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Formáli 

Ferðalög hefjast gjarnan með forvitni. Fyrir gráglettni örlaganna hafði ég vetursetu í 

nýjum og þróttmiklum háskólabæ við Rauðahafið þar sem börnin mín tvö stunduðu 

nám í alþjóðlegum grunnskóla í eitt misseri. Það er merkileg reynsla að fylgjast með 

börnum sínum takast á við krefjandi verkefni við framandi aðstæður. Í mínu tilviki 

kallaði sú reynsla fram forvitni og löngun til að skoða skólastarfið með 

hugmyndaramma fjórðu leiðar þeirra Hargreaves og Shirley sem leiðarljós. Reynsla mín 

sem borgarfulltrúi í átta ár hvatti mig hins vegar til að kafa jafnframt ofan í þann 

lærdóm sem íslenskt skólasamfélag gæti dregið af starfi hins alþjóðlega grunnskóla.  

Sérstakar þakkir færi ég börnum mínum Kára Daníel og Margréti Maríu, sem voru 

nógu forvitin til að fylgja mér á framandi slóðir og takast á við nýjar aðstæður af 

hugrekki og auðmýkt. Tengiliður minn í Gardens Secondary School, Katrina Englart fær 

sérstakar þakkir fyrir greiðvikni og gjöful samtöl um skólamál frá ólíkum hliðum. 

Þátttakendum í rannsókninni eru færðar góðar þakkir fyrir frábært samstarf. Ástríða 

þeirra í starfi gerði að verkum að ég naut hverrar mínútu í rannsóknarferlinu.  

Ég vil tileinka þessa ritgerð íslenskum nemendum og kennurum sem um þessar 

mundir takast á við heljarinnar ferðalag, að kafa dýpra með nýrri námskrá og 

námsmati. Ég vona að skólamenning og starfshættir Gardens Secondary School geti 

verið veganesti á því mikilvæga ferðalagi.   

Þetta lokaverkefni er samið af mér undirritaðri. Ég hef kynnt mér Vísindasiðareglur 

Háskóla Íslands. Ég hef gætt viðmiða um siðferði í rannsóknum og fyllstu ráðvendni í 

öflun og miðlun upplýsinga sem og í túlkun niðurstaðna. Ég vísa til alls efnis sem ég hef 

sótt til annarra eða fyrri eigin verka, hvort sem um er að ræða ábendingar, myndir, efni 

eða orðalag. Ég þakka öllum sem lagt hafa mér lið með einum eða öðrum hætti en ber 

sjálf ábyrgð á því sem missagt kann að vera. Þetta staðfesti ég með undirskrift minni.  

 

Reykjavík, 4. september, 2017 

Oddný Sturludóttir 
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Ágrip 

 

Á hinu unga sviði skólaþróunar hefur fólk beint sjónum sínum í æ ríkari mæli að þeim 

mörgu samverkandi þáttum sem eru farvegir farsæls skólastarfs. Hargreaves og Shirley 

hafa fjallað um fjórðu leið skólaumbóta þar sem saman koma göfugur tilgangur 

menntunar, samfélagslegt mikilvægi skóla, fagauður, traust, starfsgleði og jöfnuður. 

Markmið þessarar eigindlegu rannsóknar var að skoða hvernig fjórða leiðin gæti virkað 

við raunverulegar aðstæður í ungum, alþjóðlegum grunnskóla í Sádí-Arabíu og 

jafnframt að rýna í þann lærdóm sem íslenskt skólasamfélag gæti dregið af slíku 

skólastarfi. Rannsóknarspurningin tók til þriggja þátta: Starfsþróunar kennara, 

námsmats og leiðarljóss skólans um tilgang og markmið menntunar. Rannsóknin fylgir 

eigindlegri rannsóknarhefð og gagna var aflað með viðtölum, vettvangsathugunum og 

athugun á fyrirliggjandi gögnum sem tengjast skólastarfinu. Við greiningu gagna var 

stuðst við þemagreiningu með hliðsjón af aðferð Braun og Clarke. Niðurstöðurnar leiða 

í ljós að skólinn samsamar sig að mestu leyti fjórðu leiðinni í þessum þáttum, auk þess 

sem ýmsir þættir skólamenningarinnar eru í samræmi við hana. Niðurstöðurnar benda 

til þess að skólinn hafi skýra sýn á þá heild sem námsmat, námskrá og starfsþróun 

verða að mynda til að farsælt skólastarf geti þrifist. Niðurstöðurnar benda einnig til 

þess að skólamenningin einkennist af trausti kennara til nemenda, miklum væntingum, 

hvatningu til náms (e. academic press) og bjartsýni til náms (e. academic optimism). 

Starfshættir skóla sem starfar undir merkjum hinnar alþjóðlegu IB-stefnu hafa ekki 

áður verið bornir saman við fjórðu leið skólaumbóta með þessum hætti, að bestu 

manna yfirsýn. Skólinn sem til rannsóknar var, hefur náð að tileinka sér vinnubrögð 

sem byggja á verkefnamiðuðu og hugtakadrifnu námi, metnu á grunni skýrra 

hæfniviðmiða með fjölbreytt leiðsagnarmat í forgrunni. Það er hið stóra verkefni sem 

íslenskir grunnskólakennarar standa frammi fyrir næstu misserin og því getur rannsókn 

þessi verið gagnlegt leiðarljós fyrir bæði kennara, stjórnendur og yfirvöld menntamála.  
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Abstract 

Freedom to study in depth 

Learning and teaching in an international school analysed with The Fourth Way as a 

framework – and reflected upon from an Icelandic perspective. 

 

In the emerging field of school development researchers have increasingly focused on 

the many interconnected factors that create a successful educational environment. 

Hargreaves and Shirley have highlighted The Fourth Way to educational reform 

combining the moral purpose of education, the societal importance of educational 

establishments, the value of professional capital, trust, the joy of teaching, and 

equality. The objective of this study was to examine how The Fourth Way might work 

in a real-life environment, focusing on a young international school in Saudi Arabia. 

The additional objective of the study was to explore how the Icelandic educational 

community might benefit from their approach to education. The research question 

took to three main areas: Professional development, assessment, and the school’s 

mission regarding the purpose and goals of education. The study followed the 

qualitative research method. Data was collected with interviews, on-site observations, 

and by examining relevant educational records and documents. The data analysis was 

done using the Braun and Clarke method of thematic analysis. The results show that 

the school aligns itself with The Fourth Way in the areas examined, as well as in many 

areas of school culture. The results indicate that the school has a clear vision on the 

importance of coherently viewing assessment, the curriculum, and professional 

development to create a successful educational environment. The results also indicate 

that the school’s culture can be characterized by teacher trust in students, high 

expectations, academic press and academic optimism. The workings of a school 

operating under the IB international educational program have presumably not before 

been examined with The Fourth Way as a framework. The school in question has 

implemented concept- and project based learning on the ground of clearly defined 

criterias and various methods of assessment, with formative assessment in the 

forefront. This is the challenge Icelandic schools face in the near future, and therefore, 
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this study could be a useful guiding light for teachers, administrators, and the Icelandic 

educational authorities.  
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1 Inngangur  

Hvað einkennir bestu og farsælustu menntakerfi heims? Víða hljómar þessi spurning og 

henni er ekki auðvelt að svara, enda getur skilningur fólks á því hvað telst vera gott og 

best og hvað telst til farsældar þegar menntun barna og ungmenna er undir smásjánni 

verið mismunandi. Heimurinn breytist ógnarhratt samhliða því að tækni og vísindum 

fleygir fram og breytingarnar eru af samfélagslegum, menningarlegum og 

umhverfislegum toga. Þetta krefst þess að menntakerfi breytist og þróist, bæði 

markmið þeirra og ekki síst, eins og Jón Torfi Jónasson (2016) hefur bent á, inntak 

náms og viðfangsefni. Rannsóknin mín er helguð starfi alþjóðlegs skóla sem sver sig að 

mörgu leyti í ætt við þau viðhorf sem fræðimenn hafa talið til farsældar í skólaþróun, 

bæði hvað varðar inntak náms og starfshætti. Ég rýni skólastarfið með ákveðnar 

kenningar í huga sem kenndar hafa verið við fjórðu leið (Hargreaves og Shirley, 2009, 

2012) skólaumbóta og velti fyrir mér hvort draga megi af því lærdóm fyrir 

stefnumörkun menntamála á Íslandi.  

Hargreaves og Shirley (2009, 2012) eru í hópi þeirra fræðimanna sem glímt hafa við 

spurninguna um hvað einkenni farsæl menntakerfi. Þeir byggja svör sín á 

langtímarannsóknum síðastliðinna fjóra áratugi á menntakerfum, bæði stórum og 

smáum, sem og einstaka skólum. Fjórða leiðin er hugtak úr þeirra smiðju og lýsir 

eiginleikum þeirra menntakerfa sem sameinað hafa þá mörgu þræði sem fræðimenn 

hafa talið forsendu gæða í skólastarfi. Fjórða leiðin á sér undanfara: Fyrsta og önnur 

leið einkennast af ómarkvissum tilraunum til að þróa afmörkuð svið skólastarfsins, 

samhengi og aðstæðum skóla var lítill gaumur gefinn, áhersla var lögð á miðstýrða 

námskrá, ráðandi stjórnanda, stöðluð próf, árangurstengd laun og gögn sem nýtt voru 

til að stjórna og jafnvel refsa skólum og kennurum.  

