskilgreinanlegum aðstæðum 
þar sem hefðbundin þekking dugir ekki til. Sara Ann Sauer Sherwood 
(2009) fjallar í doktorsrannsókn sinni um sannfæringu kennaranema 
varðandi leik. Við greiningu sína notar hún skilgreiningarramma Nespor 
(1987). Sherwood (2009) bendir á eins og Nespor (1987) að ramminn 
dragi fram hvað mótar sannfæringu, hvernig sannfæringarkerfi virka og 
hversu flóknir þættir það eru sem hafa áhrif á hvernig kennarar nálgast 
starf sitt. Nespor (1987) setur í ramma sínum einnig fram hugmyndir um 
að uppruni sannfæringar falli í fjóra flokka. Þeir byggjast á þáttum úr 
reynslu og lífi kennara sem hann telur móta sannfæringu þeirra og eru 
skilgreindir á eftirfarandi hátt.  
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 Heimsmynd eða „existential presumption“. Þar er um að ræða 
sannfæringu sem byggist á tilvistarlegum hugmyndum 
kennarans um heiminn og hvernig hann sér hlutina, hvort sem 
þar er um að ræða fordóma eða sannleika. Nespor tekur dæmi 
af kennara sem telur að ástæða þess að nemendum gangi illa 
að læra stærðfræði sé leti á meðan annar kennari telur það 
spurningu um þroska. Þessi mismunandi heimsmynd litar svo 
kennslu þeirra. 

 Hugsjón eða „alternativity“. Það er sannfæring sem byggist á 
þeirri sýn sem kennarinn hefur á góða kennslu og fullkomnar 
aðstæður fyrir hana. Oft er hún byggð á hugmyndum sem 
hvorki eiga sér stoð í þekkingu þeirra né raunveruleikanum. 
Nespor tekur dæmi af kennara sem reynir að skipuleggja 
kennslu sína út frá því að hann langaði sem barn til að upplifa 
kennslu sem skemmtilega og vinalega en fékk þó aldrei að 
njóta. Þó hefur hann hvorki reynslu eða þekkingu á slíku 
umhverfi og tekst ekki að skapa þennan brag.  

 Tilfinningar eða „affective and evaluative aspects“. Það er 
sannfæring sem byggir á tilfinningatengdu mati kennarans á 
ýmsum þáttum varðandi kennslu hans, svo sem hvaða þættir í 
námsefninu séu mikilvægir fyrir nemandann. Nespor tók 
dæmi þar sem hann benti á að þrír af hverjum fjórum 
kennurum ákváðu að kenna eitthvað allt annað í sögutímum 
en staðreyndir, eins og til dæmis mannasiði eða ritfærni vegna 
þess að þeir mátu það svo að staðreyndirnar væru ekki 
mikilvægar fyrir nemendur, annaðhvort þyrftu þeir aldrei að 
rifja þær upp eða byggja á þeim frekara nám eða þá að þær 
yrðu hvort sem væri kenndar mun nákvæmar á efri stigum 
námsins. Þannig getur tilfinning kennarans og gildismat haft 
áhrif á það hvernig hann nálgast námsefnið. 

 Upplifun eða „episodic storage“. Það er sannfæring sem byggir á 
atburðum og minningum tengdum námi og kennslu sem hafa sest í 
minni kennarans og hafa áhrif á það hvernig hann horfir á kennslu 
sína. Þannig getur bæði góð og slæm upplifun haft áhrif á það 
hvaða augum kennarinn lítur kennslu sína. Nespor tekur dæmi af 
kennara sem upplifði að kennsla í stærðfræði sem hefði hagnýtt 
gildi næði fremur til nemenda og reyndi að skipuleggja kennslu 
sína út frá þeirri sannfæringu. Þetta er í samræmi við hugmyndir 
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rannsakanda sem hafa skoðað sannfæringu í samhengi við 
kennaranám og telja að erfitt sé að hafa áhrif á hana og breyta 
henni og því erfiðara sem hún hefur mótast fyrr á lífsleiðinni 
(Kagan, 1992, Pajares, 1992). 

Þeir áhrifaþættir sem samkvæmt Nespor (1987) móta sannfæringu 
kennara og skilgreindir eru í ramma hans, voru hafðir í huga við gerð 
viðtalsramma í þessari rannsókn, við gagnasöfnun og greiningu gagna. 
Þeir þjónuðu þeim tilgangi að hjálpa rannsakanda að leita eftir og móta 
skilning á sannfæringu, gera sér grein fyrir þemum, túlka og setja  
 viðtals- og vettvangsgögn í samhengi. 

2.3 Sköpunarkraftur í skólastarfi 
Í þessum kafla verður fjallað um sköpunarkraft í skólastarfi með áherslu á 
sjónarhorn kennara. Fjallað verður um hugmyndir skólafólks um 
sköpunarkraft og menntun. Þær verða ræddar í samhengi við kennslu og í 
samhengi við nám. Einnig verða skoðaðar hugmyndir kennara um 
sköpunarkraft í skólum og farið yfir rannsóknir á sviðinu. 

2.3.1 Sköpunarkraftur og menntun 

Undanfarin ár hefur sjónum verið beint í æ ríkara mæli að sköpunarkrafti 
í skólastarfi. Í Formennskuáætlun Íslendinga í Norrænu ráðherranefndinni 
(Menntamálaráðuneytið, 2008) er kallað eftir sköpunarkrafti í menntun á 
tímum hnattrænna breytinga. Þessa viðhorfs gætir víða og hefur það 
meðal annars verið tengt örum þjóðfélagsbreytingum og auknum 
áherslum vinnumarkaðarins á sköpunarkraft og skapandi einstaklinga sem 
eftirsóknarvert vinnuafl (Allam, 2008; Craft, 2003; McWilliam og 
Dawson, 2008). Road Map for Art Education (Unesco, 2006) sem kom út 
á vegum UNESCO eða Vegvísir um listfræðslu (Stofnun Sameinuðu 
þjóðanna um menntun, vísindi og menningu, 2007) í íslenskri þýðingu 
Jóns Hrólfs Sigurjónssonar, er samþykkt um tilgang, möguleika og 
eftirsóknarverða þætti í listfræðslu, í þeim tilgangi að efla sköpunarkraft á 
21. öldinni. Þar er fjallað um kennslu í listum út frá ýmsum 
sjónarhornum, tilgang, markmið, hlutverk kennara og fleira. Þar er þó 
ekki fjallað um sköpunarkraft í sjálfu sér, heldur er hann nefndur sem 
nauðsynlegur þáttur í listfræðslu. Ekki er fjallað um hvernig hann gæti 
mögulega komið að og stutt við listgreinakennslu. Í vegvísinum kemur 
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meðal annars fram að skapandi nám krefjist skapandi kennslu. Hún er þó 
ekki skilgreind nánar.  

Eitt af því sem talið er standa allri umfjöllun um hlutverk 
sköpunarkrafts í menntun fyrir þrifum, er hversu erfitt þykir að skilgreina 
hann (Brinkman, 2010; Craft, 2003; Craft, Cremin, Burnard og Chappel, 
2007; Smith, 2005; Sternberg, 2006; Tafuri og Saracho, 2003). Vegna 
þess hvað rannsóknir á sköpunarkrafti spanna vítt svið er ekki hægt að 
beita neinni einni skilgreiningu í þeim (Tafuri og Saracho, 2003). Þetta er 
í samræmi við það sem kemur fram í NACCCE (1999), skýrslu breskarar 
nefndar sem sett var saman til þess að skoða og setja fram tillögur um það 
hvernig styðja mætti við skapandi og menningarlega þróun ungs fólks í 
formlegu og óformlegu námi. Í henni eru settar fram hugmyndir um að 
sköpunarkraftur í kennslu geti verið svarið við ákalli um sveigjanlegri 
kennsluhætti sem komi til móts við alla nemendur. Þar er sagt frá 
nokkrum ástæðum þess hve erfitt hefur reynst að skilgreina 
sköpunarkraft, meðal annars í skólastarfi. Þar er bent á að hugtakið 
sköpunarkraftur hafi sterka tengingu við listir í hugum margra sem sjá 
hann aðeins fyrir sér á því sviði. Í skýrslunni er ekki gert lítið úr hlutverki 
sköpunarkrafts í listgreinakennslu en lögð áhersla á að hann hafi einnig 
hlutverki að gegna á breiðara sviði, í allri menntun. Þar er einnig bent á 
að sköpunarkraftur sé til staðar á öllum sviðum mannlegrar tilveru og að 
hann ætti að vera grunnþáttur í skólastarfi. Það er í samræmi við 
hugmyndir McWilliams og Dawsons (2008) um áherslur á sköpunarkraft 
í menntun. Þar er bent á að sífellt fleiri geri sér grein fyrir því að 
sköpunarkraftur sé nauðsynlegur í menntun, að hann skipti máli og að 
hann feli í sér fleiri möguleika en þá sem birtast þegar hann er eingöngu 
nýttur til listkennslu.  

Í skýrslu NACCCE (1999) eru einnig ræddar hugmyndir um að 
sköpunarkraftur sé aðeins á færi fárra snillinga og bent á að þær hugmyndir 
geri um leið ráð fyrir að ekki sé hægt að kenna sköpunarkraft. Fræðimenn á 
borð við Csikszentmihalyi (1996) hafa rannsakað sköpunarkraft á þeim 
forsendum en aðrir (Smith, 2005; Smith og Carlsson, 2006) benda á að slíkar 
hugmyndir útiloki mikilvægan þátt í öllu mannlegu atferli, það er hið 
skapandi ferli. Sýn skýrsluhöfunda NACCCE (1999) er sú að 
sköpunarkraftur sé á allra færi við réttar aðstæður. Í henni er sett fram 
skilgreining fyrir umfjöllun hennar sem lýsir sköpunarkrafti sem ferli eða 
athöfnum sem byggi á ímyndunarafli og verði til þess að nýr skilningur vakni 
sem hafi í sér gildi fyrir viðkomandi.  
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Hugmyndir um hlutverk sköpunarkrafts í menntun eru fjölbreyttar. Craft 
(2002) bendir á að nú á tímum snúist áherslur í rannsóknum á sköpunarkrafti 
innan menntarannsókna að mestu um að skoða hann í samhengi við það 
umhverfi og þá menningu sem hann þrífst í. Þegar litið er yfir rannsóknir á 
sviðinu má sjá að nokkrir áhersluþættir eru áberandi í rannsóknum á 
sköpunarkrafti í skólastarfi. Þeir eru rannsóknir á námi og kennslu þar sem 
hann er settur í samhengi við það að læra á skapandi hátt (Craft o.fl., 2007), 
skapandi kennslu (Brinkman, 2010; Jeffrey, 2006) og kennslu í sköpun 
(Brinkman, 2010; McWilliam og Dawson, 2008). Einnig er hann skoðaður út 
frá því hvernig megi mæla hann, meta og þjálfa (Baer og Kaufman, 2006) og 
út frá sköpunarferli (Smith og Carlsson, 2006).  

2.3.2 Sköpunarkraftur í námi og kennslu 

Áherslur í listgreinakennslu og áherslur þeirra sem ýta vilja undir 
sköpunarkraft í skólastarfi tengjast á ýmsa vegu en eru þrátt fyrir það tvö 
aðskilin svið þegar kemur að rannsóknum (McWilliam og Dawson, 
2008). Oft veldur þessi nálægð hugtakaruglingi en hann hafa bæði sviðin 
einnig þurft að glíma við hvort í sínum ranni. Í bókinni The Wow Factor 
sem fjallar um niðurstöður alþjóðlegrar rannsóknar á áhrifum listkennslu í 
námi, bendir Anne Bamford (2006) á að niðurstöður sýni að notaðar séu 
tvær leiðir í listkennslu. Kennsla í listum og kennsla í gegnum listir. 
Þarna er um tvennskonar nálgun að ræða sem báðar fást þó við listir og 
nám. Í bókinni er þeim báðum lýst út frá því hvernig þær eru notaðar í 
kennslu og má segja að hvorug þeirra taki í rauninni á spurningunni um 
sköpunarkraft sem slíkan. Kennsla í listum er skilgreind sem kennsla í 
færni í mismunandi listgreinum eins og tónlist og dansi svo dæmi séu 
tekin. Kennsla í gegnum listir er skilgreind sem kennsla þar sem 
listrænum aðferðum, það er myndlist, dansi, tónlist eða öðru slíku, er beitt 
í kennslu greina eins og samfélagsfræði og þess háttar.  

Svipað er uppi á teningnum hvað varðar nálgun í kennslu sem snýr að 
sköpunarkrafti. Skólafólk hefur beint sjónum sínum að honum úr ýmsum 
áttum. Horft hefur verið á hann frá sjónarhóli skólans, nemandans og 
kennarans og ekki alltaf gerður skýr greinarmunur á því um hvert þessara 
sviða sé að ræða (Craft, 2003; Jeffrey, 2006; Lindström, 2006). Þessi 
mismunandi sýn getur valdið erfiðleikum í umræðu og notkun 
sköpunarkrafts í skólastarfi. Anna Craft (2003) bendir á að þótt 
sköpunarkraftur sé nefndur æ oftar í opinberri umræðu um skólamál, sé 
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að mörgu að hyggja í samhengi við það hvernig og hvort þær áherslur 
komi menntun til góða. Hún nefnir að erfiðleikarnir við að skilgreina 
sköpunarkraft geti orðið fólki fjötur um fót sem vill finna honum stað í 
skólastarfi. Íslensk umfjöllun um erlendar rannsóknir flækir málin enn 
frekar og er í Viðauka 1 gerð grein fyrir þeim erlendu hugtökum sem 
íslensk hugtök í þessari umfjöllun eru byggð á.  

Í framhaldi af rannsókn sinni á þróun sköpunarkrafts nemenda í listum 
veltir Lindström (2006) því fyrir sér hvernig skólar geti ýtt undir og stutt við 
sköpunarkraft nemenda. Niðurstöður hans sýna að það er grundvallaratriði að 
huga betur að sköpunarferlinu sjálfu. Á grunni niðurstaðna sinna setur hann 
fram fjóra þætti sem gætu verið til þess fallnir að styðja við sköpunarkraft 
nemenda. Þar er fyrst að nefna rannsóknarvinnu, að gefa nemandanum tíma til 
að sökkva sér í námsefnið, nálgast það frá ólíkum hliðum og meta og greina 
vinnuferlið. Annar þáttur er uppgötvun, að leggja áherslu á ferlið og gera sér 
grein fyrir því að það getur leitt til annarrar niðurstöðu en lagt var upp með. 
Þriðji þátturinn er möguleikinn á að geta tengt við hugmyndir annarra þar sem 
gengið er út frá sköpunarkrafti sem félagslegri afurð. Fjórði þátturinn sem 
Lindström telur geta stutt við sköpunarkraft nemenda er svo tækifærið til að 
meta eigið framlag í umhverfi sem býður upp á gagnrýna umræðu.  

Jeffrey (2006) hefur skoðað hvers eðlis samhengið er á milli skapandi 
náms og skapandi kennslu. Í rannsókn sinni beinir hann sjónum að 
skapandi aðferðum kennara og skapandi námi sem þær styðja við. 
Niðurstöður hans sýna að skapandi kennsla fer þannig fram að kennarinn 
kemur með nýjar áherslur, sem hann hefur myndað tengingu við, inn í 
þekktar aðstæður. Hann hefur ennfremur yfirumsjón með og stýrir ferlinu 
sem þarf að höfða til þess hóps sem hann beinir kennslunni að. Þeir þættir 
sem skapandi kennsla hefur áhrif á hjá nemendum voru samkvæmt 
niðurstöðum hans í samræmi við einkenni skapandi kennslu. Námið þarf 
að hafa merkingu fyrir nemendum og höfða til þeirra. Þeir þurfa að ná 
eigin tengingu við efnið, gera það að sínu. Nemendur þurfa einnig að 
upplifa persónulega stjórn á eigin námsferli og upplifa að eitthvað nýtt 
verði til, nýr hugsunarháttur, skilningur eða þekking. Samkvæmt 
umfjöllun Tafuri og Saracho (2003) hefur kennarinn mikilvægu hlutverki 
að gegna í því að ýta undir skapandi nám hjá nemendum. Allir búi yfir 
sköpunarkrafti og því sé hann þáttur sem auðveldlega megi ýta undir í 
kennslu. Starf kennarans sé skapandi í sjálfu sér og áhrif skapandi náms á 
nemendur styrki þá sem einstaklinga og sé jákvætt fyrir samfélagið. Þær 
benda á að sköpunarkraftur ætti því að vera markmið í menntun og nefna 
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sérstaklega mikilvægi hans í kennslu yngstu barnanna sem eru að stíga 
sín fyrstu skref í námi. Hlutverk kennarans í skólastarfi sem hefur 
sköpunarkraft að leiðarljósi getur verið margþætt. Fyrir utan það að hlúa 
að námi nemenda og skipuleggja námsumhverfi þeirra er eitt sjónarhorn 
að líta á starf kennarans sem skapandi iðju. Kennsla snúist um að nýta 
eigin sköpunarkraft í skipulagningu og markmiðssetningu í kennslu. Þá er 
sjónum beint að kennaranum sem skapandi kennara. Brinkman (2010) 
veltir fyrir sér í umfjöllun um sköpunarkraft í samhengi við 
tónlistarkennaranám hvaða eiginleika skapandi kennari þurfi að hafa. 
Hann segir að skapandi kennari verði að geta kveikt áhuga nemenda, 
hvatt þá áfram og ýtt undir þróun nemenda á fjölbreyttum sviðum. Hann 
þurfi einnig að gera sér grein fyrir að sköpunarferlið taki tíma og nálgast 
nemendur sem ólíka einstaklinga. 

2.3.3 Hugmyndir kennara um sköpunarkraft 

Hugmyndir og viðhorf kennara sjálfra um sköpunarkraft í kennslu, námi 
og skólastarfi hafa yfirleitt lítið verið rannsakaðar (Diakidoy og Kanari, 
1999). Í niðurstöðum rannsóknar Kampylis, Berki og Saariluoma (2009) 
kemur fram að kennarar telja að hægt sé að þjálfa og ýta undir 
sköpunarkraft hjá öllum nemendum. Það er í samræmi við niðurstöður 
fleiri rannsakenda (Diakidoy og Kanari, 1999; Diakidoy og Phtiaka, 
2002) og ályktun NACCCE (1999). Þeir álíta sig jafnframt eiga að ýta 
undir sköpunarkraft hjá nemendum en telja sig þó ekki í stakk búna til 
þess. Jafnframt kom fram að kennararnir gátu ekki gert sér grein fyrir því 
hvað það væri sem hugsanlega gæti stutt þá í að ýta undir sköpunarkraft 
nemenda. Í niðurstöðum Kampylis og félaga (2009) kemur fram að þörf 
sé á skýrari mynd af sannfæringu kennara um sköpunarkraft. Þá væri 
hægt að hefjast handa við að svara spurningum um það hvað kennara 
skorti til að ýta undir sköpunarkraft hjá nemendum og þróa starf sitt 
áfram. Tafuri og Saracho (2003) benda á að hlutverk kennarans sé í sjálfu 
sér skapandi og að þeir búi yfir viðhorfum og hugmyndum sem hafi áhrif 
á hvernig þeir nálgist og þrói kennslu og nám byggt á sköpunarkrafti. Í 
niðurstöðum rannsóknar Craft og félaga (2007) á hugmyndum kennara 
um skapandi nám í tónsmíðum og ensku kom fram að gildi kennara og 
viðhorf til ýmissa þátta í námi nemenda voru afgerandi þáttur í námsferli 
nemenda. Í rannsókninni var skapandi nám skilgreint út frá námsferlinu 
og settu rannsakendur fram skilgreiningu á því. Þeir töldu skapandi nám 
þjálfa hæfileika til ímyndunarafls og leiða til niðurstöðu sem væri talin 
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frumleg og gild af þeim er að málinu kæmu. Þessa skilgreiningu byggðu 
þeir á ályktun NACCCE (1999). Niðurstöður rannsóknar Craft og félaga 
(2007) sýndu fram á að viðhorf kennara til kennslu yngri nemenda voru 
nær skilgreiningu þeirri er sett hafði verið fram um skapandi nám en 
viðhorf gagnvart kennslu eldri nemenda. Í kennslu eldri nemenda töldu 
þeir erfiðara að kenna út frá viðmiðum skapandi kennslu og voru 
námsmat og námskrár meðal annars nefnd sem ástæður fyrir því. Viðhorf 
kennara gagnvart sköpunarkrafti og skapandi námi voru þau að lykilinn 
að skapandi námi væri verklegt nám og samstarf. Kennarar töldu sig geta 
nálgast nemendur betur sem einstaklinga og að nemendur fengju betri 
skilning á efninu auk þess sem þeir yrðu færari um að skoða nám sitt á 
gagnrýninn hátt. Eftir því sem nemendur urðu eldri jókst áhersla á 
einstaklingsverkefni. Viðhorf kennara gagnvart því að kenna út frá 
hugmyndum um skapandi nám einkenndust á öllum aldurstigum af 
hugmyndum um jafnvægi á milli skipulags og frelsis nemenda. Fram kom 
að kennarar voru við stjórn í ferlinu á öllum aldursstigum. Á yngri stigum 
einkenndist skipulagið af stuðningi við flæði í ferlinu, upplifun og 
könnunarnám. Á eldri stigum varð námsefnið, mat og námskrá meira 
ráðandi sem skipulag. Meginniðurstaða rannsóknarinnar var sú að 
utanaðkomandi kröfur námskrár og námsmats gerðu kennurum erfiðara 
fyrir að styðja við skapandi nám eftir því sem nemendur eltust.  

2.3.4 Staða rannsókna um sköpunarkraft 

Á Íslandi hafa ekki verið gerðar neinar stærri rannsóknir sem beinast 
sérstaklega að sköpunarkrafti í skólastarfi eins og fjallað hefur verið um 
hann hér að framan. Í Aðalnámskrá grunnskóla og námskrám einstakra 
greina (Menntamálaráðuneytið, 2006) er ekki minnst á sköpunarkraft sem 
slíkan. Þegar litið er yfir þann kafla í námskránum sem kallast nám og 
kennsla, má á einum stað sjá minnst á bæði sköpunarmátt og 
sköpunarþörf auk þess sem minnst er á sköpun og skapandi skólastarf auk 
skapandi þátta lista. Sköpunarkraftur sem slíkur er þó hvergi skilgreindur 
út frá námi eða kennslu. Í Formennskuáætlun Íslendinga í norrænu 
ráðherranefndinni á sviði vísinda, menningar og mennta 
(Menntamálaráðuneytið, 2008) nefnist einn kaflinn „Menning og 
sköpunarkraftur“. Er þar meðal annars fjallað um hvernig nýta megi 
nýsköpun, listmenntir og menningu til framfara í alþjóðlegu samhengi. 
Ekki eru þó gerðar tilraunir til að skilgreina sköpunarkraft nánar eða 
hvernig megi nota hann til að styrkja einstaklinginn á þeirri leið. Bent er á 
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að efla þurfi þætti í menntakerfinu sem ýta undir æskilegan þroska 
einstaklings og þátttöku í samfélaginu á forsendum þeirra. Craft (2003) 
bendir á að eitt af því sem hindri framfarir í notkun sköpunarkrafts í 
skólastarfi séu árekstrar reglugerða og starfs á vettvangi. Þau viðmið sem 
gefin eru upp í námskrám og reglugerðum séu ekki í samræmi við 
aðstæður á vettvangi. Það bendi til þess að þörf sé á því að stefnumótandi 
aðilar skilgreini betur hvað felist í því að tala um skapandi starf, 
sköpunarmátt og fleira í þeim dúr og hvernig þeir hafi ætlað kennurum að 
framfylgja þeim kröfum innan ramma námskrár. Samkvæmt niðurstöðum 
rannsóknar Diakidoy og Phtiaka (2002) á sannfæringu kennara um 
sköpunarkraft í kennslu, sjá margir kennarar ekki fyrir sér að geta beitt 
sköpunarkrafti sínum til að kenna vegna þess að námskráin setji þeim of 
þröngar skorður og sé ekki nægjanlega sveigjanleg.  

Erlendis hafa verið gerðar rannsóknir á fjölbreyttum þáttum 
sköpunarkrafts, þar með talið í tengslum við skólastarf. Þessar rannsóknir 
eru þó fáar þegar á heildina er litið (Sternberg, 2006). Í umfjöllun Baer og 
Kaufman (2006) kemur fram að rannsóknir á sviði sköpunarkrafts í 
enskumælandi löndum séu fjölbreyttar. Þær áherslur sem hafa einkum 
verið áberandi innan skólastarfs eru áherslur á hvort og hvernig hægt sé 
að mæla sköpunarkraft og hugrænar áherslur sem beina sjónum að 
undirliggjandi þáttum í eðli sköpunarkrafts. Á Norðurlöndum hefur 
áherslan verið lögð á það samkvæmt Smith og Carlson (2006) að skoða 
möguleikana sem felast í sköpunarkrafti. Það er öfugt við áherslur í 
Bandaríkjunum sem hafa falist í því að skoða afurð sköpunarferlisins. Í 
þýskumælandi löndum hafa áherslur einkum beinst að því að skoða 
sköpunarkraft sem félagslega afurð og rannsóknir verið gerðar, meðal 
annars í tengslum við skólastarf (Preiser, 2006).  

Rannsóknir þar sem sjónum er beint að sannfæringu kennara um 
sköpunarkraft í kennslu eru örfáar. Diakidoy og Phtiaka (2002) gerðu 
rannsókn á Kýpur á þessu efni, þar sem þær leituðu eftir sannfæringu 98 
kennara um sköpunarkraft í kennslu, afrakstur hans og aðra skylda þætti. 
Markmiðið var að draga fram þætti sem gætu skýrt hvers vegna skólar 
ættu í erfiðleikum með að ýta undir sköpunarkraft nemenda. 
Meginniðurstöður þeirrar rannsóknar voru að meirihluti kennaranna áleit 
sköpunarkraft vera einstaklingsbundinn og eiga sér stað í ferli sem síðan 
leiddi til nýrrar niðurstöðu. Tæplega helmingur kennaranna áleit ferlið 
mikilvægast, en rúmur helmingur þeirra leit á einhverskonar skapaða 
afurð sem mikilvæga. Nær allir kennararnir töldu að hægt væri að beita 
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sköpunarkrafti í öllum greinum en tengdu gjarnan sköpunarkraft við 
listrænar aðferðir fremur en hugsanaferli. Einnig töldu nær allir 
kennararnir að hægt væri að ýta undir sköpunarkraft og að það væri á 
þeirra valdi. Margar ástæður eru fyrir því að rannsóknir á sköpunarkrafti 
eru bæði tilltölulega fáar og dreifðar um ólík svið. Sternberg (2006) 
bendir á að út frá sjónarhóli rannsakenda séu rannsóknir á sviði 
sköpunarkrafts ekki eftirsóknarverðar. Efnið sé vítt, erfitt að skilgreina 
það og erfitt til umfjöllunar í akademískum skilningi. Þessar rannsóknir 
séu á jaðrinum og erfitt sé að afla styrkja til þeirra. Sú áhersla sem verið 
hafi á yfirborðsþekkingu og skyndilausnir fremur en vísindalegar 
rannsóknir hafi ekki ýtt undir gott orðspor. 

2.4 Samantekt 
Sköpunarkrafturinn er ein af meginstoðum skólastarfs samkvæmt 
hugmyndafræði Waldorfskólanna, og hlutverk hans skiptir sköpum, bæði 
í námi barna og kennslu kennara (Nobel, 1996). Áhersla er lögð á það að 
bæði nemendur og kennarar tileinki sér að vinna í gegnum 
sköpunarkraftinn. Markmiðið með þeirri nálgun er að með henni myndist 
heildarupplifun hjá nemanda á námsferlinu og hann læri að tileinka sér 
jafnvægi, sjálfsskilning og sjálfsþekkingu. Kennarinn er mikilvægur 
hlekkur á þessari leið nemandans og hans hlutverk er að nota sinn eigin 
sköpunarkraft til þess að höfða til nemandans í gegnum verklega, vitræna 
og tilfinningalega upplifun (Nicholson, 2000).  

Margar rannsóknir hafa verið gerðar sem miðast að því að auka skilning á 
kennarastarfinu (Hafdís Guðjónsdóttir, 2004; Hafdís Ingvarsdóttir, 2004; 
Hafþór Guðjónsson, 2004; Sigrún Aðalbjarnardóttir, 1999). Eitt af því sem 
hefur verið talið vænlegt til þess er að skoða hugmyndir kennara um eigin 
kennslu. Ýmsar tegundir eru til af rannsóknum á hugmyndum kennara um 
eigið starf. Má þar nefna til dæmis starfendarannsóknir þar sem að kennarinn 
ígrundar eigið starf, oft með rannsakanda sér við hlið (Hafdís Guðjónsdóttir, 
2004). Rannsóknir á fagmennsku kennara hafa einnig beinst að þessum 
hugmyndum og því hvernig hann færir hugsanir sínar í orð og skapar sér 
þannig umgjörð um starfið sem beinir honum til aukins þroska í því (Katrín 
Friðriksdóttir og Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2002; Sigrún Aðalbjarnardóttir, 
1999). Í sannfæringu kennarans felst það sem hann trúir og telur að sé satt og 
rétt (Jóhanna Einarsdóttir, 2001). Með því að leitast við að greina og túlka hana 
hvað varðar sköpunarkraft, mætti fá fram hugmyndir sem geta varpað ljósi á 
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sköpunarkraft í kennslu og hvernig hægt er að vinna út frá honum. Rannsóknir 
á sannfæringu benda til þess að hún hafi afgerandi áhrif á það hvernig 
kennarinn kennir. Nespor (1987) setti fram skilgreiningarramma til að 
auðvelda rannsakendum að skoða sannfæringu. 

Sköpunarkraftur hefur fengið æ meiri athygli í umræðu um skólastarf 
en er þó talinn illskilgreinanlegur (Craft, 2003; NACCCE, 1999; Tafuri 
og Saracho, 2003). Oft er hann tengdur listkennslu og skoðaður frá því 
sjónarhorni. Hann hefur þó verið rannsakaður á breiðari grundvelli, út frá 
hugmyndum um hlutverk hans í kennslu kennara og námi nemenda. 
Þesskonar rannsóknir eru þó ekki algengar. Á Íslandi hefur 
sköpunarkraftur í skólastarfi lítið verið rannsakaður og aldrei út frá 
sannfæringu kennara um hann.  

2.5 Mikilvægi rannsóknar og rannsóknarspurningar 
Eins og fram hefur komið ræður sannfæring kennara nokkru um það 
hvernig þeir hugsa um og nálgast kennslu sína (Jóhanna Einarsdóttir, 
2001; Pajares, 1992). Ég mun leitast við að fá fram sannfæringu 
Waldorfkennara um sköpunarkraft í kennslu með því að leita eftir reynslu 
þeirra og þekkingu í ljósi áherslna hugmyndafræði skólanna á 
sköpunarkraft.  

Nýlunda rannsóknarinnar felst í því að sannfæring kennara um 
sköpunarkraft hefur ekki verið skoðuð áður í samhengi við 
Waldorfhugmyndafræði. Sannfæring um sköpunarkraft hefur ekki verið 
rannsökuð hérlendis og afar sjaldan erlendis (Diakidoy og Kanari, 1999). 
Hafa rannsóknir á sannfæringu verið taldar nokkuð flóknar og erfiðar við 
að eiga (Calderhead, 1996, Nespor, 1987). Sköpunarkraftur hefur ekki 
verið mikið rannsakaður hér á landi og tel ég umfjöllun um hann 
mikilvægt innlegg í umræðu um skólastarf, sér í lagi í ljósi þess að 
stöðugt oftar er kallað eftir sköpun í skólastarfi (Craft, 2003; NACCCE, 
1999). Erlendis hafa erfiðleikar hvað varðar skilgreiningar og sjónarhorn 
oft verið taldir hamla rannsóknum, bæði á sköpunarkrafti og sannfæringu, 
en bent hefur verið á að mikilvægt sé að rannsakandi skýri vel hugmyndir 
sínar um efnið og fjalli um það í samhengi við þær útskýringar (Craft, 
2003; NACCCE, 1999; Pajares, 1992). Ég tel tilvalið að skoða 
sköpunarkraft í gegnum sannfæringu, þar sem hún táknar það sem 
kennarinn telur að sé satt og rétt og felur því í sér uppsafnaða þekkingu 
og reynslu kennarans (Jóhanna Einarsdóttir, 2001). Mikilvægt er að 
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íslenskar menntarannsóknir séu fjölbreyttar og leitað sé leiða til að fá sem 
víðasta sýn á skólastarf á landinu. Ekki hafa verið gerðar rannsóknir við 
íslenska háskóla á meistarastigi eða ofar innan Waldorfskólanna sem þó 
hafa starfað hér á landi um nokkra hríð samkvæmt Aðalnámskrá 
grunnskóla. Erlendis hafa verið gerðar rannsóknir á kennslu og öðrum 
þáttum innan Waldorfskólanna. Þær eru þó tiltölulega fáar og hafa ekki 
ratað langt út fyrir Waldorfsamfélagið ef svo má segja (Hugo, 2010).  

Þessi rannsókn er gerð innan Waldorfskólanna sem byggja á sterki 
hugmyndafræði og starfa jafnframt innan ramma Aðalnámskrár 
grunnskóla (1999). Hún beinist þó ekki að hugmyndafræði þeirra sem 
rannsóknarefni. Ég tel sérlega áhugavert að fá ný sjónarmið inn í umræðu 
um menntun og mikilvægt að gera rannsóknir á breiðum grundvelli í 
þeim tilgangi og vekja jafnframt athygli á þeirri fjölbreytni sem rúmast 
innan íslenska grunnskólans. Ég tel þessa rannsókn geta komið fram með 
nýtt sjónarhorn og leitt í ljós hugmyndir um sköpunarkraft í kennslu og 
námi á nýjan hátt. Ég vonast til að sú leið sem farin er hér í fyrsta sinn, að 
skoða sköpunarkraft í ljósi sannfæringar Waldorfkennara, leiði í ljós 
áhugaverða sýn á efnið og verði til þess að hvetja kennara og aðra til að 
leita eigin hugmynda um sköpunarkraft og setja í samhengi við reynslu 
sína af kennslu og hugmyndir um kennslu og nám í víðu samhengi. 