Í kringum síðustu aldamót komu fram áherslur sem Hargreaves og Shirley (2012) 

flokka sem þriðju leiðina. Þar færist áherslan yfir á náms- og kennsluhætti og hæfni 

stofnana og einstaklinga til að þróa nám og kennslu. Áhersla er lögð á samstarf, 

teymisvinnu og lærdómssamfélög kennara sem nýta gögn á vandaðan og nærgætinn 

hátt til að meta framfarir bæði kennara og nemenda. Samhengi skiptir máli, aðstæður 

skólans og samfélagið sem umlykur hann.  
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Til fjórðu leiðarinnar teljast þau menntakerfi sem virða upprunaleg markmið þriðju 

leiðarinnar en hafa vikið frá þeim þáttum hennar sem Hargreaves og Shirley (2009, 

2012) telja neikvæða, en þar eiga þeir sérstaklega við áhrif nýfrjálshyggju og 

markaðsdrifinnar samkeppnishugsunar. Ennfremur eru gildi á borð við jöfnuð og hinn 

göfuga tilgang menntunar í heiðri höfð. Nám nemenda á að miða að – og vera hluti af 

göfugum markmiðum um betra samfélag. Áhersla er lögð á samstöðu innan og utan 

skólans um markmið, gildi og framtíðarsýn, hagsmunaaðilar skulu treysta hverjum 

öðrum og stilla saman strengi sína. Menntakerfi sem starfa í þessum anda treysta 

fagmennsku kennara og fela þeim bróðurpart þróunar á námi, kennslu og námsmati, 

byggðu á næmni þeirra og þekkingu (Hargreaves og Shirley, 2009, 2012).  

Ég tel kjarna fjórðu leiðarinnar geta verið leiðarljós fyrir heildarstefnumörkun 

menntamála á Íslandi. Hér, sem og víða annars staðar í heiminum, er tekist á um stórar 

spurningar um markmið, skipulag og fyrirkomulag menntunar. Ísland hefur dalað í 

alþjóðlegum samanburði (Menntamálastofnun, 2017), ýmis markmið um þróun 

grunnskólastarfs og umbætur í menntun virðast ekki hafa náð nægjanlega vel fram að 

ganga (Gerður G. Óskarsdóttir, 2014), kennarar telja sig ekki njóta þeirrar virðingar í 

samfélaginu sem starfi þeirra ber (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2016) og eru 

óánægðir með kjör sín og starfsaðstæður. Síðast en ekki síst hefur skort á traust og 

samstöðu milli hagsmunaaðila um menntakerfið og breytingar á því. Alvarlegast er þó 

að sífellt dregur úr aðsókn í kennaranám (Þórunn Elísabet Bogadóttir, 2017) en leiða 

má líkur að því að það sé afleiðing þessara ofangreindu atriða. Íslenskt menntakerfi býr 

þó yfir ótvíræðum styrkleikum, sérstöðu og vannýttum möguleikum sem áríðandi er að 

stjórnvöld og skólasamfélagið þekki, virði og nýti sem grunn til framtíðar. 

Fjórða leiðin byggir á sögu skólaþróunar sem er tiltölulega ungt fræðasvið. Staða 

þekkingar um skólaumbætur hefur vaxið hratt undanfarna áratugi og rannsóknir á 

menntun hafa fengið æ meiri verðskuldaða athygli og viðurkenningu á alþjóðlegum 

vettvangi (Hopkins, Stringfield, Harris, Stoll og Mackay, 2014). Samhljómur er glettilega 

mikill meðal helstu fræðimanna um  hvaða atriði ákvarða gæði menntunar. Í örstuttu 

máli eru það gæði kennslunnar, forysta og stjórnun (Cuttance, 1998; Hargreaves, Boyle 

og Harris, 2014; Hattie, 2009, 2012; Leithwood, Louis, Anderson og Wahlstrom, 2004; 

Mourshed, Chijioke og Barber, 2010; Robinson, 2011). Heiltæk nálgun að umbótum (e. 

systemic improvement) tryggir svo nauðsynlega samvirkni allra þeirra flóknu krafta 

sem áhrif hafa á skólastarf. Þessir kraftar eru t.a.m. starfsþróun kennara (Darling-

Hammond og Richardson, 2009), sameiginleg gildi og markmið (Hargreaves og Shirley, 

2009, 2012; Hargreaves, Boyle og Harris, 2014; Sergiovanni, 2009), lærdómssamfélag 
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sem byggir á samstarfi kennara og sameiginlegri ígrundun þeirra (Anna Kristín 

Sigurðardóttir, 2010, 2013; Fullan, 2015; Guskey, Roy og Frank, 2014; Lieberman og 

Miller, 2014; Senge, 2000; Vescio, Ross og Adams, 2008), væntingar og traust (Bryk og 

Schneider, 2002; Hattie, 2009; Kaplan og Owings, 2015 og Senge, 2000), 

kennslufræðileg forysta (Birna Sigurjónsdóttir og Börkur Hansen, 2014; Robinson, 

2011) og samspil ólíkra kerfa, stofnana og hugmynda um menntun barna og ungmenna 

(Anna Kristín Sigurðardóttir, 2010; Cowan, Joyner og Beckwith, 2012; Hopkins og fleiri, 

2014).  

Reynsla mín af stefnumótun skóla- og frístundamála í borgarstjórn Reykjavíkur í 

átta ár vakti hjá mér brennandi áhuga og vilja til að skilja betur hvernig bæta megi gæði 

menntunar á Íslandi. Skrif Hargreaves og Shirley (2009, 2012) vöktu athygli mína fyrir 

að einkennast af yfirgripsmikilli yfirsýn en einnig skynjaði ég þau sem ákall til 

stjórnvalda um að láta af vantrausti í garð skólafólks með því að draga úr stöðluðum 

prófum og miðstýringu. Þeir telja þá þróun hafa svipt skólana töfrum náms og kennslu, 

því sem eykur starfsgleði, sköpunarkraft og eflir trú á eigin getu. Þetta var ákall sem 

höfðaði sterkt til mín. Til að skilja betur fjórðu leiðina og tengja hana vettvangi, þótti 

mér eftirsóknarvert að skoða hvort, og hvernig, hún gæti verið útgangspunktur 

rannsókna á skólastarfi. Fyrir gráglettni örlaganna hafði ég vetursetu í nútímalegum og 

alþjóðlegum háskólabæ í Sádí-Arabíu ásamt fjölskyldu minni. Þar er að finna Gardens 

Secondary School, nýlegan alþjóðlegan grunnskóla sem starfar undir merkjum IB-

skólastefnunnar. Stefna þessa skóla og starfsaðferðir eiga margt sameiginlegt með 

fjórðu leiðinni og því helgaði ég rannsókn mína starfi skólans. Höfuðtilgangur 

verkefnisins í heild sinni er að rýna skólastarfið gegnum gleraugu fjórðu leiðarinnar og 

draga af því lærdóm sem ef til vill mætti nýta í stefnumörkun menntamála á Íslandi.  

Rannsóknarspurningin er: Að hve miklu leyti má greina einkenni fjórðu leiðarinnar 

um starfsþróun, markmið og tilgang menntunar og námsmat í starfsemi hins alþjóðlega 

Gardens Secondary School?  

Í rannsóknarferlinu nýtti ég hugmyndir fjórðu leiðar skólaumbóta sem ramma 

nálgunar og hugsunar um skólastarf. Ég greindi mögulegar birtingarmyndir þeirra 

hugmynda í athugunum á vettvangi, með viðtölum við kennara og stjórnendur og með 

því að rýna fyrirliggjandi gögn. Í ritgerðinni er gerð grein fyrir fjórðu leiðinni og 

tengslum hennar við deiglu skólaþróunar síðustu áratuga ásamt samspili hennar við 

alþjóðlegar mælingar á gæðum menntakerfa. Þá er gerð grein fyrir aðferðafræði 

rannsóknarinnar, gagnaöflun– og greiningu, siðferðilegum álitamálum, fræðilegu 
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sjónarhorni rannsakanda og öðru því sem viðkemur rannsóknarferlinu. Niðurstöður, 

umræður og lokaorð fylgja þar á eftir.  

      

Meginhugtök eru: Skólaþróun, markmið og tilgangur menntunar, skólamenning, 

starfsþróun, námsmat og menntakerfi í alþjóðlegum samanburði.  
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2 Fræðilegur bakgrunnur  

Í fræðilegum hluta ritgerðarinnar er dregin upp mynd af fjórðu leiðinni eins og 

Hargreaves og Shirley (2009, 2012) setja hana fram. Til að sú mynd verði heilsteypt er 

mikilvægt að skilja þann jarðveg sem hún er sprottin úr. Ég fjalla því um fjórðu leiðina í 

samhengi við upphaf skólaþróunar og þróun rannsókna á skilvirkni skóla. Skólaþróun í 

dögun nýrrar aldar fær einnig vægi í umfjölluninni enda endurspeglast hún að miklu 

leyti í skrifum Hargreaves og Shirley um fjórðu leiðina. Einnig verður gerð grein fyrir 

sjónarmiðum um menntakerfi í alþjóðlegu samhengi enda byggir fjórða leiðin á 

rannsóknum á menntakerfum víða um heim. Umfjöllun fræðimanna um starfsþróun, 

markmið og tilgang menntunar, námsmat og skólamenningu er gefinn sérstakur 

gaumur.  

2.1. Upphaf rannsókna á skólaþróun og undanfarar fjórðu leiðarinnar 

Skólaþróun sem fræðasvið er bráðungt að árum. Sé skólaþróun og rannsóknir á henni 

settar í samhengi við heimssögulega atburði er jafnan talið að upphaf hugsunar um 

þróun skóla hafi hafist eftir síðari heimstyrjöldina. Kalda stríðið með forskoti Rússa á 

sviði geimvísinda hleyptu illu blóði í Bandaríkjamenn sem hófu að skoða hvernig þeir 

gætu eflt tækni- og vísindakunnáttu barna í bandarískum skólum (Lieberman, 2005).  

Hargreaves og Shirley (2009, 2012) greina stig skólaþróunar í fjórar leiðir. Fyrstu 

tvær leiðirnar, frá 1960 til aldamóta, einkennast af ómarkvissum tilraunum til að þróa 

afmörkuð svið skólastarfsins, áherslu á sjálfstæði, jafnvel einræði kennarans, áherslu á 

miðlæga og nákvæmt útlistaða námskrá, drottnandi stjórnanda, stöðluð próf, 

einkarekna skóla og árangurstengd laun. Gögn voru nýtt til að stjórna og stundum refsa 

- bæði skólum og kennurum og lítil áhersla var lögð á samhengi og ólíkar aðstæður 

skóla.  

Áhrif fyrstu stóru rannsóknanna á skólaþróun á hið unga fræðasvið voru mikil. 

Rannsóknir Colemans og félaga (1966) sýndu að skólinn og það sem fór fram þar, hefði 

lítil sem engin áhrif á nám nemenda. Þær sýndu fram á að fjármagn til skólastarfs hefði 

óveruleg áhrif á árangur nemenda en bakgrunnur nemenda, bæði félagslegur og 

efnahagslegur, sem og meðfæddir hæfileikar skiptu öllu máli (Lieberman, 2005). Þessar 

rannsóknir voru gjarnan notaðar sem rök fyrir því að hagræða mætti í rekstri skóla.  
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Rannsóknirnar vöktu þýðingarmiklar spurningar, um hlutverk skóla og fjölskyldu og 

um aðgerðir stjórnvalda í baráttunni gegn fátækt. Var það virkilega svo að skólinn skipti 

litlu máli fyrir nemendur sem komu úr fátækum fjölskyldum (Lieberman, 2005)? 

Rannsóknir Colemans og félaga (1966) voru bæði lofaðar og lastaðar en í öllu falli 

hrundu þær af stað hrinu rannsókna sem vildu líta til annarra þátta. Rannsakendur 

vildu horfa inn í skólann, á skólastarfið sjálft, skólamenninguna, samhengi skólans og 

ytri aðstæður hans, námskrár, starfshætti kennara, stjórnunarhætti og drifkrafta á 

borð við breytingar. Upp úr þessum suðupotti spratt nýtt fræðasvið beggja vegna 

Atlantsála, skólaþróun (e. effective schools movement eða school improvement) 

(Lieberman, 2005). 

Rannsókn Rutters og fleiri (1982) beindi sjónum að áhrifum skólans á nemendur og 

reyndi að varpa ljósi á ferli og krafta innan hans. Rannsóknin sýndi fram á að skólastarf 

og starfshættir hafa raunveruleg áhrif á nám nemanda og hún hratt af stað bylgju 

rannsókna í svipuðum anda. Þær rannsóknir voru þó sömuleiðis gagnrýndar fyrir 

einsleitt sjónarhorn, nú fyrir að hundsa árangur og skilvirkni, sem rannsóknir Colemans 

þóttu einblína á. Þessi tvö fræðasvið, þ.e. skilvirkni skóla (e. school effectiveness) og 

skólaþróun (e. school improvement) hafa nú runnið saman. Með öðrum orðum þá líta 

fræðimenn í dag svo á að margir samverkandi þættir skipti máli við rannsóknir á 

árangri skólastarfs.   

Um síðustu aldamót koma fram áherslur sem Hargreaves og Shirley (2009, 2012) 

flokka sem þriðju leiðina. Sjónarhornið færðist yfir á nám nemenda og kennsluhætti og 

hugtakið hæfni verður áberandi, bæði hæfni stofnunar og einstaklinga til að þróa nám 

og kennslu. Samstarf, teymisvinna og lærdómssamfélög kennara fá byr undir báða 

vængi og gögn eru nýtt til að meta framfarir bæði kennara og nemenda. Samhengi er 

talið mikilvægt, aðstæður skólans, einkenni samfélagsins sem skólinn er í og sérstaða 

nemenda hans og kennara.  

Sarason (1982) og Goodlad (1976) höfðu undirbúið jarðveginn með kenningum 

sínum um að skólar væru fyrst og síðast byggðir upp af menningunni sem ríkir innan 

þeirra og að breyta menningu væri langtum margslungnara verkefni en áður var talið 

(Lieberman, 2005). Goodlad taldi að ef starfsfólki stofnunar þættu breytingar ekki 

höfða til sín yrði þeim hafnað, líkt og líkami hafnar nýra eftir misheppnaða ígræðslu. 

Goodlad sagði að sérhver skóli, með leiðtoga sínum, kennaraliði, nemendum, 

foreldrum og nærsamfélagi, væri lykill allra breytinga. Fólk breytti ekki starfsháttum og 

viðhorfum sínum sisvona, allt væri háð aðstæðum, menningu og samhengi á hverjum 

stað (Goodlad, 1976).  
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Aðrir en Hargreaves og Shirley hafa tekist á við að greina þróun rannsókna á 

skólaþróun með heildstæðum hætti og af yfirsýn. Hopkins og félagar (2014) tilgreina 

fimm stig í sögu rannsókna á skólum og menntakerfum. Á fyrsta stigi leiddu rannsóknir 

í ljós að skilningur á menningu skóla, eða stofnanaheilbrigði skóla, væri nauðsynlegur 

til að stuðla að umbótum. Innra starf skólanna, teymisvinna, nýting bjarga og setning 

markmiða var í brennidepli. Á öðru stigi voru rannsóknir og sjálfsmat kennara áberandi 

og upplifun kennarans sjálfs í forgrunni þar sem frumkvæði þeirra þótti mikilvægt í 

farsælu breytingar- og þróunarstarfi. Á þriðja stigi drógu rannsóknir fram mikilvægi 

þess að umbótastarf væri yfirgripsmikið og undir styrkri stjórn og einblíndi ekki á staka 

umbótaþætti. Mikil gerjun átti sér stað og risavaxin umbótaverkefni voru innleidd, 

svokölluð whole school designs og urmull mælinga og gagna urðu til. Sumar breytingar 

gengu vel, aðrar illa, oft skorti þær heildstæða nálgun, voru ekki innleiddar út frá 

samhengi hvers skóla og samfélags fyrir sig og tóku ekki tillit til samspils margra þátta.  

Á fjórða og fimmta stigi, til dagsins í dag, verður hæfnihugtakið áberandi en í því 

felst að byggja skuli upp hæfni meðal einstaklinga og stofnana innan skólasamfélagsins 

og leggja ríka áherslu á tengsl náms og forystu. Fimmta stigið einkennist af 

rannsóknum og kenningum um heiltæka nálgun (e. systemic improvement) til umbóta 

(Hopkins og fleiri, 2014). Það er í samræmi við fjórðu leið þeirra Hargreaves og Shirley 

sem leggur áherslu á samvirkni margra atriða, fagauð og hæfni stofnanna og 

einstaklinga til að skapa farsælt skólastarf. 

2.1.1 Þriðja leiðin villist af vegi 

Stjórnmálaleiðtogar á borð við Tony Blair í Bretlandi, Gerhard Schröder í Þýskalandi og 

Bill Clinton í Bandaríkjunum fylktu sér um þriðju leiðina á mörgum sviðum samfélagsins 

með félagsfræðinginn Anthony Giddens sem hugmyndafræðilegan talsmann. Þriðju 

leiðinni var ætlað að sameina átakapóla í pólitíkinni með því að bræða saman það 

besta úr opinberum rekstri og almannaþjónustu annars vegar og markaðsdrifinni 

samkeppnishugsun hins vegar. Mælikvarðar um árangur komu að ofan en mikil áhersla 

var lögð á þátttöku almennings, jafningjastuðning og stuðning frá stofnunum. Þetta var 

„bæði-og“ hugmyndafræði: Þrýstingur og stuðningur, stjórnun að ofan og valdefling að 

neðan, almannaþjónusta og einkarekstur, jöfnuður og hagsæld (Hargreaves og Shirley, 

2009).  