Rannsóknarspurningarnar sem leiða rannsóknina eru tvær:  

1. Hvað einkennir sannfæringu Waldorfskólakennara um 
sköpunarkraft í kennslu?  

2. Hvernig birtist sannfæring Waldorfskólakennara um 
sköpunarkraft í kennslu á vettvangi?  
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3 Skipulag rannsóknar 

Hér á eftir verður greint frá markmiði rannsóknarinnar og gerð grein fyrir 
þeim aðferðum sem stuðst var við í rannsóknarferlinu. Gerð verður grein 
fyrir þátttakendum í rannsókninni og gagnasöfnun lýst. Farið verður í 
aðferðir gagnagreiningar og rætt um trúverðugleika og takmarkanir auk 
siðferðilegra atriða. 

3.1 Markmið rannsóknar og rannsóknaraðferð 
Markmiðið með þessari rannsókn er að skoða og lýsa sannfæringu 
Waldorfskólakennara um sköpunarkraft í kennslu. Með það markmið í 
huga ákvað ég að styðjast við hefðir eigindlegra rannsóknaraðferða við 
framkvæmdina. Tilgangurinn með því að styðjast við eigindlegar 
rannsóknir hér er að ég tel aðferðir og nálgunarleiðir eigindlegra 
rannsóknaraðferða henta vel við að leita svara við rannsóknarspurningum 
mínum. Með eigindlegum aðferðum má skýra og skilgreina mismunandi 
sjónarhorn þátttakenda í mismunandi aðstæðum og dýpka þekkingu á 
þeim þáttum sem máli skipta. Þá tel ég mikilvægt að hafa í huga hlutverk 
rannsakanda í eigindlegum rannsóknum, en það felur meðal annars í sér 
að hann móti og dýpki skilning sinn á rannsóknarefninu meðan á 
rannsókn stendur. Hentar sú nálgun vel í þessari rannsókn þar sem ég 
leitast við að skilja og lýsa sannfæringu Waldorfkennara um 
sköpunarkraft og varpa þannig ljósi á hann í skólastarfi. Eigindlegar 
rannsóknaraðferðir bjóða upp á fjölbreytta nálgun og aðferðir sem miðast 
að því að skoða og leitast við að skilja rannsóknarefnið í samhengi við 
umhverfi sitt (Flick, 2006). Tilgangurinn með þessari rannsókn er að auka 
þekkingu og skilning á sköpunarkrafti í skólastarfi og þeim hugmyndum 
og aðferðum sem snúa að eðli hans á þeim vettvangi. 
Rannsóknarspurningar og nánari umfjöllun má sjá í kafla 2.5. Markmið 
eigindlegra aðferða er að efla og þróa skilning á ákveðnum fyrirbærum og 
lýsa margbreytilegum og flóknum raunveruleika út frá munnlegum 
frásögnum og athugunum á hegðun fólks við eðlilegar og náttúrulegar 
kringumstæður. Þannig vonast ég til að með því að beita þessum 
aðferðum nái ég að setja fram ríkulega frásögn af því fyrirbæri sem til 
rannsóknar er og efla þannig og dýpka skilning á því. Áhersla er lögð á 
skilning þátttakenda og þá merkingu sem þeir leggja í það efni sem 
rannsóknin beinist að (McMillan, 2000).  
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3.1.1 Tilviksrannsókn 

Tilviksrannsóknir (e. case study) eru af sumum álitnar vera 
rannsóknaraðferð eða snið rannsóknarinnar á meðan aðrir líta á tilvik sem 
viðfangsefni hennar og beita öðrum aðferðum til þess að rannsaka það 
tilvik. (Creswell, 1998). Í umfjöllun McMillan (2000) er rætt um 
tilviksrannsókn sem eina af fjórum meginrannsóknarsniðum eða 
aðferðum og litið svo á að innan þeirrar hefðar felist hugmyndin um það 
hvers vegna, hvernig og í hvaða tilgangi þessari aðferð er beitt. Í 
tilviksrannsókn er samkvæmt þeirri umfjöllun tekið eitt ákveðið afmarkað 
efni og það skoðað út frá ákveðnu sjónarhorni. Meginmarkmiðið með því 
er að fá fram nákvæma lýsingu og öðlast þannig betri skilning á tilvikinu. 
Flick (2006) ræðir ekki um tilvik sem rannsóknaraðferð. Hann fjallar um 
tilvik sem þá leið sem valin er til að fara inn á vettvang. Hann bendir á að 
þegar tilvik er valið þurfi að gæta þess að það henti rannsókninni, 
skilgreina það vel, bæði afmarka það og gera sér grein fyrir hlutverki þess 
í því samhengi sem á að skoða það. Einnig þurfi að skoða hvaða aðferðir 
henti þessari nálgun. Markmiðið er þó hið sama, að lýsa tilvikinu 
nákvæmlega. Bogdan og Biklen (2003) fjalla einnig um tilviksrannsóknir 
á þessum nótum og líkja tilganginum með notkun þeirra á vettvangi við 
ferðaáætlun. Tilgangur ferðarinnar væri þá samkvæmt þeirra umfjöllun 
ákveðinn af hefðum fyrirbærafræði, etnógrafíu eða öðrum 
kenningarlegum undirstöðum en leiðin mörkuð af tilhögun 
tilviksrannsókna. Þetta er í samræmi við sýn Flicks (2006).  

Í þessari rannsókn er farið inn á vettvang samkvæmt þeim 
hugmyndum að tilviksrannsókn sé rannsóknaraðferð í anda McMillans 
(2000) og einnig rannsóknarleið eins og Bogdan og Biklen (2003) og 
Flick (2006) líta á. Allt eru þetta þó leiðir sem færar eru innan 
eigindlegrar aðferðafræði og rannsakandans að gera grein fyrir þvi 
hvernig hann lítur á þær og hvernig hann hyggst nýta sér þær. Silverman 
(2005) gefur yfirlit yfir nokkurskonar píramída þar sem hann byrjar á 
breiðum grunni, byggir ofan á hann og fetar sig þannig í gegnum stefnur, 
hugtök, kenningar, aðferðir og annað sem skiptir rannsakanda máli þegar 
hann ákveður tilhögun rannsóknar sinnar.  

Einkennandi fyrir tilviksrannsóknir er að mögulegt er að beina sjónum 
að einu eða fleiri tilvikum og skoða þau í sínu félagslega samhengi. Þá 
gefst tækifæri til fjölbreyttrar gagnasöfnunar og rannsakandi byrjar að 
móta skilning sinn á efninu meðan á henni stendur (Creswell, 1998). 
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Notast er við þann ramma sem tilviksrannsókn sem rannsóknaraðferð 
gefur frá því að tilvik er valið, við gagnaöflun og greiningu og að 
framsetningu lærdóms úr rannsókninni. Í þessari tilviksrannsókn eru 
afmörkuð tvö tilvik, sannfæring og sköpunarkraftur. Þau eru látin mætast 
í gagnasöfnun og greiningu á þann hátt að hvort um sig er notað til þess 
að þróa skilning á hinu. Því er farið inn á vettvang í þessari rannsókn með 
það í huga að dýpka skilning á efninu og leyfa honum að mótast í 
samhengi við félagslegar aðstæður og í ljósi fræðanna sem styðja við 
rannsóknina. Hið endanlega markmið hér er að lýsa sköpunarkraftinum 
og eðli hann í kennslu og hegðun hans í menntun út frá sannfæringunni. 
Þess vegna er spurt hver sannfæring þátttakenda sé um sköpunarkraftinn 
og hann svo skoðaður út frá henni.  

3.2 Þátttakendur og aðstæður 
Rannsóknin fór fram í tveimur Waldorfgrunnskólum á 
höfuðborgarsvæðinu. Við val á skólum og þátttakendum var notast við 
markmiðsúrtak (e. purposive sampling). Með markmiðsúrtaki er átt við 
að tilvik og þátttakendur eru valdir samkvæmt viðmiðum sem þjóna 
markmiði rannsóknarinnar (Silverman, 2005). Við undirbúning 
rannsóknarinnar og forathuganir komu fram ýmsir þættir sem gerðu það 
að verkum að ég taldi að kennarar við skóla sem byggja á 
Waldorfhugmyndafræði sem kennslustefnu væru vel til þess fallnir að 
mæta tilgangi og markmiðum rannsóknarinnar. Þátttakendur voru því 
valdir með það í huga að meiri en minni líkur væru á því að þeir byggju 
yfir þekkingu og skilningi á því efni sem til rannsóknar er (Silverman, 
2005). Steinar Kvale (1996) bendir á að rannsakendur velti ætíð fyrir sér 
hversu marga viðmælendur í viðtalsrannsóknum sé nauðsynlegt að hafa. 
Hann segir einnig að svarið við því sé að þátttakendur skuli vera eins fáir 
eða margir og rannsakandi telur hæfilegt til þess að fá svar við spurningu 
sinni. Hann bendir einnig á að þegar markmiðið sé að öðlast þekkingu sé 
gott að einbeita sér að fáum tilvikum. 

Þau viðmið sem notast var við, við val á þátttakendum eru eftirfarandi: 

 Kennararnir hefðu einhverja reynslu af kennslu við 
Waldorfskóla 

 Kennararnir hefðu formlega eða óformlega menntun sem 
Waldorfkennarar 
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 Tveir kennarar væru frá hvorum skóla 

 Kennararnir væru bekkjarkennarar  

Þegar teknar höfðu verið ákvarðanir um viðmið leitaði ég eftir þátttakendum. 
Það eru tveir Waldorfgrunnskólar á Íslandi og ákveðið var að rannsaka við 
báða skólana til að freista þess að fá dýpri sýn á efnið og leitast við að tryggja 
réttmæti og trúverðugleika (Sigurlína Davíðsdóttir, 2003). Skólarnir byggja 
báðir á hugmyndafræði Rudolfs Steiner. Annar þeirra er staðsettur í dreifbýli 
utan við borgina í nálægð við náttúruna. Hinn er staðsettur í miðri borg, í 
stóru skólahverfi en í göngufæri við útivistarsvæði. Í Waldorfskólum eru 
allar ákvarðanir teknar á sameiginlegum fundum. Bréf var því lagt fyrir fund 
í öðrum Waldorfskólanum þar sem rannsóknin var kynnt og óskað eftir 
þátttakendum. Þar hafði ég verið að mestu við undirbúningsvinnu fyrir 
rannsóknina og þekkti því vel til vettvangs. Tengiliður var fenginn til að 
nálgast þátttakendur í hinum skólanum en hann kynnti rannsóknina á fundi 
þar. Vel var tekið í umleitan mína og fengust fljótlega tveir kennarar á 
hvorum stað sem lýstu sig tilbúna til að taka þátt í rannsókninni.  

Skólarnir eru fámennir, í þeim eru um það bil hundrað nemendur til 
samans. Stærð nemendahópa hjá kennurunum í rannsókninni var mjög 
mismunandi eftir bekkjum og var algengasti fjöldi átta til tólf nemendur. 
Minnsti hópurinn var fjórir nemendur og sá stærsti átján nemendur. Með 
tilliti til þess að velja jafnmarga kennara frá hvorum skóla fyrir sig og 
þeirra viðmiða sem notast var við í vali á þátttakendum leit ég svo á að 
fjórir væri hæfilegur fjöldi og gæfi færi á því að kafa djúpt og fá góðan 
skilning á starfi þeirra og sannfæringu.  

Það er ýmislegt sem ber að hafa í huga þegar aðgengi er fengið að 
vettvangi. Bogdan og Biklen (2003) benda á að mikilvægt sé að gera sér 
grein fyrir hverjir eru svokallaðir hliðarverðir, aðilar sem geta haft 
milligöngu um aðgang og jafnvel gefið leyfi til þess. Oft eru skólastjórar í 
þessari stöðu í menntarannsóknum og getur verið hentugt að nálgast 
vettvang í gegnum þá. Þess skal þó gætt að þátttakendum sé í sjálfsvald 
sett hvort þeir taka þátt eða ekki. Þau benda á nokkur atriði sem getur 
verið hjálplegt fyrir rannsakanda að setja fram þegar leitað er eftir 
aðgengi á vettvangi. Fyrst er að nefna að setja fram á einfaldan en skýran 
hátt hvað fyrirhugað er að gera í rannsókninni. Þá þarf að greina frá hvert 
hlutverk rannsakanda muni verða og hvort nærvera hans verður á 
einhvern hátt krefjandi eða truflandi á vettvangi. Gott er að skýra út í 
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stuttu máli hvað verður gert með niðurstöður, hvernig þær verða settar 
fram og hverjum þær eru ætlaðar. Loks er mikilvægt að skýra út hvers 
vegna þátttakendur voru valdir og hver er tilgangurinn með rannsókn á 
einmitt þessum stað eða efni. Ég fylgdi þessum ábendingum og gerði 
þátttakendum grein fyrir þessum þáttum. 

Vegna fámennis skólanna og smæðar þess samfélags sem að þeim 
kemur tel ég nægjanlegt að lýsa þátttakendum sem hópi. Sú ákvörðun er 
tekin með tilliti til siðferðilegra atriða og trúnaðar við þáttakendur (Flick, 
2006). Ég tel ekki þörf fyrir nánari lýsingar á hverjum og einum út frá 
sérkennum og bakgrunni enda samræmist það ekki tilgangi 
rannsóknarinnar. Þar er leitast við að lýsa sannfæringu þeirra um 
sköpunarkraft, en ekki er leitast við að draga fram persónulegt sjónarhorn 
hvers og eins þátttakenda sem einstaklings heldur lögð áhersla á að fá 
með gögnunum sem fyllsta mynd af tilvikinu.  

Þegar þátttakendahópurinn er skoðaður út frá þeim viðmiðum sem sett 
voru í upphafi má lýsa honum á eftirfarandi hátt: Hópurinn samanstendur 
af fjórum þátttakendum sem hafa reynslu af kennslu í Waldorfskóla sem 
spannar allt frá tæpum áratug til allt að tveggja áratuga reynslu. Allir hafa 
kennararnir starfað sem bæði bekkjarkennarar og greinakennarar og 
höfðu allir umsjónarbekk þegar rannsóknin var gerð. Allir höfðu 
kennararnir hlotið menntun í Waldorfuppeldis- og kennslufræði, allt frá 
námskeiðum til háskólanáms. Í rannsókninni eru kennurunum gefin 
dulnefni, Anna Rósa, Dýrleif, Halla og Svanhildur, en ekki lýst sem 
einstaklingum að öðru leyti út frá persónueinkennum eða viðmiðum.  

3.3 Framkvæmd og gagnaöflun 
Undirbúningur rannsóknarinnar hófst haustið 2006 þegar ég hóf 
meistarnám mitt en ég hafði þá þegar gert mér grein fyrir því að ég vildi 
gera rannsókn sem hefði eitthvað með sköpun að gera og ákvað strax að 
leita til Waldorfskólanna og sjá hvort að þar gæti verið rannsóknarefni 
fyrir mig. Ég byrjaði á haustmánuðum 2006 að venja komur mínar á 
annan Waldorfskólann sem rannsakandi og hélt því áfram með hléum þar 
til eiginleg gagnasöfnun hófst vorið 2009 með þátttökuathugunum og 
lauk á vormánðuðum 2010 með viðtölum. Við mótun rannsóknarinnar og 
undirbúning gerði ég fimm formlegar þátttökuathuganir, alls um sjö 
klukkustundir, tók fjögur einstaklingsviðtöl sem hvert um sig voru um 
það bil sextíu mínútur að lengd og tvö rýnihópaviðtöl sem hvort um sig 
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voru rúm klukkustund. Auk þess gerði ég óformlegar þátttökuathuganir 
og ræddi óformlega við kennara skólans. Ég leitaðist einnig við að kynna 
mér opinbert starf skólans svo sem námskrár, vefsíður, opið hús, 
námskynningar og fyrirlestra auk þess sem ég átti nokkrum sinnum 
óformlegar viðræður við foreldri og nemendur. Þegar rannsóknin hafði 
verið mótuð endanlega var hún kynnt innan skólanna og hófst þá eiginleg 
gagnaöflun sem fór fram með þátttökuathugunum og viðtölum. 
Þátttökuathuganir hófust á vormánuðum 2009. Gerðar voru alls tuttugu 
og fimm þátttökuathuganir sem skráðar voru nákvæmlega og voru þær að 
meðaltali um klukkustundar langar. Þó voru nokkrar fjörutíu mínútur og 
nokkrar allt að níutíu mínútum. Seinni hluta sama árs var haldið áfram 
með þær og lauk þeim í janúar 2010 þegar að ég hafði fengið tilfinningu 
fyrir því að mettun væri náð á vettvangi. Flick (2006) bendir á að 
lokaþáttur í ferli vettvangsathugana sé mettun en það er þegar að 
rannsakandi telur frekari gagnaöflun ekki bæta við þá þekkingu sem hann 
hefur þá þegar aflað sér.  

Þar sem að sjónum í þessari rannsókn er beint að sannfæringu kennara 
um ákveðinn þátt í kennslu sinni, sköpunarkraftinn, tók ég ákvörðun um 
að afla gagna með tvennum hætti. Það helgast af því meginmarkmiði 
tilviksrannsókna að lýsa ákveðnu tilviki ríkulega og út frá ákveðnu 
sjónarhorni og fá þannig fram meiri dýpt með því að notast við fleiri en 
eina aðferð við gagnasöfnun (McMillan, 2000). Markmið 
vettvangsathuganna hér var að öðlast skilning á því hvernig kennslan færi 
fram og hvernig sannfæring kennaranna varðandi sköpunarkraft birtist í 
skólastofunni. Markmið viðtalanna var að laða fram sannfæringu 
þátttakenda um sköpunarkraftinn. Í þessari rannsókn var leitast við að fá 
fram fjölbreytt sjónarhorn með því að nota hvort tveggja, viðtöl og 
þátttökuathuganir, og fá þannig tækifæri til þess að skoða efnið út frá 
mörgum hliðum og móta skilning út frá því. 

3.3.1 Þátttökuathuganir 

Þátttökuathuganir eru algeng aðferð við gagnasöfnun í eigindlegum 
rannsóknum. Í tilviksrannsóknum er nauðsynlegt að fá fram nákvæmar 
lýsingar á tilvikinu. Það sem rannsakendur vonast til að fá fram með veru 
sinni á vettvangi er heildstæð mynd af tilvikinu og aukinn skilningur á 
því. Í þessari rannsókn voru þátttökuathuganir einnig nauðsynlegar til að 
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leita svara við rannsóknarspurningu tvö sem snýst um birtingarmynd 
sannfæringar á vettvangi.  

Nokkur stig þátttöku eru til, þegar um þátttökuathuganir er að ræða. 
Rannsakandi getur verið þátttakandi í þeim aðstæðum eða hópi sem til 
rannsóknar er, sem fullgildur meðlimur eða sem rannsakandi. Hann getur 
einnig haldið sig til hlés og verið alger áhorfandi. Algeng aðferð á vettvangi í 
menntarannsóknum er athugun án þátttöku (e. observer participant), 
rannsakandi er á staðnum, þekktur sem rannsakandi, á í samskiptum við 
hópinn eða einstaklinga en hefur ekki hlutverk þátttakanda í hópnum. Þessi 
aðferð er talin henta vel þegar verið er að skoða viðhorf kennara. Þetta stig 
þátttöku taldi ég vænlegt í þessari rannsókn til þess að safna nothæfum og 
sem fyllstum gögnum (McMillan, 2000).  

Í þátttökuathugunum kom ég á fyrirfram ákveðnum tímum, stundum 
var spjallað óformlega fyrst og þátttakendur sögðu oft frá viðfangsefni 
komandi kennslustundar. Ég sat oftast aftarlega í kennslustofu eða til 
hliðar við nemendahópinn, með skrifblokk og fylgdist með og skrifaði 
niður. Creswell (1998) mælir með því að rannsakandi einbeiti sér að því 
að horfa fyrstu skiptin og skrifa minna niður á staðnum, en auka síðan 
skráningu eftir því sem hann verður kunnugri vettvangi. Þeirri leið fylgdi 
ég í þessari rannsókn. Þannig gafst mér tækifæri til að hugsa um atburði 
og samtöl á ígrundandi hátt meðan á athugun stóð og gat betur gert mér 
grein fyrir því hvað það var sem ég vildi horfa sérstaklega eftir. Ég 
leitaðist við að láta lítið fara fyrir mér á vettvangi, var kynnt sem 
rannsakandi í byrjun eða þegar um nýja hópa nemenda var að ræða en 
hélt mig annars til hlés. Algeng lengd þátttökuathugunar var í kringum 
klukkustund og allt upp í rúmlega eina og hálfa klukkustund. 
Aðalkennslustund er um einn og hálfur klukkutími og bundin ákveðinni 
formfestu. Sat ég í nokkrum þannig frá upphafi til enda til þess að skoða 
allt ferlið. Aðrar kennslustundir eru oft um 40 mínútur. Ég leitaðist við að 
vera ekki lengur en svo í hvert skipti að athygli mín væri enn vakandi. 
Vettvangsheimsóknir voru skipulagðar í samráði við þátttakendur en ég 
reyndi samt sem áður að hafa í huga að tími gæfist til hreinritunar og 
ígrundunar strax á eftir en það er þáttur sem Bogdan og Biklen (2003) 
benda á að sé mikilvægur. Það sem ég skráði voru lýsingar á athöfnum, 
aðstæðum og samtölum meðan á þátttökuathugun stóð. Einnig skráði ég 
athugasemdir og hugleiðingar mínar og merkti sem slíkar. Ég teiknaði 
upp kennslustofur, skráði nemendafjölda, dagsetningu, lengd athugunar 
og annað sem skipti máli sem umgjörð fyrir athugunina. Bogdan og 
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Biklen (2003) benda á að vettvangsnótur (e. fieldnotes) ættu að vera af 
tvennum toga, lýsandi og byggðar á ígrundun. Lýsandi vettvangsnótur 
lýsa aðstæðum, kringumstæðum og atburðum nákvæmlega og niður í 
minnstu smáatriði. Samtölum er lýst eins nákvæmlega og hægt er. 
Vettvangsnótur sem byggjast á ígrundun eru nokkurskonar athugasemdir 
rannsakanda um allt sem honum dettur í hug í tengslum við efni, 
aðstæður og annað sem kemur í hugann og getur hjálpað rannsakanda við 
að móta skilning á efninu. Báðar aðferðir voru notaðar í þessari rannsókn 
og leitaðist ég við að þróa vinnubrögð mín í hvoru tveggja meðan á 
rannsókninni stóð, en báðar aðferðirnar krefjast töluverðar hugsunar og 
þjálfunar. Ígrundandi nótur voru ávallt merktar sem athugasemdir 
rannsakanda (AR) en voru staðsettar á þeim stað í nótum þar sem þær 
komu upp. Ég hreinritaði vettvangsnótur frá orði til orð strax eftir hverja 
þátttökuathugun. Þá bætti ég við athugasemdum og hugleiðingum og 
leitaðist við að móta skilning á efninu meðfram því. Einnig hélt ég 
óformlegu spjalli til haga eftir minni og hugleiddi tengingu þess við 
rannsóknarefnið. Slíkt spjall rataði inn í gögn sem athugasemdir 
rannsakanda og ýtti undir skilning á því sem fram fór. Bogdan og Biklen 
(2003) benda á að mikilvægt sé fyrir rannsakanda að hugleiða gögn sín 
og skrá niður þær hugmyndir sem vakna. Slíkar aðferðir örvi gagnrýna 
hugsun um efnið og gefi gögnunum aukna vídd. Ekki er alltaf mælt með 
því að rannsakendur skrifi niður á staðnum en þegar vettvangur er eins og 
hér, kennslustofa, er það talið ásættanlegt (McMillan, 2000).  

3.3.2 Viðtöl 

Í rannsóknum þar sem eigindlegum rannsóknaraðferðum er beitt er leitast 
við að skoða viðfangsefnið í náttúrulegum aðstæðum, þar sem það er talið 
gefa gleggsta mynd af eðli þess. Auk þess eru umhverfi og aðstæður talin 
skipta máli fyrir mótun skilnings á viðfangsefninu. Í eigindlegum 
rannsóknum eru viðtöl oft hluti af gagnaöflun. Með því að fá fram 
hugmyndir og skilning þátttakenda á ákveðnu efni í gegnum viðtöl, er 
reynt að varpa ljósi á sjónarhorn þeirra og fá fram aukinn skilning á því 
efni sem til rannsóknar er (McMillan, 2000). 

Viðtölin voru hálf-opin (e. semi-structured) og studdist ég við 
viðtalsramma með opnum spurningum sem gáfu mér tækifæri til að 
spyrja nánar út í ákveðin atriði og viðmælendum tækifæri til að koma á 
framfæri því sem þeim finnst mikilvægt. Forsendur þess að rannsakandi 
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geti stuðst við opinn viðtalsramma eru að hann hafi góðan skilning á 
efninu sem til umfjöllunar er. Hálfopin viðtöl henta vel þegar öðrum 
aðferðum við gagnasöfnun er beitt samhliða, þar sem að þau geta varpað 
ljósi á atriði sem vert er að skoða nánar (Hitchcock og Hughes, 1995). 
Kvale (1996) lítur á viðtöl sem samræðu á milli rannsakanda og 
þátttakenda sem gefi tækifæri til að nýta skilning beggja aðila til að 
byggja upp nýja sýn á veruleikann.  

Viðtalsrammi var mótaður meðfram þátttökuathugunum og hófust 
viðtöl í desember 2009 og lauk í mars 2010. Tekið var eitt formlegt viðtal 
við hvern kennara eftir að þátttökuathuganir höfðu farið fram og voru þau 
að meðaltali klukkutími og korter að lengd. Viðtalið var hljóðritað og 
afritað frá orði til orðs. Viðtölin sem voru einstaklingsviðtöl fóru þannig 
fram að ákveðinn var staður og stund og voru öll viðtölin tekin í 
skólunum eða í nálægð við þá. Ég var með upptökutæki og skýrði út fyrir 
viðmælendum hvernig gagnaöflun og afritun færi fram. Ég var einnig 
með spurningaramma sem ég kynnti fyrir þátttakendum og sagði þeim að 
hann yrði hafður til hliðsjónar til að halda utan um þau atriði sem mér 
þætti mikilvægt að yrði tæpt á. Þannig gæti ég bæði spurt spurninga úr 
rammanum og sleppt öðru sem ég teldi að hefði þegar komið fram. Ég 
reyndi að halda viðtalinu að mestu innan rammans og forðast spjall, en þó 
á þann hátt að eðlilegt flæði fengist í það. Að viðtali loknu fékk ég leyfi 
allra þátttakenda til að hafa samband við þá að nýju ef ég teldi eitthvað 
óljóst eða þurfa frekari skoðunar við. Til þess kom ekki þar sem að ég 
taldi viðtölin ásamt þátttökuathugunum gefa mér ríkulega mynd af 
rannsóknarefni mínu og fela í sér mettun sem var í samræmi við önnur 
gögn sem ég hafði viðað að mér. Fjöldi óformlegra viðtala átti sér stað í 
kringum gagnaöflun þar sem ég fékk nánari skýringar á ýmsum þáttum 
og fékk einnig tækifæri til að skerpa á óljósum þáttum og sýn minni á 
óvissuþætti, bæði hvað varðaði þátttökuathuganir og ýmsar vangaveltur 
varðandi mótun rannsóknarinnar.  

3.4 Úrvinnsla 
Gagnaöflun náði yfir tvö misseri og voru nótur frá þátttökuathugunum 
skráðar og afritaðar og viðtöl tekin upp og afrituð frá orði til orðs. Samfara 
gagnaöflun hófst greining gagna. Gögn af vettvangi voru frumgreind 
jafnóðum og mátuð við hugtakaramma Nespor (1987). Sú greining var nýtt 
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við mótun viðtalsramma og að gagnasöfnun lokinni hófst kóðun gagna. Í 
þessum kafla verður ferli gagnagreiningar lýst nánar. 

3.4.1 Lyklun og flokkun 

Ég leitaðist við að þróa skilning minn á rannsóknarefninu meðan á 
gagnaöflun stóð. Gögnin voru kóðuð, fyrst með opinni lyklun en síðan 
valbundinni lyklun og dregnir voru fram áhugaverðir punktar og íhugandi 
vangaveltur nýttar til að byggja upp skilning á gögnunum. Ég ákvað að 
leggja áherslu á að tengja þátttökuathuganir og viðtöl og spegla hvort í 
öðru og finna þannig sameiginleg þemu sem spruttu upp úr gögnunum. 
Ferlið við greiningu gagna í eigindlegri aðferðafræði miðast að því að 
fara frá því að lýsa gögnunum og flokka þau, yfir í að túlka þau og mynda 
sér þannig skilning á því tilviki sem til rannsóknar er. Túlkun er mjög 
mikilvæg í gagnagreiningarferli eigindlegra rannsókna. Þannig leitast 
rannsakendur við að þróa með sér næmleika fyrir efninu (e. theoritical 
sensitivity) með því að tileinka sér þekkingu á kenningum sem styðja við 
gögnin og leitast við að hafa gott og stöðugt yfirlit yfir gögnin og 
greiningarferlið (Flick, 2006; Hitchcock og Hughes, 1995). Í byrjun og 
meðan á gangasöfnun stóð voru vettvangsgögn kóðuð gróflega. Þemu 
sem upp komu voru borin saman við hugtakaramma Nespor (1987) og 
leitast var við að fella þau inn í hann. Þeir kóðar voru síðan nýttir til 
ígrundunar og til að móta skilning til uppbyggingar á viðtalsramma. Að 
allri gagnasöfnun lokinni voru viðtölin síðan kóðuð eins og áður er lýst 
og lyklum og þemum sem þar komu fram beitt á vettvangsgögn sem nú 
voru greind dýpra með tilliti til þess sem fram kom í viðtölum. Sá 
skilningur sem þannig byggðist upp smátt og smátt var nýttur við 
framsetningu niðurstaðna. Þemu í viðtalsniðurstöðum voru skoðuð og 
sannfæring þátttakenda sett fram út frá þeim. Áberandi þættir í þeim voru 
síðan nýttir til að spyrja vettvangsgögn spurninga. Þess var ætíð gætt að 
gögnin kölluðust á og að þau væru greind og skoðuð í samhengi.  

3.4.2 Greiningarrammi 

Hugtakarammi Nespor (1987) sem lýst er í kafla 2.2.3 er þróaður sem 
greiningarrammi fyrir sannfæringu. Í þessari rannsókn var hann nýttur til 
að móta skilning á efninu, hjálpa rannsakanda til að bera kennsl á 
sannfæringu og móta skilning á lyklum og þemum. Ég bar þannig 
skilning minn á ákveðnum þáttum af vettvangi saman við rammann og 
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leitaðist við að máta kenningar og ígrundanir við mismunandi þætti í 
honum. Þannig taldi ég mig geta mótað hugmyndir mínar um 
sannfæringu og dýpkað skilning minn á henni. Ég fékk þennan ramma í 
hendur mjög fljótlega eftir að rannsóknarferlið hófst og hafði í upphafi 
séð fyrir mér að nýta hann til þess að setja niðurstöður fram á skipulegan 
hátt út frá þeirri sýn sem hann gæfi mér á efni og gögn. Ég ákvað svo að 
setja niðurstöður fremur fram út frá þeim þemum sem mér þóttu 
áhugaverð í gögnunum og tengdust sköpunarkrafti. Ég tel rammann fyrst 
og fremst hafa nýst mér við gagnagreiningu og til að auka skilning á 
mótun og eðli sannfæringar.  

3.5 Trúverðugleiki og takmarkanir 
Í heimi rannsókna er uppi sú krafa að góðar rannsóknir setji fram brot af 
sannleikanum. Í megindlegum rannsóknum er talað um réttmæti og 
áreiðanleika, að hve miklu leyti rannsóknin svari þeim spurningum sem 
lagðar voru fram og hversu áreiðanleg mælitækin voru. Þar skiptir einnig 
máli hvort endurtaka megi rannsóknina aftur á nákvæmlega sama hátt og 
fá sömu niðurstöðu. Eigindlegar rannsóknir er ekki hægt að endurtaka á 
sama hátt. Engu að síður er gerð sú krafa til þeirra, til þess að þær geti 
talist góðar rannsóknir, að þær séu trúverðugar og að niðurstöður standist 
(Sigurlína Davíðsdóttir, 2003). Þær aðferðir sem nota má til að reyna að 
tryggja trúverðugleika eru meðal annars nákvæm lýsing á framvindu og 
tilhögun rannsóknar, hvernig gagna er aflað og hvernig greining fer fram. 
Þannig má gera tilraun til að meta hvort réttar aðferðir hafa verið notaðar, 
miðað við þau gögn sem þarf til þess að svara rannsóknarspurningunni 
(Hitchcock og Hughes, 1995). Einnig er talað um að margprófanir geti 
verið ein leið til að nálgast áreiðanleika, eða öllu heldur traustleika 
(Sigurlína Davíðsdóttir, 2003). Í margprófunum felst að nota fleiri en eina 
aðferð við gagnasöfnun, að safna gögnum á löngum tíma, á nokkrum 
stöðum og frá fleiri en einum þátttakanda. Einnig er rætt um að fá 
þátttakendur til að yfirfara gögnin (Hitchcock og Hughes, 1995). 
Silverman (2005) dregur þó gildi margprófunar í efa, og telur hana geta 
flækt málin, auk þess sem hún krefjist yfirgripsmikillar þekkingar á 
margvíslegum aðferðum við undirbúning og framkvæmd rannsókna.  

Í þessari rannsókn hef ég reynt af fremsta megni að vera trú gögnum 
mínum og hef leitast við að afla gagna á þann hátt að líta megi á þau sem 
trúverðug. Réttmæti eða gildi rannsóknarinnar reyndi ég að tryggja með 
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margprófunum svo sem því að beita fleiri en einni aðferð við 
gagnasöfnun (McMillan, 2000; Silverman, 2005). 

3.6 Upplýst samþykki 
Í rannsóknum þarf ávallt að gæta að ákveðnum siðferðilegum atriðum. 
Bogdan og Biklen (2003) benda á tvö atriði sem ætíð skyldi hafa í huga 
við rannsóknir, upplýst samþykki og að engin áhætta fylgi rannsókninni 
fyrir þátttakendur. Í þessari rannsókn var leitast við að fylgja þessum 
siðareglum. Þátttakendum var gerð grein fyrir tilhögun og tilgangi 
rannsóknarinnar, þeim sagt frá hugmyndum mínum, rannsóknarefni og að 
niðurstöður yrðu birtar í meistaraverkefni mínu. Leitast var við að svara 
spurningum þátttakenda um þessi atriði eftir bestu samvisku. Jafnframt 
var þeim gerð grein fyrir að farið yrði með gögn sem trúnaðarmál, þeim 
eytt að lokinni rannsókn og að leitast yrði við að gæta nafnleyndar. Það 
yrði gert með því að nota önnur nöfn og með því að lýsa þátttakendum 
ekki sem einstaklingum. Rannsóknarvettvangur er bæði lítill og fámennur 
og var þátttakendum gerð grein fyrir því að með þessum ráðstöfunum 
væri þó ekki að fullu tryggt að þeir sem til þekkja gætu hugsanlega haft 
hugmyndir um hverjir þátttakendur væru. Þátttakendur skrifuðu undir 
upplýst samþykki sem sjá má í fylgiskjali 2 og samþykktu þátttöku sína í 
þessari rannsókn. Fengið var leyfi hjá þátttakendum og öðrum sem að 
málinu komu til rannsókna á vettvangi og tilkynnt var um rannsóknina til 
persónuverndar.  