Undanfari fjórðu leiðarinnar, að mati Hargreaves og Shirley (2009, 2012) hafði til að 

bera jákvæð grunnmarkmið og hugmyndafræði fyrir þróun menntakerfa. Þeir telja þó 

að í grundvallaratriðum hafi hún horfið frá frá grunngildum sínum, sér í lagi með 
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einstrengingslegri setningu markmiða og mælikvarða sem komið var með hörku á í 

skólum. Ábyrgðarskyldan (e. accountability) var lögð á herðar skólafólks, af lítilli næmni 

fyrir samhengi skólans eða starfsaðstæðum kennara. Það sjónarmið varð vinsælt að 

árangur skóla og kennara ætti að birta opinberlega því almenningur ætti rétt á því að 

vita hvar „bestu“ skólarnir væru. Í því lægi ábyrgðarskylda stjórnvalda og skóla 

(Hargreaves og Shirley, 2012). Þessi sjónarmið lifa góðu lífi meðal margra íslenskra 

stjórnmálamanna, sérstaklega á hægri vængnum (Fundargerð borgarstjórnar, 2017, 7. 

mars). Frá sama væng stjórnmálanna heyrast reglulega sjónarmið annarrar leiðarinnar 

um árangurstengd laun og áherslu á einkaskóla, nú síðast í upphafi skólaárs 2017-2018 

(Sigríður Dögg Auðunsdóttir, 2017). 

Ontario-fylki í Kanada er þekktasta dæmi um menntakerfi þar sem vel tókst til með 

þriðju leiðina við þróun skólastarfs. Þar var lögð áhersla á lærdómssamfélag fagfólks, 

breytingar voru innleiddar með ríkulegum stuðningi að ofan, að neðan og „frá báðum 

hliðum“, þ.e.a.s. innan skólanna tóku kennarar þátt í umbótaferlinu og einnig studdu 

skólar við aðra skóla á sama svæði. Mælikvarðar um árangur voru settir fram en skólar 

hvattir til að þróa sín eigin viðmið og mælikvarða, samstarf var milli skóla þar sem 

sterkir skólar leiðbeindu þeim slakari og kennsluráðgjöf og námsefni fylgdu öllum 

umbótaáætlunum með fjármagni frá stjórnvöldum. Hvatning og fagmennska voru 

lykilatriði, ekki refsing og þvinganir (Hargreaves og Shirley, 2012; Levin, 2008).  

Teddlie og Reynolds (2000) fjalla um þá togstreitu sem gjarnan hefur fylgt 

„ábyrgðarskyldunni“, en viðhorf stjórnvalda til hennar skipta höfuðmáli þegar þriðja og 

fjórða leiðin eru bornar saman. Er eingöngu horft til bakgrunns nemenda eða til 

útkomunnar, árangursins og einkunnanna? Er horft til félagskerfis skólans? Hvernig eru 

gæði metin, hvernig breytast áherslur og hvaða áhrif hefur það? Er afrakstur mældur í 

magni og/eða gæðum eða er líka horft til velferðar og vellíðunar? Rekast þessi 

sjónarmið á, eru þau hugsanlega andstæð og vinna hvert gegn öðru? Hvernig geta 

foreldrar og allur almenningur verið vissir um að skólakerfið sé að veita góða 

menntun? Hvaða rök eru tínd til, til að réttlæta breytingar á áherslum í menntun og 

skólastarfi? Þessar spurningar eru hollar hverjum þeim sem koma að stjórnun og 

stefnumótun í menntamálum. 

Hargreaves og Shirley (2009) telja að ýmislegt hafi orðið til þess að hin góðu 

markmið þriðju leiðarinnar um hæfni og lærdómssamfélag fagfólks urðu fljótt 

þokukennd, sér í lagi þegar kemur að áðurnefndri ábyrgðarskyldu í tengslum við 

mælingar. Leiðirnar sem farnar voru að markinu voru vafasamar og sjúskuðu heiðarleg 

grunnmarkmið. Meðulunum sem beitt var í formi stífra viðmiða um mælanlegan 
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árangur, herts eftirlits frá stjórnvöldum og miðstýringar áttu þar drjúgan þátt. Boð og 

bönn komu að ofan, samkeppni var aukin og óraunsæjar kröfur gerðar til kennara. Með 

því að einblína svo stíft á árangur skapaðist andrúmsloft í skólum sem dró úr mætti 

starfsfólks þegar niðurstöður hnigu til verri vegar. Þegar niðurstöður, aftur á móti, 

sýndu fram á betri árangur skapaðist ofsakæti sem varði þó stundum aðeins skamma 

hríð en segja má að árangur skóla sé fremur langhlaup en skammvinn sæla. Jafnan má 

búast við bakslögum á þeirri vegferð. Samkvæmt Hord og Roy (2014) eru umbætur ekki 

línulegt ferli heldur hringferli sem ætti að vera í stöðugri þróun. 

Sahlberg (2011) hefur fjallað á gagnrýninn hátt um umbótaáform ýmissa þjóða í 

menntamálum hin síðari ár. Það sem hann telur helst bera að varast í þeim efnum er 

eftirfarandi yfirlit sem hann nefnir GERM (Global Education Reform Movement). Það 

skal ósagt látið hvort samsvörun skammstöfunarinnar við „sýkil“ sé helber tilviljun eða 

ekki. GERM samanstendur af:  

 

 Tilraunum til að staðla kennslu og nám. 

 Áherslu á að ná betri árangri í tveimur greinum: Læsi og stærðfræði. 

 Þrýstingi á að kennsla miði að fyrirframgefnum viðmiðum um árangur og 

útkomu. 

 Ábyrgðarskyldu sem skilgreind er út frá prófum og útkomu þeirra. 

 Aukinni miðstýringu og eftirliti. 

 Að laun kennara taki mið af frammistöðu þeirra (nemenda þeirra). 

 Áherslu á að taka upp stefnur frá öðrum, fylgja leið annarra þjóða í 

menntamálum (Sahlberg, 2011). 

 

Hargreaves og Shirley (2012) bæta við þessa upptalningu að gögn úr mælingum ráði 

gjarnan ferðinni eins og í blindni og séu nýtt af stjórnvöldum til að stýra umræðunni 

um nám nemenda. Enn fremur nefna þeir tilhneigingu stjórnvalda til að hafa ofurtrú á 

notkun tækja og tækni í skólastarfi. Í stuttu máli eru höfuðeinkenni breytinga í GERM-

anda þær að breytingarnar eru ekki innleiddar af virðingu fyrir aðstæðum í skólum og 

fá ekki tækifæri til að vaxa og þroskast í flóknum veruleika skólanna. Þær eru keyrðar 

áfram á sama hátt og um framleiðslufyrirtæki væri að ræða.  

2.1.2 Hverjir tilheyra fjórðu leiðinni? 

Hargreaves og Shirley (2009, 2012) byggja skrif sín á langtímarannsóknum sínum á 

þróun menntakerfa. Þeir hafa greint einkenni fjórðu leiðarinnar innan þjóða og fylkja 
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en einnig í einstaka skólum eða smærri skólasamfélögum og jafnvel í hugarfari 

einstakra kennarahópa (Hargreaves og Shirley, 2009, 2012). Samkvæmt Hargreaves og 

Shirley (2009, 2012) nægir því ekki að standa sig vel í PISA-könnuninni til að uppfylla 

það að vera fjórðu leiðar menntakerfi. Þannig fjalla þeir félagar um Finnland, Kanada 

og Singapore sem eiga það sammerkt að hafa komið vel út í alþjóðlegum samanburði, 

eins ólíkar og þessar þjóðir eru. Hins vegar fjalla þeir hvorki um Taiwan né Shanghai, 

Macao eða Hong Kong sem hafa þó einnig komið vel út í PISA-könnuninni síðustu ár. 

Hargreaves og Shirley fjalla aftur á móti um stórmerkilegt afrek kennarasamtaka 

Kaliforníu sem skoruðu Schwarzenegger ríkisstjóra á hólm í baráttu sinni fyrir meira 

fjármagni til skóla þar sem meirihluti nemenda stóð veikt náms- og félagslega. 

Kennarasamtökin lögðu „Tortímandann“ að velli og fengu umtalsvert fjármagn til að 

spila úr. Samtökin unnu í anda fjórðu leiðarinnar að þróun umbótaverkefna sem 

byggðu á dreifstýringu og að kennarar þekktu best aðstæður nemendanna. Markmið 

kennaranna var göfugt: Að auka jöfnuð. Hargreaves og Shirley fjalla einnig um skóla í 

Norður-Englandi sem var í skelfilegri stöðu vegna bágs náms- og félagslegs umhverfis 

nemenda. Stjórnendur snéru vörn í sókn og byggðu skólastarfið upp með fjórðu leiðar 

aðferðum og bættu stöðu skólans verulega og hag nemenda og alls samfélagsins sem 

skólinn tilheyrði (Hargreaves og Shirley, 2012).  