3.7 Samantekt 
Í þessari rannsókn er stuðst við eigindlega aðferðafræði. Beitt er 
tilviksrannsókn með markmið og tilgang rannsóknarinnar og 
rannsóknarspurningar í huga. Þátttakendur voru valdir með markmið 
rannsóknarinnar í huga og gögnum safnað með þátttökuathugunum og 
viðtölum. Við gagnagreiningu var leitast við að lykla og flokka gögnin út frá 
þemum í gögnunum. Greiningarrammi var nýttur til að skerpa á skilningi 
rannsakanda á þemum gagna og til að móta viðtalsramma. Niðurstöður voru 
settar fram í samræmi við þemu og skilning rannsakanda á gögnum og 
samspili þeirra. Leitast var við að tryggja trúverðugleika rannsóknarinnar og 
fylgja reglum um siðferði í rannsóknum.  
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4 Niðurstöður 

Í þessum kafla verður fjallað um niðurstöður rannsóknarinnar. Niðurstöðurnar 
eru settar fram út frá sameiginlegum þemum sem dregin voru út úr 
þátttökuathugunum og viðtölum í þeim tilgangi að fá svör við 
rannsóknarspurningunum. Helstu þemu í rannsókninni eru sköpunarkraftur í 
kennslu og sköpunarferlið. Önnur þemu sem fjallað er um snúa að þáttum 
innan þessara tveggja, svo sem eigin kennslu, námsefni og nemendum, 
rammanum í sköpunarferlinu, hlutverki kennara og fleira.  

Fyrst verður leitast við að svara fyrri rannsóknarspurningunni með því 
að skoða viðtalsgögn og síðan seinni spurningunni með hliðsjón af þeim 
gögnum sem safnað var á vettvangi. Vettvangsgögn og viðtöl kallast á 
þannig að niðurstöður úr viðtölum voru notaðar til að hjálpa til við að 
greina þemu í vettvangsgögnum.  

Byrjað verður á að leita svara við rannsóknarspurningu eitt. Fyrra 
þemað í þessari umfjöllun er hugmyndir kennaranna um sköpunarkraft í 
kennslu, og verða í fyrstu skoðaðar almennar hugmyndir þeirra um það. 
Þá verður fjallað um hugmyndir þeirra um sköpunarkraft í eigin kennslu. 
Næst verður fjallað um hvernig þeir sjá sköpunarkraft fyrir sér með 
nemandann í huga og að lokum hugmyndir þeirra um sköpunarkraft og 
námsefni. Seinna þemað fjallar um hugmyndir kennaranna um 
sköpunarferlið og verður fjallað um það almennt í fyrstu og síðan fjallað 
nánar um tvo þætti sem dregnir voru út, fyrst um hugmyndir kennaranna 
um óreiðu í sköpunarferlinu, síðan um traust og ábyrgð kennarans í 
ferlinu. Gerð verður samantekt úr viðtalsniðurstöðum og sannfæring 
kennara sett fram með hliðsjón af henni.  

Því næst verður leitað svara við rannsóknarspurningu tvö. Þá verður 
gerð grein fyrir niðurstöðum þátttökuathugana út frá þremur þemum. Þar 
er fyrst að nefna sannfæringu um sköpunarkraft í kennslu og þær leiðir 
sem kennarinn fer til að vekja áhuga nemandans. Síðan sannfæringu 
kennarans um hlutverk sitt í ferlinu og að lokum verður fjallað um 
sannfæringu kennarans um uppbyggingu sköpunarferlisins út frá óreiðu 
og ramma. Í lokin verður gerð samantekt úr vettvangsniðurstöðum. 

Þátttakendur í þessari rannsókn voru fjórir Waldorfkennarar. Þetta 
voru allt konur og hafa þeim hér verið gefin nöfn til að auðvelda yfirsýn í 
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gögnum. Nöfnin sem notuð voru eru Anna Rósa, Dýrleif, Halla og 
Svanhildur. 

4.1 Sköpunarkraftur í kennslu 
Í þessum kafla verður greint frá hugmyndum viðmælenda minna um 
sköpunarkraft í kennslu. Settar verða fram niðurstöður um skilgreiningar 
þeirra á sköpunarkrafti, hvernig kennararnir sjá hann í samhengi við 
kennslu og hvað þeim finnst skipta máli í því sambandi.  

Þegar kennararnir voru beðnir að lýsa sköpunarkrafti í kennslu fóru 
ýmsar vangaveltur af stað og þeim þótti erfitt að setja fram einfalda 
skilgreiningu á því í þessu samhengi. Dýrleif benti á fjölbreytileika 
hugtaksins og setti fram sína persónulegu skilgreiningu: 

Já, það er nefnilega það ... hvað er sköpunarkraftur og hvað 
er ... sköpunargáfa eða sköpun yfirhöfuð ... það getur verið 
svo margt ... [maður] kannski reynir að skilgreina hann bara 
í sínum eigin ... fyrir mér er það svolítið þetta, að kveikja 
hugmyndir ... náttúrulega maður verður að fá líka eigin 
hugmyndir. 

Fram kom hjá þeim að oft væri það aðstæðubundið hvernig þær upplifðu 
sköpunarkraftinn en allar áttu þær það sammerkt að upplifa hann sem 
einhverskonar „innblástur“. Halla sagði „ég held það sé líka bara einhver 
ballans, með höfuðið og svo eitthvað sem þú grípur í umhverfinu ... það 
mætist eitthvað þarna ... innblástur og hugsun sem kemur þarna saman“. 
Þegar Anna Rósa var beðin um að lýsa því hvað sköpunarkraftur væri 
kom hún inn á „heildræna“ þáttinn en áhersla á hann birtist hjá öllum 
kennurunum. Þegar þeir vísuðu í heildræna þáttinn voru þeir að vísa í 
hugmyndir um að höfða til nemandans í gegnum „hug, hjarta og hönd“ 
sem er grunnþáttur í hugmyndafræði Waldorfskólanna. Hún útskýrði það 
þannig að kennslan hjá henni miðaðist að því að námið „sé ekki bara 
þessi þurra vitsmunalega vinna“ fyrir nemendur heldur einnig að þau 
vinni á „listrænan máta“. Dýrleif tók í svipaðan streng og sagði: „að hafa 
svona hugmyndaríkt og kveikjandi, getur kveikt í ímyndunaraflinu, það er 
fyrir mér sköpunarkraftur ... hvernig svo sem að úrvinnslan er.“ Henni 
fannst skipta máli að „aðstæðurnar væru skapandi“. Aðrir kennarar voru 
sama sinnis og Svanhildur lagði áherslu á að sköpunarkraftur væri það 
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mikilvægur í lífinu sjálfu að í rauninni væri erfitt að fjalla um menntun án 
þess að taka hann inn í þá umfjöllun: 

Ó já, sköpunarkraftur er ekki bara mikilvægur í menntun, 
hann er mikilvægur fyrir hverja manneskju svo að við getum 
ekki aðskilið sköpunarkraft frá lífinu sjálfu, sköpun er partur 
af lífi hvers manns ... hvað er menntun eða líf, ef það er ekki 
sköpunarkraftur? 

Halla sagði að börnin „væru vakin upp fyrir einhverju“ og færu að athuga 
það á „eigin forsendum“ en alltaf listrænt, því að „það er í gegnum þetta 
listræna, þá mætirðu manneskjunni þar“. 

Skoðað var hvernig kennararnir sáu fyrir sér að nota sköpunarkraft í 
kennslu og hverjar væru hugmyndir þeirra um hlutverk hans þar. Önnu 
Rósu fannst mikilvægt hlutverk sköpunarkrafts í kennslu vera að vekja 
áhuga á námsefninu hjá nemendum. Það krefðist þess að farin væri önnur 
leið „heldur en að það sé bara verið að tala um, hve margir búi þarna og 
hvar landamærin eru og staðreyndir“. Fyrir henni merkir það að hugsa um 
að kenna út frá sköpunarkrafti „að námið snúist um að vekja spurningar 
og vekja áhuga líka … já, akkúrat, kveikja eld, já þetta snýst eiginlega 
bara um athmosfer, andrúmsloft, hvert verður andrúmsloft 
kennslustofunnar, eða kennslustundarinnar“. Halla var á sama máli, hún 
lagði líka áherslu á að kennarinn þyrfti sjálfur að upplifa þennan áhuga á 
efninu og „tengjast“ því til að geta vakið áhuga nemenda. Hún lýsti sínum 
hugmyndum um það hvers vegna það skipti máli að kennarinn sé tengdur 
efninu til að kveikja áhuga hjá nemendum: 

… og þú þarft ... að hugsa hvað það er sem kveikir á ... 
virkilega tengja það sjálfum sér því ... ef þú gerir það ekki, 
þá ertu bara eins og ... ef það er ekki kviknað í sjálfum þér, 
þá kveikirðu ekki í neinum öðrum, og það þekkja allir 
kennarar sem að standa uppi við töflu og mala eitthvað upp 
og eru ekki tengdir því, á meðan að það þekkja allir líka 
einhverja kennara sem að voru tengdir, einhverjum 
námsgreinum og þá tengdust allir. 

Dýrleif hafði svipaðar hugmyndir um það hvernig kennarinn þyrfti að 
tengjast efninu og sagðist ekki geta „séð fyrir sér“ að kenna án þess. Hún 
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sagði að það væri „kannski mögulegt að gera kennslu þannig líka að þú 
bara mætir og ætlar að gera eitthvað fyrirfram ákveðið og svo ferðu og 
pælir ekki meira í þvi og skiptir ekki máli hvaða barnahóp þú ert með 
fyrir framan þig“ en hún þyrfti að hafa þessa tengingu. Hún líkti svona 
aðferðum við „ítroðslu“ og lagði áherslu á að sköpunarkrafturinn þyrfti 
að koma inn og hún þyrfti að vinna með efnið út frá sjálfri sér, hópnum 
og aðstæðum. 

Þegar kennararnir töluðu um sköpunarkraft í kennslu kom fram að 
áður en þeir leggja námsefnið fram fyrir nemendur þurfa þeir að tileinka 
sér það, finna og vekja sinn eigin áhuga og ganga í gegnum sama ferli og 
nemendur gera síðan þegar þeir kynna sér efnið. Svanhildur lýsti því 
hvernig hún færi að því að nota sköpunarkraft í kennslu: 

Það eru töfrar, fyrst af öllu þarf ég að hafa áhuga á efninu, á 
þessu sviði, þar sem að ég er ... ég verð að hafa áhuga ekki bara 
á námsefninu, börnunum, ég verð að þekkja þau, hvaða efni get 
ég valið, þannig að það að skapa svæði fyrir þetta, það er 
stanslaus og meðvituð aðgerð, að hugsa, finna og vilja. 

Halla benti á að mikilvægt væri fyrir kennarann að hugsa um „hvað ertu 
að gera með hverju ... hverju viltu ná fram“ að það sé „á hreinu“ fyrir 
kennarann. Máli skipti að tengjast námsefninu og tileinka sér það, en vera 
sér líka meðvitaður um hvers vegna maður velur að gera þetta á einmitt 
þennan hátt. Anna Rósa tók í sama streng. Henni fannst mikilvægt að 
kennsla snerist um að „kveikja áhuga fyrir lífinu og kveikja virðingu fyrir 
lífinu“ og það fannst henni hún geta gert í gegnum sköpunarkraftinn. 
Dýrleif hafði áhyggjur af því að sköpunarkrafturinn væri minna notaður 
en ella í skólakerfinu vegna þess að „það er svona einhver ákveðinn 
árangur“ sem þyrfti að ná og væri erfitt að mæla þegar kennt væri í 
gegnum sköpunarkraftinn. 

Kennararnir veltu fyrir sér hvað þeir gætu gert til þess að 
sköpunarkrafturinn næði inn í kennslu þeirra, eitt væri að skapa þessa 
tengingu hjá sjálfum sér og annað að ná til nemenda. Dýrleif benti á að 
það þyrfti að finna ákveðnar „leiðir“ til að allir gætu verið með, „snýst 
svolítið um það og það er hægt þegar þú ert með svona lítinn hóp, þú 
reynir að finna svona dálítið leiðir fyrir hvern og einn“. Halla benti á að í 
gegnum sköpunarkraftinn væri hægt að ná til barnanna eftir leiðum sem 
töluðu til þeirra og það væri eitthvað sem þau þörfnuðust og hentaði 
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kennaranum líka vel. Hún benti á að kennarinn hefði ákveðið markmið 
með kennslu sinni þó að það hvernig sköpunarkrafturinn kæmi inn væri 
ófyrirsjáanlegt. Margar leiðir væru færar „þannig að þú þarft 
einhversstaðar að gera plan, planleggur en svo sleppirðu, svo læturðu það 
gerast“. Í máli Höllu kom fram að þetta krefðist „ákveðins hugarfars að 
fara inn með það í huga að hlutirnir geta breyst“. Hún sagði: 

Að eitt leiðir af öðru, og þá ertu að hugsa ... þú ætlar að fá 
endirinn einhversstaðar, þú sérð fyrir þér skrefin sem koma á 
meðan og svo er þessi sköpunarkraftur ... já, svo er þessi 
innblástur sem kemur og breytir því og saman verður þetta 
þá þessi sköpun í tímanum. 

Svanhildur sagðist sjá hlutina þannig fyrir sér að sköpunarkrafturinn 
þyrfti að hafa ákveðið pláss í kennslustundinni og það væri kennarans að 
„skapa það svæði“. Hún lýsti þeim hugmyndum á eftirfarandi hátt: 

Fyrst af öllu að skapa svæði fyrir sköpunarkraftinn, það er 
mjög mikilvægt, þú færð það ekki bara upp í hendurnar, þú 
færð ekki bara virðinguna, þú færð hana vegna þess að þú ert 
kennari ... svæðið [er] skapað, þar sem sálin fær næringu, þar 
sem samræðan verður til og þetta gerist á milli tveggja, 
kennarans og barnanna. 

Það væri síðan mikilvægt að vinna áfram með þetta svæði „það þarf að 
anda, það þarf að næra það, þú verður að vökva það, hugsa um það eða 
skapa aftur og aftur nýtt eftir því hvers þú þarfnast í það og það skiptið“. 
Hugmyndin um ferli í sköpunarkraftinum kom fram í gögnunum í máli 
allra kennaranna og verða niðurstöður um það skoðaðar nánar í umfjöllun 
um sköpunarferlið. 

Í gögnunum kom fram að þegar kennararnir ræddu um hvað það væri 
helst sem hjálpaði þeim að hafa í huga þegar þeir veltu fyrir sér námsefni 
og skipulagi á kennslustundum og hvernig þeir gætu nálgast það út frá 
eigin sköpunarkrafti nefndu þeir allir hugmyndafræðina sem 
Waldorfskólarnir starfa eftir. Halla sagði að það væri 
„Waldorfuppeldisfræðin ... það er hugur, hjarta og hönd, og það eru allir 
þessir þrír hlutir sem að koma að sköpunarkrafti, það er hugurinn og það 
er hjartað, sem sagt tilfinningarnar, og svo er það höndin“. 
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Það kom einnig fram að þrátt fyrir að höfðað væri til barnanna á 
þennan hátt í gegnum allan grunnskólann væri munur á því hvernig það 
væri gert út frá hverju aldursskeiði. Auðveldara væri að höfða til yngri 
barnanna sjónrænt, það höfðaði til þroska þeirra en það væri þó vissulega 
líka gert í eldri bekkjunum, að vísu á nokkuð annan hátt. Dýrleif sagði að 
með yngri börnin „þá er maður náttúrlega líka með, reynir maður að vera 
með mikið sjónrænt“, en að það breyttist þegar þau yrðu eldri, „ég segi 
ekki að það sé alveg horfið, það er náttúrlega alls ekki“ en hjá elstu 
nemendum væri „náttúrlega verið að kynda dálítið mikið undir hugsun“ 
og að það væri „líka krafa um bara töluverðan texta“ og leiðin að því væri 
„bara að fá þau til að hlusta“. Anna Rósa lagði áherslu á að þó að 
hópurinn eltist og breyttist væri kennslan alltaf „listræn“, 
sköpunarkrafturinn væri alltaf til staðar. Hún var sammála Dýrleifu um að 
það væri öðruvísi áskorun þegar börnin eltust en „það er auðvitað ekki 
spurning að ... ég held að maður eigi alltaf að geta ... sett þetta listræna 
inn“. Anna Rósa útskýrði að það að vinna á listrænan hátt þýddi ekki að 
kennarinn þyrfti að vera listamaður sem slíkur heldur að hann „geti lagt 
fram efnið á listrænan máta“. 

4.1.1 Eigin kennsla, markmið og leiðir 

Í þessum kafla verður fjallað um hvað kennararnir sögðu um 
sköpunarkraft í eigin kennslu og hvað það væri fyrir þeim að vera 
kennari. Skoðað verður hvert þeir sögðust sækja hugmyndir sínar um 
kennslu og hvað þeir sögðu um markmið sín og leiðir í kennslunni. 

Þegar farið var út í þessa rannsókn, að skoða sannfæringu 
Waldorfkennara um sköpunarkraft í kennslu, hafði ég gefið mér það 
fyrirfram að kennararnir kenndu út frá sköpunarkrafti og í gögnunum 
voru sterkar vísbendingar um að svo væri. Fram kom að kennararnir 
byggðu hugmyndir sínar um kennslu, markmið og leiðir á 
hugmyndafræði Steiners um kennslu í gegnum sköpunarkraft. Þeir voru 
allir sammála um að aðalmarkmið þeirra í kennslu væri að nota eigin 
sköpunarkraft til að ná til nemenda. Dýrleif sagði að hún liti þannig á að í 
lífinu hefði hver og einn sinn „kjarna“ og þyrfti að fást við ákveðin 
verkefni á þeim grunni. Það væri verkefni fyrir kennarann að ná til þessa 
kjarna í nemandanum og vera hluti af þroskaferli hans. Hún lýsti 
hugmyndum sínum um þetta svona: 
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Það er þessi kjarni í öllum manneskjum ... einhver 
heilbrigður og heill kjarni í hverjum og einum, og fólk 
kemur með eitthvað með sér ... og mér finnst rosalega 
spennandi að ... vera svolítill hluti af því ferli hjá börnunum 
... en það eru alltaf einhver augnablik þar sem að maður sér 
einmitt að maður hefur náð til þessa kjarna í barninu eða 
manneskjunni, sem að maður veit að snertir svolítið örlög 
þeirra ... og það er ólýsanlega skemmtilegt. 

Um það hvernig hún tæki á þessu verkefni sagðist hún „reyna að kynda 
dálítið mikið undir hugsun“, sérstaklega hjá eldri nemendum, og „maður 
náttúrlega notar frásögnina mjög mikið“. Halla leit á kennsluna sem 
„ferðalag með nemendum“ þar sem að hún hefði tækifæri til þess að stíga 
með þeim einhver skref. Hún væri sjálf að vaxa og þroskast um leið og 
þau og kennslan fælist ekki síst í því að „kveikja einhvern neista“ þannig 
að þessi sameiginlega ferð hæfist „það er virkilega bara að mæta 
einhverju öðru, mæta einhverjum þroska og auðvitað að stíga einhver 
skref með það sem þú mætir, en það er náttúrlega alveg persónulegt ... 
hvaða skref þú ert að taka“. Anna Rósa tók í sama streng og sagðist vera 
hrifin af hugmyndinni um að vera „co-learner“ þar sem að hún staðsetti 
sig í „miðjuna á nemendahópnum“ og væri að taka skref inn á nýjar 
brautir með nemendum og jafnvel að læra samhliða þeim. Henni fannst 
að í því samhengi væri samspilið á milli kennara og nemenda mikilvægt 
og að hún fengi ákveðinn styrk og stuðning frá nemendum í gegnum 
viðbrögð þeirra. Hún sagðist vinna sem listamaður enda væri það þannig 
að „Waldorfkennari ... þar er númer eitt, tvö og þrjú að vera kennari ... að 
vera listamaður eiginlega“. Svanhildur lagði þessa sömu áherslu á að það 
að vera kennari væri að vinna út frá ímyndunarafli sínu og 
sköpunarkrafti. Hún sagði að það hvernig hún nálgaðist efnið og tengdist 
því gerði gæfumuninn. Hún hafði ákveðnar hugmyndir um hvernig væri 
að kenna án þess að hafa sköpunarkraftinn í huga. Hún lýsti því svona: 

Ef að ég sem kennari hef engan áhuga og hef þetta bara svona, 
þetta er á mánudaginn og þetta á þriðjudaginn, þá gæti ég gert 
þetta svona tæknilega og það yrði alveg vélrænt. Ég myndi læra 
og leggja hluti á minnið en ég myndi ekki hafa neina tengingu 
við það, ég myndi ekki njóta þess og ég væri bara á hverjum 
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degi að telja niður til þess þegar ég væri búin ... þá kæmi 
sköpunarkrafturinn ekki inn og mínar eigin hugmyndir. 

Þegar hún ræddi hvað sköpunarkrafturinn hefði að segja í kennslunni, 
sagði hún að sköpunarkraftur hvers kennara fyrir sig væri forsenda þess 
sem hann gerði í kennslustund vegna þess að „hver kennari hann skapar 
algjörlega nýtt, það er hans eigin sköpunarkraftur og skilningur“. Það 
væri reynsla kennarans, áhugi og skilningur á lífinu sem stjórnaði því 
hvernig hann nálgaðist efnið og legði það fram fyrir nemendur. 

Í gögnunum kom fram að það var margt sem kennararnir nýttu sér til 
innblásturs við að undirbúa kennsluna og kenna. Þeir nýttu allir þætti úr 
hugmyndafræði Steiners en sóttu líka í reynslu sína, umhverfi og þann hóp 
sem þeir voru að kenna hverju sinni. Dýrleif og Halla sögðu báðar 
endurmenntunina mikilvæga. Halla sagðist þurfa að vera vakandi fyrir 
hugmyndafræðinni og „svo er náttúrlega alveg bráðnauðsynlegt að tala 
saman“. Hún kom inn á að hún nýtti sér mannspekina og benti á að 
„mannspekin er innblástur, við erum ekki að kenna mannspeki, hún verður að 
vera innblástur“. Hún sagði að það væri „algengur miskilningur að fólk héldi 
að verið væri að kenna mannspeki sem slíka“, því verið væri að nýta 
þekkinguna á henni við að kenna út frá sköpunarkrafti. Hún sagði að það væri 
mikilvægt að kennslan væri hugsuð út frá því. Hún benti á að: 

Þetta verður að vera listrænt ferli líka þú verður að vera 
þarna ... og reyna að finna út alveg eins og með krakkana, 
hver, hvar mætirðu hverjum og einum og hvar ... hvernig 
dregurðu fram það besta í sjálfum þér og öðrum líka ... og þá 
verður þetta skemmtilegt ... þá verður skólinn að einhverju 
skemmtilegu. 

Anna Rósa sagði að hún hugsaði um að hafa kennsluna „heildræna“ og 
það kom fram hjá hinum kennurunum líka. Í því sambandi væri hugað að 
því að kennslan næði til nemenda í gegnum „hug, hjarta og hönd“ sem 
þýðir í stuttu máli að nemendur taki námsefnið inn vitsmunalega, 
tilfinningalega og líkamlega. Hún sagði að „ef ég næ að byggja upp 
kennsluna þannig að öll þessi element komi inn“ fyndist henni það vera 
„kúnstin“. Kennararnir voru sammála um að kennslan væri eins og 
Svanhildur orðaði það „stanslaus sköpun“. Hún lagði áherslu á að 
hugmyndafræðin ýtti undir þessa sköpun, „Steiner sagði ekki bara, gerðu 
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þetta, og ekkert meira með það“, heldur væri það kennarans að byggja á 
sínum eigin skilningi við að undirbúa og kenna efnið. Hún lýsti nálgun 
sinni svona: 

… hugmyndafræði, það kemur fyrst, ég skapa ekki allt sjálf 
... það er einhver tilfinning í mér sem segir mér að ég verði 
að finna út, hvernig þetta virkar allt saman ... það erum við 
sem að sköpum þetta svæði sköpunar, þar sem að kennarar 
og nemendur mætast og eitthvað nýtt verður til. 

Vísbendingar voru um það í gögnunum að kennararnir litu á 
hugmyndafræðina sem góðan ramma fyrir kennslu byggða á 
sköpunarkrafti en væru meðvitaðir um að taka hann ekki of bókstaflega. 
Anna Rósa sagði: „... kannski er Waldorfkennarinn heppnari að geta 
einmitt samsamað sig mjög sterkt að einhverju, sem að síðan, eins og ég 
segi, getur verið þröskuldur“ og benti á að hann þyrfti að vera sér 
meðvitaður um að „festast ekki í einhverjum kreddum“. Dýrleif sagðist 
bæði sækja hvatningu í hugmyndafræðina og skólasamfélagið en líka 
„fara svolítið út fyrir það ... ég meina fjölbreytni hlýtur að vera af þvi 
góða á einhvern hátt“. Þetta er í samhljómi við þær áherslur sem 
Svanhildur lagði á nálgun við námsefnið og á að tengja sig persónulega 
við efnið, eða eins og hún segir: „Það verður að vera áhugi, það verður að 
vera ímynd, hvað sé ég fyrir mér, hvað vil ég fá fram og hvað fæ ég.“ 
Anna Rósa lagði áherslu á mikilvægi undirbúningsins „Ég finn að ég þarf 
að leggja mikið á mig og finna mína persónulegu leið að námsefninu til 
að geta kveikt eitthvað hjá þeim.“ 

Það hvernig markmið kennaranna í kennslunni komu fram í 
gögnunum var tvíþætt. Annars vegar ræddu þeir markmið sín í kennslu út 
frá námskrá, bæði aðalnámskrá og námskrá Waldorfskólanna. Hins vegar 
út frá persónulegum markmiðum sem byggð voru á sýn þeirra á það 
hverju nemendur þyrftu á að halda. Það var oftast byggt á þekkingu þeirra 
á hugmyndafræðinni. Dýrleif ræddi um markmið aðalnámskrár þar sem 
kæmu fram „ákveðnir hlutir sem við verðum náttúrlega bara að komast 
yfir“. Hún benti á að þar kæmi námskrá Waldorfskólanna inn og sagði að 
„… þá náttúrlega erum við svo heppin að við höfum 
Waldorfskólanámskrána sem að er alveg ... sniðin að því hvernig þroski 
barnsins er á ákveðnum aldri“. 



 

74 

Þessi áhersla á að sníða markmiðin í kennslunni og það hvernig 
kennararnir leggja efnið fram út frá sköpunarkrafti sínum eftir þroska 
barnsins var áberandi í gögnunum. Svanhildur sagði að „þegar ég veit að 
nú þarf ég að skapa pláss fyrir málfræði“ þá reyndi hún að finna leiðir að 
því „í gegnum ímyndunaraflið“. Anna Rósa kom inn á svipaða hluti 
varðandi markmið sín og sagði að það skipti máli að hún væri „búin að 
gera námsefnið að mínu“ til að ná markmiðum sínum. Hún benti á að: 

Það er mitt ... verkfæri að vera búin að undirbúa mig vel og 
vita hvað ég er að tala um með huganum og hjartanu og 
viljanum og þetta sé ekki bara ... eitthvað þurrt sem að ég hef 
tekið upp úr bók eða námsvísinum ... að börn eigi að vera 
búin að læra að telja upp á hundrað á þessum aldri. 

Niðurstöður sýndu að námsferlið sjálft var kennurunum ofar í huga við 
markmiðssetningu en lokatakmark eða lokamarkmið. Anna Rósa lagði 
áherslu á að náms- og kennsluferlið væri sköpunarferli, „kennsla er að 
vekja áhuga og vekja spurningar ... frekar en það að maður sé alltaf að 
gefa svör og gefa staðreyndir“. Þegar Halla velti fyrir sér markmiðum 
sínum bar hún saman kennslureynslu úr almennum grunnskóla og 
Waldorfskóla og sagði: 

Ég held líka kannski að maður hafði meiri hugmyndir um 
það áður en maður byrjaði að kenna í þessu að það þyrfti að 
vera eitthvað merkilegt, eða það yrði einhver afrakstur að 
vera af því, á meðan núna, þú ferð einhversstaðar í afrakstur 
en það getur tekið mikið lengri tíma en þú veist að það er 
ekki aðalatriðið, alls ekki, það er kannski líka munur, það er 
meira að þú sért í einhverjum prósess þú getur endað 
einhversstaðar annarsstaðar þú veist það bara. 

Þau markmið kennaranna sem þeir sögðu frá í tengslum við framtíðarsýn 
og væntingar um áhrif kennslunnar á nemendur tengdust persónulegum 
hugmyndum þeirra um kennslu. Í því samhengi bentu þeir á bekkinn, 
aldur og þroska nemenda og námsefni sem leiðarvísi í 
kennslunni.Svanhildur sagði að það hvernig hún vinnur með og leggur 
efnið fram fyrir nemendur byggðist á því „sem mér finnst vera rétt og 
[því] sem ég hef tilfinningu fyrir að geta boðið þessum bekk upp á á 
þessum tíma árs“.Einnig komu sterkt fram hugmyndir um „andrúmsloft“ 
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og „stemmingu“. Anna Rósa sagði að „andrúmsloft“ skipti miklu máli, og 
hún útskýrði það nánar: 

… það er dálítið mikið Waldorf að það eru vissir litir á 
veggjunum ... oft sérstök lýsing svo það er vissulega ... formið á 
Waldorf er strax komið með andrúmsloft, að það sem 
kennarinn ætlar að koma á töfluna, að það sé fallega sett upp ... 
svo að ... ytra form Waldorfs hjálpar til við þetta hérna. 

Hún minnti á að það væri samt hugarfarið sem skipti mestu, ekki ytri 
umgjörð „allavega er þér algjörlega að mistakast ef þér finnst þú verða að 
hafa allt draslið“. Halla lýsti því þannig að þetta væri „rosa 
jafnvægisspurning, því þú vilt ekki setja einhverjar hugmyndir inn í þau, 
en samt ertu að taka þau með í einhverja stemmingu“. Dýrleifu fannst hún 
geta verið ánægð ef hún næði því að „hafa svona þægilegt andrúmsloft og 
hafa svona afslappað og það sé svolítið svona, að það sé gleði“. Það 
hvernig þær gætu náð þessum markmiðum byggðist á hugmyndum þeirra 
um kennslu í gegnum sköpunarkraft kennarans. Anna Rósa lýsti því 
hvernig hún nálgaðist þetta og sagði: „... þá þarf maður virkilega að vera 
búin að kafa ofan í námsefnið ... meðtaka það og umbreyta því og koma 
því til nemandans“, og þannig reyndi hún að styðja við þetta 
„andrúmsloft“. Halla lýsti því þannig að maður „þyrfti stöðugt að vera í 
sjálfsþroska“. Í gögnunum kom fram að kennararnir voru meðvitaðir um 
að þetta byggðist á þeirra eigin framlagi og „tengingu“ við efnið.  

Markmiðin sem sneru að námsferlinu og sköpunarferlinu voru 
samtvinnuð. Í gögnunum kom fram að kennararnir kenndu út frá þeirri 
hugsun að nemendur lærðu í gegnum hið skapandi ferli. Það væri í 
gegnum það sem eitthvað nýtt yrði til. „Ég held að þetta verði að vera 
glíma,“ sagði Halla þegar hún ræddi um sköpunarferlið og það bentu 
aðrir kennarar á líka. Þeir sögðu að þá væri góður stuðningur í 
hugmyndafræðinni, „þá náttúrlega styður Waldorfskólanámskráin við 
svona þessa vaxandi manneskju,“ sagði Dýrleif og vísar þar í áherslu sem 
kom fram hjá kennurunum á „heildina“ í námsferlinu. Hugmyndir um 
„heild“ snerust um að horfa á þroskaferli nemandans og hvað það væri 
sem hann „þarfnaðist“ á hverjum tíma:  

Það er líka sett upp svona svolítið eins og hvar þau eru stödd 
í sinni þroskabraut ... þegar þau ... komast ... á unglingsárin 
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og vilja fara að prófa allt mögulegt, það er engin tilviljun að 
það er verið að fjalla um landkönnuði og allt þetta. 

Þessar hugmyndir komu fram sem hluti af þeim þáttum sem kennararnir 
lögðu áherslu á að vinna með í gegnum sköpunarkraft. Þær voru 
samtvinnaðar hugmyndum um heildræna kennslu sem að kennararnir 
vísuðu einnig til sem listrænnar kennslu. Þar er byggt á hugmyndunum 
um hug, hjarta og hönd.Einnig komu fram þættir eins og að tengja 
nemandann við náttúruna,og að hlutverk kennarans væri eins og Anna 
Rósa orðaði það „að tengja börn við umhverfi sitt“.  

Í gögnunum kom skýrt fram að kennararnir líta svo á að þeirra eigin 
sköpunarkraftur þróist samhliða kennsluferli þeirra. Þeir lesi sér til og upplifi 
efnið út frá sinni reynslu og þekkingu sem safnist saman frá degi til dags. 
Þeir leggi það fram fyrir nemendur sem gangi síðan í gegnum svipað ferli í 
sínu námi. Anna Rósa orðaði það svona: „... já, bara einmitt, það er svo 
merkilegt hvernig maður, já, hvar maður tínir upp alla steinana sína“. 

4.1.2 Nemendur 

Hér á eftir verður greint frá niðurstöðum um það hvernig kennarar hugsa 
um sköpunarkraftinn út frá nemendum. 

Eitt af því sem kom oft fram í viðtölum við kennarana var að 
vangaveltur þeirra og hugmyndir um kennsluna voru hugsuð út frá 
nemendum. Þeir ræddu hvernig best væri að ná til hóps eða einstaklinga 
og hvaða viðmið þeir hefðu til að halda sér í. Þá veltu þeir fyrir sér 
áhrifum kennslu sinnar á nemendur og framtíðarsýn sinni fyrir hönd 
nemenda í tengslum við kennslu út frá sköpunarkrafti.  

Halla sagði að kennslan væri „rosa ballans“, taka þyrfti tillit til 
mismunandi einstaklinga og reyna að ná til þeirra. Hún ræddi hvernig það 
væri að mæta ólíkum nemendum, „sumir sem vilja ráða í tíma, aðrir sem 
eru alltaf til baka“ og sagði: „... allir kennarar þekkja þetta ... þú vilt 
styrkja þennan sem er til baka án þess að toga, hann þarf að vera tilbúinn 
... þessi sem vill ráða öllu, þú vilt fá hann til að slaka meira á án þess að 
ýta honum niður“. Þetta væri meðal þess sem hún hugaði að þegar hún 
ynni með sköpunarkraftinn. Anna Rósa tók í sama streng en tók fram að 
hópurinn væri einnig mikilvægur. Hún sagði að það væri „kannski 
mikilvægara í Waldorfskólanum að það sé hópavinnan, að það sé 
bekkjarstemmingin ... hver og einn er ekki bara að vinna sitt verkefni 
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heldur erum við að reyna að vinna sem bekkur“. Meginmarkmið hennar 
væri „að hvert barn fái að blómstra sem einstaklingur, það hlýtur að vera 
meginmarkmiðið að ég sjái hvert barn“. Hún velti fyrir sér hvað hugtakið 
einstaklingsmiðað nám þýði í þessu samhengi og lýsir hugmyndum 
sínum um það svona: 

… þó að við tölum um þetta einstaklingsmiðaða nám að þá 
... skiptir geysilega miklu máli ... að þroskast saman ... að 
einstaklingsmiðað nám sé ekki bara það að þú sért komin 
þetta hratt í bókinni, og vinna þér inn einhverja punkta eða 
eitthvað þess háttar. 

Dýrleif ræddi nemendurna út frá hugmyndum um það hvernig hún gæti 
náð til þeirra. Hún benti á að „Waldorfuppeldisfræðin hefur verið 
gagnrýnd fyrir að þú segir einhverja litasögu ... og ætlast til sömu 
úrvinnslu frá öllum, en það verður aldrei þannig því þau gera þetta öll á 
sinn persónulega hátt“. Hún sagði að huga þyrfti að einstaklingnum þegar 
efnið væri lagt fram: 

… þess vegna [er] náttúrlega mjög misjafnt hvaða áhrif þetta 
hefur á, og það er náttúrulega það sem að maður þarf líka að 
passa sig svolítið á í kennslunni að vera svolítið meðvitaður 
um, að nú ætla ég að tala til þeirra ... og þetta nær til þeirra, 
en ætli þetta nái til hans. 

Í gögnunum kom fram tvennt sem skipti máli fyrir kennarana, var 
samtvinnað og hafði áhrif á það hvernig þeir hugsuðu kennslu sína út frá 
nemendum. Það er aldur nemenda og inn- og útöndun. Þessi 
„andardráttur“ inn- og útöndunar býr í öllu námsferlinu og styður við 
sköpunarkraftinn. Dýrleif sagðist leggja meiri áherslu á að inn- og 
útöndun væri í mjög skipulögðu ferli hjá yngri börnunum „þá passaði ég 
voða mikið upp á þetta, líka bara að tíminn sem hvort um sig tók“ en 
þegar nemendur urðu eldri breyttust áherslurnar, „eðli námsins og þörf 
þeirra núna er líka bara orðin öðruvísi og þá getur þessi útöndun einmitt 
falist bara í smáhlátri eða einhverju slíku eða bara að taka undir þegar 
einhver dæsir“. Hún velti fyrir sér hvernig nemendur myndu bregðast við 
ef hún aðlagaði ekki þetta ferli að aldri þeirra. „Ég meina ... í miðjum 
stærðfræðitíma núna ... allt í einu að fara í höfuð, herðar, hné og tær eða 
eitthvað svona, þá myndu þau bara halda að ég væri alveg að tapa mér“. 
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Halla tók undir þetta og sagði ástæðuna vera þá að eftir því sem að börnin 
eltust þá væru þau „komin meira upp í hugann og þá talarðu meira til 
hans“. Með yngri börnin, „þú getur allt í einu sagt, nú erum við litlar mýs 
og förum í hringinn ... kötturinn er að koma, og notar meira það sem þér 
dettur í hug, einhver innblástur ... þá ferðu aðrar leiðir en með höfuðið“. 
Hún lýsti líka svipuðum viðbrögðum hjá nemendum ef hún hugsaði ekki 
um þetta og Dýrleif gerði, „þeim fyndist það fáránlegt, þú veist, þá er það 
bara hlægilegt“. 

Í gögnunum kom fram framtíðarsýn kennara fyrir nemendur. Um áhrif 
þess á nemendur að læra í gegnum sköpunarkraftinn sagði Halla að þau 
vakni upp fyrir einhverju og „í gegnum það ferðu þá að athuga það og þú 
ferð virkilega að athuga það á eigin forsendum“. Svanhildur tók í sama 
streng og sagði: „...maður finnur það, áhuga þeirra, þegar þau eru að gera 
bækurnar, þegar þau spyrja spurninga, hvernig þau bera sig ... hvernig 
þau sitja, augun opin, halla sér fram, augun opnast meira og meira, smátt 
og smátt“. Anna Rósa benti á að kennsla í gegnum sköpunarkraftinn 
snúist um að byggja upp sjálfstraust „að allavega treysti ég því að maður 
sé að byggja undir að það verði skapandi einstaklingar, skapandi 
námsmenn“. Hún sagðist trúa því að „bara við það að vera óhrædd við að 
höggva í við, að þá held ég að bara það skapi sömu stemmingu að vera 
óhrædd við að byrja að skrifa litla ritgerð eða eitthvað þess háttar“. 
Svanhildur hafði líka velt fyrir sér framtíðarsýn sinni fyrir nemendur. 
Hún hafði ákveðnar hugmyndir um að það hefði mótandi áhrif á þá sem 
einstaklinga að læra í gegnum list og sköpunarkraft. Hún lýsti því svona: 

... hverju erum við að reyna að ná og við viljum færa 
börnunum það, að ekki bara hlusta þögul og trúa heldur 
viljum við að börnin okkar verði áhugasöm um líf sitt, hver 
þau eru, hvað þau eru og hvað þau eru að gera hér á þessari 
jörð, já, spyrja spurninga, við viljum að börnin okkar hugsi. 
Ekki hugsanir einhverra annarra, heldur sínar eigin, við 
viljum að börnin okkar séu hamingjusöm, sjálfstæð og við 
getum ekki gert þau þannig með því að segja við þau, þú ert 
ekki að vinna vinnuna þína, [og] da, da, da, þá erum við að 
draga úr þeim. 

Höllu fannst mikilvægt að nemandinn gæti „hvílt“ í því sem hann væri að 
gera, „og það finnur maður alveg, þess vegna þarftu að búa til hrynjandi 
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fyrir þau, svo að þau hvíli í því, þau þurfa ekki að hafa áhyggjur af því, 
þau geta hvílt í sínu“. Eitt af því sem skipti máli í því sambandi væri 
„rútínan“ eða „hrynjandi“ í kennslustundinni. Með því að bjóða 
nemendum upp á rútínu væri verið að „styrkja viljann“ sagði hún og lýsti 
því nánar svona: 

... þú gerir eitthvað og svo gengurðu frá og þá er það þar og 
þú getur hvílt í þvi og líka að þú, það er þetta á mánudögum 
og það er þetta á þriðjudögum og þau hvíla í þessu og það er, 
fyrst er leikur, svo erum við að fara inn í stofu og svo erum 
við að fara í þetta og þau þekkja þetta og þau hvíla í þessu. 

Anna Rósa sagðist hafa það í huga og það skipti hana máli að í gegnum 
sköpunarkraftinn fengju nemendur að kynnast námsefninu frá ólíkum 
hliðum og upplifa það í gegnum „hjarta, hug og hönd“. Þannig fengju þau 
„einmitt að þau séu með spýtuna, að þau finni lyktina, að þau komi við 
hana ... þau upplifi að það sé svona eitthvað, já, að það sé einhver perla“. 

4.1.3 Námsefni 

Í þessu kafla verður greint frá niðurstöðum um námsefni. Greint verður 
frá hugmyndum kennaranna um það hvernig þeir nálgast það út frá 
sköpunarkrafti. 

Í viðtölum við kennarana kom fram að hugmyndir þeirra um hvernig 
nálgast ætti námsefnið grundvölluðust á þekkingu þeirra á 
hugmyndafræði Waldorfskólanna. Hún var þeim stuðningur og 
leiðbeining. Þeir sögðust meðal annars nota hugmyndir Steiners um 
þroskaferli nemenda til viðmiðunar og ákvarðanatöku þegar kæmi að því 
að leggja námsefnið fram fyrir nemendur. 

Dýrleif benti á að stór þáttur í hugmyndum Steiners snerist um það að 
gera sér grein fyrir því hvað nemandinn væri að fara í gegnum út frá aldri 
og þroska. Hún lýsti því hvernig hún nýtti sér það, „hann talaði mikið um 
hvað er barnið að fara í gegnum ... það er oftar en ekki sem að það er 
náttúrlega ... rosalega hjálplegt ... ef maður gerir sér svolítið [grein] fyrir 
því“. Hún sagðist byggja á því og eiga sér ákveðna „biblíu“ sem væri ein 
bóka hans og alltaf leita í hana þegar hún væri komin í þrot með aðrar 
leiðir. Anna Rósa sagði þrískiptinguna hug, hjarta og hönd vera „... svona 
mitt verkfæri, eða mitt skapalón kannski“ og að það hjálpaði til við að 
skipuleggja það hvernig hún hugsaði um námsefnið og hvernig hún vildi 
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vinna með það. „Næmir fingur skapa næman heila,“ sagði hún og lagði 
áherslu á samspilið þar á milli. Það að hafa í huga að nálgast nemandann 
út frá öllum þessum þáttum væri góður leiðarvísir fyrir hana þegar hún 
legði upp kennslublokkir og ákvæði hvernig hún legði fram námsefnið. 

Svanhildur kom inn á það hvers vegna henni þætti mikilvægt að vinna 
með námsefnið á skapandi hátt og að nemendur gætu unnið með 
námsefnið á skapandi hátt. Hún sagði að „menntun væri list í sjálfu sér“ 
og fannst ekki hægt að skilja að það sem hún kallaði „list og vísindi“. 
Þessi nálgun gæti lyft upp hvaða námsefni sem væri og hún væri 
mikilvæg i öllum greinum. Hún sagðist óttast það hvernig væri búið að 
slíta þetta sundur og úr samhengi í menntakerfinu, þannig að sköpunin 
væri ekki lengur til staðar, „þetta er stærsta vandamál menntunar í dag,“ 
sagði hún og hélt áfram: 

Hvar er gleðin, hvar er sannleikurinn og hvar er lífið ... það 
er verið að heilaþvo í skólum í dag ... það er engin sköpun, 
bara allt dautt ... þá komum við enn og aftur að faginu, það 
fer allt eftir hvað við erum að kenna, hverjum og hvers 
vegna akkúrat á þessum tíma, svo að tími og rúm, þetta 
skiptir máli. 

Halla benti á að taka þyrfti mið af umhverfinu og aðstæðum, „ja, líka 
bara, hvernig er veðrið, er snjór úti, þurfa þau kannski frekar að vera úti 
er það það sem þú hafðir ætlað þér að gefa þeim“. Það hvernig hún 
nálgast námsefnið getur farið eftir ýmsu og hún segist vera vakandi fyrir 
því hvað geti hjálpað henni með það hverju sinni. Hún sagði að það væru 
„allskonar hlutir“ sem maður mætti allan daginn og hún tæki mið af því. 
Hún benti líka á að hún þyrfti að meta það út frá hópnum hverju sinni 
hvernig hún legði námsefnið fram. Þannig gæti hún tryggt að hún væri að 
mæta þeim en ekki setja sig yfir þau.  

Fram kom að skrefin sem kennararnir taka þegar þeir tileinka sér 
námsefnið eru sömu skref og nemandinn tekur þegar hann tileinkar sér 
námsefnið, í gegnum sköpunarkraftinn. Kennararnir lögðu áherslu á að 
skapa þessa persónulegu tengingu við námsefnið. Halla sagði mjög 
mikilvægt að ná að tengjast efninu sem hún væri að fara að kenna „fyrir 
mér sem manneskju hefur alltaf verið bráðnauðsynlegt að vera tengdur 
hlutnum þannig að ef þú ætlar að tala um jökul, þú verður að hafa séð 
jökul, ég verð að setja puttana í hlutina áður en ég geri þá“. 
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Dýrleif sagði að með því að nálgast námsefnið og kenna það út frá 
sköpunarkraftinum væri hún að: 

… reyna að kveikja þessar svona innri myndir og 
ímyndunaraflið og þau virkilega geti þá notað það í 
úrvinnslunni sinni og mér finnst samt líka, að í yngri 
bekkjunum er verið að leggja svolítið grunninn að því að þau 
eru fær um þetta.  

Hjá Önnu Rósu komu einnig fram hugmyndir um að nemendur gerðu sér 
sínar eigin „myndir“ af því sem þau væru að læra og tók dæmi um að í 
landafræðitíma vildi hún að þau væru í lok tímabilsins komin með „innra 
kort af Evrópu á einhvern máta, þau myndu loka augunum og segja, oh 
já, þetta er Ítalía“. Þessi áhersla á innri myndir kom víða fram í 
gögnunum og hjá öllum kennurunum. Halla tók undir hugmyndir hinna 
um hinn „listræna hátt“ og áréttaði að það að vinna á listrænan hátt eins 
og þær orða það væri grunnurinn að allri kennslu, þannig væri farið í 
gegnum námsefnið út frá tilfinningum og handverki ekki síður en vitrænt, 
„þú ferð að bóklegu fögunum í gegnum listina … þú ferð ekki bara inn í 
bóklega, þú ferð í gegnum hendurnar og tilfinningarnar og ... þú vinnur 
að öllu leyti á listrænu sviði, það er algjörlega grunnurinn að öllu“. Hún 
útskýrði þetta nánar: 

Þú ert að vekja hugann með þessu og þess vegna ertu ekki 
svo mikið að fara inn í hugann eins og þegar þú ert að kenna 
reikning, þá ertu að kenna hann út frá hreyfingu og 
endurtekningu og svo seturðu hann inn í sögur, og þá ertu að 
vinna með tilfinninguna og svo vekur þetta þá upp hugann, 
en þú gerir ekkert svo miklar kröfur á, að hugurinn sé hérna, 
það er svo misjafnt hvenær hann vaknar hjá hverjum og 
einum. En ... þannig ertu að gera það. 

Þegar kennararnir voru beðnir um að velta fyrir sér hver væri tilgangurinn 
með því að vinna með námsefnið út frá sköpunarkrafti, kom skýrt fram 
hjá þeim öllum að með því væru þeir að styðja nemandann til þess að 
skapa sér sína „eigin mynd“ í huganum. Þeir sögðu að með því að tileinka 
sér efnið á þann hátt, fengi það merkingu fyrir hverjum og einum. Halla 
sagði að í þeim tilgangi væri reynt að „vekja“ skynfærin í öllum greinum. 
Hún lýsti þessari nálgun með því að vísa í landafræðitíma: 
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Það er lækur hér ... hann er uppspretta hér og ef þú fylgir 
honum alla leið, þá mætir hann hafinu, og ef þú fylgir 
honum alla leið, þá mætirðu öllu landslaginu ... á leiðinni 
færðu bara virkilega að finna það og sjá það, og heyra það, 
og upplifa það á allan hátt hvernig landafræðin er, og þá, 
þegar þú ert komin með þennan grunn, þá geturðu farið að 
tala um, ja, ár í öðrum löndum, af því að þá hefurðu þessar 
myndir inni í þér. 

Svanhildur tók í sama streng, hún nefndi sem dæmi að ef hún vildi kenna 
börnunum um krókódíl „ég tek ekki bara bók eða mynd og sýni, þetta er 
krókódíll, og þar með er það komið“. Hún sagðist nota frásögnina, kynna 
dýraríkið til sögunnar fyrir börnunum, velta fyrir sér hvernig hún gæti 
sagt frá þessu dýri „mynd af þessu dýri, það kemur ekki fyrst, það kemur 
síðast, þá hafa þau gert sér sína eigin mynd og fundið sinn eigin áhuga“.  

Anna Rósa benti á möguleikana sem fælust í því að vinna heildrænt út 
frá sköpunarkraftinum. Hún ræddi í því sambandi um námskrána sem 
væri ferli frá fyrsta og upp í tíunda bekk. Waldorfnámsskráin fylgir henni 
og er gerð þannig að hún er heildræn og „samverkandi með þroskaferli 
barnsins“. Hún sagðist trúa því að það að vinna með námsefnið og taka 
alla þessa þætti inn með þetta „þroskaferðalag“ barnsins í huga gæfi 
„þeim dýpri mynd af lífinu“. Aðrir kennarar minntust líka á námskrána. 
Þegar Dýrleif var spurð um það hvernig gengi að samræma eigin leiðir og 
viðmið námskrárinnar, sagði hún að sér hefði aldrei fundist hún hefta sig, 
hún væri fremur innblástur. Halla sagði að innan hennar væri heilmikið 
frelsi til að fara eigin leiðir, sem væri gott því „að þú getur ekki njörvað 
þetta alveg niður, svona áttu að gera þetta“. 

4.2 Sköpunarferlið 
Í þessum kafla verður greint frá því hvernig viðmælendur mínir sjá 
sköpunarkraftinn fyrir sér sem ferli og í tengslum við námsferli. Skoðaðar 
verða hugmyndir þeirra um eðli þessa sköpunarferlis, hvernig þeir nýta 
það í kennslu og hvers vegna. 

Fram kom í viðtölunum að kennararnir sáu fyrir sér að það hvernig 
þeir notuðu sköpunarkraftinn í kennslu byggðist á að setja hann inn í 
ákveðið ferli. Í máli þeirra kom fram að þeir sáu þetta „sköpunarferli“ 
samtvinnað námsferlinu. Umræða þeirra um þessi ferli kom fram 
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samhliða hugmyndum þeirra um heildrænt nám og listræna kennslu. 
Kennararnir lýstu sýn sinni á þetta ferli út frá hugmyndum um það hvað 
væri góð kennsla og hver væru grundvallarviðhorf þeirra til menntunar.  

Þegar Dýrleif ræddi hugmyndir sínar um það hvernig nám færi fram í 
þessu ferli, leitaði hún skýringa í reynslu sem mótaði að hennar sögn 
viðhorf hennar til ýmissa þátta í lífinu, þar á meðal kennslu og hver væri 
tilgangur með námi og kennslu. Hún hafði sem ung kona fengið það 
verkefni að hafa umsjón með starfshópi fatlaðra einstaklinga sem vann 
við að setja niður blóm. Hún kom inn í starfið með þær hugmyndir að 
drífa þessi beð af, en þannig gekk það ekki fyrir sig. Það sem að hún 
lærði var að það var ekki afraksturinn sem skipti máli heldur „það er bara 
að vera úti, vera saman, upplifa ... blómin, koma svolítið við moldina og 
bara ... fegurðin í blómunum“. Þessa reynslu sagðist hún tengja við 
hugmyndir sínar um kennslu og eiga þátt í því hvernig hún horfir á 
sköpunarferlið sem náms- og kennsluferli. Hún lýsti því svona: 

Það er ekki alltaf bara magnið og það er líka í kennslunni, 
það er ekki alltaf útkoman sem að er stærsta atriðið, heldur 
er leiðin að markmiðinu, eða ... ferlið bara að 
lokamarkmiðinu og jafnvel þó að maður týnist aðeins af leið 
og endi kannski eitthvað aðeins annarsstaðar það getur bara 
akkúrat verið það mikilvægasta. 

Í viðtölum kom fram að kennararnir töluðu oft um námsferli og 
sköpunarferli í sömu andrá. Anna Rósa sagðist sjá kennslustundina fyrir 
sér sem ferli, „maður þarf að horfa á kennslustundina alltaf eins og 
ritgerð, byrjun og svo er einhver miðja og svo verður maður að enda hana 
einhvern veginn“ og sköpunarkrafturinn yrði að koma inn í þetta ferli. 
Einnig kom fram að kennararnir sáu fyrir sér að sköpunarkrafturinn fengi 
að blómstra þar sem að hugmyndir kviknuðu og eitthvað nýtt yrði til og 
það væri það sem gerðist í miðju þessu ferli.  

Eitt af því sem fram kom hjá kennurunum að skipti máli fyrir ferlið og 
framvindu þess var aðkoma kennarans. Kennararnir ræddu sitt eigið 
hlutverk í sköpunarferlinu og sáu marga fleti á því. Í niðurstöðum um 
ferlið kom aftur fram mikilvægi þess að kennarinn hefði tengingu við 
námsefnið og væri búinn að vinna með það í gegnum sköpunarkraftinn á 
sínum forsendum. Fram kom að kennarinn sjálfur er í miðpunkti þessa 
ferlis og það er hans persónulega tenging og áhugi sem ræður því hvernig 
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tekst til við kennslu í gegnum sköpunarferlið. Dýrleif lagði áherslu á að 
hennar eigið framlag til sköpunarferlisins væri að vinna með efnið á 
skapandi hátt og út frá sjálfri sér sem persónu. Hún sagði að þetta væri 
allt saman „skapandi og mótandi ferli, ef maður getur notað það orð og á 
sama tíma er maður náttúrlega bara að vinna rosalega mikið með sjálfan 
sig“. Anna Rósa setti fram svipaða skilgreiningu á hlutverki kennarans en 
lagði einnig áherslu á hlutverk kennarans í ferlinu gagnvart nemendum og 
hvernig hann þyrfti að stjórna flæðinu þannig að nemendur fengju 
tækifæri til að læra á listrænan máta. Fram kom að fyrir henni er það að 
læra á listrænan máta það sama og að læra heildrænt; að nemandinn fái 
tækifæri til að nota hug, hjarta og hönd í ferlinu sem þannig sé í jafnvægi. 
Hlutverk hennar væri því að huga að jafnvægi á milli lærdómsþátta, að 
verkefnin höfðuðu til allra þáttanna í listrænu ferli. Það tækist ekki alltaf 
en það skipti máli að hafa það í huga. Hún lýsti því hvers vegna þetta er 
mikilvægt fyrir hana: 

... það er svona feedbakk í kennslu ef ég er með of mikla 
vinnubókarvinnu til dæmis, að þá fæ ég rosalega þreytta 
nemendur. Svo ef maður nær því að byggja upp 
kennslustundina þannig að öll þessi element komi inn, að þá 
finnst mér að ég geti skilað ... börnum inn í næsta tíma, og 
kennarinn getur haldið áfram frekar en ef ég er búin að vinda 
þau alveg  

Höllu fannst aðkoma sín að sköpunarferlinu sem kennari gefa henni 
tækifæri til þess að móta sitt eigið starf, en það hafði hún ekki upplifað í 
sama mæli í öðrum skólum. Hún sagði: „... já, já, þú náttúrlega ræður 
ekkert í venjulegum skóla þannig, hvað tíminn er langur, og það eru 
mikið mótaðri verkefni“. Hún sagðist geta stjórnað því hvernig flæðið 
væri og sveigt það að þeim áskorunum sem hver dagur byði upp á, „hér 
náttúrlega er ég mikið meira að móta mitt eigið starf, maður finnur alveg, 
eins og núna, þá get ég tekið tíma til að fara út og ná í greinar“.  

Svanhildur lagði áherslu á að hún ynni út frá sjálfri sér og legði 
sköpunarkraft sinn í að vinna með ferlið. Hún benti á að hið persónulega 
sjónarhorn hefði áhrif á það hvernig ferlið yrði hjá hverjum kennara fyrir 
sig og hann ákvæði sjálfur á hvaða hátt hann setti mark sitt á ferlið: 
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… og við leggjum áherslu á rammann, það eina er að 
kannski er minn rammi öðruvísi en þinn vegna þess að þú ert 
með annan bekk, annan aldur, annan hóp og annað námsefni, 
og ég nálgast þetta öðruvísi en þú, þú gætir verið með meiri 
reynslu, þá ertu með meiri þekkingu, og ég kannski bara að 
byrja, og ég get þá beðið þig um hjálpa ... það eru mannleg 
samskipti ég get beðið um hjálp og leiðbeiningu. 

Anna Rósa sagði í framhaldi af vangaveltum sínum um ferlið í 
kennslustund að hún teldi að „allir kennarar hlytu að upplifa það að 
kennsla væri ferli“. Hún sá fyrir sér að aðkoma kennarans að þessum ferli 
yrði að vera svipuð og þegar að listamaður vinnur að verkum sínum, í 
gegnum sköpunarkraftinn. 

Kennararnir ræddu einnig hlutverk sitt gagnvart nemendum í 
sköpunarferlinu. Í máli Höllu kom fram að henni fannst skipta máli að 
þekkja nemendur vel. Waldorfkennarar fylgja nemendum sínum frá fyrsta 
bekk og upp í tíunda bekk ef nokkur kostur er á því og það fannst henni 
vissulega hafa sitt að segja í ferlinu. Öll skipulagning í kringum ferlið 
þyrfti að taka mið af aldri barnanna og þroska þeirra og það yrði 
vissulega auðveldara þegar kennarinn þekkti nemendurna vel, „... þú 
náttúrulega veist svona veikleika og styrkleika og það sem að þú ert að 
reyna að gera, líka á jákvæðni, þetta náttúrulega fer líka eftir því hvað 
börnin eru gömul“. Svanhildur lýsti mikilvægi þess að nemendur þyrftu 
að hafa áhuga á því að vera á svæðinu sem hún skapaði fyrir námsefnið. 
Hún taldi sitt hlutverk vera að gera það áhugavert fyrir þau að vera þar. 
Hún sagði: „... kennarinn verður að hafa skilning á því sem hann er með 
og þessi spurning, hvernig skapar þú þetta andrúmsloft“. Hún þyrfti líka 
að sjá til þess að ferlið færi í gang og að eitthvað gerðist á þessu svæði, 
þannig að nemendur byrjuðu að upplifa og læra þannig í gegnum 
sköpunarferlið. Hún benti á að það væru margar leiðir til þess en sagðist 
mikið nota leiki til þess að koma nemendum í gang: 

… bara svona leikir sem ég bý til ... ég fæ þau inn með mér, 
það er mjög mikilvægt, þannig að þegar að svæðið hefur 
verið skapað að það gerist eitthvað. Og að það sé einhver 
hreyfing í þessu til að viðhalda áhuga þeirra í þessu skapandi 
svæði og þar sem að þau njóta og sálin byrjar að ... njóta 
þessa, en þau eru að leika, hreyfa sig, læra tungumálin, þetta 
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gerist líkamlega, þetta er vöðvavinna, ekki heilavinna þannig 
lærum við öll. 

Hugtakinu „inn- og útöndun“ sem er sótt í hugmyndafræði 
Waldorfskólanna. lýstu kennararnir sem „andardrætti ferlisins“, þar sem 
nemendur taka inn námsefni, hvíla í því og gefa það frá sér aftur. Sterkar 
vísbendingar voru um það í gögnunum að kennararnir teldu 
sköpunarferlið og kennsluna alla byggjast á þessum andardrætti. 
Kennararnir lýstu bæði kennslustundum þar sem auðvelt væri að fá þetta 
„flæði“ af stað og einnig kennslustundum þar sem virkilega þyrfti að 
hugsa um að setja þetta inn. Fram kom að það reyndu þeir alltaf að gera. 
Dýrleif sagði að þegar hún kenndi eldri nemendum þar sem námsefnið 
væri kannski meira stýrandi, til dæmis í „reikningstímum sem eru svo 
sem bara ósköp hérna þurrir, hver og einn voða mikið að vinna bara að 
sínu“, að þá reyndi hún að vera vakandi og grípa tækifæri til að brjóta 
aðeins upp. Það gerði hún til dæmis með því að „grípa“ eitthvað sem 
nemendur væru að spjalla um. Það yrði svo oft til þess að „það verður 
svona smá, bara svona smábreyting, en ... svo bara eykst samt úthaldið ... 
þau eru bara hissa þegar tíminn er búinn“. Þetta væri ávinningurinn af því 
að huga að þessum andardrætti. Hún benti á að hjá yngri nemendum væri 
þetta ferli mun mótaðra og notað á mjög markvissan hátt. 

Sköpunarferlið er stanslaus samræða sagði Svanhildur og inn- og útöndun 
er hluti af því að viðhalda henni. Í máli hennar hafði komið fram að margar 
leiðir væru færar til að fá sköpunarferlið í gang og styðja við það. Hún sagði að 
inn- og útöndun væri ein af þessum leiðum og lýsti því svona: 

Það eru margar aðferðir eins og til dæmis öndunin í 
aðalkennslustund, Það er stanslaus öndun allan daginn, það 
er þannig, og taktur, sem er svo mikilvægt, það er raunar 
grunnurinn, þessi inn- og útöndun. Og í aðalkennslustund, þá 
kemur þetta alltaf upp, meðvitað í mismunandi tímum, hjá 
mismunandi bekkjum. 

Anna Rósa sagði að það væri kennarans að búa til þetta andrúmsloft. 
Hann fyndi það vel sjálfur hvernig til tækist, „maður veit það sjálfur 
hvernig kennari maður er, ef að maður er bara búin að vera að öskra á 
nemendur, og orðið illt í hálsinum, að þá er eitthvað stórlega að hjá 
manni“. 
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Í viðtölunum ræddu kennararnir hvernig þeim liði þegar þeim fyndist 
þeir hafa getað komið sköpunarferlinu af stað. Þeir voru sammála um að 
þá fyndist þeim kennslustundin hafa gengið vel. Þeir nefndu þætti sem 
sýndu þeim fram á það, eins og að nemendur hefðu verið áhugasamir og 
unnið vel, að þeir hefðu séð að eitthvað gerðist hjá þeim og að 
einhverskonar ferli hefði farið af stað. Halla sagði: 

… það er eiginlega að ... allt þetta þrennt hefur komist að, 
einhversstaðar og þú hefur vakið ... þau hafa fengið að tjá 
sig, taka einhver skref eða hafa getað tekið á móti einhverju, 
og maður sjái að eitthvað gerist með það og svo að þau 
náttúrlega nái að tjá sig út aftur, þá er það alveg 
toppkennslustund. 

Anna Rósa tók undir þetta og fannst líka mikilvægt að 
aðalkennslustundin væri byggð upp „á rytma, að þau fái einhvern rytma 
og eitthvað vitsmunalegt og líka eitthvað síðan listrænt“. Dýrleifu fannst 
líka mikilvægt að vera ekki á nálum yfir því að hafa allar kennslustundir 
fullkomnar en leyfa ferlinu að ráða og þá tækist stundum vel til og 
stundum ekki. Þegar hún sagði frá því hvað væri fyrir henni fullkomin 
kennslustund lagði hún áherslu á líðan nemenda. Hún sagði: „... mér 
finnst allavegana, ef einhver sem hefur komið rosalega úrillur til dæmis 
og hefur ... verið með glampa í augunum þegar að kennslustundinni er 
lokið, þá finnst mér hafa verið skemmtilegt“. Svanhildi fannst stór þáttur í 
spurningunni um sköpunarferlið og hvenær það næði að fara af stað vera 
„hreyfing“. Sem kennari yrði hún að ná til nemenda í gegnum 
einhverskonar „flæði“ sem færi af stað. Hún sagði: 

... ef það er hreyfing, list er hreyfing ... sem hreyfir, það er 
samspil í gangi, visst gegnsæi og það er list, þar sem að 
hugsun mín rennur inn í tilfinningarnar ... gegnum 
hendurnar, og viljinn er líka til staðar ... það verður að vera 
flæði, flæði er líf. Þegar barn fæðist, sjáðu til, það fyrsta sem 
gerist er hreyfing, án hreyfingarinnar er ekkert líf. 

Þessi hugmynd um flæði kom fram á máli allra kennaranna. Þær litu á 
það sem þátt í ferlinu og að eitt af meginmarkmiðum þeirra væri að fá 
þetta flæði í gang, halda utan um það og næra það. Dýrleif talaði um þetta 
og benti á að það væri þetta flæði í sköpunarferlinu sem héldi öllum við 
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efnið, bæði kennurum og nemendum „svo ... reynir maður að fá eitthvað 
svona flæði í þetta þannig að bæði maður sjálfur og þau séu ekki svona 
orkulaus í lokin“. 

4.2.1 Óreiðan í sköpunarferlinu  

Í þessum kafla verður fjallað um hugmyndir kennaranna um uppbyggingu 
sköpunarferlisins. Fjallað verður ákveðna hreyfingu í sköpunarferlinu 
sem kalla mætti óreiðu og hlutverk hennar í ferlinu, og einnig er sjónum 
beint að rammanum í ferlinu. 

Þegar rýnt var í þær hugmyndir sem kennararnir settu fram um 
sköpunarferlið kom í ljós að allir höfðu þeir eitthvað að segja um vissa 
óreiðu sem væri nauðsynlegur þáttur í ferlinu. Fram kom að ákveðna 
þætti mætti skipuleggja og fastsetja, en að innan ferlisins væri 
nauðsynlegt að hafa rými fyrir hið óvænta. Kennararnir sáu 
sköpunarferlið sem hugrænt ferli sem ekki ætti að stjórna á 
vitsmunalegan hátt. Um það að hve miklu leyti væri hægt að skipuleggja 
námsferlið sagði Anna Rósa:, „... það er strax náttúrlega orðið 
vitsmunalegt ef þú ert búin að ákveða hvernig það á að vera“. Í máli 
hennar kom fram að sköpunin þarfnist þess að fá að vera frjáls og óheft 
og það væri ekki hægt að skipuleggja of mikið hvernig hún ætti að kvikna 
eða fara fram, það væri andstætt eðli sköpunar, sagði hún og benti á að 
erfitt væri að ná henni fram þegar of mikið hefði verið skipulagt. Hún 
sagði sköpunina oft líta út fyrir að vera „bara hreint kaos, en svo finnur 
maður að þau nálgast efnið á svo rosalega misjafnan máta“. Halla var 
sama sinnis og lýsti því hvers vegna henni þætti nauðsynlegt fyrir 
sköpunarferlið að „það gerðist eitthvað“ vegna þess að það væri hluti af 
því sem væri einkennandi fyrir sköpunarferlið: 

Maður finnur með allt svona, það þarf að vera einhver 
barátta með þetta ... það er eitthvað sem fer af stað, eitthvert 
ferli þarna á milli og þá gerist eitthvað ... þó að maður 
náttúrulega vilji alltaf bara hafa þetta rennerí, þá veit maður 
að það er þetta, það er þessi barátta sem gefur lífinu lit. 