Þeir skólar, samfélög og menntakerfi sem fylla flokk fjórðu leiðarinnar, að mati 

Hargreaves og Shirley, virða upprunaleg markmið þriðju leiðarinnar en hafa vikið frá 

neikvæðari þáttum hennar. Ennfremur líta slík kerfi svo á að nám nemenda eigi að 

miða að og vera hluti af göfugum markmiðum um betra samfélag jöfnuðar og réttlætis, 

að siðferðisgildi séu órjúfanlegur þáttur menntunar. Í fjórðu leiðar skólasamfélögum 

ríki samstaða um tilgang menntunar og framtíðarsýn sem gjarnan sé samofin 

þjóðarsálinni. Þorri almennings í þeim samfélögum beri skynbragð á mikilvægi 

menntunar og tilgang, leggi mikilvægt traust á menntakerfið og stuðli að framgangi 

þess (Hargreaves og Shirley, 2009, 2012).  

Jöfnuður er veigamikið atriði í skrifum Hargreaves og Shirley (2009, 2012) þegar 

þeir fjalla um framúrskarandi menntakerfi. Samkvæmt rannsóknum þeirra leggja þjóðir 

og svæði sem hafa tileinkað sér fjórðu leiðina yfirleitt ríka áherslu á opinbert 

menntakerfi en einkaskólar eru mjög fáir. Þeir félagar gagnrýna mjög stefnu 

bandarískra stjórnvalda síðustu áratugi sem einkennst hefur af áherslu á einkarekstur í 

skólakerfinu. Þeir telja stefnuna hafa grafið undan almenna skólakerfinu og skapað 

djúpstæðan ójöfnuð. Fleiri hafa orðið til að taka undir þessar áhyggjur (Abrams, 2016; 

Nieto, 2010; Ravitch, 2010). Hargreaves og Shirley (2009, 2012) leggja áherslu á að til 
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staðar séu ásættanlegar bjargir, stuðningur, tími, efniviður og svigrúm til að byggja upp 

hæfni í skólastofnunum og taka verði tillit til þeirra nemenda sem búa ekki yfir sama 

veganesti og aðrir. 

Fjórða leiðin er ekki formúla eða uppskrift sem þjóðir, skólar og stjórnvöld geta fylgt 

frá A til Ö, hún er rammi um ákveðið hugarfar og nálgun. Ramminn gegnir því hlutverki 

að varpa heildrænu ljósi á nálgun til umbóta, byggðu á árangursríkum leiðum og 

gildum samkvæmt reynslu skólasamfélaga og þjóða (Hargreaves, 2012). Hargreaves og 

Shirley (2009, 2012) taka gjarnan fram að ekkert sé einfalt í þessum efnum. 

Margvíslegar mótsagnir skjóti til dæmis upp kollinum innan þeirra samfélaga sem þeir 

fjalla um og fjórða leiðin er að sama skapi full mótsagna að þeirra eigin mati. Því er 

ráðlegt fyrir stjórnvöld og skólafólk að skoða hugmyndir þeirra félaga með gagnrýnu 

hugarfari. Segja má að kjarni fjórðu leiðarinnar beri í sér slíka mótsögn; Hargreaves og 

Shirley skoða einkenni menntakerfa sem skara fram úr í alþjóðlegum samanburði en 

gagnrýna jafnframt áherslu stjórnvalda víða um heim á að ná sem bestum árangri í 

slíkum mælingum. 

2.2 Mat á gæðum menntakerfa 

Niðurstöður PISA og fleiri rannsóknir Framfarastofnunar Evrópu (OECD), sem og 

úttektir ráðgjafafyrirtækisins McKinsey & Company eru mótandi afl í allri orðræðu um 

menntun (Hargreaves og Shirley, 2009, 2012). Margt bendir til þess að þær hafi leitt til 

alþjóðlegrar samkeppni á sviði menntunar og haft áhrif á stefnu stjórnvalda með einum 

eða öðrum hætti. Þessi tilhneiging hefur aukist hin síðari ár með vaxandi nýfrjálshyggju 

þar sem lykilorðin eru samkeppni, samkeppnishæfni þjóða og efnahagslegur ávinningur 

menntunar (Blossing, Imsen og Moos, 2014). Tryggvi Thayer (2013) hefur sagt að upp 

úr þessu hafi sprottið hið „alþjóðlega markaðstorg menntastefna“ þar sem „bestu“ 

menntakerfunum er stillt upp í búðarglugga. Hargreaves og Shirley (2009, 2012) hafa 

gagnrýnt þessa þróun.  

2.2.1 Kostir og gallar alþjóðlegra mælinga á menntun  

Hargreaves og Shirley (2009, 2012) kalla hina stóru rannsóknarrisa OECD og McKinsey 

& Company „hornsteina“ sem hafi bæði jákvæðar og neikvæðar hliðar. Gagnasafn 

risanna geymi mikilvægar upplýsingar, til dæmis um stjórnun og forystu, kennsluhætti 

og viðhorf kennara til eigin starfs. Þeir hafa þó einnig í sívaxandi mæli gagnrýnt prófin 

og áhrifin sem þau valda. Nýverið spáði Hargreaves (2016) að á árinu 2017 færu 

vestræn ríki að huga að því að draga sig út úr þátttöku í PISA-könnuninni og finna aðrar 
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leiðir til að meta gæði skólastarfs, hugsanlega í samstarfi sín á milli. Hollast væri að láta 

próf af slíkri stærðargráðu ganga að hámarki fjórar umferðir. Á lengri tíma skapaðist 

tilhneiging til þess að þjóðir „leiki á kerfið“ og reyni að hafa áhrif á úrtakið sem tekur 

þátt. Freistingin verður sú að stýra kennslu á þann veg að henti ramma prófsins, til að 

hífa upp árangur í hverju landi. 

Sahlberg og Hargreaves (2015) töldu PISA-prófið hafa vissa kosti. Vegna prófsins 

væru þjóðir þokkalega meðvitaðar um stöðuna í sínu heimalandi, það hafi komið í veg 

fyrir illa ígrundaðar hugmyndir um styttingu kennaranáms í einstaka ríkjum og varpað 

ljósi á neikvæðar afleiðingar einkareksturs skóla í hagnaðarskyni fyrir námsárangur, og 

er Svíþjóð nefnd sem dæmi í því samhengi. Einnig bentu þeir á að undirliggjandi 

hlutverk stofnana á borð við OECD, sem stýra að miklu leyti umræðu um menntamál, 

er af efnahagslegum toga. Margar hliðar skólastarfs og áhrif menntunar er erfitt að 

mæla á þeim vogarskálum (Sahlberg og Hargreaves, 2015).  

Árið 2014 sendu rúmlega 100 fræðimenn, skólastjórar og talsmenn 

hagsmunasamtaka um skólamál forstöðumanni PISA-prófsins áskorun. Kjarninn í 

áskoruninni var af svipuðum toga og gagnrýni Hargreaves og Sahlberg en 

hundraðmenningarnir tóku dýpra í árinni. Þeir gagnrýndu OECD fyrir áherslu sína á 

efnahagslegt hlutverk skóla og að líta svo á að meginhlutverk skóla sé að búa 

nemendur undir þátttöku á vinnumarkaðnum. Samkvæmt áskoruninni er það röng 

nálgun og hreint ekki höfuðmarkmið menntunar í dag. Markmið menntunar sé hins 

vegar að búa nemendur undir þátttöku í lýðræðislegu samfélagi, hvetja þá til virkni og 

til að taka siðferðilega afstöðu. Menntun eigi að hlúa að persónulegum þroska og 

velferð nemenda. Hundraðmenningarnir benda á að stofnun á borð við OECD hafi 

hvorki það markmið né lögboðið hlutverk að bæta lífsgæði og menntun barna um allan 

heim, ólíkt stofnunum á borð við UNESCO og UNICEF. Ekki séu heldur nein gangvirki til 

staðar í stefnu OECD sem kveða á um hvernig bæta skuli lífsgæði og velferð barna 

(Andrews, Atkinson, Ball, Barber, Becket, Berardi, ... Zhao, 2014).  

2.2.2 Stórar og smáar vísbendingar um gæði menntunar  

Eins og fyrr var nefnt hafa „hornsteinarnir“, eins og Hargreaves og Shirley (2012) kalla 

rannsóknarrisana sem móta umræðu um menntamál sína kosti og galla og telja að 

aðferðafræði þeirra hafi þá annmarka að þeir eiga erfitt með að greina öll smáu en 

mikilvægu atriðin sem skipta máli í menntun barna. Sahlberg og Hasak (2016) höggva í 

sama knérunn í grein sinni Big data was supposed to fix education. It didn´t. It´s time 

for small data. Þeir gagnrýna hvernig stjórnvöld meðhöndla niðurstöður úr 
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alþjóðlegum könnunum og hvernig í kjölfarið sé oft ætt af stað í kerfisbreytingar án 

þess að litið sé nægilega til allra smáatriðanna sem skipta sköpum í skólastarfi. Þessir 

„smásteinar“ innihaldi urmul vísbendinga sem saman afhjúpi stærra mynstur.  

Oft er erfitt að koma auga á þessar vísbendingar sem Sahlberg og Hasak (2016) 

fjalla um, þær eru gjarnan huldar í menningu skólans en þeir telja að forsenda 

skólaþróunar sé að finna þær og skilja. Einkennandi fyrir menntakerfi sem virða þessar 

mikilvægu vísbendinga er að vægi leiðsagnarmats eflist en vægi samræmdra mælinga 

verður minna. Slík menntakerfi hvetja til teymisvinnu og losa kennara undan fargi 

skriffinnsku. Teymisvinna og samstarf kennara eflir félagsauð sem byggir upp traust, 

sem aftur hefur jákvæð áhrif á nám nemenda. Nemendur fá tækifæri til að hafa áhrif á 

nám sitt og tengja námsmat sinni upplifun. Þessi menntakerfi líta svo á að engin ein 

rétt leið sé til, til að mæla árangur nemenda, því þeir læri á mismunandi hátt og virkja 

hæfileika sína á ólíka vegu. Raddir og sjónarmið nemenda eru einn þeirra „smásteina“ 

sem varðað geta veginn til meiri skilnings á hvernig bæta megi nám og kennslu. 

Sahlberg og Hasak (2016)  telja það skyldu stjórnvalda að virða „fegurðina sem býr í 

fjölbreytileika hverrar skólastofu“.           

2.2.3 Hlutverk stjórnvalda   

Skoðanir eru skiptar um hvernig beri að túlka niðurstöður stórra alþjóðlegra mælinga 

og hvaða skref skuli taka. Sakbendingar eru gjarnan fylgifiskar birtinga niðurstaðna og 

umræðan getur orðið hatrömm. Þó að fyrsta boðorð aðferðafræðinnar, að fylgni á milli 

breyta segi ekkert til um orsakasamband, hafi legið lengi fyrir þá breytast ákaflega 

margir í yfirlýsingaglaða sérfræðinga um það leyti sem þjóðir gráta eða gleðjast yfir 

niðurstöðum úr alþjóðlegum mælingum. Stjórnmálafólk er sannarlega ekki barnanna 

best í þessum efnum og setur gjarnan af stað átak sem hefur að helsta markmiði að 

bæta stöðu viðkomandi þjóða í PISA. Blossing, Imsen og Moos (2014) hvetja 

stjórnmálastéttina til að skoða gögn og mælingar í samhengi við menningarbundnar 

aðstæður á hverjum stað. Þeir hvetja jafnframt til þess að forðast sé af fremsta megni 

að innleiða einfaldar lausnir eða flakkandi hugmyndir (e. travelling ideas) inn í 

menntakerfin. Lykilatriðið hlýtur að vera, hvernig þjóðir velja sér þá leið sem er 

líklegust til árangurs og byggist á aðstæðum hennar, menningu og sögu (Hargreaves og 

Shirley, 2012; Sahlberg, 2011).  

Víst er að aldrei hafa verið til eins góð gögn um menntakerfið í alþjóðlegu samhengi 

og nú til dags, vandinn er að erfitt er að greina orsakasamhengi og stjórnendur skortir 

tilfinnanlega vitneskju um það sem gerist í sjálfri kennslunni – og íhlutun þar um 



24 

(Börkur Hansen og Steinunn Helga Lárusdóttir, 2015). Einmitt þar, í návígi kennara og 

nemenda í skólastofunni sjálfri, er þó að finna stóran áhrifavald á gæði menntunar 

(Hargreaves, Boyle og Harris, 2014; Hattie, 2009, 2012; Robinson, 2011).  

Sama uppskriftin virkar trauðla í ólíkum löndum og menningu (Hargreaves og 

Shirley, 2009, 2012; Sahlberg, 2011, Brock og Alexiadou, 2013). Hargreaves orðar það 

hispurslaust: „Umbætur í menntun eru eins og vel þroskaður ávöxtur, ferðalög leggjast 

ekki vel í hann“ (Hargreaves, 2013, bls. 11 ). Með öðrum orðum, hver og ein þjóð, hvert 

svæði, borg, bær og hverfi verður að gera sína eigin greiningu byggða á sínu samhengi 

og aðstæðum, styrkleikum og veikleikum. Lítið tjóir að mæra önnur lönd í aðdáun og 

vilja flytja stefnu þeirra inn. Hargreaves og fleiri (2014) telja að einna mikilvægast fyrir 

þjóð sem hyggur á umbætur í menntamálum sé að þekkja fortíð sína og skilja samtíma 

sinn og þannig geti hún horft til framtíðar. 

Hargreaves og Shirley (2012) telja grunnstoðir farsæls skólastarfs hvíla á því að völd 

og áhrif séu sem næst íbúum og skólasamfélaginu, að kennarar fái ríkt umboð til 

athafna og að stjórnendur séu bæði skilningsríkir og næmir á þarfir síns 

skólasamfélags. En fátt verður að veruleika nema forysta stjórnvalda í menntamálum 

sé traust. Hlutverk stjórnvalda sé að varða leiðina, skapa framtíðarsýn og tala af 

sannfæringu fyrir henni. Leiðtogahæfni og stöðug árvekni skipti sköpum, án þeirra 

þátta muni jafnvel færustu stjórnendur og skólafólk smátt og smátt tapa áttum. 

Stjórnvöld sem vilja temja sér þankagang fjórðu leiðarinnar verða að tileinka sér:  

 

 Að veita innblástur fyrir draum sem hvetur fólk áfram og sem fólk sameinast um. 

 Að hvetja til og eiga í stöðugum samskiptum við hagsmunaaðila. 

 Að setja viturleg og skynsamleg viðmið og mælikvarða. 

 Að velja skynsamlegar leiðir til mælinga og prófa, byggðar á faglegum grunni. 

 Að þróa og skapa aðstæður sem hámarka fagauð (e. professional capital). 

 Að standa vörð um að völdin séu sem næst íbúunum með dreifstýringu og 

íbúalýðræði (Hargreaves og Shirley, 2012). 

 

Hargreaves og Shirley (2009, 2012) telja virðingu fyrir mannauð skólanna mótast að 

miklu leyti í skilaboðunum sem berast frá æðstu stöðum. Er talað um kennara sem 

áhrifamikið fagfólk sem mótar framtíð landsins eða er gert lítið úr kennurum og 

samtökum þeirra? Mörg tækifæri ættu að vera til staðar fyrir stjórnendur til að hlúa að 

fagauðnum (e. professional capital) sem býr í stétt kennara, t.d. með því að fela þeim 

þróun og hönnun námskrár og námsmats, með því að stuðla að dreifðri forystu innan 
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skóla og með því að bjóða upp á fjölbreytt tækifæri fyrir kennara til að efla sig faglega 

(Hargreaves og Shirley, 2012).  

Sahlberg (2011) og Hargreaves og fleiri (2014) telja mikilvægt að þjóðir setji 

umbótaáform í samhengi við stöðu sína, sögu sína, menningu og sérstöðu. Merkilegt 

er, eins og Hargreaves og Shirley (2009, 2012) benda á, að það sem einkennir mörg 

menntakerfi, netverk og skóla sem starfa í anda fjórðu leiðarinnar, er að eitthvað 

dramatískt varð til þess að spyrnt var í botninn. Kreppan í Finnlandi var bæði 

fjárhagsleg en snerti líka sjálfsmynd finnsku þjóðarinnar. Hún varð til þess að Finnar 

settu menntun og nýsköpun afgerandi í forgang. Kennarasamtök Kaliforníufylkis voru 

innblásin af hugsjóninni um réttlæti og jöfnuð nemendum sínum til handa. Oft er það 

svo, að því óraunsærri sem draumurinn er, því meiri verður hugmóðurinn. Hargreaves 

og Shirley (2012) hvetja æðstu ráðamenn þjóða til að tala um og sýna í verki hver 

þeirra hugmóður er, til að leyfa sér að deila draumi sínum og sannfæra fólk um að 

leiðin framundan og verkefnið sem ráðast á í muni fylla alla stolti. Þetta hljómar afar 

væmið en kannski er þetta lóðið, að þora að láta sig dreyma. Hver er viðspyrnan í 

íslensku samhengi? Hver tekur að sér það hlutverk að spyrna í botninn og tala fyrir 

draumsýninni um góða menntun fyrir íslensk börn og unglinga?  

2.3 Farsælt skólastarf  

Kennarar og stjórnendur eru kveikja breytinga, samkvæmt mati Hargreaves og Shirley 

(2009, 2012) og fjölmargra fræðimanna sem lagt hafa áherslu á lærdómssamfélag 

kennara (Anna Kristín Sigurðardóttir, 2010, 2013; Fullan, 2007; Stoll og Louis, 2007), 

heiltæka nálgun að umbótum (Cowan og fleiri, 2012; Hopkins og fleiri, 2014) og 

skólann sem lærir (Senge, 2000) sem vítamín skólaþróunar. Viðmið um gæði eru þróuð 

í samvinnu margra, ekki keyrð inn í skólana í gegnum pólitískan farveg. Kennarar þróa 

námskrá og námsmat í sameiningu og forystan leggur áherslu á sameiginlega ábyrgð 

hópsins á breytingum og nýsköpun í námi og kennslu, sem og sameiginlega ábyrgð á 

nemendum skólans (Hargreaves og Shirley, 2012). Samskipti, tengsl og traust eru 

einnig mikilvægir þættir farsæls skólastarfs, sem og viðvarandi uppbygging hæfni til 

umbóta og breytinga. Þetta er sú deigla skólaþróunar á 21. öldinni sem fjórða leiðin 

hvílir að mörgu leyti á.  