Í máli kennaranna kom fram að það væri einmitt í þessari óreiðu sem 
sköpunin ætti sér stað, í henni fælist sú „hreyfing“ sem kæmi öllu í gang 
og gerði það að verkum að eitthvað nýtt færi af stað, eitthvað 
ófyrirsjáanlegt sem leiddi af sér nýja þekkingu. Svanhildur benti á hvað 
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gerðist ef hreyfingin væri ekki til staðar, „ef allir fara að búa til kassa, og 
vita nákvæmlega hvað og hvernig á að gera, þá er engin list, það er 
verksmiðja, þegar það er byrjað að framleiða þessa hluti, þá gerist það 
sama og í verksmiðju“. Þessi hreyfing væri í raun grunnþátturinn í því 
sem að hún sæi fyrir sér sem sköpunarkraft. Dýrleif gat heldur ekki séð 
fyrir sér að sköpun ætti sér stað einhversstaðar þar sem engin hreyfing 
væri til staðar,hún sagði: „stundum víbrar allt af hugmyndum“.Hún lýsti 
svipuðum hugmyndum og Svanhildur um að þetta „líf“ sem fælist í 
óreiðu og hreyfingu væri merki um að sköpunarkrafturinn væri að verki: 

Sköpun er ... eitthvað ... andstæðan við hugmyndaleysi eða 
sköpunarleysi, bara einhverskonar dauða, það gerist ekkert 
þá, og sköpun er þar sem er eitthvað líf, þar sem eitthvað er 
virkilega, svona kraumar og er að gerast … og þar sem ekki 
er þá sköpunin í þessum skilningi svona hugmyndir og líf, ég 
meina þar er náttúrlega bara ekki neitt og það hlýtur að vera 
bara dauði. 

Eins og fram kom töldu kennararnir þessa óreiðu, hreyfingu, frelsi og líf 
mikilvægt fyrir sköpunarferlið. Samt sem áður kom fram í máli allra 
kennaranna að mikilvægt væri að ákveðinn „rammi“ væri til staðar sem 
héldi utan um kennsluna og sköpunarferlið. Hugmyndir um þennan 
ramma komu líka fram í niðurstöðum þar sem fjallað var um 
sköpunarkraft. Hugmyndir þeirra um þennan ramma voru svipaðar, ýmist 
ræddu þær um „hrynjandi“ eða ramma, en allar lögðu þær áherslu á gildi 
hans fyrir sköpunarferlið. Anna Rósa ræddi um rammann út frá 
ákveðnum aga í skólanum og sagði: „...það er auðvitað allsstaðar, er 
maður að leggja inn góð vinnubrögð svo maður fái góð verkfæri og 
maður leggi inn góð vinnubrögð og góða umgengni“. Hún benti á að í því 
tilliti væri mikilvægt að huga að því að: 

… þó að við séum með þetta ... frelsi í hvernig maður 
vinnur, að þá er það þetta hjá okkur kennurunum, við 
verðum auðvitað upp á fagurfræðina, að verkfærin séu hér, 
að spýturnar séu þarna, það má ekki bara vera kaos 
allsstaðar, og ramminn skiptir auðvitað miklu máli, maður 
byrjar auðvitað að leggja rammann strax inn í fyrsta bekk. 
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Svanhildur ræddi rammann einnig út frá kennslunni og skólanum. Hún 
sagði hann „náttúrulegan“, hann byggðist á hugmyndum um heildræna 
kennslu og þroskaferli nemandans. Hún lagði áherslu á að ramminn skipti 
miklu máli fyrir kennsluna í Waldorfskólanum einmitt vegna þess að 
fólki hætti til að líta á sköpunarflæðið sem óhefta óreiðu. Hún benti á að 
það væri ekki raunin heldur þvert á móti og hafði þetta að segja um 
þessar hugmyndir: 

Auðvitað er ákveðinn rammi, þetta er ekki bara eitthvað 
óskilgreint, enginn rammi, margir segja að það sé enginn 
rammi en það er það ekki, þetta er allt út frá mjög sterkum 
ramma, það er algjört bull að það sé enginn rammi, við 
höfum miklu meiri ramma ... það gerist allt innan þessa 
ramma, já allt, það er mikilvægt fyrir fólk að vita að hversu 
mikilvægur þessi rammi er í Waldorfskólunum. 

Halla velti einnig fyrir sér þeirri mynd sem fólk hefur af sköpunarferli, að 
þar eigi að ríkja óreiða og ekkert sé fyrirsjánlegt „þessi mýta um 
myndlistarmanninn sem að hérna býr í drasli og allt þetta“ og setti fram 
hugmyndir um ramma sem byggist á þörf hvers og eins. „Yfirleitt setur 
fólk sér upp einhvern hrynjanda sem að virkar fyrir það,“ sagði hún og 
benti á að þannig væri það líka í kringum sköpunarferlið. Halla sagði 
ennfremur að það væri „stór mýta að við séum að kenna börnum að verða 
einhverjir listamenn, af því að til dæmis málunin, þú ert ekki að gera neitt 
frjálst, það er ekkert frjálst það að vera að skapa ... þú vinnur virkilega 
með þetta listrænt“. 

Anna Rósa sagði frá því hvernig hún notaði það sem ramma að byrja 
og enda hverja kennslustund á ákveðinn hátt, „já, reyna einmitt að hitta 
hvern og einn ... í þessari eiginlega miklu hringiðu eða kaos“ þannig að 
hún fengi tilfinningu fyrir hverjum og einum nemanda og því sem hann 
hefði verið að fást við. Að hafa þann ramma hjálpar henni til að halda 
yfirsýn og einbeitingu í hverju verkefni fyrir sig, „það er að maður byrjar 
tíma og fór kannski bara í alveg rosalegt kaos og maður veit ekki hvar 
maður er, sko, en samt að kveðja hvern nemanda og segja takk fyrir 
tímann“. Þetta hjálpaði henni að halda yfirsýn, vegna þess að ferlið yrði 
að fara fram á þennan hátt „kaos, en það verður auðvitað alltaf að vera 
kaos til þess að það geti orðið, það verður ekkert til, bara úr línu, það 
verður alltaf að vera kaos, og svo skeður eitthvað“. Hún benti einnig á að 
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nauðsynlegt væri að hver og einn nemandi fengi að nálgast efnið á sinn 
hátt og finna að hann hefði frelsi til að upplifa og skapa. Það leiddi 
vissulega til þess að enn meira yrði um að vera í kennslustofunni en þá 
væri gott að hafa í huga „að maður sé ekki hræddur við þessa kaos“. 

4.2.2 Traust og ábyrgð 

Í þessum kafla verður fjallað um þá ábyrgð sem kennurunum finnst þeir 
bera í sköpunarferlinu og hvernig þeir sögðust takast á við hana. 

Eins og fram kom í köflunum hér á undan, þar sem fjallað er um 
sköpunarferlið, sýndu gögnin að það var margt sem fór fram í þessu ferli. 
Sumt í ferlinu var undir stjórn kennaranna og annað einkenndist af 
„flæði“, Kennararnir sáu fyrir sér ákveðinn ramma í kringum ferlið sem 
byggðist á námsefni og nemendahóp. Stundum var „óreiða“ eða „kaos“ 
ríkjandi í ferlinu og skýr eða skipulögð yfirsýn erfið á köflum. Þegar 
Anna Rósa ræddi um framvindu kennslustundar sagði hún: „Það þarf sem 
sagt að vera í ferli, maður byrjar einhversstaðar og svo bara heldur maður 
áfram“ og lýsti þar hugmynd sem kom fram hjá öllum kennurunum um 
að sköpunarferlið væri ófyrirsjáanlegt. Í gögnunum komu fram 
vísbendingar um að það sem meðal annars hjálpaði kennurunum við að 
halda yfirsýn og kenna á þennan hátt, leyfa ferlinu að „flæða“, væri byggt 
á ákveðnu „trausti“. Það fæli í sér að treysta sjálfum sér til standa undir 
eigin kröfum um ásættanlegt námsferli fyrir nemandann og treysta einnig 
á flæðið innan þess ramma sem þeir gæfu námsefninu:  

Þetta þarf að vera ferill og mikið traust í þessum ferli ... 
maður er búinn að ákveða alveg svona tíu blaðsíður og svo 
bara kemur þetta út, að maður þarf að vera ofsalega 
þakklátur fyrir, eða hafa traust í að horfa á ferilinn, sjá 
ferilinn, hver hann er (Anna Rósa).  

Í Waldorfskólunum er námsefnið kennt í svokölluðum „blokkum“, en þá er 
það tekið fyrir í aðalkennslustund í þrjár til fjórar vikur. Efni er síðan „hvílt“ í 
einhvern ákveðinn tíma og svo er haldið áfram. Allt námsferlið er álitin ein 
heild þar sem eitt er byggt ofan á annað. Dýrleif lýsir því svona: 

… tökum bara náttúrufræðina, þá ertu bara fyrst með nánasta 
umhverfið. Svo þegar barnið fer að þroskast og fer að líta 
meira í kringum sig, þá ferðu að styrkja það með því að 
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stækka sjóndeildarhringinn, þú kynnir fyrir þeim ... ferð í 
gegnum dýraríkið og plönturnar og svo manninn og 
steinaríkið, allt út frá því sem að þau hafa lært áður og út frá 
manneskjunni sjálfri og byggir svo alltaf meira og meira ... 
ofan á það sem að þau hafa gert þegar þau eru yngri og 
heldur alltaf bara áfram með það.  

Það að gefa efninu þennan tíma og síðan hvíldartíma kom fram sem 
mikilvægur þáttur í ferlinu og ýtti undir heildstæða vinnu. Þetta var líka 
sá þáttur sem kennararnir tengdu við hugmyndir sínar um traust og 
ábyrgð í starfi. Halla sagði um ferlið: „...þú getur skipulagt það“ en það 
tæki oft langan tíma að klára það, „þú gefur þeim eitthvað inn í períódu 
og svo hvílirðu það alveg í þrjár, fjórar vikur“. Hún sagði það krefjast 
trausts að bíða og sjá hvert ferlið leiddi. Svanhildur sló á svipaða strengi, 
„ég verð að vera þolinmóð, ég verð að þekkja börnin, ég verða að vita 
aðeins hvað þau hafa gert áður, hvert er þetta barn, þessi bekkur, og 
stundum er það barátta og stundum bara smellur það saman“. 

Fram kom að þátttakendum fannst fylgja því mikil ábyrgð að kenna 
með sköpunarkraftinn að leiðarljósi. Í máli þeirra kom fram að þeir 
hugsuðu bæði um að þeir bæru ábyrgð á að nám færi fram í þessu 
skapandi ferli og að nemendur fengju námsefni við hæfi. Hún benti á að 
vissulega „gæti manni hryllilega mistekist“ og tilhugsunin um það yrði til 
þess að „mér finnst svona ábyrgðin koma einhvernveginn svo sterkt inn í 
að ... maður bara svona geti svolítið kiknað undan því“. Dýrleif hnykkti 
enn betur á hugmyndum sínum um ábyrgð kennarans með því að lýsa því 
hvers vegna það væri mikilvægt fyrir hana að þekkja og skilja hópinn 
sem hún væri að kenna hverju sinni til þess að þetta ferli tækist sem best: 

… það er allt undir, þetta er bara lífið, bara það sem að lífið snýst 
um ... ekki síst, þegar maður er að vinna með unglingum ... 
maður verður að reyna svona að skilja þann hugarheim sem er 
allt annar en þegar maður var sjálfur unglingur. 

Svanhildur tók í sama streng varðandi ábyrgðina og vísaði í hugmyndir 
sínar um „svæðið“ sem sköpunarferlið færi fram í og sagði um kennsluna 
sem þar færi fram: „Það er mikil ábyrgð, það er þú veist, guð minn góður, 
ég get sett hvað sem er inn í þetta svæði“ og vísaði þar í samskipti á milli 
kennara og nemenda. Hún hélt áfram: 
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… og eftir öll þessi ár, ég get sagt þér að stundum þegar ég fer 
inn í bekk, skjálfa á mér fæturnar vegna þess að ég er stressuð, 
þú veist, hvar er ég, er þetta í lagi? Þetta er ekki auðvelt, manni 
verður að líða vel og það eru mörg augnablik þar sem að börnin 
taka þér algjörlega ... og það er viðkvæmt augnablik þegar þau 
sitja fyrir framan þig tilbúin að hlusta á þig.  

Í gögnunum kom fram að sköpunarferlið væri í höndum kennarans, hann 
hefði frelsi til að vinna út frá sínum sköpunarkrafti á sína ábyrgð. Halla 
sagði það vera forsenduna fyrir því að vinna á þennan hátt, „þú þarft líka 
að geta gert þetta sjálfur, það verður hver og einn að finna sína leið“. 

4.3 Samantekt úr viðtalsniðurstöðum 
Hér að framan hefur verið greint frá niðurstöðum úr viðtölum við fjóra 
Waldorfkennara. Í viðtölunum var leitað eftir sannfæringu þeirra um 
sköpunarkraft í kennslu. Í þessum kafla verða niðurstöðurnar dregnar 
saman og áfram stuðst við sömu þemu. Í lok hverrar samantektar verður 
dregin upp mynd af sannfæringu þeirra í nokkrum setningum. 

Sköpunarkraftur. 
Fram kom að kennararnir sáu fyrir sér að sköpunarkraftur þrifist í 
ákveðnu andrúmslofti og að á hann mætti líta sem einhverskonar 
innblástur sem stuðlaði að því að varpa nýju ljósi á nám og kennslu. Eðli 
sköpunarkrafts væri að ýta undir listræna hugsun og skapandi aðstæður í 
námi sem þýðir að leitað er fjölbreyttra leiða til að nálgast námsefnið. 
Hann fæli í sér sköpun, eitthvað nýtt yrði til. Hlutverk hans í menntun 
sneri bæði að nemendum og kennurum. Hann ætti þátt í að vekja áhuga 
kennara á efninu og styðja þá í að leita leiða til að tengjast því og vekja 
nemendur til áhuga á nýjum hugmyndum, eigin ímyndunarafli og eigin 
sköpunarkrafti. Kennararnir sáu sköpunarkraft fyrir sér sem hreyfiafl í 
námsferlinu, sem væri skapandi ferli. 

Niðurstöður sýndu að hugmyndir kennaranna um sköpunarkraft í 
kennslu byggðust að hluta til á þekkingu þeirra á hugmyndafræði 
Waldorfskólanna. Þeir sáu fyrir sér að vinnan út frá sköpunarkrafti 
byggðist á hugmyndum um heildræna kennslu, að höfðað væri til 
nemandans út frá hug, hjarta og hendi. Það þýðir að reiknað er með að 
nemandinn læri í gegnum verklega vinnu, tilfinningar og vitsmuni. Þá er 
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þroskaferli barnsins tekið inn í myndina og höfðað meira til vitsmuna 
eftir því sem barnið eldist en hugmyndir um þessa þrískiptingu, hugur, 
hjarta og hönd, þó hafðar að leiðarljósi. Þetta nefndu þeir einnig listræna 
kennslu. Samkvæmt niðurstöðum úr viðtalsgögnum er sannfæring þeirra 
um sköpunarkraft í kennslu eftirfarandi:  

Sköpunarkraftur kennarans byggist á margvíslegum innblæstri sem leiðir 
til þess að þeir sjá námsefnið og námsferlið í nýju ljósi. Hann þrífst í því 
andrúmslofti sem styður við hann. Í kennslu er hlutverk sköpunarkrafts að 
ýta undir nám nemenda með því styðja við fjölbreyttar leiðir til náms til 
að kveikja áhuga og vekja upp ímyndunarafl. Í námi nemenda er hlutverk 
hans að styðja við sköpunarkraft þeirra, vekja og viðhalda áhuga og 
hjálpa nemendum að gera námsefnið að sínu. 

Andrúmsloft sem styður við sköpunarkraft verður til þegar kennarinn 
vinnur heildrænt og aðstæður skapast sem bjóða upp á að nemandinn 
noti öll skilningarvit sín til náms. 

Eigin kennsla 
Fram kom að hugmyndir kennaranna um kennslu út frá sköpunarkrafti 
byggðust á því að reyna að ná til nemenda á heildrænan hátt og var í 
samhljómi við hugmyndir þeirra um eðli sköpunarkrafts í kennslu. 
Markmið þeirra voru að ná að vekja áhuga nemenda þannig að þeir 
fengju að kynnast námsefninu frá ólíkum hliðum og út frá hugmyndum 
um huga, hjarta og hönd. Slík kennsla krefðist þess að kennarinn hefði í 
huga að hans eigin áhugi á efninu yrði að koma fyrst. Hann þyrfti því að 
tengjast því fyrst í gegnum eigin áhuga og eigin sköpunarkraft. Sá 
undirbúningur væri mjög mikilvægur og einn af grunnþáttum 
kennslunnar. Kennararnir sáu fyrir sér að þeir væru í ferlinu með 
nemendum, væru sjálfir í námsferli samhliða þeim. Fram kom að 
kennararnir sögðust nýta sér margt til innblásturs í undirbúningi sínum. 
Þeir nefndu meðal annars kennslu, samstarfsfólk, samfélag, 
hugmyndafræði og aðra persónulega reynslu sem hjálpaði þeim í 
sköpunarferlinu. Í frásögnum þeirra kom fram að kennslan byggðist á 
persónulegri sýn á efnið. Samkvæmt niðurstöðum úr viðtalsgögnum er 
sannfæring þeirra um eigin kennslu út frá sköpunarkrafti eftirfarandi: 
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Kennarar nýta sinn eigin sköpunarkraft til að finna áhuga og tengjast 
efninu. Þar er hugmyndafræðin, samfélagið og persónuleg reynsla einnig 
innblástur.  

Í kennslu sinni notar kennarinn sköpunarkraft sinn til að kveikja áhuga 
nemenda og höfða til þeirra þar sem þeir eru staddir á þroskabrautinni. 
Kennsla byggist á þeirri hugmynd að nemendur læri í gegnum hið 
skapandi ferli. 

Nemendur 
Í niðurstöðum kom fram að kennararnir sögðust leitast við að höfða bæði 
til hóps og einstaklings út frá hugmyndum um heildræna kennslu, 
þroskaferli nemandans og inn- og útöndun. Aðalmarkmiðið væri að vekja 
áhuga nemenda og gefa þeim tækifæri til að upplifa námið í gegnum hug, 
hjarta og hönd. Fram kom að beitt var mismunandi aðferðum og nálgun 
eftir aldri nemenda. Hugmyndir um nemandann og hvernig best væri að 
höfða til hans í gegnum sköpunarkraft byggðust á framtíðarsýn kennara 
fyrir nemendur. Þeir sáu fyrir sér að nemendur yrðu sjálfstæðir 
einstaklingar og skapandi námsmenn í gegnum nám sem byggt væri á 
hugmyndum um sköpunarkraft í kennslu. Kennararnir höfðu sterka sýn á 
áhrif náms á lífsferli nemenda í huga í hugmyndum sínum um kennslu 
sína og skipulagningu hennar. Samkvæmt niðurstöðum úr viðtalsgögnum 
er sannfæring þeirra um nemendur út frá hugmyndum um sköpunarkraft í 
kennslu eftirfarandi: 

Hægt er að ýta undir nám nemenda, sjálfstæði þeirra og skapandi vinnu 
með því að nýta sköpunarkraft sinn í kennslu. Huga þarf að 
einstaklingnum en einnig hópnum, aldri og þroska.  

Kennsla byggð á sköpunarkrafti þar sem höfð er í huga heildræn kennsla 
ásamt inn- og útöndun byggist á þörfum nemenda og eflir áhuga og 
ímyndunarafl þeirra samhliða því að styrkja vilja þeirra og sjálfstæði. 

Námsefni 
Í niðurstöðum kom fram að samkvæmt hugmyndum kennaranna styður 
þekking á hugmyndafræði Waldorfskólanna við hugmyndir þeirra um 
námsefni. Í því sambandi nefndu þeir bæði þroskaferli nemenda og 
hugmyndir um að nálgast það út frá hug, hjarta og hendi sem þætti sem 
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hefðu áhrif á hvaða leiðir þeir veldu til að kenna námsefnið. Hér mátti 
einnig sjá áherslu á persónulega tengingu kennarans við námsefnið sem 
forsendu í kennslu. Ferðalag kennarans að efninu við undirbúning væri 
hið sama og nemandans í námi sínu, í gegnum sköpunarkraftinn. 
Mikilvægt væri að nemendur gætu lært á skapandi hátt. Margar leiðir 
væru færar, frásögn, leikur og fleira sem miðast að því að námsefnið veki 
áhuga og ímyndunarafl nemenda. Tilgangur þess að kenna á þennan hátt 
væri að með því fengju nemendur tækifæri til að skapa sínar eigin myndir 
og námsefnið fengi merkingu fyrir hverjum og einum. Samkvæmt 
niðurstöðum úr viðtalsgögnum er sannfæring þeirra um nálgun þeirra á 
námsefni í gegnum sköpunarkraft eftirfarandi: 

Undirbúningur kennarans og hvernig hann tileinkar sér námsefnið er 
mikilvægt. Námsefnið þarf að taka mið af þroskaferli nemandans og gefa 
honum tækifæri til að upplifa og læra í gegnum sköpunarkraft.  

Sköpunarferlið 
Í niðurstöðunum kom fram að kennararnir sáu sköpunarkraftinn fyrir sér 
sem hreyfiafl í námsferlinu sem væri í raun sköpunarferli. Allir lögðu þeir 
áherslu á að ferlið sjálft og það sem gerðist innan þess skipti mestu máli. 
Fyrirfram ákveðin útkoma væri ekki þáttur í þessu ferli. Fram kom að 
hugmyndafræði Waldorfskólanna var kennurunum stuðningur og rammi í 
ferlinu. Niðurstöður bentu til þess að kennarinn væri miðpunktur í þessu 
ferli, hann stjórnaði flæði þess og veldi leiðir sem hentuðu nemendum. 
Þeir sögðu að þar hjálpaði þeim að hafa í huga að leiðirnar þyrftu að 
höfða til huga, hjarta og handa. Fram kom að persónulegt sjónarhorn 
kennarans væri mikilvægt og hann ynni sem listamaður innan þess með 
nemendum. Kennararnir sögðust þurfa að þekkja nemendur vel, hafa 
aldur þeirra og þroska í huga og vera tilbúnir til að finna leiðir sem 
örvuðu sköpunarkraftinn í ferlinu. Inn- og útöndun væri mikilvægt 
hreyfiafl og andardráttur ferlisins. Markmið kennarans væri að hreyfing 
kæmist á ferlið, að nemendur væru ánægðir og að líf og sköpun ættu sér 
stað í ferlinu. Samkvæmt niðurstöðum úr viðtalsgögnum er sannfæring 
kennaranna um sköpunarferlið eftirfarandi: 

Í sköpunarferlinu fer námið fram á fjölbreyttan hátt í gegnum 
persónulega leið kennarans að námsefninu og hugmyndir hans um það 
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hvernig best sé að höfða til nemandans, vekja áhuga hans, námsgleði og 
sköpunarkraft. 

Sköpunarferlið einkennist af flæði sem kennarinn stjórnar og er 
þátttakandi í. Hlutverk kennarans í sköpunarferlinu er miðlægt, hann býr 
til svæði þar sem hann tengir námsefni og nemendur á heildrænan hátt. 

Sköpunarferli er námsferli sem helst í hendur við námsferli nemenda. 

Óreiða 
Fram kom að kennararnir sáu allir fyrir sér að í sköpunarferlinu væri 
hreyfing nauðsynleg og að án hennar gerðist ekkert. Þessari hreyfingu 
fylgdi ákveðin óreiða eða kaos eins og þeir nefndu það. Í sköpunarferlinu 
væri sterkur rammi sem héldi utan um ferlið. Samkvæmt niðurstöðum úr 
viðtalsgögnum er sannfæring þeirra um óreiðu í sköpunarferlinu 
eftirfarandi: 

Óreiðan er nauðsynlegur þáttur í sköpunarferlinu, það er í henni sem 
sköpunarkrafturinn blómstrar. Henni fylgir þó sterkur rammi, án hans 
tæki óreiðan ferlið yfir og eyðilegði það. Ramminn byggist á þroskaferli 
nemenda, heildrænni hugsun og aga sem felst í ákveðinni rútínu eða 
venjum. 

Traust og ábyrgð 
Fram kom að sköpunarferlið væri mislangt og gæti náð yfir mjög langan 
tíma. Nemendur fengju oft tækifæri til að hvíla í ákveðinni þekkingu um 
stund þar til þeir ynnu með hana áfram, eða létu hana frá sér eins og það 
var orðað. Það gæti því verið erfitt fyrir kennarana að vita hver 
framvindan yrði og hvernig kennslan næði til nemenda. Þeir upplifðu 
óvissutímabil á stundum sem krafðist þess að þeir hefðu traust á eigin 
nálgun og aðferðum og þeir upplifðu einnig að ferlinu fylgdi mikil 
ábyrgð. Samkvæmt niðurstöðum úr viðtalsgögnum er sannfæring þeirra 
um traust og ábyrgð í sköpunarferli eftirfarandi: 

Traust á eigin nálgun og skapandi framvindu sem leiðir til náms er 
mikilvægur þáttur í hlutverki kennarans í sköpunarferlinu. Það er 
ófyrirsjáanlegt og viðkvæmt og byggist á stjórn og yfirsýn kennarans sem 
ber mjög mikla ábyrgð gagnvart nemendum. 
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4.4 Niðurstöður af vettvangi 
Í þessum kafla verða settar fram niðurstöður um það hvernig sannfæring 
Waldorfkennara um sköpunarkraft í kennslu birtist á vettvangi. Hér eru 
helstu niðurstöður úr viðtölum teknar saman í nokkur atriði sem skoðuð 
voru út frá vettvangsgögnum. Leitast verður við að svara 
rannsóknarspurningu tvö: Hvernig birtist sannfæring Waldorfkennara um 
sköpunarkraft í kennslu á vettvangi? 

Niðurstöður viðtala voru í þeim tilgangi dregnar enn frekar saman með það 
að markmiði að skoða það sem sterkast kom fram. Eitt af því var mikilvægi 
þess að kennarinn finni forsendur eigin áhuga og tengist efninu þegar hann 
undirbýr sig. Þetta verður þó ekki skoðað nánar út frá vettvangsgögnum, þar 
sem erfitt er að meta forsendur kennaranna á vettvangi. Skoðaðir verða 
eftirfarandi þættir sem einnig komu sterkt fram: 

 Hvernig birtist sannfæring kennaranna um að sköpunarkraftur 
í kennslu felist í fjölbreyttum leiðum og heildrænni kennslu 
þar sem höfðað er til allra skilningarvita nemandans til að 
vekja áhuga hans og sköpunarkraft? 

 Hvernig birtist sannfæring kennaranna um sjálfan sig sem 
þátttakanda í sköpunarferlinu og sem stjórnanda flæðis í því? 

 Hvernig birtist sannfæring kennaranna um óreiðuna og 
rammann í sköpunarferlinu í kennslu? 

4.4.1 Fjölbreyttar leiðir og heildræn kennsla 

Sannfæring Waldorfkennara um sköpunarkraft í kennslu felur í sér 
hugmyndir um að hann þrífist þar sem andrúmsloftið styður við 
heildræna kennslu og áhugi nemenda er vakinn og honum viðhaldið. Hér 
verður fjallað um hvernig hugmyndir kennara um að höfða til nemenda í 
gegnum aðferðir sem höfða til huga, hjarta og handar birtast í 
kennslustofunni. Skoðað verður hvernig þessir þættir birtast í 
vettvangsgögnum og rýnt í kennsluaðferðir og þær leiðir sem kennararnir 
nota til að vekja áhuga nemenda og kveikja ímyndunarafl þeirra. 

Frásagnir 
Niðurstöður vettvangsathugana benda til þess að kennararnir noti frásögn 
sem leið til að vekja áhuga nemenda og efla ímyndunarafl þeirra. Það er í 
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samræmi við það sem kemur fram í viðtölum við þá. Frásögnin getur átt 
sér margvíslegar rætur. Dæmi eru um frásögn sem endursögn staðreynda 
og þekkingar, frásögn af persónulegri reynslu og áhrifum hennar sem 
tengjast námsefninu og frásögn sem flokka mætti sem sögu eða ævintýri. 
Einnig tengja kennararnir gjarnan við samfélag, fjölskyldu og fyrri 
reynslu nemenda út frá námsefni. Nemendurnir hafa svo ýmist tækifæri 
til að spyrja og taka þátt í umræðu eða tjá sig á myndrænan eða annan 
listrænan hátt um efnið. Í kennslustund hjá Dýrleifu þar sem verið var að 
fjalla um sólkerfið okkar, segir hún frá mismunandi hugmyndum um 
sólkerfið, stjörnur og tungl í gegnum tíðina, tengir í dýrahringinn, Forn-
Grikki, gamlar frásagnir, nýrri aðferðir og margt fleira áður en hún fer að 
fjalla um okkar sólkerfi. Þetta kemur af stað umræðu hjá nemendum, sem 
spyrja og spjalla um ýmis atriði úr frásögninni sem kemur að sólkerfinu 
úr ýmsum ólíkum áttum. Eftirfarandi dæmi er úr þátttökuathugun í 
þessari kennslustund: 

Hvað vitið þið um stjörnufræði? segir kennarinn og nemandi 
svarar og segir: Stjörnumerki. Já, og hvað þýðir það? segir 
kennarinn. Ákveðnar stjörnur nefndar eftir einhverjum 
dýrum. Hvað skiljum við undir stjörnumerkin? segir 
kennarinn og horfir um leið á mynd af stjörnuhimninum sem 
hangir á veggnum. Nemendur horfa þangað líka. Já, fyrir 
löngu voru einhverjir sem fóru að sjá ákveðin dýr út úr 
stjörnunum, það var dýrahringurinn. Stjörnufræðin, segir 
kennarinn, er ein af elstu vísindagreinunum, Grikkir voru 
með hana ... stjörnufræðingar hafa mismunandi áhugasvið 
og rannsaka mismunandi hluti, sumir rannsaka reikistjörnur í 
okkar sólkerfi, aðrir rannsaka reikistjörnur langt í burtu í 
öðru sólkerfi og aðrir einbeita sér að einni stjörnu sem er 
næst okkur, sólinni. 

Síðan tók við lengri frásögn, og samræða við nemendur og eftir umfjöllun 
sem einnig fór fram upp við töflu, gerðu nemendur mynd af stjörnumerki 
sem þeir völdu sér. Þannig hafa þeir öðlast ákveðna þekkingu sem þeir 
svo koma frá sér á persónulegan hátt, en það er eitt af markmiðum 
kennaranna með kennslu í gegnum sköpunarkraft samkvæmt niðurstöðum 
viðtalsgagna. Kennarinn sagði þeim í lokin að þau ættu eftir að skrifa 
texta um þetta námsefni. Dæmi um frásögn sem fól í sér samansafn 
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staðreynda um námsefnið mátti sjá víða í gögnunum, en hún var 
algengari hjá eldri nemendum. Stundum mátti sjá þessa frásögn sem 
kveikju en stundum sem viðbót við annarskonar umfjöllun.  

Í niðurstöðum viðtala kom fram að kennararnir töldu sköpunarkraftinn 
ekki síst fólginn í heildrænni kennslu, en þáttur í henni er að vinna út frá 
náttúrulegum ramma, þroska og skynjun nemenda. Þá er reynt að „vekja 
nemendur upp“ með því að „leyfa þeim að kynnast námsefninu frá 
ólíkum hliðum“. Það er í samræmi við eftirfarandi dæmi af vettvangi sem 
sýnir hvernig Anna Rósa leitast við að ná til nemenda og vekja áhuga 
þeirra á efninu með frásögn. Nemendur voru þá með texta á töflunni sem 
þeir skrifuðu upp og gerðu mynd við á meðan hún sagði þeim frá 
margvíslegu notagildi plöntu, tengdi við samfélagið og þeirra eigin 
reynslu „Kennarinn gengur um og útdeilir spíruðum kartöflum til að 
teikna. Hún spyr: Hvernig setjum við kartöflur niður í jörðina? og gengur 
á milli, spjallar og sýnir þeim spírurnar.“ Seinna í tímanum segir hún frá 
plöntunni og að það megi rækta hana næstum hvar sem er og að oft hafi 
orðið hungursneyð í gamla daga ef kartöfluuppskeran brást. Innan 
frásagna kennaranna er svigrúm til að spjalla við nemendur, spyrja 
spurninga og elta ný innlegg. Nemandi hafði bitið í sína kartöflu, 
kennarinn sagði: „Spírurnar eru ennþá á þannig að þú gætir enn sett hana 
niður og fengið fimm hundruð grömm eða kannski kíló upp af þessari 
einu kartöflu.“ Í lok þessarar kennslustundar teiknuðu nemendur mynd af 
kartöflu og fóru svo með kennaranum út að athuga hvar mætti koma fyrir 
kartöflugarði. 

Hjá yngri nemendum var lögð meiri áhersla á að nálgast þau út frá 
frásögnum sem snerta ævintýraheiminn og ímyndanir. Halla sagði í 
viðtali: „... með yngri börnum ferðu aðrar leiðir en með höfuðið“ og því 
er með frásögnum reynt að höfða til tilfinninga þeirra og vekja upp 
ímyndunaraflið. Sú nálgun hjá yngri börnunum kom sterkt fram á 
vettvangi. Í myndlistartíma notaði Halla umhverfið til að byggja upp 
ævintýri um dverga sem hún sagði ungum nemendum sem teiknuðu svo 
mynd úr sögunni. Hún tengdi við hljóð sem bárust frá píanóstillara að 
störfum og umhverfið í kring, þannig að nemendur heyrðu tóna, og 
þekktu umhverfið í frásögninni. Eftirfarandi dæmi er um þessa frásögn: 

... maður getur heyrt í þeim með því að leggja eyrað að 
fjallinu, segir kennarinn. Í sama mund verður þögn og það 
heyrist í píanóinu frammi, tónaröð upp og niður, kennarinn 
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segir svo: Þeir eru að smíða kristalla, hreina og tæra og þeir 
þurfa að ná réttum tóni í hamrana sína, munið þið hvað 
dvergarnir voru margir? Þrír, svara nokkrir nemendur. Þeir 
eru með lugtir með sér sem lýsa í myrkrinu og án þess að 
tala megið þið byrja að gera mynd. 

Nemendur höfðu algjört hljóð meðan á frásögninni stóð, kennarinn notaði 
lága „sögurödd“ og allir voru tilbúnir að byrja að teikna þegar kennarinn 
bauð þeim það. Í niðurstöðum viðtala kom fram að kennarinn þyrfti að 
skapa svæði fyrir sköpunarkraftinn, þar sem hann næði að vekja og 
viðhalda áhuga nemenda. Það væri gert í gegnum „listræna kennslu“ og 
að það væri spurning um að skapa „ákveðið andrúmsloft“ . Erfitt er að 
gera grein fyrir „andrúmslofti“ út frá vettvangsgögnum, en niðurstöður 
sýna að frásagnir áttu það sammerkt að kalla á spurningar nemenda, 
samræðu, spjall og áframhaldandi vinnu á listrænan hátt út frá efni þeirra. 
Það er í samræmi við lýsingar kennaranna á andrúmslofti í viðtölunum. 
 