Hargreaves og Shirley (2012) setja fram fimm leiðarljós fagmennsku í skólum: 

  

 Fagauður er höfuðatriði, kennarahópurinn helgar sig þróun námskrár og 

rannsakar í sameiningu eigið starf.  
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 Jákvætt hugarfar fagfólks til þróunar skólastarfs – þó er ekki öllum breytingum 

og áformum fagnað, eingöngu þeim sem vit er í! En forðast skal þá neikvæðu 

menningu að andmæla sjálfkrafa öllu því sem frá stjórnvöldum kemur. 

 Sameiginleg ábyrgð hópsins á umbótum. Þó mega umbótaáform ekki raska 

samhengi náms og kennslu, draga úr faglegu svigrúmi kennarans eða þröngva 

upp á þá ábyrgðarskyldu. 

 Kennarar fái svigrúm til styðja við nám sem fer á dýptina frekar en hraða og 

yfirborðskennda yfirferð á innihaldi námskrár.  

 Meðvituð notkun tækni og tækja sem miðar að því að bæta gæði náms og 

kennslu, frekar en að fólk sé upprifið af tækni, tækninnar vegna (Hargreaves og 

Shirley, 2012) 

2.3.1 Skólinn sem lærir, heiltæk nálgun að umbótum og þróun í átt að 
lærdómssamfélagi 

Senge (2000) skilgreinir kjarnahugmynd skólans sem lærir sem fimm námsþætti (e. 

learning disciplines), sem skólar verði að tileinka sér og iðka til að umbreyta því hvernig 

fólk hugsar og vinnur saman. Námsþættirnir eru: Heiltæk hugsun (e. system thinking), 

persónuleg hæfni til að gera sífellt betur (e. personal mastery), hugræn líkön (e. mental 

models), sameiginleg sýn (e. building shared vision), og teymisvinna (e. team learning). 

Persónuleg hæfni til að gera sífellt betur lýtur að því að hver og einn starfsmaður skóla 

þrói sína persónulegu framtíðarsýn og væntingar og skilgreinir þann árangur sem hann 

vill ná í starfi. Hugræn líkön snúa að ígrundun og samræðu um eigið starf og að þróa 

hæfni til samræðu sem er málefnaleg og hispurslaus. Sameiginleg sýn snýr að 

sameiginlegri framtíðarsýn skólasamfélags sem skilur sama skilningi þann göfuga 

tilgang sem starf þeirra hefur. Námsþátturinn teymisvinna felur í sér samræðu og 

markvisst samtal um starfið og samstarf sem í felast tækifæri til að virkja sameiginlega 

orku og draga fram hæfni og hugvit sem er alltaf stærra og meira en hæfileikar hvers 

og eins (Senge, 2000).  

Síðasti – og margslungnasti námsþáttur skólans sem lærir er heiltæk hugsun (e. 

systems thinking). Hann snýr að því að skilja og koma böndum á margvíslegan flókinn 

veruleika innan og utan skólans. Heiltæk hugsun er kraftmikil og getur verið 

nauðsynleg kveikja fyrir uppbyggilegar breytingar og umbætur. Höfuðatriði er að 

einstaklingarnir upplifi sig ekki sem eyland í starfi heldur sem hlekk í keðju heildar sem 

sameiginlega ber ábyrgð á farsælu starfi (Senge, 2000). Nátengt heiltækri hugsun er 

kenningin um heiltæka nálgun til umbóta (e. systemic improvement). Samvirkni er hér 

lykilorð og þannig felur heiltæk forysta í sér samspil ólíkra kerfa, stofnana eða 

hugmynda sem eru háðir hver öðrum. Þessir kraftar eru flóknir og því er þeim best 
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stýrt af þeim sem eru í hringiðu starfseminnar (Hopkins og fleiri, 2014). Heiltæk nálgun 

til umbóta þýðir að byggja þarf upp nauðsynlega hæfni til að ná árangursríkum 

umbótum á öllum stigum og sviðum: Í kennsluháttum, námsmati, starfsþróun, 

námskrá, námsefni, stefnumótun og forystu, samhengi í áherslum, söfnun og túlkun 

gagna, tengslum og samstarfi (Cowan og fleiri, 2012).  

Fjórða leiðin leggur áherslu á samfellu og heildarsýn í menntakerfum, að unnið sé 

með menningu og samhengi hvers skólasamfélags og að fólkinu sem þar starfar sé sem 

mest treyst fyrir þróun náms og kennslu þó fylgt sé ákveðnum grunngildum og 

framtíðarsýn sem sameinast hefur verið um (Hargreaves og Shirley, 2012). Í kenningum 

um heiltæka nálgun er lögð áhersla á að umbætur séu hvorki afmarkað verkefni né 

átak, þær krefjast seiglu, yfirsýnar og þolinmæði og verður að sníða að þörfum, 

samhengi og aðstæðum hvers samfélags. Í mörgum dæmanna sem Hargreaves og 

Shirley fjalla um í skrifum sínum hefur árangur umbótastarfs sýnt sig eftir áratug. Þeir 

bæta við að hugrekki verður að vera til staðar til að fagna og viðurkenna þversagnir því 

það sé mislukkuð viðleitni að þróa umbætur á þann veg að allir skólar séu eins og að 

kennarar hafi allir svipaðan stíl (Hargreaves og Shirley, 2012). 

Þær Lieberman og Miller (2014) fjalla um tvær kenningar Schon og Wenger sem 

mótað hafa hugmyndina um skólann sem lærdómssamfélag. Schon (1983) fylgdist með 

störfum arkitekta og upplifði að ígrundun í starfi væri forsenda þess að fólk bætti við 

þekkingu sína, væri sífellt að læra. Kenningar Schon um ígrundun eru tvíhliða: Ígrundun 

í starfi en einnig ígrundun á starfið, hið síðarnefnda tengist tækifærum kennara til að 

rýna aðferðir sínar til gagns, deila hugmyndum, koma auga á hindranir og finna betri 

leiðir og lausnir (Lieberman og Miller, 2014). Wenger (1998), rannsakaði lærlinga sem 

unnu að meistargráðu í sinni iðn og setti fram kenningu um starfssamfélagið (e. 

communities of practice). Í starfssamfélagi deilir samstarfsfólk verkefnum og björgum 

(e. resources), sem svo ýtir undir að hópurinn komi í sameiningu auga á vandamál og 

leysi þau. Wenger taldi að þátttaka í starfssamfélagi stuðlaði að sameiginlegri 

sjálfsmynd og jákvæðri tilfinningu fyrir því að tilheyra hópi (Wenger, 1998). 

Samandregið má segja að lærdómssamfélag einkennist af þekkingarsköpun og 

þátttakendum sem ígrunda saman sín daglegu störf. Kenningar Schon og Wenger 

plægðu jarðveginn sem lærdómssamfélagið sprettur úr.  

Anna Kristín Sigurðardóttir (2013) skilgreinir lærdómssamfélag á eftirfarandi vegu:  
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Lærdómssamfélag er hópur fagfólks sem deilir sameiginlegum áhuga og sýn 

á nám, vinnur saman, styður hvert annað og leitar sameiginlegra leiða til að 

greina starfshætti sína, bæta þá og innleiða nýja sem geta stuðlað að betri 

kennsluháttum og árangri nemenda. Í því tilliti er leitað fanga innan og utan 

skólans [...] Í árangursríku lærdómssamfélagi ríkir menning sem hvetur og 

viðheldur stöðugu námi meðal starfsfólks skólans í þeim sameiginlega 

tilgangi að styrkja nám nemendanna (Anna Kristín Sigurðardóttir, 2013, bls. 

37). 

Þessar grundvallarhugmyndir um starfsmenningu skóla sem hreyft hafa við 

skólaþróun víða um heim undanfarin ár, kallast á við margt í fjórðu leiðinni. Hargreaves 

og Shirley (2009, 2012) skilgreina mikilvægar grunnstoðir og hvata sem einkenna farsæl 

menntakerfi, skóla og skólasamfélög. Fyrst nefna þeir mikilvægi sameiginlegrar sýnar, 

eða hvetjandi draums. Til þess að draumurinn verði að veruleika verða kennarar að 

vera í bílstjórasætinu þegar framtíðarsýn menntakerfisins er mótuð. Valdið og 

stefnumótunin ætti að vera sem næst íbúum, skólunum og samfélaginu sem þeir lifa 

og hrærast í. Slík dreifstýring verður til þess að skólafólk ber sameiginlega ábyrgð á 

þróun skólastarfsins, gjarnan í víðu samhengi og í samstarfi við fleiri en bara þá sem 

koma að menntun. Nýsköpun er mikilvæg og hana verður að samþætta stöðugu ferli 

umbóta í öguðu, samfelldu og markvissu ferli sem leitar sífellt leiða til að bæta og 

breyta. Stjórnvöld og stjórnendur verði að veita nauðsynlegt svigrúm til að gera fólki 

kleift að nýta hæfni sína til starfsþróunar, saman og hvert í sínu lagi (Hargreaves og 

Shirley, 2012). 