Leikir 
Í vettvangsgögnum kom fram að allir kennararnir notuðu leiki í kennslu 
sinni. Greina mátti tvo áhersluþætti sem voru mest áberandi, leik sem 
kennsluaðferð og leik til að kveikja í byrjun kennslustundar eða brjóta 
upp vinnustund. Í enskutíma hjá yngstu börnunum notaði Svanhildur leik 
sem bauð upp á mælt mál, talningu og hreyfingu. Þetta er dæmi úr þeirri 
kennslustund: 

Mother, mother, may I come? segir nemandinn. Yes, you 
may, svarar hinn. How many steps, segir sá fyrri. Ten, baby, 
steps, er svarað og nemandinn spyr kennarann, tuttugu, nei 
tíu, segir hún, in English, one, two, three, hún telur með 
nemandanum sem gengur skrefin ... þau halda áfram og næst 
koma mjög mörg skref og þá gengur kennarinn með 
nemandanum og telur upphátt með honum, stígur þung skref 
niður um leið. 

Í þessu broti má sjá dæmi um leik þar sem hreyfing og hugsun fara 
saman. Svipað var uppi á teningnum í kennslustund hjá Höllu þar sem 
hún var að kenna stærðfræði. Nemendur hennar voru líka ungir, sjö og 
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átta ára. Þar var safnast saman í hring og gengið fram og til baka og talið 
upphátt. Með þessu var verið að leggja áherslu á frádrátt og 
margföldunartöfluna. „Kennarinn gekk með nemendum í hringnum og 
hjálpaði þeim að telja. Já, segir kennarinn, tólf skref, tólf skref áfram, sex 
afturábak og þá, hvað eru mörg eftir? Sex, og sex plús sex eru tólf“. Í 
þessum leik var svo farið í fleira eins og margföldun, jafnar tölur og 
oddatölur. 

Kennarinn segir eftir þetta, nú stöndum við svona og horfum 
inn í hringinn, og leiðast. Nemendur koma sér fyrir, eitt skref 
venjulegt og eitt í kross segir hún, og við erum að fara í 
þessa átt ... þau fara upp í tólf með því að stíga og krossa til 
skiptis, kennarinn segir krossa, krossa fram fyrir 2, 1, heima. 
Nú förum við aftur af stað, segir hún og bara þegar við 
krossum segjum við eitthvað, hitt hvíslum við ... og tólf, stop 
og til baka, tólf, ellefu, tíu, níu ... og nú hvíslum við ekki 
heldur segjum bara hátt, tveir, fjórir, sex ... nemandi sagði að 
annar nemandi hefði alveg ruglað hann, kennarinn svarar: 
Það ruglar mann enginn ef maður er inni í sér. 

Þessir leikir, sem tengdu saman hreyfingu og lærdóm, komu meira fram í 
kennslu yngri nemenda. Það er í samræmi við niðurstöður úr viðtölum 
þar sem fram kemur að munur er á því hvernig kennararnir töldu sig 
höfða til barnanna eftir aldri og er það ættað úr hugmyndafræði 
Waldorfskólanna. Þeir sögðust reyna að höfða meira sjónrænt til yngri 
barna, auk þess sem inn- og útöndunarferlið breytist og væri aðlagað að 
aldri nemenda. Meira væri um leiki sem höfðuðu til ímyndunarafls og 
byggðust á innblæstri hjá yngri börnunum. Þetta kom einnig fram á 
vettvangi. Í viðtalsgögnum kom fram að kennarar byggju stundum til 
leiki gagngert til að kenna ákveðna færniþætti. Aðrir leikir voru fléttaðir 
inn í umræðu til að leggja áherslu á eða tengja við efnið. Í kennslustund 
hjá Önnu Rósu var verið að fjalla um grískar goðsagnir. Þegar nemendur 
höfðu skrifað niður texta, hlustað á frásögn og gert mynd við efnið fóru 
þau í að gera „ólympískar æfingar“: 

Kennarinn biður nemendur að koma út á mitt gólfið, við 
ætlum að gera eina af þessum æfingum, segir hún. 
Nemendurnir koma út á gólfið. Byrjið á að lyfta hvort öðru 
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upp á bakið, sýnið þið stelpur hvernig þið gerið, tvær stelpur 
snúa bökum saman og sýna. Finnið ykkur jafningja, segir 
kennarinn, það eru sex eða sjö nemendur úti á gólfinu en 
tvær elstu stelpurnar sitja enn kyrrar. Kennari stillir sér upp 
fyrir framan nemanda og segir: Höldumst í hendur, og svo 
halla þau sér aftur á bak. Jafnvægi, segir kennarinn, við 
verðum að halda jafnvægi, hún prófar þetta líka með öðrum 
nemanda. 

Fram kom í niðurstöðum viðtala að kennararnir hefðu ákveðið „plan“ eða 
markmið en sú leið sem hann færi væri hans persónulega leið að efninu í 
gegnum sköpunarkraft sinn. Annarskonar leikir eða leikir til þess að 
„leika sér í“ voru oft leiknir í byrjun kennslustundar eða inn á milli ólíkra 
kafla í kennslustundinni. Það kom fram á öllum aldursstigum og var 
mikið notað. Þetta voru leikir eins og actionary, morðingi og fleira í þeim 
dúr. 

 

Leiklist og dans 
Í vettvangsgögnum mátti sjá dæmi um nokkra leiklistartíma. Þar var verið 
að æfa leikrit og voru ýmsar leiklistaræfingar notaðar í því ferli. 
Raddæfingar, áhersla á ýktar hreyfingar og persónusköpun voru notaðar í 
æfingaferlinu auk söngs og annars sem fylgir leiksýningum. Eftirfarandi 
dæmi er úr leiklistartíma á miðstigi og efsta stigi: 

Allir standa saman í hring á miðju gólfi, kennararnir líka. 
Við skulum geyma handritin, segir kennarinn, og nú skulum 
við reyna að finna í okkur ræningjabörnin og þorpsbúana. 
Athugið, við skulum stækka hringinn eins og við getum, við 
ætlum að fara í gegnum miðjuna og á staðinn beint á móti. 
Kennarinn gengur yfir og sýnir þeim. Fyrst af öllu, segir 
hún, ætlum við að reyna að finna hjá okkur gamlan mann. 
Allir ganga yfir hringinn eins og gamall maður, kennarinn er 
nú kominn yfir að hurðinni, og nú ætlum við að finna 
hvernig við erum þjófur að nóttu, þau ganga aftur yfir 
hringinn. 
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Leiklist, dans og söngur var einnig notað í öðrum kennslustundum. Í 
viðtalsgögnum kom fram að kennurunum fannst skipta máli að gera sér 
grein fyrir hverju þeir vildu ná fram með kennslunni og hvernig. Þá skipti 
aldur nemenda máli. Í vettvangsgögnum kom fram að kennararnir notuðu 
hreyfi- og söngleiki meira með yngri börnunum. Þó mátti einnig sjá leiki 
hjá eldri nemendum, en oft voru þeir meira félagslegir en námstengdir. 
Það er í samræmi við hugmyndir þeirra um mismunandi nálgun eftir 
aldri. Svanhildur notaði söng stundum sem lokapunkt á tímum, sem 
nokkurskonar útgöngulag eða endapunkt. Eftirfarandi dæmi er úr 
enskutíma: 

Lets come together again, segir kennarinn, dyp, dyp, dyp, 
hún klappar ... og svo endar það á því að það er potað í 
magann, og nemandinn gengur út, svona gengur það koll af 
kolli. Dyp, dyp, dyp, my blue ship, syngja þau ... kennarinn 
klappar. Thank you for the lesson, segir hún, um leið og 
nemendur fara, við hvert og eitt þeirra. 

Dæmi um þetta mátti einnig sjá hjá öðrum kennurum. Algengt var að 
hreyfileikir eða söngvar væru hluti af venjum í kennslustund. 

 

Myndsköpun 
Í þátttökuathugunum kom fram að myndsköpun var notuð á nokkra vegu. 
Í viðtalsgögnum kom fram að kennurunum þótti mikilvægt að líta á hvern 
einstakling og reyna að nota leiðir sem næðu til hans en einnig að 
hópurinn sem slíkur væri mikilvæg eining. Það mátti einnig sjá á 
vettvangi þar sem fram komu dæmi um myndsköpun þar sem nemendur 
unnu allir út frá sömu fyrirmælum, en einnig dæmi þar sem mörg 
mismunandi og persónuleg verkefni voru í gangi. Hér á eftir fer dæmi um 
eitt slíkt úr kennslustund hjá Önnu Rósu: 

Nemendur eru að vinna í mismunandi verkefnum, ein er að 
blanda liti, annar að tálga, sex nemendur vinna við 
pappírsfleka sem mynda bakgrunn á sviðinu, einn horfir á og 
tveir eru frammi að æfa línurnar sínar úr leikritinu. 
Kennarinn gengur á milli og fylgist með, hún leiðbeinir 
nemandanum sem er að tálga og sýnir honum hvernig á að 
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pússa. Hún hjálpar tveimur stelpum að líma saman 
pappírsflekana og talar við verklausa nemandann og lætur 
hann hafa verkefni á borðinu þar sem litablöndunin fer fram. 

Niðurstöður vettvangsgagna sýna að myndsköpun var stundum 
persónuleg en stundum stýrð. Skýringarmyndir við texta og þess háttar 
voru stundum teiknaðar upp á töflu og nemendur teiknuðu þær í sína bók. 
Nemendum var frjálst að gera það á sinn hátt. Í kennslustund hjá Dýrleifu 
voru nemendur að skrifa og teikna um kvartilaskipti: 

... eigum við að skrifa þetta? spyr nemandi. Kennarinn svarar 
já. Og teikna eitthvað annað? segir hann. Aftur svarar 
kennarinn játandi ... Nemandi spyr: Hversu stór þarf þessi 
hringur að vera? Nógu stór til þess að við komum átta 
hringjum á hann, segir kennarinn. 

Þessar myndir og texta unnu nemendur í vinnubækurnar sínar en í 
vettvangsgögnum kemur fram að það eru þeirra námsbækur sem þau gera 
sjálf. Einnig mátti sjá myndsköpun út frá frásögn, þar sem ákveðin atriði 
þurftu að koma fram og frjálsa myndsköpun út frá þema. Í kennslustund 
hjá Höllu var verið að vinna með ákveðna frásögn í myndlist. Nokkur 
atriði þurftu að koma fram en útfærslan var frjáls. „Má gera skautasvell, 
segir nemandinn. Nei, segir kennarinn, bara það sem ég sagði ... 
nemandinn spyr hvernig blaðið eigi að snúa og kennarinn segir: Þið ráðið 
hvernig blaðið snýr, það er betra að láta það liggja, þá kemst meira fyrir.“ 
Í lokin þegar allar myndirnar voru tilbúnar sýndu þær sömu senu í 
útfærslum sem voru jafn margar og nemendurnir. Í niðurstöðum viðtala 
kom fram að kennararnir sögðust leggja áherslu á að nemendur sköpuðu 
sér sínar „innri myndir“ af námsefninu hvernig svo sem myndsköpuninni 
væri háttað.  

Í vettvangsgögnum mátti greina ýmsar aðferðir aðrar en teikningu og 
málun sem voru notaðar í myndsköpun, svo sem leirvinnu auk þess sem 
nemendur unnu við ýmiskonar handverk eins og trévinnu, bakstur og 
prjónaskap. Í niðurstöðum viðtala kom fram að samkvæmt kennurunum 
væri markmiðið alltaf að nemendur ynnu út frá ímyndunaraflinu og á sinn 
persónulega hátt. Sköpunin væri hins vegar ekki eitthvað sem væri alveg 
frjálst. Halla kenndi hópi á miðstigi leirvinnu. Í þeirri kennslustund var 
ferlið í myndsköpuninni eins og eftirfarandi frásögn sýnir. Í fyrstu unnu 
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allir á sama hátt, tóku leirkúluna í sundur og settu hana saman aftur, 
„þegar þið eruð búin að setja allan leirinn á, sagði kennarinn, þá skuluð 
þið loka augunum og nota bara þumlana til að jafna út leirinn“. Síðan 
vinna nemendurnir áfram og móta að lokum manneskju úr kúlunni þar 
sem hver og einn mótar að sínum hætti með leiðbeiningu frá kennara: 

... nú er þetta bara hola hérna niðri, þá missum við 
manneskjuna, þess vegna er ég að stoppa þig ... kennarinn 
leiðbeinir um hlutföll. Í lokin setja allir styttuna sínar á 
borðið og ræða um hana, hvað er að gerast? Hún er leið, 
segir nemandinn. Hvernig sér maður það? segir kennarinn ... 
hún snýr sér undan og hendurnar eru í kross framan á, lokuð 
staða, segir kennarinn. Þær halda manni oft svona saman, ég 
labba svona, sagði einn nemandinn. Já, hvað haldið þið að 
það sé? segir kennarinn. Nemendur svara litlu og kennarinn 
segir: Já, ég held að maður finni svolítið að maður er svona 
nálægt sér. Það er ekki hægt að hlaupa svona, segir nemandi. 

Fram kom á vettvangi að kennarar notuðu myndsköpun mismikið, sumir 
nýttu hana oft og aðrir mjög sjaldan en voru þá með aðrar aðferðir eins og 
leiklist eða frásagnir. Þetta er í samræmi við það sem kom fram í 
viðtalsgögnum, að hver og einn kennari ynni með námsefnið á sinn 
persónulega hátt. 

Hugur, hjarta og hönd 
Eins og fram kom í niðurstöðum viðtala sögðust kennararnir leggja 
áherslu á hið listræna í ferlinu. Þannig leituðust þeir við að nálgast 
nemendur út frá þekkingu sinni á þroskaferli þeirra og hugmyndum um 
hug, hjarta og hönd. Í vettvangsgögnum kom fram að allir kennararnir 
notuðu fjölbreyttar leiðir sem byggðust á aðferðum sem höfðuðu til 
þessara þátta. Eftirfarandi frásögn er lýsing á því hvernig þessir þættir 
koma inn í kennslustund hjá sjötta og sjöunda bekk. Kennarinn byrjar á 
að benda nemendum á texta úr sögu á töflunni sem þau eiga að skrifa í 
bækurnar sínar. Hún segir söguna aftur í stuttu máli, nemendur byrja að 
skrifa. Kennarinn segir þeim svo að þau eigi að teikna mynd með 
sögunni, „ég vil fá góða mynd með þessari sögu, fallega blaðsíðu“. Hver 
teiknar á sinn hátt. Þegar allir hafa lokið við verkefnið er farið í nokkra 
leiki. Því næst segir kennarinn nemendum sögu sem þau eiga að geyma 
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með sér og vinna með í málun daginn eftir. Svipað ferli kom fram hjá 
öllum kennurunum í fjölda kennslustunda. Hjá yngstu börnunum var enn 
meira um hreyfanleika og sjónræna innlögn.  

Töluverður munur kom fram á því hvernig kennararnir unnu með 
nemendum eftir aldri út frá hugmyndum um hug, hjarta og hönd. Það er í 
samræmi við hugmyndir þeirra um listræna kennslu. Eftirfarandi dæmi er 
úr stærðfræðitíma hjá áttunda til tíunda bekk. Þau eru á misjöfnum 
stöðum og kennarinn gengur á milli, spjallar og hjálpar hverjum og einum 
eftir þörfum: 

Allir eru niðursokknir í sitt og það líður dálítill tími þar sem 
enginn segir neitt, nemendur eru að vinna með bækur, hefti 
og reiknivélar ... Kennarinn gengur að töflunni og segir: 
Hvernig gerðirðu þegar það eru bara tvær tölur? Nemandinn 
svarar og kennarinn talar hann í gegnum dæmið upp á töflu 
... kennarinn og nemandinn kasta þessu svona fram og til 
baka og kennarinn skrifar jafnóðum á töfluna á meðan þau 
hugsa upphátt ... Nemandi spyr: Er þetta sem ég geri hér 
svona? Kennarinn kíkir í bókina og segir: Já, þetta er orðið 
svolítið létt, nú förum við hratt í gegnum þetta. 

Þetta er dæmi um einn af fáum tímum sem sjá mátti í gögnunum þar sem 
stuðst var við og unnið í kennslubækur, án myndsköpunar, frásagnar eða 
annars í þeim dúr. Á vettvangi kom einnig fram að meira er stuðst við 
námsbækur hjá eldri nemendum. Það eru þá sömu námsbækur og í 
almenna grunnskólanum. Þessi kennslustund var þannig upp byggð að 
hún hófst á spjalli kennara og nemenda um ýmis bekkjarmál, við tók 
vinnustund í stærðfræði og í lokin var prjónatími þar sem nemendur gátu 
spjallað saman um leið og þeir unnu. Nemendur notuðu fjölbreytt 
skilningarvit í kennslustundinni. Í niðurstöðum viðtala kom fram að 
kennararnir leitast við að byggja námið þannig upp að sköpunarkrafturinn 
komi inn, á öllum aldri og í hvaða námsgrein sem er. Þeir sögðu einnig að 
það tækist ekki alltaf en ætti að vera hægt og væri grunnhugmyndin. 

4.4.2 Hlutverk kennarans í sköpunarferlinu 

Samkvæmt niðurstöðum úr viðtölum felur sannfæring Waldorfkennara 
um sköpunarferlið í sér hugmyndir þeirra um að nám sé skapandi ferli þar 
sem þeirra eigin sköpunarkraftur og sköpunarkraftur nemenda fái að 
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blómstra. Kennararnir sáu sjálfa sig sem hluta af þessu ferli, bæði í miðju 
þess og samhliða nemendum. Hlutverk þeirra væri að viðhalda þeirri 
hreyfingu sem sköpunarkrafturinn og sköpunarferlið þarfnast. Skoðað verður 
hvernig hlutverk og staðsetning kennarans í ferlinu birtist í vettvangsgögnum 
og gerð er grein fyrir samskiptum þeirra við nemendur í því. 

Hlutverk og staðsetning kennarans í ferlinu 
Samkvæmt sannfæringu kennarans um eigið hlutverk í ferlinu er hann 
bæði þátttakandi í því, stjórnandi og ber ábyrgð á því. Í vettvangsgögnum 
kom fram að kennararnir tóku þátt í ferlinu með nemendum á einhvern 
hátt í öllum kennslustundum. Í leirtíma hjá Höllu með yngri börnum vann 
hún sama verkefni og þau, sat við borðið með þeim og fór í gegnum sama 
ferli og þau um leið og hún stýrði verkefninu. „Það er gott að láta 
hendurnar hjálpa sér, það er kúla í hendinni þegar maður setur þær 
saman, segir hún og sýnir þeim hvernig höndin bognar utan um kúluna 
þannig að hún fellur inn í lófann.“ Einnig mátti sjá þátttöku þar sem 
kennarinn var inni í ferlinu með nemendum allan tímann eins og í 
smíðatíma hjá Önnu Rósu þar sem hún gekk á milli nemenda, hjálpaði 
þar sem þurfti og vann með þeim í ferlinu þó að hún gerði ekki sama 
smíðisgrip og þau. Slík þátttaka kom víða fram í ferlinu og í öllum 
leikjum voru kennararnir hluti af hópnum. Þetta er í samræmi við þær 
hugmyndir kennaranna sem fram koma í niðurstöðum viðtala, að þeir 
þurfi að stjórna flæðinu til þess að móta sköpunarferlið. Í leiklistartíma 
hjá Svanhildi með elstu nemendunum byrjaði hún á því að standa fremst 
og segja, nú byrjar tíminn, þetta var eftir hádegi og nemendur voru inni í 
stofunni þegar hún kom. Hún fékk nemendur til að setjast með sér í hring 
og hóf tímann á raddæfingum, hún byrjaði, sat í hring með nemendum og 
fékk þá í gang. 

Kennarinn byrjar að gera hljóð með munninum þegar allir 
eru komnir inn í hringinn nema tveir. Hún hækkar hljóðið 
smám saman, nemendur taka undir og gera eins og hún. 
Kennarinn byrjar að tala með ýktum, bjöguðum áherslum, 
nokkuð hárri röddu, stafrófið og nemendur taka strax undir, 
þeir herma setningarnar sem hún segir eftir henni og eru 
svona kátir því að þetta kemur svolítið fyndið út. Kennarinn 
segir þeim að segja eftir sér eins fljótt og hægt er og eins 
hratt og hægt er, þeir taka strax undir það. 
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Kennslustundin heldur áfram á svipaðan hátt og kennarinn bætir 
handahreyfingum við, „nemendur eru vel með á nótunum, hlæja og 
skemmta sér og spjalla um þetta, fylgja kennara vel eftir, kennari stoppar 
ekki spjallið en er samt krefjandi, að þau séu að tala um þetta og vinna 
með þetta“. Þegar margar æfingar hafa verið gerðar segir kennarinn: 
“Mjög gott, flott eff-hljóð, og þegar við erum á sviði þá verðum við að 
bera vel fram“. Þarna kom fram í fyrsta sinn tilgangurinn með þessum 
æfingum. Síðan skiptir kennarinn um tóntegund og leiðir nemendur yfir í 
látbragðsleik. Það gengur um stund og nemendur taka þátt. „Þegar kemur 
að kennara í eitt skiptið segir hún, ég er síðust og endar leikinn, jæja, 
tíminn er búinn.“ Þetta dæmi sýnir kennarann í hlutverki stjórnanda 
ferlisins en í viðtölum kom fram að kennararnir telja mikilvægt að stjórna 
flæðinu í ferlinu, þannig að sköpunarkrafturinn njóti sín. Þar kom einnig 
fram að flæði væri hreyfingin í ferlinu þar sem eitthvert samspil færi í 
gang á milli nemenda og kennara og kennarinn næði til nemenda í 
gegnum það. Þeir töldu það eitt af markmiðum sínum að koma þessu 
flæði í gang og viðhalda því. Það er í samræmi við niðurstöður 
vettvangsathugana sem sýna kennarann sem stjórnanda, skipuleggjanda 
og þátttakanda í ferlinu og þann sem ákveður rammann utan um það. 

Í vettvangsgögnum kom fram að ferlið í kennslunni var byggt upp í 
samræmi við hugmyndir kennaranna um sköpunarferlið sem fram koma í 
viðtölum. Þar segja þeir að „andardráttur“ ferlisins sé mikilvægur og 
stjórni flæðinu og að þeir reyni alltaf að fá það í gang með því að huga að 
þessum andardrætti. Þar kom meðal annars fram að það væri gert með því 
að huga að jafnvægi á milli námsþátta, vera vakandi, brjóta upp tímann 
og reyna að viðhalda áhuga og úthaldi nemenda með því. Mörg dæmi 
voru um kennslustundir þar sem að þetta kom mjög skýrt fram. Bæði var 
ferlið sýnilegt og eins sögðu kennararnir nemendum oftast frá því hvað 
væri næst og hvernig tíminn myndi ganga fyrir sig í stórum dráttum. Í 
kennslustund hjá Dýrleifu má sjá augljós merki um þennan andardrátt eða 
skipulag ferlisins. Þegar nemendur höfðu komið sér fyrir var farið í 
„morgunhring“, þar sem byrjað var á spjalli um daginn og veginn, 
upprifjun á sameiginlegri reynslu þeirra og kennarinn ræddi stuttlega við 
hvern og einn. Allir fara svo með vers saman, setjast svo í hring á gólfið 
og fara í leik. Það er spjallað aðeins meira og svo segir kennarinn: „Jæja, 
við skulum leita að bókunum. Við ætluðum í einn leik enn, sagði þá 
nemandi. Já, en það voru engar undirtektir við því, segir kennarinn“. 
Nemendur hafa nú fundið fram bækurnar sínar og sitja í hálfhring á móti 
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töflunni. Kennarinn segir frá námsefninu og nemendur spyrja og spjalla á 
meðan þeir glósa. Síðan tekur við smáspjall og svo segir kennarinn að nú 
ætli þau að teikna. Í lok tímans segir kennarinn: „Já, flott, en nú skulum 
við ganga frá og hugsa aðeins um það sem við heyrðum í dag þvi á 
mánudaginn ætlum við að skrifa.“ Nemendur ganga frá og kveðja. Þessi 
uppbygging á ferli er í samræmi við þá sýn kennaranna sem þeir lýstu í 
viðtölum, þar sem kom fram að kennurum þótti hafa tekist vel til með 
ferlið þar sem að þeir hefðu getað byggt kennslustundina upp á rytma, 
höfðað svolítið til hins vitsmunalega og listræna og að þeir sæju ánægju, 
gleði og áhuga á nemendum.  

Samskipti við nemendur 
Hér að framan kom fram að hlutverk og staðsetning kennara í ferlinu er 
nátengt samskiptum þeirra við nemendur. Eins og fram kom bæði í 
viðtölum og á vettvangi sjá kennararnir sjálfa sig í sköpunarferlinu með 
nemendum. Þeir sögðust staðsetja sig í miðju nemendahópsins og vera í 
námsferli með nemendum. Niðurstöður vettvangsgagna benda til þess að 
svo sé. Í viðtölum kom fram að kennararnir sjá hlutverk sitt gagnvart 
nemendum felast í því að vekja áhuga þeirra, kynda undir hugsun, og 
styðja við nemendurna á þroskaferli þeirra. Þeir sögðust leitast við að sjá 
hvern nemanda sem einstakling en horfa líka á hópinn sem ákveðna 
námsheild. Í vettvangsgögnum kom fram að kennararnir fylgdust vel með 
hverjum og einum nemanda, hóparnir misjafnlega stórir eða frá þremur, 
fjórum nemendum og upp í um það bil tuttugu. Í upphafi tímans heilsuðu 
kennararnir nemendum. Oft heilsuðu þeir hverjum og einum, það var 
algengara hjá yngri nemendum, en einnig heilsuðu þeir yfir bekkinn. 
Sama var að segja um kveðjur. 

Kennararnir hlustuðu á nemendur og leituðust við að aðstoða og svara 
spurningum þeirra. Fram kom að kennararnir höfðu góða hugmynd um 
hvar hver og einn nemandi var staddur og hvaða nemendur vantaði aðstoð 
eða hverjum þyrfti að koma í gang. Eftirfarandi dæmi er úr kennslustund 
hjá Önnu Rósu:  

Nemandi kemur og sýnir kennaranum bókina sína. Hún 
brosir og segir fínt. Hún segir við nemandann: Hvar er 
prjónadótið þitt? Komdu niður núna, segir hún við nemanda 
sem hangir í dyragættinni. Hann hlýðir. Mig vantar svona 
band, segir nemandi sem var að klára. Kennarinn fer með 
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honum að prjónakörfunni og leitar að því bandi sem hann 
vill, hann sýnir henni band sem hann valdi, en það er of 
fíngert, segir kennarinn. Nú kemur annar nemandi til hennar 
og biður um aðstoð. Ég ætla ekki að hjálpa þér núna, segir 
hún, heldur í enskutímanum.Er ég ekki búin að skrifa þig 
niður? Hún lítur á töfluna og sér að hún gerði það ekki. Já, 
þá kemur þú bara með henni og ég hjálpa ykkur saman. Ég 
þarf að tala við enskukennarann. 

Samskipti við nemendur í sköpunarferlinu einkenndust af því að 
kennararnir leituðust við að hlusta á nemendur og ræða við þá. Sumir 
kennaranna höfðu kennt sínum nemendum lengi og í vettvangsgögnum 
kom það fram á þann hátt að bæði í kennslu og spjalli vísuðu kennarar oft 
til atburða frá fyrri árum eða í námsefnið sem nemendur voru búnir að 
fara í gegnum. Það hefur samkvæmt viðtölum við kennarana sitt að segja 
í ferlinu að þekkja nemendurna vel þar sem að öll skipulagning tæki mið 
af aldri þeirra og þroska. Í vettvangsgögnum kom fram að ferlið og 
samskiptin við nemendurna var ólíkt hjá eldri og yngri nemendum. Meiri 
agi var sjáanlegur og sterkari rammi utan um yngri börnin. Eftirfarandi 
brot sýnir samskipti kennara og nemenda á yngsta stigi. 

Nemendur koma inn einn af öðrum og kennarinn heilsaði 
þeim við dyrnar, hverjum og einum með handabandi og 
sagði góðan daginn. Kennarinn kemur inn og segir: Sitja 
alveg kyrr eins og við eigum að gera. Það er enn þá pínu órói 
og kennarinn segir: Ég heyri músatíst, alveg kyrr. Hún segir 
einum nemanda að koma betur inn í hringinn ... og laga 
hringinn og hjálpar þeim að koma sér fyrir. Kennarinn segir: 
Ég heyri tal, ekki hafa neitt tal, stopp, stopp. 

Annað dæmi sýnir hvernig kennarinn heldur sig við rammann en gefur 
nemanda færi á að tjá sig á ákveðnum stað í ferlinu. Þetta er í miðjum 
morgunhring: 

Jæja, stöndum upp, segir kennarinn, og allir standa upp en 
eru enn í hring. Kennarinn segir: Jæja, standið þið, 
sólargeislar, svo byrjar hún á versinu, Sólargeisli. Nemandi 
grípur fram í fyrir henni og segir: Má ég spyrja einnar lítillar 
spurningar? Nei, segir kennarinn, en á eftir máttu spyrja 
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spurningar, langrar spurningar. Síðan er farið með vers um 
sólina, kennarinn leiðir og nemendur segja það með henni. 

Í viðtölum kom fram að kennurunum fannst mikilvægt að vera tengdir við 
efnið og koma því til skila í gegnum sinn eigin sköpunarkraft. Það hefði 
áhrif á andrúmsloftið og hvernig „stemmingin“ yrði hjá nemendum. Sjá 
mátti á vettvangi að nemendur voru áhugasamir, þeir leituðu til 
kennaranna, hlustuðu á þá ásamt því sem áhugi þeirra á verkefnum kom 
fram. Eftirfarandi dæmi er úr tíma í brauðbakstri: 

Já, þá þurfið þið aðeins að gera borðin hrein, segir kennarinn 
þegar búið er að skafa og sópa. Af hverju þurfum við að 
sópa sjálf? segja þau. Af því að allir eru bakarar og allir 
þurfa að þrífa, segir kennarinn. Hún sýnir þeim, segir: Nú 
þurfum við að setja smávatn og svo fara með tusku yfir. Þú 
mátt setja fræ og restar út fyrir fuglana, segir hún við einn 
nemanda, ekki hérna alveg á stéttina heldur þarna úti, fyrir 
utan gluggann. Hinn kennarinn er að hjálpa til við þrifin líka. 
Nemandinn segir við mig: Við þurfum að þrífa sjálf, þá lærir 
maður það. Þurfum við að sópa meira? segir nemandi. Ég 
veit það ekki, kíktu, segir kennarinn.  

Í viðtölum kom einnig fram að kennurunum þótti mikilvægt að tengja 
nemendur við umhverfi sitt og kom það fram á vettvangi. Nemendur 
hjálpuðu til við dagleg störf eins og við allan frágang, að leggja á borð og 
ganga frá. Kennararnir sögðust líta á námsferlið sem heild sem horfa bæri 
á út frá þroskaferli nemenda. Það kom fram á vettvangi í mismunandi 
nálgun eftir aldri. 

4.4.3 Ramminn í sköpunarferlinu 

Hér á eftir verður skoðað hvernig sannfæring kennaranna um rammann í 
sköpunarferlinu birtist á vettvangi. Í viðtölum sögðu kennararnir 
mikilvægt að ákveðinn rammi væri utan um sköpunarferlið. Samkvæmt 
niðurstöðum viðtalsgagna var sannfæring þeirra sú að ákveðinn rammi 
sem byggðist á þroskaferli nemenda, heildrænni hugsun og aga, héldi 
utan um sköpunarkraftinn í ferlinu og þá óreiðu sem fylgdi honum. 
Skoðað verður hvernig sannfæringin um rammann birtist á vettvangi.  
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Í viðtalsgögnum ræddu kennararnir um sköpunarferlið sem hreyfingu 
og líf sem stundum einkenndist af óreiðu. Þeir sögðu einnig að þrátt fyrir 
frelsi í vinnubrögðum væri ákveðinn rammi til staðar sem væri þeim 
mikilvægur. Það er í samræmi við niðurstöður vettvangsgagna þar sem 
fram kemur að sterkur rammi birtist í námsferlinu. Innan hans fer nám 
nemenda fram í gegnum fjölbreyttar leiðir. Samkvæmt viðtalsgögnum eru 
námsferli og sköpunarferli samtvinnuð. Rammanum sem birtist á 
vettvangi má lýsa frá nokkrum hliðum. Fyrst er að nefna rammann sem 
byggist á venjum og þáttum úr hugmyndafræðinni. Þar falla inn í 
hugmyndir um náttúrulegan ramma og heildræna kennslu. Þá má líta á 
rammann út frá hlutverki kennarans í að skapa og viðhalda honum.  

Venjur 
Í vettvangsgögnum kom fram að venjur voru stór þáttur í umgjörðinni um 
kennslustundir. Allar kennslustundir sem féllu undir það að vera 
aðalkennslustundir, fyrst á morgnana, byrjuðu á svipaðan hátt. Safnast 
var saman í hring og farið með vers sem stundum fylgdu hreyfingar. 
Stundum var leikur á undan „morgunhringnum“ en alltaf á eftir. Sú venja 
að safnast saman í hring fyrst og fara með eitthvert vers og gera 
hreyfingar var einnig algeng í kennslustundum sem hófust á öðrum 
tímum en ekki algild. Hér eru tvö dæmi um þessa venju: 

Nú ætlum við að gera sólarkveðju, segir kennarinn, allir 
leiðast í hring og fara með vers sem byrjar svona: Þú ljúfa 
sólarljós sem lýsir þennan dag ... nú skulum við gera fallegt 
munstur, hendur okkar og fætur eru hér, segir kennarinn, 
einn, tveir, heilsum himni og jörð og bjóðum öllum 
bekkjarfélögum og kennurum og gestum, bætir hún við, 
góðan daginn. Því næst gera kennari og nemendur hreyfileik, 
hopp, hopp, hoppimann. 

Kennarinn stillir sér upp fremst, krossleggur hendur á bringu 
og segir: Mig langar til að byrja vel, eins og við gerum alltaf. 
Nemendur standa líka upp úr stólum, það tekur smástund en 
allir gera það á endanum. Kennarinn fer með vers á ensku, 
oh, sun, so bright, you give us light ... nemendur fara með 
þetta vers með kennaranum og kunna það alveg. Síðan 
setjast allir niður. 
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Í viðtölum kom fram að það að byrja og enda kennslustund á ákveðinn 
hátt hjálpi kennurunum að halda yfirsýn í ferlinu. Greina mátti fleiri 
venjur í rammanum, en þær áttu það sameiginlegt með þeirri sem lýst var 
hér að ofan að eiga rætur að rekja til hugmyndafræðinnar. Þar má nefna 
þætti eins og leikinn, að brjóta upp með eða hefja kennslustund á leik sem 
birtist sem mynstur á vettvangi, og einnig það hvernig kennslustundirnar 
skiptust upp í að nemendur „tóku inn námsefnið“, hlustuðu og horfðu, 
tjáðu sig sjálfir, og hvíldust í leik eða spjalli. Þessar venjur eru í samræmi 
við það sem kennararnir segja, að hugmyndafræði Waldorfskólanna sé 
grunnurinn að sköpunarferlinu og hvernig þeir nálgast það á sinn 
persónulega hátt. Þessir þættir eru sóttir í hugmyndir um inn- og útöndun, 
þroskaferli nemenda og það hvernig nemandi læri best í gegnum 
mismunandi skynjun, höfuð, hjarta og hönd. Það er erfitt að lýsa áhrifum 
rammans á ferlið en samkvæmt viðtölum við kennarana er mikilvægt 
fyrir nemendur að hvíla í venjum eða „hrynjandi“ þar sem það styrki 
viljann og þau geti hvílt áhyggjulaus í sínu. Það sé gott fyrir 
sköpunarkraftinn. Á vettvangi mátti sjá að nemendur gengu öruggir að 
sínu, þeir þekktu venjurnar og þeir vissu hvernig hlutirnir gengju fyrir sig. 
Í kennslustund hjá Svanhildi var verið að gera raddæfingar. Eftir nokkra 
stund kom nemandi með eigið innlegg og kennarinn greip það á lofti:  

Nemandi byrjar að búa til takt með því að nudda hring með 
annarri hendinni og slá á lær sér með hinni, fleiri nemendu 
fylgja á eftir ... kennarinn fylgist með, leggur frá sér blaðið 
og tekur þátt, nemendur segja um einn nemandann að hann 
geti þetta svo vel og kennarinn svarar að það sé ekkert 
skrýtið vegna þess að hann spili á píanó. 

Í þessari kennslustund voru nemendur svolítið seinir í gang en þegar þeir 
voru byrjaðir voru þeir mjög öruggir með sig, gerðu bæði það sem 
kennarinn lagði fyrir, komu með nýjar uppástungur sem fengu 
hljómgrunn og það varð mikil kátína og nemendur unnu vel allan tímann 
í álíka verkefnum. Þetta er í samræmi við viðtölin þar sem fram kemur að 
þegar að nemendur læra í gegnum sköpunarkraftinn þá vakni þau upp 
fyrir einhverju og það sé í ferlinu sem þessi vakning verði. 

Á vettvangi kom einnig sterkt fram að aldur nemenda og þroski er 
hluti af ramma kennarans. Eins og kom fram í niðurstöðum um 
fjölbreyttar leiðir og heildræna kennslu var munur á því hvernig 
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kennararnir skipulögðu ferlið fyrir mismunandi aldurshópa. Það er í 
samræmi við það sem kennararnir segja um að þekking á þroskaferli 
nemenda hjálpi þeim við að undirbúa og skipuleggja ramman utan um 
sköpunarferlið. 

Flæði 
Aðkoma kennarans að rammanum felst í því samkvæmt viðtölum að 
skapa hann, viðhalda honum og stýra flæðinu innan hans. Því fylgir mikil 
ábyrgð, sögðu kennararnir, því að þeir þurfa að stefna að því að nám fari 
fram í þessu ferli og að nemendur fái námsefni við hæfi. Ekki er hægt að 
skoða á vettvangi hvernig kennararnir hafa undirbúið ferlið. Í viðtölum 
kom hins vegar fram að mestu skipti að hafa tileinkað sér efnið og 
skipuleggja ferlið ekki um of, þá væri það orðið of „vitsmunalegt“ og 
sköpunarkrafturinn horfinn. Hins vegar mátti sjá það á vettvangi að 
kennararnir voru opnir fyrir tillögum nemenda, þeir fengu að fara eigin 
leiðir að efninu svo lengi sem það var innan ákveðins ramma, sem til 
dæmis gat falist í efnivið.  

Í viðtölum kom fram að kennarinn þyrfti að fara inn í rammann með 
því hugarfari að ferlið gæti breyst. Í kennslustund hjá Önnu Rósu sást 
hvernig kennarinn var opinn fyrir því að bregða út af ferlinu með 
nemendum sem báðu um það. Það er í samræmi við það sem kennararnir 
sögðu í viðtölum um að þeir yrðu að vinna út frá því sem nemendur 
þörfnuðust hverju sinni og finna leiðir fyrir hvern og einn. Í þessari 
kennslustund höfðu nokkrar stúlkur lokið við verkefnið sitt og fengið 
leyfi til þess að búa til leikrit:  

Stúlkurnar spurðu kennarann hvort að þær mættu sýna 
leikritið sitt. Farið þið þá inn í horn, sagði kennarinn. Eigum 
við ekki að sýna fyrir allan bekkinn, spurði ein þeirra. Nei, 
segir kennarinn, ég held að það sé best að ég sjái bara núna. 
Hún nær sér í stól og fer með hann inn að horninu þar sem 
að þær eru búnar að vera að gera leikritið sitt, hún tekur líka 
með sér spýtu og er að tálga á meðan. 

Á vettvangi mátti sjá að kennararnir notuðu venjur sem ramma en innan 
þess heildarramma, sem hægt var að sjá hjá öllum kennurum, voru 
persónuleg einkenni. Það kom meðal annars fram í því hvaða leiðir 
kennararnir völdu oftast, en fyrir suma var leiklist einkennandi á meðan 
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aðrir voru meira að vinna í gegnum hreyfingu, handverk eða frásagnir. 
Það er í samræmi við það sem kemur fram í viðtölum, að hver og einn 
kennari þurfi að finna sína persónulegu leið að efninu til að geta sett það 
fram fyrir nemendur. 

4.5 Samantekt úr vettvangsniðurstöðum 
Samkvæmt vettvangsniðurstöðum notuðu kennararnir fjölbreyttar 
aðferðir og leiðir í kennslu. Þeir notuð leiðir sem höfðuðu til nemenda á 
mismunandi sviðum, þess vitsmunalega, tilfinningalega og verklega. Það 
er í samræmi við hugmyndir þeirra um heildrænt ferli í námi sem byggist 
á sköpunarkrafti og miðast við að ná til nemenda í gegnum hug, hjarta og 
hönd. Aldur nemenda réð nokkru um leiðir, en fram kom að samkvæmt 
hugmyndum um þroskaferli barnsins sem koma frá 
Waldorfhugmyndafræði, er höfðað meira til yngri barna út frá hjarta og 
hendi, en kennslunni fremur beint að leiðum sem krefjast meiri 
vitsmunavinnu þegar börnin eldast. Þetta kom greinilega fram á 
vettvangi. 

Hvað varðar sannfæringu kennaranna um sköpunarkraft í kennslu, 
gáfu viðtalsniðurstöður meðal annars til kynna að hann blómstraði í 
sköpunarferli þar sem samræða átti sér stað á milli kennara og nemenda. 
Samkvæmt vettvangsniðurstöðum var hlutverk kennarans í ferlinu að 
halda utan um og skipuleggja ferlið, stjórna því en taka einnig þátt í því. 
Þá kom einnig fram að ákveðið jafnvægi á milli námsþátta væri 
nauðsynlegt fyrir flæðið í ferlinu og það væri kennarans að vera vakandi 
fyrir því og brjóta upp tímana þar sem þurfa þætti. Kennararnir töldu 
hlutverk sitt gagnvart nemendum meðal annars vera það að kynda undir 
áhuga þeirra og hugsun. Þeir sáu sig í miðju nemendahópsins og sem 
þátttakendur í ferlinu. Þetta kom fram á vettvangi þar sem kennararnir 
unnu samhliða nemendum, höfðu einstaklinginn í huga og hlustuðu á 
nemendur. Aldur barna réð nokkru um samskipti eins og um aðferðir.  

Sannfæring kennaranna um ramma í sköpunarferlinu kom fram í 
viðtölum. Á vettvangi mátti greinilega sjá þennan ramma í mörgum 
þáttum eins og venjum, hrynjandi innan sköpunarferlisins og 
uppbyggingu kennslustunda út frá þroskaferli og hugmyndum um 
heildræna kennslu. Fram kom að kennararnir unnu út frá rammanum að 
mestu en voru opnir fyrir breytingum innan ferlisins. Það er í samræmi 
við hugmyndir þeirra um líf og hreyfingu í sköpunarferlinu, sem feli í sér 
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sköpunarkraftinn og sýni fram á að sköpun fari fram. Svipað yfirbragð 
var á rammanum hjá öllum kennurunum þó að þeir kenni við tvo skóla. 
Þeir settu hins vegar allir einhvern persónulegan brag á kennslu sína. Það 
er í samræmi við það sem fram kemur í viðtölum um að eitt af því, sem 
einkenni leið kennarans að því að vekja áhuga nemenda í gegnum 
sköpunarkraft, sé að hann byggi á persónulegri leið sinni að efninu. 
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5 Umræða 

Í þessum kafla verða niðurstöður ræddar í samhengi við 
rannsóknarspurningar og fræðilegan ramma rannsóknarinnar. Dregnir 
verða fram þeir þættir niðurstaðna sem ég tel áhugaverða og til þess 
fallna að dýpka skilning á efni rannsóknarinnar.  

Markmiðið með þessari rannsókn er að skoða og lýsa sannfæringu 
Waldorfkennara um sköpunarkraft og hvernig hún birtist í kennslu þeirra. 
Það er gert í því augnamiði að öðlast aukna þekkingu og dýpri skilning á 
hlutverki og eiginleikum sköpunarkrafts í samhengi við menntun og 
hvernig megi nýta hann í auknum mæli til hagsbóta fyrir bæði kennara og 
nemendur. Rannsóknarspurningarnar voru tvær, Hvað einkennir 
sannfæringu Waldorfskólakennara um sköpunarkraft í kennslu? Hvernig 
birtist sannfæring Waldorfskólakennara um sköpunarkraft í kennslu á 
vettvangi? Gengið er út frá þeim skilningi að sköpunarkraftur sé ferli eða 
athafnir sem byggi á ímyndunarafli og verði til þess að nýr skilningur 
vakni sem hafi í sér gildi fyrir viðkomandi. Helstu þemu í rannsókninni 
voru sköpunarkraftur í kennslu og sköpunarferlið. Meginniðurstöður eru 
þær að sannfæring kennaranna um sköpunarkraft í kennslu einkennist af 
hugmyndum um sköpunarkraft sem innblástur sem veki upp nýja sýn á 
námsefnið og námsferlið. Þennan innblástur megi virkja í réttu 
andrúmslofti til að styðja við innihaldsríkt nám nemenda sem fari fram í 
sköpunarferli. Til þess þurfi kennarinn að nýta sköpunarkraft sinn í 
kennslu. Sannfæring kennaranna kom greinilega fram í þeim leiðum sem 
þeir völdu í kennslu og í mótun sköpunarferlisins. 

5.1 Sannfæring um sköpunarkraft 
Þegar leitað var eftir skilgreiningu kennaranna sem tóku þátt í 
rannsókninni á sköpunarkrafti kom fram að þeir litu á hann sem flókið 
fyrirbæri og ræddu hann frá mörgum hliðum. Það er í samræmi við 
hugmyndir fræðimanna sem fjalla um sköpunarkraft í námi og kennslu að 
hugtakið sé flókið og þarfnist skilgreininga í hverju tilviki (Brinkman, 
2010; Craft, Cremin, Burnard og Chappel, 2007; NACCCE , 1999; 
Smith, 2005; Sternberg, 2006; Tafuri og Saracho, 2003). Í niðurstöðum 
mínum kemur fram að kennararnir í rannsókninni sáu sköpunarkraft fyrir 
sér sem veigamikinn þátt í menntun og sem hluta af bæði kennslu og 
námi. Í þeim er gerð grein fyrir sannfæringu kennaranna í rannsókninni út 
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frá nokkrum sjónarhornum. Þessa margþættu sýn má einnig sjá í öðrum 
rannsóknum á sköpunarkrafti (Craft, 2003; Jeffrey, 2006; Lindström, 
2006). Það gæti bent til þess að kennarar hafi almennt breiða sýn á 
fjölbreytta möguleika í notkun sköpunarkrafts í kennslu. Í rannsóknum á 
sköpunarkrafti er ekki alltaf gerð skýr grein fyrir því hvort verið er að 
fjalla um skapandi nám, skapandi kennslu, nám út frá sköpunarkrafti eða 
önnur sjónarhorn. Þessi skilgreiningarvandi er eitt af því sem hefur orðið 
umræðu um sköpunarkraft í skólastarfi fjötur um fót eins og Anna Craft 
(2003) hefur bent á.  

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að kennararnir trúa því að 
sköpunarkraftur í kennslu kveiki áhuga og ýti undir ímyndunarafl 
nemenda. Þeir leitast við að nýta sinn eigin sköpunarkraft og persónulega 
nálgun til að leggja námsefnið fyrir nemendur. Hugmyndir kennaranna 
um kennslu og það andrúmsloft sem þeir leituðust við að laða fram í 
kennslustundum með því að beita sköpunarkrafti byggðust bæði á 
faglegri og persónulegri reynslu. Þetta er í samræmi við niðurstöður 
rannsóknar Hafdísar Ingvarsdóttur (2004) um þætti sem móta 
starfskenningu kennara. 

Ogletree (1996) bendir á að aðferðir Waldorfskólanna styðji við hæfni 
til skapandi hugsunar. Niðurstöður þessarar rannsóknar benda til þess að 
þekking á Waldorfhugmyndafræðinni og sú grundvallaráhersla sem þar er 
lögð á sköpunarkraft í kennslu hafi afgerandi áhrif á sannfæringu 
kennaranna um sköpunarkraft í kennslu. Þó má færa rök fyrir því að 
ekkert mæli á móti því að kennarar við almenna skóla geti hugsað um og 
beitt sköpunarkrafti á svipaðan hátt í sinni kennslu. Fjölmargar 
samþykktir og rannsóknir hafa sýnt fram á að vaxandi þörf er fyrir 
kennara sem búa yfir hæfni til þess að beita sköpunarkrafti í kennslu og 
ýta undir notkun hans í henni (Allam, 2008; Craft, 2003; McWilliam og 
Dawson, 2008; Menntamálaráðuneytið, 2008; Unesco, 2006). Brinkman 
(2010) bendir á að skapandi kennari þurfi að hafa þá eiginleika að geta 
kveikt áhuga nemenda, hvatt þá áfram og ýtt undir þróun þeirra á ýmsum 
sviðum. Þessar hugmyndir eru í samhljómi við hugmyndir þátttakenda í 
rannsókninni um sköpunarkraft sem ákveðinn innblástur sem veki upp 
nýja sýn á námsefni og námsferli. Í því felst að vera vakandi fyrir nýjum 
hugmyndum, opinn fyrir breytingum í námsferlinu og tilbúinn til að 
treysta því að nám eigi sér stað. Kennararnir í rannsókninni töldu þennan 
innblástur fela í sér stuðning við hlutverk þeirra í að finna leiðir til að 
kveikja og viðhalda áhuga nemenda og leiða flæðið í sköpunarferlinu. 
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Einnig kom fram hjá þeim að erfitt gat verið að ná fram innblæstrinum og 
nýta hann, og það tókst ekki alltaf. Það sem þátttakendum þótti erfiðast 
var annars vegar að hafa traust á sköpunarferlinu og leyfa því að flæða og 
hins vegar fannst þeim fylgja því mikil ábyrgð að kenna út frá 
sköpunarkraftinum, bæði að sjá til þess að nám færi fram og að það væri 
við hæfi nemenda. Það krefðist þess að kennarinn hefði góða tengingu 
við efnið, væri búinn að glíma við það sjálfur og þekkti nemendahópinn 
vel. Þannig hefði hann innsýn í sköpunarferlið sem gæfi honum styrk og 
vissu fyrir því að vera á réttri leið með nemendur. Hugmyndir um 
mikilvægi þess að þekkja nemendahópinn og þarfir hans vel kemur einnig 
fram í fleiri rannsóknum (Brinkman, 2010; Hargreaves, 2000; Nicholson, 
2000; Woods, Ashley og Woods, 2005). 

Niðurstöður þessarar rannsóknar sýna að hlutverk og þekking 
kennaranna er mikilvægur þáttur í námi nemenda.Tafuri og Saracho 
(2003) benda einnig á að kennarinn hafi mikilvægu hlutverki að gegna í 
því að ýta undir skapandi nám hjá nemendum. Í umfjöllun þeirra er 
gengið út frá því að allir búi yfir sköpunarkrafti og að kennsla sé í sjálfu 
sér skapandi starf. Sú sýn á sköpunarkraft er áberandi í umfjöllun 
fræðimanna um sköpunarkraft í skólum (sbr. Diakidoy og Kanari, 1999; 
Diakidoy og Phtiaka, 2002; Kampylis, Berki og Saariliuoma, 2009; 
NACCCE, 1999). Þetta er í einnig í samræmi við hugmyndir Rudolfs 
Steiner (1961) um kennslu og nám. Það leiðir hugann að mikilvægi þess 
að kennarinn geri sér góða grein fyrir hlutverki sínu, hvernig og hvers 
vegna hann ákveður að nálgast efnið út frá eigin sköpunarkrafti og hvort 
það miðast við nemandann eða námsefnið. Þessar hugmyndir um góða 
grunnþekkingu kennarans á því, sem hann ætlar að kenna og að vita 
hvernig hann ætli að bera sig að, kemur einnig fram í rannsókn Kristínar 
Valsdóttur (2009) en niðurstöður hennar sýna að fagþekking bæði í 
kennslugrein og kennslufræði skiptir máli fyrir hlutverkavitund kennara.  

Í niðurstöðum mínum kemur fram að kennararnir hafa nemandann og 
allt náms- og þroskaferli hans í huga þegar þeir velja leiðir í kennslu og 
hafa ekki áhyggjur af utanaðkomandi kröfum. Það helgast af nokkrum 
einkennum sköpunarkrafts í kennslu eins og þau birtast í þessari 
rannsókn, að gefa svigrúm fyrir óvissu og að vera opinn fyrir því að 
eitthvað nýtt geti gerst. Hið gagnstæða kemur fram í rannsókn Meyvants 
Þórólfssonar, Allyson Macdonald og Eggerts Lárussonar (2007). Þar 
kemur fram að kennurum í þeirri rannsókn fannst ákveðinn spenna fylgja 
því að leitast við að huga bæði að þörfum nemenda og kröfum námskrár 
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og mats. Þar er um allt annan kennarahóp að ræða en velta má fyrir sér 
hvort þeir skynji sterkar áhrif námskrár í kennslu sinni. Einnig má varpa 
fram þeirri spurningu hvort þarfir nemenda og kröfur námskrár séu 
ósamræmanlegar og hvort dregið gæti úr spennu þar á milli við að gera í 
meiri mæli ráð fyrir skapandi nálgun í námskrá. Í þessu samhengi vil ég 
þó benda á að Waldorfskólarnir og bekkir innan þeirra eru yfirleitt 
fámennir og getur það gefið kennurum betra færi á að sinna þörfum 
nemenda. Velta má fyrir sér hvort krafan um áherslur á mælanlega þætti 
sé í forgrunni hjá kennurum og foreldrum Waldorfskólanna. Foreldrar 
sem velja Waldorfskólann kom úr ýmsum áttum, sumir velja skólann 
vegna áherslna og hugmyndafræði hans, aðrir vilja skoða aðra valkosti en 
almenna grunnskólann. Einnig eru í þeim hópi foreldrar barna sem hafa 
átt erfitt uppdráttar í almenna skólakerfinu. Því má velta fyrir sér hvort 
Waldorfkennararnir geti verið afslappaðri gagnvart þessum þáttum og 
telji sig hafa gott svigrúm til að ná fram markmiðum sínum út frá þörfum 
nemandans. Solhaug (2007) bendir á mikilvægi stuðnings frá 
hugmyndafræði og foreldrum og telur það gefa kennurum meiri 
möguleika til að kenna á sínum forsendum.  

Kennararnir sem tóku þátt í rannsókninni sáu sköpunarkraft fyrir sér 
sem órjúfandi þátt í allri menntun, hvort sem er í undirbúningi og kennslu 
kennarans, námi nemandans eða námsferlinu í heild. Það er í samræmi 
við áherslur Waldorfhugmyndafræðinnar þar sem sköpunarkrafturinn er 
talinn grunnþáttur í lífi mannsins og verkfæri fyrir manneskjuna til að 
sameina rökheim og hugmyndaheim og koma á jafnvægi milli líkamlegra 
og andlegra þátta í eðli mannsins (Nobel, 1996; Wilkinson, 1993). Þó að 
margir þættir í sannfæringu þátttakenda tengist Waldorfhug-
myndafræðinni beint, eins og hugmyndir um hlutverk kennara, nám 
nemenda og heild í námsferlinu, virðast þeir vera samofnir almennum 
hugmyndum um nám og kennslu. Auðvelt ætti að vera fyrir aðra kennara 
að nýta sér niðurstöður þessarar rannsóknar til að leiða hugann að því 
hvernig hægt sé að nýta betur sköpunarkraft í kennslu. 

5.2 Nemendur 
Sú sýn sem þátttakendur í rannsókninni höfðu á sköpunarkraft í kennslu 
einkenndist af hugmyndum um eðli hans og hvert væri hlutverk 
sköpunarkrafts í námi. Hugmyndir þeirra um það hvernig hægt væri að 
beita eigin sköpunarkrafti í kennslu og styðja við sköpunarkraft í námi 
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nemenda voru í samhljómi við hugmyndafræði Waldorfskólanna um 
verklega, vitræna og tilfinningalega upplifun nemenda (Nobel, 1996; 
Wilkinson, 1993). Þátttakendur sáu fyrir sér að gagnvart nemendum væri 
hlutverk sköpunarkraftsins að vekja þá upp fyrir nýjum hugmyndum, 
eigin ímyndunarafli og eigin sköpunarkrafti. Þannig yrðu þeir sjálfstæðir 
og skapandi námsmenn og einstaklingar. Þetta er í samræmi við rannsókn 
Nordlunds (2006) þar sem fram kemur að listræn upplifun nemenda í 
námi sem byggt er á sköpunarkrafti verði hluti af sjálfsmynd þeirra og 
styrki hana. Þetta er einnig í samræmi við þá framtíðarsýn gagnvart 
nemendum sem fram kemur í ályktun NACCCE (1999) um skapandi 
nám. Svipaða þætti má finna í rannsókn Craft og félaga (2007) þar sem 
fram kom að skapandi nám örvaði skilning nemenda á efninu og ýtti 
undir ímyndunarafl. 

Í rannsókn Rúnars Sigþórssonar (2004) um fagmennsku kennara og 
skólaþróun kemur fram að mikilvægt sé fyrir kennara að hafa þarfir 
nemenda í huga og hvaða þekkingu og færni í starfi kennarans þær kalla 
á. Sannfæring kennaranna í rannsókninni um sköpunarkraft í námi hvað 
varðar nemendur byggist á svipuðum hugmyndum um hvað sé mikilvægt 
í kennarastarfinu. Þeir telja að kennsla, sem byggist á hugmyndum um 
eðli og hlutverk sköpunarkrafts í námi, styðji þá í að skoða og greina 
hvað það er sem nemandinn þarfnast hverju sinni. Þannig geti kennarinn 
unnið með hugmyndir sínar um það hvernig hann geti sem best komið til 
móts við þessar þarfir í gegnum þekkingu sína og færni. Þar byggja þeir 
bæði á hugmyndum um hópinn og einstaklinginn og á framtíðarsýn sinni 
fyrir nemendur. Þetta er í samræmi við niðurstöður annarra rannsókna um 
að sannfæring sé mikilvægur þáttur í því hvernig kennarinn skipuleggur 
kennslu sína og kennir (Pajares, 1992; Richardson, 1996). Þetta er einnig 
í samræmi við það sem Sigrún Aðalbjarnardóttir (1999) segir um 
mikilvægi þess að huga að þróun uppeldissýnar fyrir fagmennsku kennara 
og í samræmi við skilgreiningarramma Nespor (1987) sem telur 
framtíðarsýn eða hugsjón kennara vera hluta af því sem mótar 
sannfæringu hans um kennslu.  

Áberandi var í niðurstöðum mínum um nemendur að aldur þeirra réð 
nokkru um leiðir og breyttust áherslur eftir því sem nemendur eltust. Í 
sannfæringu kennaranna kom fram að námsefnið þyrfti að taka mið af 
þroskaferli nemenda og gefa þeim tækifæri til að upplifa og læra í 
gegnum sköpunarkraft. Í hugmyndafræði Waldorfskólanna er lögð 
áhersla á að hafa þroskaferli nemenda í huga við val á leiðum sem hvetja 
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til skapandi vinnubragða og ýta undir sjálfstæða hugsun (Lievegoed, 
1987; Ritter, 1997). Kennararnir í rannsókninni völdu leiðir sem bæði 
byggðust á þeirra eigin sköpunarkrafti og ýttu undir sköpunarkraft 
nemenda. Þeim fannst mikilvægt að gera sér grein fyrir hvers vegna þeir 
vildu kenna ákveðið námsefni hjá ákveðnum hópi á ákveðnum tíma. 
Calderhead (1996) bendir á að eitt af því sem kennarar hafi sterka 
sannfæringu um er námsefni. Hún byggist á hugmyndum þeirra um 
námgreinina og hvernig og hvers vegna ætti að kenna hana. 

Í niðurstöðum mínum kemur fram að mikilvægt var fyrir kennarana að 
nemendur væru ánægðir, kennslan væri samkvæmt þörfum nemenda og 
að þeir sem kennarar tækju þátt í ferlinu. Þetta mátti einnig sjá í því 
hvernig starf kennarans birtist á vettvangi og er það í samræmi við 
niðurstöður fleiri rannsókna um það hvernig sannfæring kennara birtist í 
kennslu þeirra (Jóhanna Einarsdóttir, 2001). Í rannsókn Murphy, Delli og 
Edwards (2004) kom fram samræmi í hugmyndum kennara og nemenda 
um það hvað væri góður kennari og góð kennsla. Meginþættirnir voru 
virkni kennara í kennslustofunni, að hann miðaði kennsluna við 
nemendur og að þeir væru ánægðir. Þessar hugmyndir má einnig sjá hjá 
grunnskólanemendum sem sagt er frá í grein Ásdísar Hrefnu 
Haraldsdóttur og Sigrúnar Aðalbjarnardóttur (2008). 

5.3 Ígrundun og undirbúningur 
Mikilvægt sjónarhorn og eitt af því sem einkennir sannfæringu 
kennaranna í rannsókninni öðru fremur eru þó hugmyndir þeirra um 
sköpunarkraft í eigin kennslu og undirbúningi hennar. Eins og fram hefur 
komið hafði ég ákveðnar hugmyndir um að með því að leita eftir 
sannfæringu kennara Waldorfskólans um sköpunarkraft í kennslu gæti ég 
fengið fram ríkulega mynd af eðli hans. Ég tel það hafa gengið eftir þótt 
hugmyndir þeirra um sköpunarkraftinn hafi verið mjög tengdar 
Waldorfhugmyndafræðinni. Þættir úr henni höfðu áhrif á hvernig 
kennararnir hugsuðu um sköpunarkraftinn og áttu þátt í að móta 
sjónarmið þeirra. Þó kom fram að hugmyndafræðin var í ákveðnu 
samræmi við lífsskoðanir kennaranna, og gætu þær einnig hafa mótað það 
hvernig kennararnir nýttu sér hugmyndafræðina.  

Áberandi þættir í sannfæringunni voru í beinu samhengi við 
hugmyndafræðina (Nobel, 1996; Ogletree, 1996; Ritter, 1997). Þessir 
þættir studdu allir við það hvernig kennarinn nýtti sér sköpunarkraftinn í 
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kennslu. Það er í samhljómi við umfjöllun Ragnhildar Bjarnadóttur 
(1993) um starfskenningu sem byggð er á faglegum, persónulegum og 
siðferðilegum grunni og styður við og mótar framkvæmdir kennara í 
starfi. Hjá kennurunum í rannsókninni komu fram þættir úr lífssögu þeirra 
þegar þeir leituðust við að skilgreina hvers vegna kennsla út frá 
sköpunarkrafti höfðar til þeirra og sé mikilvæg í þeirra huga. Í rannsókn 
Katrínar Friðriksdóttur og Sigrúnar Aðalbjarnardóttur (2002) kemur fram 
að lífssaga kennara hefur ákveðnu hlutverki að gegna við mótun starfs 
þeirra. Guðrún V. Stefánsdóttir (2003) bendir á að lífssögur geti hjálpað 
kennurum að skoða starf sitt. Kennararnir í rannsókninni sögðust þurfa að 
finna sína persónulegu leið að efninu til þess að tengjast því og nýta sér 
ýmsa þætti úr eigin lífi og umhverfi. Í framhaldi af því má velta fyrir sér 
hvort starfendarannsóknir og ýmsar aðferðir sem tengja má við þær, svo 
sem vinna með eigin starfskenningu eða út frá lífssögum, gætu verið vel 
til þess fallnar að hjálpa kennurum að vinna með eigin sköpunarkraft í 
kennslu. Ígrundun er einn af lykilþáttum í starfendarannsóknum eins og 
við sjáum þær oftast í dag, en þar rýnir kennarinn í eigið starf á 
gagnrýninn hátt með það fyrir augum að efla þekkingu sína á því (Hafdís 
Guðjónsdóttir, 2004; Hafdís Ingvarsdóttir, 2004; Hafþór Guðjónsson, 
2004). Cochran-Smith og Lytle (1999) bentu á að áhersla á mikilvægi 
þekkingar kennara á eigin starfi væri vel til þess fallin að hjálpa 
kennurum að þróa sig í starfi. Íslenskar rannsóknir með kennurum, þar 
sem ígrundun er beitt í þeim tilgangi að skoða og þróa eigið starf, hafa 
einnig sýnt fram á það (Hafdís Guðjónsdóttir, 2000; Hafdís Ingvarsdóttir, 
2004; Hafþór Guðjónsson, 2004). 

Í viðtölum mínum við kennarana kom fram að undirbúningur er mjög 
stór þáttur í starfi þeirra. Með honum leitast þeir við að tengjast efninu 
með því að tileinka sér það í gegnum eigin íhugun og þekkingarleit 
þannig að það öðlist merkingu fyrir þá áður en þeir leggja það fram fyrir 
nemendur. Þessar aðferðir kennaranna eru svipaðar því ferli samræðu, 
ígrundunar og gagnrýni sem einkennir samvirka fagmennsku og Trausti 
Þorsteinsson (2003) lýsir í umfjöllun sinni. Það er ekki ósvipað því 
hvernig sköpunarferlið í undirbúningi þátttakenda birtist í frásögnum 
þeirra, en hvort tveggja krefst af þess af kennurum að þeir kanni, 
endurmeti og þrói þekkingu sína stöðugt. Þetta ferli er einskonar 
ígrundunarferli (Hafdís Guðjónsdóttir, 2004; Hafdís Ingvarsdóttir, 2004) 
og felur í sér að kennararnir verða meðvitaðir um eigin þekkingu og nýta 
sér það í kennslu. Þó að kennararnir í rannsókninni hafi unnið á 
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persónulegan hátt við undirbúning kennslu sinnar nýttu þeir sér allir 
einnig samræðuna innan kennarahópsins sem innlegg í starfshugmyndir 
sínar. Það er í samræmi við hugmyndir Hafdísar Guðjónsdóttur (2004) 
um faglega ígrundun sem á sér stað í samræðum fagmanna. Kennararnir í 
rannsókninni töluðu þó einnig um að samræða utan skólasamfélagsins og 
utan við hugmyndafræðigrunninn væri líka mikilvægur þáttur í þeim 
innblæstri sem þeir nýttu við að undirbúa sig fyrir kennslu. Sannfæring 
þátttakenda um gildi þess að vera búnir að ná tengingu við efnið í 
gegnum eigin sköpunarkraft felur í sér að þeir gerðu sér betur grein fyrir 
hvers vegna og hvernig þeir vildu kenna viðkomandi nemendahóp. Í 
umfjöllun Ívars Rafns Jónssonar (2008) um reynslu sína af 
starfendarannsóknum komu fram álíka þættir. Jónína Vala Kristinsdóttir 
(2006) komst að svipaðri niðurstöðu í sinni rannsókn.  

Á vettvangi birtust margir þeir þættir sem kennararnir nefndu sem 
viðmið og umhugsunarefni við undirbúning sinn, svo sem mismunandi 
áherslur eftir aldri nemenda og fjölbreyttar leiðir í kennslu. Samkvæmt 
sannfæringu kennaranna er þeim umhugað um að kennsla þeirra kveiki 
áhuga sem nýtist nemendum til að byggja upp eigin mynd af efninu, og 
leita þeir fjölbreyttra leiða til þess. Það er í samræmi við niðurstöður 
rannsóknar Snider og Roehl (2007) á sannfæringu kennara um uppeldis- 
og kennslufræði. Hún gefi þá mynd af kennurum að þeir byggi kennslu 
sína á hugmyndum um nemendur og umhverfi og að þeir byggi á reynslu 
sinni og innsæi við að skipuleggja hana. Sömu hugsun má einnig sjá í 
skilgreiningarramma Nespor (1987) en þar kemur fram að eitt af því sem 
mótar sannfæringu kennara er framtíðarsýn þeirra fyrir hönd nemenda og 
hugmyndir um hvernig nemendur læra. Kennararnir í rannsókninni sögðu 
kennslu út frá sköpunarkrafti auðvelda þeim að huga að einstaklingnum 
og því hvers hann þarfnaðist. Í ályktun NACCCE (1999) kemur fram að 
beiting sköpunarkrafts í kennslu geti verið vænleg leið að sveigjanlegri 
kennsluháttum sem koma til móts við alla nemendur.  

Eitt af því sem virðist geta styrkt hugmyndir um að nýta 
starfendarannsóknir til þess að skoða sköpunarkraft í kennslu og styðja 
kennara í að vinna með hann eru áherslur sem Craft (2002) bendir á að séu 
áberandi í rannsóknum á sköpunarkrafti. Þær snúast um að skoða hann í 
samhengi við umhverfi og menningu. Eins og fram kom í rannsókn Jóhönnu 
Einarsdóttur (2001) endurspeglar sannfæring kennara menntunar- og 
menningarlegt samhengi þeirra, og gætu starfendarannsóknir þar sem einnig 
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er hugað að sannfæringu kennara því boðið upp á fjölbreytta sýn á 
sköpunarkraftinn út frá menningu og sannfæringu kennarans. 

5.4 Sköpunarferli 
Í þessari rannsókn kemur fram að sannfæring kennaranna um nám 
byggist á hugmyndum um skapandi ferli þar sem kennarinn er í miðlægu 
hlutverki. 

Í rannsókninni kemur fram að þátttakendur huga að nemandanum 
þegar þeir hugsa um sköpunarferlið. Hann er í forgrunni og kennararnir 
gefa sjálfum sér og nemendum svigrúm til uppgötvana og að leita leiða 
sem hafa merkingu fyrir hvern og einn. Lindström (2006) bendir einnig á 
mikilvægi nemandans í sköpunarferlinu. Hann telur mikilvægt að leggja 
áherslu á að gefa nemendum tíma til að sökkva sér í námsefnið og nálgast 
það frá ólíkum hliðum. Uppgötvunin er mikilvæg og að gera ráð fyrir að 
ferlið leiði ekki endilega til ákveðinnar niðurstöðu. Jeffrey (2006) tekur 
undir það sjónarmið gagnvart nemendum og að námið þurfi að hafa 
merkingu fyrir nemendum og höfða til þeirra. Það leiði til þess að í 
ferlinu verði til eitthvað nýtt. Niðurstöður mínar sýna að sköpunin er hluti 
af námsferlinu og gengið er út frá því að sú glíma, sem þar fer fram og 
einkennir ferlið, uppgötvun, óvissa og einhver niðurstaða sem oft er 
óvænt, sé nauðsynleg þótt hún sé innan ákveðins ramma.  

Í niðurstöðum mínum kemur fram að áhersla á sköpunarkraft í námi er 
hugsuð sem stuðningur við sjálfstæði og sköpunarkraft nemenda til 
framtíðar. Samkvæmt Waldorfhugmyndafræðinni (Nobel 1996; 
Wilkinson, 1993) er það námsferlið sem skapandi ferli sem er aðalatriðið. 
Í rannsóknum sem beinst hafa að afdrifum Waldorfskólanemenda eftir 
nám í Waldorfskólum (Dahlin, Nobel og Liljeroth, 2006; Mitchell og 
Gerwin, 2007) kemur fram að þeir telja námið í Waldorfskólanum hafa 
ýtt undir sjálfstraust og skapandi vinnubrögð og kennarar þeirra við 
háskóla töldu þá búa yfir sveigjanlegri og skapandi hugsun. Því má velta 
fyrir sér hvort þeir aðilar innan menntageirans (Menntamálaráðuneytið, 
2008; Unesco, 2006), sem vilja leggja áherslu á sköpun og sjálfstæði 
nemenda í námi og ýta undir sveigjanleika og sjálfstraust nemenda, gætu 
haft gagn af því að huga að námsferlinu í heild og því hvernig nýta megi 
sköpunarkraft kennara og þá skapandi þætti sem kennsla felur í sér. 

Kennararnir í rannsókninni bentu á að sköpunarkraftur þyrfti rými, 
hann væri alls ekki óheft flæði heldur þyrfti ákveðið utanumhald og 
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ramma til að flæðið yrði skapandi. Þessar hugmyndir um ferli og flæði 
eru sýnilegar í öðrum rannsóknum á sköpunarkrafti (Brinkman, 2010; 
Craft o.fl., 2007; Jeffrey, 2006; Lindström, 2006; NACCCE, 1999), en 
hugmyndir um að kennarinn skapi ákveðið svæði og skapi þar með rými 
fyrir sköpunarkraftinn í kennslustundinni koma ekki fram í öðrum 
rannsóknum. Í viðtölum við þátttakendur í þessari rannsókn kom fram að 
þeir töldu það eitt mikilvægasta hlutverk kennarans í sköpunarferlinu að 
búa til svæði fyrir sköpunarkraftinn. Þar á hin eiginlega samræða sér stað 
á milli nemenda og kennara þar sem sköpunarkrafturinn nær að blómstra. 
Þetta er í samræmi við niðurstöður rannsóknar Nordlunds (2006) um að 
listræn upplifun nemandans í skapandi ferli ýti undir heildarupplifun hans 
af náminu. Kennararnir í rannsókninni höfðu hugmyndir um að á þessu 
svæði gæti allt gerst og því þyrfti að liggja til grundvallar ákveðið 
hugarfar um að hlutirnir gætu breyst, og var það í samræmi við 
hugmyndir þeirra um ábyrgð og traust í ferlinu. Of mikil skipulagning 
gerir ferlið of vitsmunalegt eins og einn þátttakandi komst að orði og 
þrátt fyrir ákveðinn ramma og undirbúning er viss óreiða í ferlinu sem 
stafar af því að sköpunarkrafturinn þarf ákveðið flæði til þess að eitthvað 
nýtt verði til. Í rannsókn Kampylis, Berki og Saariliuoma (2009) kemur 
fram að þótt kennarar telji sig eiga að ýta undir sköpunarkraft hjá 
nemendum finni þeir sig ekki vel í stakk búna til þess og hafa ekki gert 
sér nægjanlega vel grein fyrir því hvernig þeir gætu gert það. 

Í rannsóknum á sköpunarkrafti í kennslu hafa rannsakendur ýmist gengið 
út frá þeirri hugsun að sköpunarkraftur sé á fárra færi, einhverskonar 
snilligáfa (Csikszentimihalyi, 1996) eða að hann sé á allra færi (NACCCE, 
1999). Í umfjöllun Smith (2005) og Smith og Carlsson (2006) kemur fram að 
hugmyndir um sköpunarkraft sem sérgáfu loki á mikilvægan þátt í mannlegu 
atferli, hið skapandi ferli. Þetta er í samræmi við sannfæringu kennaranna í 
rannsókninni um sköpunarkraft sem ferli. Í rannsókn Diakidoy og Phtiaka 
(2002) á sannfæringu kennara um sköpunarkraft í kennslu kom fram að 
meirihluti þátttakenda í þeirri rannsókn áleit sköpunarkraft vera 
einstaklingsbundinn og eiga sér stað í ferli. Ég velti fyrir mér hvort 
áðurnefndar hugmyndir kennaranna í rannsókninni um rými fyrir 
sköpunarkraftinn byggist á því að grundvöllur hans í kennslu þeirra er 
byggður á hugsanaferli fremur en áherslum á sýnilegar afurðir.  

Sé litið til þess sem Pajares (1992) segir um áhrif sannfæringar 
kennara á starf þeirra, má segja að þeir þættir í sannfæringu þeirra sem 
byggðu á Waldorfhugmyndafræðinni hafi gert það að verkum að 
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ramminn um sköpunarferlið var svipaður hjá öllum þátttakendum. 
Sannfæring byggð á persónulegri þáttum hafi því ráðið þeim persónulega 
blæ sem sjá mátti á kennslu hvers og eins, til dæmis í kennsluleiðum og 
aðferðum. Það er einnig í samræmi við niðurstöður rannsóknar Jóhönnu 
Einarsdóttur (2001) þar sem fram kemur að sannfæring kennara 
endurspeglar menntunar- og menningarbundið samhengi þeirra. Þó kom á 
óvart hversu fáir ólíkir þættir voru í sannfæringu kennara skólanna 
tveggja sem tóku þátt í þessari rannsókn. Ég hafði í upphafi gert ráð fyrir 
að meiri munur væri á milli einstaklinga og á kennurum hvors skóla um 
sig. Kennararnir virtust allir hafa svipaða sýn á sköpunarkraft í kennslu 
og þá þætti sem skiptu mestu máli, nám nemandans og upplifun ásamt 
hlutverki kennarans. Ég velti fyrir mér hvort sköpunarkraftur eins og 
hann birtist hjá kennurunum væri ef til vill of tengdur hugmyndafræðinni 
og hvort ég hefði valið of einsleitt umhverfi sem gerði gildi 
rannsóknarinnar fyrir hinn almenna kennara hverfandi. Mér virðast þó 
margir þættir í sköpunarkraftinum, eins og hann birtist í sannfæringu 
kennaranna í rannsókninni út frá kennslu, einnig koma fram í öðrum 
rannsóknum á sköpunarkrafti (Brinkman, 2010; Jeffrey, 2006; Lindström, 
2006; NACCCE, 1999; Tafuri og Saracho, 2003). Það bendir til þess að 
hann hafi í sjálfum sér eiginleika út yfir hugmyndafræði eða persónulega 
nálgun hvers kennara fyrir sig og þá eiginleika sé hægt að skoða í ólíku 
samhengi. Þessi rannsókn geti því lagt sitt af mörkum með því að lýsa 
meðal annars aðkomu þeirra að sköpunarferlinu og hlutverki kennara í 
því, en sýn þátttakenda á hvort tveggja kemur skýrar fram í niðurstöðum 
þessarar rannsóknar en annarra sem ég hef kynnt mér. 

Í niðurstöðum mínum um rammann utan um sköpunarferlið kom fram 
að hann var stöðugur og sýnilegur og kennararnir studdust við hann. 
Venjur eða rútína var einn af þeim þáttum sem áttu þátt í að móta 
rammann. Þær birtust einkum í umgjörð um kennslustundir og ákveðnum 
takti innan ferlisins sem þátttakendur lýstu sem andardrætti þess. 
Samkvæmt hugmyndafræði Waldorfskólanna liggur ákveðin náttúruleg 
hrynjandi til grundvallar kennslu og styður við sköpunarkraftinn 
(Ogletree, 1996; Ritter, 1997). Í niðurstöðum mínum kom fram að 
hlutverk kennarans er að stjórna þessu flæði og beita til þess aðferðum 
sem henta námsefni og aldri nemenda. Þetta hlutverk var sýnilegt á 
vettvangi og í því mátti sjá marga af þeim þáttum sem kennararnir töldu 
skipta máli fyrir sköpunarkraft í kennslu. Það voru þættir eins og að skapa 
rými fyrir sköpunarkraftinn, leyfa nemendum að kynnast námsefninu frá 
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ólíkum hliðum, gefa rými fyrir persónulega nálgun hvers og eins og vera 
þátttakendur í ferlinu með nemendum. Niðurstöður rannsóknarinnar sýna 
að sannfæring kennaranna um sköpunarkraft felur í sér hugmyndir um 
hlutverk kennarans í sköpunarferlinu. Samkvæmt þeim þarf kennarinn að 
ná til nemenda, vera meðvitaður um þroskaferli þeirra og styrkja og 
styðja við sjálfsmynd þeirra, sjálfstæði og sköpunarkraft. Þessar 
hugmyndir þeirra um hlutverk sitt byggjast á Waldorfhugmyndafræðinni 
(Barnes, 1997; Nobel, 1996; Steiner, 1998). Í rannsókn Craft og félaga 
(2007) kom fram að hugmyndir kennara um stuðning við skapandi nám 
byggðust á svipuðum hugmyndum um hlutverk kennarans og fram komu 
í þessari rannsókn. Þó ber að hafa í huga að þar var verið að ræða 
skapandi nám en ekki sköpunarkraft í kennslu kennarans.  

Kennurunum í rannsókninni þótti Aðalnámskrá (Menntamála-
ráðuneytið, 2006) ekki vera heftandi, en námskrá Waldorfskólanna fylgir 
henni ásamt því að vera byggð á hugmyndafræði Waldorfskólanna. Í 
rannsókn Diakidoy og Phtiaka (2002) má sjá að kennarar telji námskrár 
ekki nægjanlega sveigjanlegar og setja kennslunni of miklar skorður hvað 
sköpunarkraftinn varðar. Vert er að hafa í huga fyrir þá sem eru að skoða 
hvernig beita megi sköpunarkrafti í kennslu í meira mæli, að kennararnir í 
þessari rannsókn minntust ekkert á utanaðkomandi kröfur um námsmat. 
Velta má fyrir sér hvort þeir finni ekki fyrir þeim þrýstingi sem námskrár, 
mat, foreldrar og yfirvöld skólamála geta valdið hjá kennurum (Craft 
o.fl., 2007). Því bendi ég á að væntanlega þarf að huga að jafnvægi á 
milli annars vegar flæðis í ferlinu og svigrúms fyrir hið óvænta og hins 
vegar námsmats og krafna um ákveðinn árangur sem er til staðar í hinu 
almenna skólakerfi. Í rannsókn Woods, Ashley og Woods (2005), þar 
sem litið er til þess sem líkt er og ólíkt með Waldorfskólum og almennum 
skólum, kemur fram að ávinningur gæti verið að því fyrir báða aðila að 
líta til hins en varað við því að blanda saman ólíkri hugmyndafræði og 
nálgun án þess að huga að sérstöðu hverrar um sig. Craft (2003) bendir á í 
umfjöllun sinni um hindranir í innleiðingu sköpunarkrafts í skólastarf að 
oft stangist reglugerðir og námskrár á við starf á vettvangi. Það kalli á 
betri skilgreiningar á hugtökum sem tengjast sköpunarkrafti í námi.  

Í niðurstöðum mínum kom fram að áherslur birtust á annan hátt á 
vettvangi hjá elstu nemendunum. Kennararnir lýstu hugmyndum sínum 
um sköpunarkraft í kennslu út frá heildarnámsferli nemenda. Höfðað væri 
meira til vitsmuna og minna til tilfinninga hjá eldri nemendum þar sem 
tekið væri tillit til þroska þeirra. Þeir sögðu jafnframt að 
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sköpunarkrafturinn ætti engu að síður að geta haft hlutverki að gegna á 
öllum aldursstigum. Í rannsókn Craft og félaga (2007) kom fram að 
kennarar áttu erfiðara með að sjá fyrir sér skapandi nám hjá eldri 
nemendum. Þeir báru við heftandi námskrám og auknum kröfum um 
námsmat. Þessa mismunandi áherslu í kennslu yngri og eldri barna má 
einnig sjá í rannsókn Hargreaves (2000). Þar kom fram að meira væri 
byggt á tilfinningatengslum hjá yngri börnum en stífara skipulag og 
samskiptavenjur mótuðu samskipti við eldri nemendur. Ég velti því fyrir 
mér hvort meiri áhersla á texta og námsbækur geti haft sitt að segja hvað 
varðar mismunandi áherslur eftir aldri þó að kennararnir í rannsókninni 
telji sig ekki verða fyrir utanaðkomandi þrýstingi hvað það varðar. 

Þegar rýnt er í sannfæringu kennaranna um sköpunarkraft í skólastarfi 
má sjá að þeir líta fyrst og fremst á sköpunarkraft og nám á forsendum 
sköpunarkrafts sem hugsanaferli. Þeir telja sig því fá næg tækifæri til að 
móta starfið á forsendum sköpunarkraftsins þó að tillit sé tekið til krafna í 
námskrá. Í því samhengi er áhugavert að rifja upp að kennararnir í 
rannsókn Diakidoy og Phtiaka (2002) töldu að sköpunarkrafti mætti beita 
í öllum greinum, en að námskráin væri hindrandi og tengdu þeir hann 
fremur við listrænar aðferðir en hugsanferli. Þessar sömu áherslur á 
aðferðir fremur en hugsanaferli má sjá í umfjöllun Bamfords (2006) um 
stöðu kennslu í listum og í gegnum listir. Þegar litið er til viðhorfa 
þátttakenda í þessari rannsókn má sjá að þau einkennast af heildarhugsun 
um námsferli nemandans og hugmyndum um sköpunarkraft í kennslu 
allra aldurshópa. Þó að áherslur breytist hjá eldri nemendum og sköpun í 
sjálfri sér verði minna sýnileg þar sem námsferlið sem tekur mið af 
þroska nemenda beinist meira að vitrænum þáttum, er hugsunin á bak við 
það hvernig eigi að nálgast nemendur og nám út frá sköpunarkrafti sú 
sama og hjá yngri nemendum. Sé einnig litið til rannsókna (Craft o.fl., 
2007; Diakidoy og Phtiaka, 2002) þar sem kennarar finna fyrir óöryggi 
gagnvart námskrá og kröfum, má velta fyrir sér hvort gagnlegt gæti verið 
að beina athyglinni í umræðu um bæði sköpun og listir meira inn á við. 
Þannig mætti leggja meiri áherslu á hugsanaferlið sem styður við notkun 
sköpunarkrafts í kennslu og hverfa frá aðferðum og áherslum sem miðast 
við ákveðna lokaafurð.  
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5.5 Styrkleikar og veikleikar rannsóknarinnar 
Fáar rannsóknir hafa verið unnar á Íslandi þar sem sjónum er beint að 
sköpunarkrafti og er von mín sú að þessi rannsókn verði lóð á þá 
vogarskál að vekja umræðu um stöðu og hlutverk sköpunarkrafts í 
skólastarfi. Kallað hefur verið eftir þessari umræðu (Menntamála-
ráðuneytið, 2008) og er ég mjög áhugasöm um að því kalli verði svarað. 
Rannsóknir erlendis á því sviði, sem tengist hugmyndum kennara um 
sköpunarkraft í eigin kennslu, eru einnig fáar og ákveðin vöntun í þeirri 
heildarmynd sem rannsóknir á sviði sköpunarkrafts mynda. Ég tel 
ákveðinn styrkleika að hafa skoðað þetta efni innan Waldorfskólanna. 
Niðurstöður sýna að þar er bæði reynsla og fjölbreyttur og djúpur 
skilningur til staðar þegar kemur að því að vinna með sköpunarkraft í 
kennslu. Ég tel að margt af því sem fram kom geti verið áhugaverðir 
útgangspunktar til umræðu fyrir alla kennara. Þar bendi ég sérstaklega á 
þætti eins og að skilgreina vel fyrir sjálfum sér hver tilgangurinn er með 
því að beita sköpunarkrafti í kennslu, hvað það er sem kennarinn vill fá 
fram með því og hvernig hefjast megi handa við að ná því fram. 

Helsti veikleiki rannsóknarinnar er sá að þátttakendur eru nokkuð 
einsleitur hópur. Þó að það sé styrkur þegar kemur að því að kafa djúpt í 
fyrirbærið sköpunarkraft í kennslu kann það að hafa áhrif á aðra þætti. 
Þar má nefna að bekkir í þessum skólum eru yfirleitt minni en gengur og 
gerist og kennarar annast sama bekkinn í mörg ár. Þá er hugmyndafræðin 
sterkur þáttur í skólastarfinu og styður kennarana í þeirri viðleitni að beita 
sköpunarkraftinum. Niðurstöður rannsókna um sköpunarkraft í kennslu 
sýna að kennarar eiga oft erfitt með að samræma hugmyndir sínar um 
sköpunarkraft í kennslu og ytri kröfur um árangur (Craft o.fl., 2007; 
Diakidoy og Phtiaka, 2002). Þótt niðurstöður þessarar rannsóknar hafi 
ekki sýnt fram á það, má velta fyrir sér hvort fengist hefðu niðurstöður 
sem endurspegluðu betur raunverulega stöðu sköpunarkrafts í menntun 
hér á landi ef þátttakendur hefðu komið úr fjölbreyttara skólaumhverfi. 

Annar veikleiki felst í erfiðleikum við að skilgreina sköpunarkraft 
(Tafuri og Saracho, 2003). Þó að ég hafi leitast við að skilgreina hann hér 
út frá því hvernig hann birtist í sannfæringu þátttakenda er sá fræðilegi 
grunnur sem ég styðst við til að varpa ljósi á niðurstöðurnar talsvert 
flókinn þar sem rannsóknir sem lúta að sköpunarkrafti koma úr ýmsum 
áttum og eru ekki alltaf nægjanlega vel skilgreindar. Ef til vill hefði mátt 
afmarka enn frekar í upphafi ákveðinn þátt sköpunarkrafts sem tekinn 
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væri til umfjöllunar og kafa þannig dýpra í efnið. Einnig vil ég benda á að 
ekki kom upp umræða um námsmat sem slíkt í rannsókninni og ég spurði 
ekki sérstaklega um það. Af niðurstöðum að dæma má þó gera ráð fyrir 
að kennararnir beiti einhverskonar mati bæði á starf sitt og stöðu 
nemenda við undirbúning og í námsferlinu sjálfu sem tekur mið af þroska 
nemenda. Með tillliti til markmiða og gildis þessarar rannsóknar, að 
varpa ljósi á sköpunarkraft til þess að fá fram umræðu um hann sem nýst 
geti skólafólki almennt, hefði þó verið áhugavert að skoða þann þátt 
betur. Þegar rannsókninni fleygði fram og ég kafaði dýpra í þetta 
fræðasvið sá ég að einmitt þessi þáttur, námsmat, var eitt af því sem getur 
haft hamlandi áhrif á innleiðingu sköpunarkrafts í skólastarfi. Það er því 
verðugt rannsóknarefni þegar til framtíðar er litið. 
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6 Lokaorð og lærdómur 

Markmiðið með þessari rannsókn var að skoða og lýsa sannfæringu 
Waldorfskólakennara um sköpunarkraft í kennslu. Kveikjan að 
rannsókninni voru vangaveltur um það hvert hlutverk sköpunarkrafts væri 
eða gæti verið í menntun. Ég lagði meðal annars af stað í þessa rannsókn 
vegna þess að mér fannst of skörp skil vera á milli bóklegra greina annars 
vegar og list- og verkgreina hins vegar og mér virtist sem þeim 
síðarnefndu væri stundum ætlað að þjóna bóklegu greinunum. Ég vildi sjá 
þær hugmyndir, sem nefndar eru á tyllidögum um skapandi skóla og 
skapandi nemendur, verða að veruleika sem raunverulegan þátt í starfinu 
en ekki sem yfirborðslega tengingu á milli ákveðinna bóklegra greina og 
ákveðinna list- eða verkgreina. Mig langaði til að gera mér betur grein 
fyrir því hvernig það gæti orðið. Ég taldi ávinning af því fyrir skólastarf 
að reyna að skilja betur hvað sköpunarkraftur er. Ég tel að þessari 
rannsókn lokinni að margir þættir sem telja má til eiginleika 
sköpunarkrafts í kennslu geti átt þátt í að auðga skilning kennara á 
kennsluhugtakinu og gera námið að persónulegri, lifandi og áhugaverðri 
þekkingarleit fyrir hvern og einn nemanda. 

Ég ákvað skoða þetta í gegnum sannfæringu kennara þar sem að í 
henni kristallast hugmyndir kennara um það hvernig kennsla þeirra er, 
hvernig hún á að vera og hvers vegna. Þátttakendur voru fjórir kennarar 
við Waldorfskóla og vert er að taka það fram að rannsóknin hefur ekki 
alhæfingargildi. Enda er tilgangur hennar fyrst og fremst að varpa ljósi á 
sköpunarkraft í kennslu. Ég ákvað að sækja þekkingu um 
sköpunarkraftinn til Waldorfkennara vegna hugmynda minna um að þeir 
hefðu þar eitthvað til málanna að leggja. Ég vissi að í hugmyndafræði 
skólans væri sköpunarkraftur sterkur þáttur, ég þekkti til starfsins þar og 
leit á það sem gott skólastarf. Hugmyndafræði Waldorfskólanna, eins og 
Rudolf Steiner setti hana fram á sínum tíma, fól í sér nýja sýn á skólastarf 
sem á ekki síður við nú á tímum en fyrir hundrað árum. Ég tel mikilvægt 
að umræða um skólastarf sé á breiðum grunni og opin fyrir mismunandi 
straumum og stefnum þó að hver og einn haldi sínum sérkennum.  

Þær vangaveltur sem ég hafði í byrjun hafa nú mótast og þróast við vinnu 
við rannsóknina og ég tel mig hafa fengið dýpri sýn á ýmsar hugmyndir 
mínar að rannsókninni lokinni. Ég hef einnig lært að margar af spurningum 
mínum snerta flókinn veruleika og að margt á sviði sköpunarkrafts og 
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sannfæringar í kennslu er enn ókannað. Það sem ég tel vera helsta lærdóm 
rannsóknarinnar og það sem ég vonast til að geti haft gildi fyrir lesendur er 
að þær hugmyndir sem koma fram í niðurstöðum mínum um sköpunarkraft í 
skólastarfi hvort heldur sem er í kennslu, námi eða hvoru tveggja virðast vera 
nátengdar viðhorfum kennara í starfi. Hugmyndir kennara um það hverju 
nemendur þurfa á að halda, hvernig þeir skilgreina það og vinna með út frá 
eigin sköpunarkrafti virðast vera höfuðforsenda þess að ýta undir 
sköpunarkraft í skólastarfi. Þó að þátttakendur í þessari rannsókn væru 
reyndir kennarar og hefðu stuðning af sterkri hugmyndafræði, voru þeir sér 
meðvitaðir um að þeim tækist ekki alltaf að ná markmiðum sínum. Það er 
margt erfitt í kennslu sem tekur mið af sköpunarkrafti, kennarinn ber mikla 
ábyrgð í ferlinu, það er stöðug glíma við að rækta áhuga og halda í eiginleika 
sköpunarferlisins. Niðurstöður rannsóknarinnar gefa til kynna hvað sé 
vænlegt að hafa í huga til að ýta undir sköpunarkraft í kennslu, en ekki má 
gleyma að hafa í huga að kennsla er lifandi starf, stundum tekst vel til og 
stundum ekki. Að beita sköpunarkrafti í kennslu er ekki síður spurning um 
hugsun en framkvæmd. 

Ég vonast til að þessi rannsókn verði einhverjum til gagns, veki til 
umhugsunar og hvetji til umræðu um sköpunarkraft í skólastarfi og frekari 
rannsókna hérlendis á sviðinu. Ég sé fyrir mér að slíkar rannsóknir gætu 
tekið á nokkrum þáttum. Áhugavert væri að huga að hugmyndum kennara 
um ávinning nemenda af því að þeir beiti sköpunarkrafti í kennslu. 
Rannsóknarsviðið er flókið og lítt kannað, bæði hérlendis og erlendis, þó að 
rannsóknum fjölgi jafnt og þétt. Það má nálgast út frá mismunandi 
sjónarhornum svo sem út frá kennara, nemanda, námi og kennslu.  

Sannfæringin sjálf reyndist flókið fyrirbrigði og þrátt fyrir að hafa 
ákveðið að nota hana við rannsóknina glímdi ég við erfiðleika í byrjun og 
þurfti nokkurn tíma til að átta mig á henni sem slíkri. Það sem mér finnst 
jákvætt við að skoða sköpunarkraftinn út frá sannfæringu kennaranna er 
að ég tel hana bæði gefa færi á ákveðinni dýpt og breidd í hugmyndum 
kennara um eigið starf. Ég var ánægð með að hafa valið að skoða 
sköpunarkraft í ljósi hennar þar sem í ljós kom að beiting hans í kennslu 
krafðist þess að kennarinn væri sér vel meðvitaður um viðhorf sín, 
starfshugmyndir og framtíðarsýn. Ég er mér þó meðvituð um að kannski 
kallar sannfæring á að ég sjái einmitt þá þætti og geri mér grein fyrir að 
til þess að fá enn dýpri mynd af sköpunarkrafti í kennslu þarf að skoða 
hann frá fleiri sjónarhornum.  
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Hugtakið sköpunarkraftur var einnig flókið og ég lagði upp í þessa 
rannsókn með ákveðnar hugmyndir um hlutverk hans í skólastarfi fremur 
en hugmyndir um hvað sköpunarkraftur væri. Í rannsóknarferlinu 
mótaðist síðan skilningur á því hvað má sjá fyrir sér sem þætti í 
sköpunarkrafti kennara og hvað það væri sem hjálpaði þeim að byggja á 
ímyndunarafli sínu og vekja upp skilning sem hefur gildi fyrir þá.Út frá 
þeim skilningi gæti verið áhugavert að skoða eðli og hlutverk 
sköpunarkrafts í skólastarfi nánar til dæmis í starfendarannsóknum eða 
öðrum rannsóknum sem beinast að viðhorfum kennara og hugmyndum 
þeirra um eigið starf. Þannig sé ég fyrir mér að góð leið til að rannsaka og 
vinna með sköpunarkraft í menntun væri í gegnum þá samræðu, ígrundun 
og skoðun á eigin gildum sem starfendarannsóknir fela í sér. Í 
niðurstöðum mínum kemur fram að sköpunarkraftur í kennslu felst meðal 
annars í því að finna góðar og áhugaverðar leiðir til að vekja áhuga 
nemandans, vekja hann upp fyrir lífinu, kveikja elda eins og þátttakendur 
hafa orðað það og móta nemandann sem sterkan einstakling. Til þess þarf 
kennarinn að nýta alla sína þekkingu, færni og krafta og 
sköpunarkrafturinn og sköpunarferlið virðist vera góður stuðningur á 
þeirri leið. 

Það væri áhugavert að skoða nánar hugmyndir íslenskra kennara um 
sköpunarkraft og þá á á öllum skólastigum. Í ljósi niðurstaðna þessarar 
rannsóknar tel ég slíka rannsókn geta orðið þarft innlegg í umræðu um 
bætt skólastarf. Umfram allt vonast ég til þess að niðurstöðurnar og 
umfjöllunin öll nái að ýta undir hugsun um sköpunarkraft í kennslu, hvað 
það er sem hann getur fært kennaranum og nemandanum og hvaða 
möguleika hann býður upp á til að gera góða kennslu betri. Það hlýtur að 
vera sú hugsun sem drífur alla kennara áfram frá degi til dags. 
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Fylgiskjal 1. 

Merking hugtaka. 
 
Að læra á skapandi hátt: creative learning. 
Skapandi kennsla: creative teaching, teaching creatively. 
Að kenna sköpun: teaching for creativity. 
Að kenna út frá hugmyndum um skapandi nám: Teaching for creative 
learning. 
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Fylgiskjal 2 

Samþykki kennara um þátttöku í rannsókn um sköpunarkraft í 
Waldorfskólum. 

Rannsóknin er meistaraverkefni Hrafnhildar Eiðsdóttur við 
Menntavísindasvið Háskóla Íslands. Leiðbeinandi hennar er Jóhanna 
Einarsdóttir prófessor við Háskóla Íslands. 

Markmiðið með rannsókninni er að skoða hugmyndir (Beliefs) 
Waldorfkennara um sköpunarkraft (Creativity), þ.e. hvað þeir hugsa og 
vita um sköpunarkraft, hvert þeir álíta eðli hans vera í kennslu, hvert telja 
þeir vera hlutverk sitt í því samhengi og hvernig þeir framkvæma í 
skólastofunni.  

Eftirfarandi rannsóknarspurningar verða hafðar að leiðarljósi við öflun 
og úrvinnslu gagna: Hvað einkennir sannfæringu Waldorfskólakennara 
um sköpunarkraft í kennslu? Hvernig birtist sannfæring Waldorfkennara í 
kennslu þeirra? 

Gildi rannsóknarinnar felst í að varpa ljósi á eðli sköpunarkrafts í 
skólastarfi og þátt kennarans í framkvæmd og viðhaldi þess konar starfs. 
Waldorfskólinn byggir á áratuga gamalli hugmyndafræði og reynslu hvað 
varðar skólastarf tileinkað notkun sköpunarkrafts í námi. Aukna þekkingu 
í þeim efnum mætti nota til að stuðla að skilningi á sköpun í skóalstarfi til 
hagsbóta fyrir menntun almennt. 

Rannsóknin fer fram á vor- og haustmisseri 2009 og fram á vormisseri 
2010. 

Þér er frjálst að hafna þátttöku í þessari rannsókn eða hætta rannsókn á 
hvaða stigi sem er, án útskýringa. 

Ég geri mér grein fyrir því að farið verður með alla þætti þessarar 
rannsóknar sem trúnaðarmál og að allir aðilar sem að rannsókninni koma 
munu einir hafa vitneskju um þátttöku mína í henni. Ég jafnframt gef 
samþykki mitt fyrir því að þau gögn sem aflað mun verða við rannsókn 
þessa verði notuð í meistararprófsritgerð og mögulega birt í viðurkenndu 
ritrýndu vísindatímariti. Ég geri mér einnig grein fyrir því að um 
nafnleynd verður að ræða þannig að ekki er hægt að rekja gögn úr 
rannsókninni til mín. Öllum frumgögnum rannsóknarinnar verður eytt 
strax að lokinni úrvinnslu og birtingu þeirra.  
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Ég undirritaður/rituð gef hér með samþykki mitt fyrir því að taka þátt í 
rannsókninni.Markmið og aðferðir rannsóknarinnar hafa verið skýrð fyrir 
mér með fullnægjandi hætti.  
 
____________________    __________ 
Kennari        Dags 
 
____________________    __________ 
Rannsakandi       Dags 
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Fylgiskjal 3 

Rannsóknarspurning 1. 
Hvað einkennir sannfæringu Waldorfskólakennara varðandi 
sköpunarkraft í kennslu? 
 
Viðtalsrammi: 
Segðu mér aðeins frá því hvað það er að vera kennari í þínum huga 
• Hvernig skilgreinir þú þig sem kennara 
• Hvers vegna vildir þú verða kennari 
• Hver eru helstu markmið þín í kennslu 
 
Segðu mér frá því hvernig þú notar sköpunarkraft í kennslu 
• Hvernig skilgreinir þú sköpunarkraft  
• Hvert telur þú vera og eiga að vera hlutverk sköpunarkrafts í 
menntun, hvers vegna 
• Hvernig tengist sköpunarkraftur kennara menntun að þínu mati 
• Hverjar eru hugmyndir þínar um að kenna út frá sköpunarkrafti 
þínum í öllum fögum, bæði listgreinum og bóklegum fögum,  
• Hver eru helstu markmið þín þegar þú hugsar um sköpunarkraft 
þinn í kennslu 
• Hvað finnst þér mikilvægast að hafa í huga í sambandi við 
menntun og sköpunarkraft 
• Hvernig hugsar þú um sköpunarkraft í bóklegum fögum eins eins 
og íslensku og ensku? 
• Hvernig hugsar þú um sköpunarkraft í fögum sem teljast 
listgreinar eins og tónlist og leiklist 
• Hver telur þú vera helstu áhrif þess á nemendur að þú beitir 
þínum sköpunarkrafti þegar þú kennir þeim 
• Hvað finnst þér mikilvægast í því sambandi 
 
Hvaðan sækir þú hugmyndir þínar um nám og kennsluaðferðir í gegnum 
sköpunarkraft ? 
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• Menntun 
• Reynsla 
• Annað/samkennarar, persónuleg reynsla 
 
 
Rannsóknarspurning 2 
Hvernig birtist sannfæring Waldorfkennara í kennslu þeirra? 
 
Viðtalsspurningar: 
Segðu mér frá því sem þér finnst mikilvægast að eigi sér stað í 
kennslustund 
• Flæði 
• Andrúmsloft 
• Sköpun 
Hvernig skipuleggur þú kennslustund? 
• Rútína 
• Hugmyndafræði 
 