2.3.2 Starfsþróun sem byggir upp hæfni og traust í samskiptum 

Öll þau menntakerfi sem Hargreaves og Shirley fjalla um í bókum sínum eru býsna ólík 

en eiga það sameiginlegt að fólk á í stöðugum samskiptum um bestu leiðirnar fyrir 

nemendur. Sem dæmi má nefna að finnskt skólafólk nálgast verkefni sín með hugarfari 

lausnamiðunar og lítur á það sem sjálfsagðan hlut að allir nemendur séu sameiginleg 

ábyrgð allra. Annað gott dæmi er Singapore þar sem á sér stað stöðugt samtal um 

fagið, umbætur, endurgjöf og nýjar hugmyndir. Stjórnendur menntakerfa verða að 

hvetja til þessa samtals og taka þátt í því. Stöku ytra mat sem framkvæmt er í hverjum 

skóla á nokkurra áratuga fresti af ráðuneyti eða sveitarstjórn kemur ekki í staðinn fyrir 

slíkt samtal (Hargreaves og Shirley, 2012).  

Starfsþróun kennara er grátlega oft ómarkviss – og stundum marklaus. Oftast er um 

að ræða þann alvarlega þránd í götu skólaþróunar að umbótahugmyndir ná ekki að 
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hafa tilskilin áhrif á starfshættina sjálfa, það sem gerist í kennslunni sjálfri (Fullan, 

2015; Labaree, 2010). Við vitum sífellt meira um mikilvægi þess fyrir nám nemenda 

(Hattie, 2009, 2012) og vitum líka að þegar hefðbundnum símenntunaraðferðum er 

beitt virðast eingöngu um 10% kennara auðnast að innleiða nýjar aðferðir í 

skólastofunni (Fullan, 2015). Þegar markviss starfsþróun er undir, með innleiðingu 

lærdómssamfélags og varanlegri tileinkun nýrrar þekkingar og aðferða, studd 

markvissri leiðsögn stjórnenda eða samstarfsfólks í rauntengdum aðstæðum náms og 

kennslu, virðast 90% kennara geta breytt sínum starfsháttum og kennsluaðferðum 

(Fullan, 2015). Það munar um minna! 

Á fræðasviðinu eru margir sammála um mikilvægi þess fyrir fagfólk og stofnanir að 

hæfni til stöðugrar þróunar og breytinga sé styrkt (Fullan, 2007; Hargreaves og Shirley, 

2012; Harris og Mujis, 2006; Levin, 2012; Stoll og Louis, 2007). Árangursríkar stofnanir 

leita allra leiða til að þróa sig áfram, læra af öðrum – en líka að kenna öðrum. Örlæti 

einkennir menntakerfi sem skara fram úr samkvæmt Hargreaves og Shirley (2009, 

2012). Leiðtogar í Singapore sitja ekki eins og ormar á gulli á góðum hugmyndum og 

umbótaáformum, þeir gefa þær óspart til annarra þjóða og telja að þannig geti fæðst 

aðrar, nýrri og betri hugmyndir sem skólar í Singapore geti lært af. Stjórnendur og 

kennarar skólans á Norður-Englandi sem náðu að snúa vörn í sókn, gáfu í kjölfarið 

vinnu sína við að leiðbeina öðrum skólum; með því taldi þetta skólafólk sjálft sig læra 

heilmikið (Hargreaves og Shirley, 2012). 

Mujis og Harris (2006) rannsökuðu hvaða drifkraftar styðja þróun forystu kennara í 

skólum, hvaða þættir í skólanum ýta undir að kennarar leiði sjálfir umbætur og efli 

ígrundun eigin starfs. Þessir drifkraftar voru: Styðjandi menning og skipulag, sterk 

forysta og stjórnun, mikil áhersla á að kennarar ígrundi, rannsaki, spyrji og nýti 

fjölbreytt gögn, nýsköpun og skapandi leiðir til starfsþróunar, samhæfðar aðgerðir til 

umbóta með þátttöku sem allra flestra, sköpunarkraftur hópsins, samstarf og að bestu 

aðferðum sé deilt meðal fólks í hópnum og síðast en ekki síst viðurkenning og hrós 

(Mujis og Harris, 2006). Samskipti og tengsl eru hryggjarstykkið í menntakerfum fjórðu 

leiðarinnar. Stöðug samskipti og frjó samræða í skólasamfélaginu er liður í því að búa 

til dýrmæta heildarsýn og skapa samfellu í menntakerfinu. Þannig er unnið með 

menninguna, mannfólkið sjálft sem starfar innan kerfisins, til að gera umbætur og þróa 

skólastarf, frekar en að þröngva umbótaáætlunum inn í kerfið í gegnum farvegi 

stjórnsýslunnar. Til að skapa samfellu og heildarsýn verða stjórnvöld einnig að tileinka 

sér það hugrekki að fagna þversögnum og viðurkenna þær. Það tjóir ekki að rembast 

eins og rjúpan við staurinn við að tryggja einsleitni og einhvers konar staðlaðan 
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veruleika þar sem flestir eru eins. Enginn skóli er eins og sá næsti og allir kennarar hafa 

sinn stíl (Hargreaves og Shirley, 2012).  

Samskipti byggja á trausti. Traust er merkilegt fyrirbæri sem hefur víðtæk jákvæð 

áhrif þegar það er til staðar (Tschannen-Moran, 2014) og kennarar verða að treysta 

hver öðrum með jafningjamati, endurgjöf og gagnrýnni samræðu um nám og kennslu 

eigi árangursrík starfsþróun að þrífast (Sergiovanni, 2009). Hattie (2009) sagði að 

nemendur verði að finna til trausts í garð skólans og markmiða hans því ellegar 

blómstri þeir ekki í námi og Kaplan og Owings (2015) sögðu skóla beinlínis þrífast á 

samskiptum sem byggi á trausti, það væri hið félagslega lím sem heldur saman 

umbótastarfi í skólum. 

Chicago-rannsókn Bryk og Schneider (2002) birti með skýrum hætti tengsl milli 

þróunar trausts í samskiptum í skólum og jákvæðra breytinga sem verða á starfsemi 

skólans og árangri nemenda. Bryk og Schneider tengja hugmyndir sínar um traust í 

samskiptum (e. relational trust) við kenningar um félagsauð og á þeim grunni mótuðu 

þau grundaða kenningu sína um félagslegt traust í skólasamfélögum. Niðurstöður 

Chicago-rannsóknarinnar sýndu fram á að í skólum þar sem traust mældist mest, var 

samhljómur og forgangsmál að setja hagsmuni nemenda ofar öllu. Traust ríkti á milli 

allra aðila: Stjórnenda og kennara, milli kennara innbyrðis sem og milli kennara, 

nemenda og foreldra. Sterk tengsl komu fram milli góðs árangurs nemenda og mikils 

trausts í samskiptum kennara innbyrðis og milli kennara og stjórnanda, líka þegar tekið 

hafði verið tillit til breyta á borð við uppruna nemenda og félagslega stöðu (Bryk og 

Schneider, 2002). 

Sergiovanni (2009) taldi tengsl og traust vera forsendu farsæls skólasamfélags. 

Tengsl ættu að vera vinsamleg, opin, jákvæð, persónuleg og tillitssöm. En vinsamleg 

tengsl eru þó ekki sjálfkrafa ávísun á að nám og kennsla sé í stöðugri framþróun. 

Hargreaves (2007) sagði að „kósý“ samvinna og vingjarnlegt andrúmsloft skili engu í 

sjálfu sér til uppbyggingar lærdómssamfélags. Hin jákvæðu tengsl verða að innibera að 

fagfólk ræði saman um ólíkar aðferðir, deili þekkingu, ögri, hvetji, hrósi og eggi hvert 

annað áfram.  

Kaplan og Owings (2015) fjalla um mikilvægi samvirkni, að margir kraftar verði að 

koma saman til að skapa eftirsóknarverðan jarðveg fyrir nám og kennslu. Frábær 

kennsla og góð forysta, stjórnun og skólamenning skapa góðar aðstæður til náms. Ef 

einn hlekkur í keðjunni er veikur, ná umbætur tæpast fram að ganga. Kennslufræðileg 

forysta skiptir máli, væntingar kennara, öruggt umhverfi, tengsl, umhyggja og 

samskipti. Nám nemenda er í forgrunni og kennarar tileinka sér þá hugsun að börnin 
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„læri það“, ekki að þeir „kenni þeim það“. Kennarar leggja sig fram við að kynnast 

nemendum, námsstíl þeirra, áhugamálum og hvað skipti þau máli persónulega (Kaplan 

og Owings, 2015).  

Að festa skóla- og starfsþróun, nýja hæfni, hugmyndir og aðferðir í sessi er 

margslungið mál. Mörg fjórðu leiðar menntakerfanna hafa afsannað þá 

hugmyndafræði sem áberandi er í þriðju leiðar nálguninni, að til að þrýsta í gegn 

breytingum á starfsháttum verði fólk einfaldlega að gleypa við þeim og prófa þær á 

vettvangi, áður en hægt er að vinna að breyttu hugarfari eða efla trú fólks á 

breytingunum. Því er öfugt farið með fjórðu leiðar menntakerfin sem Hargreaves og 

Shirley (2012) lýsa, þar er fyrst unnin jarðvegsvinna sem byggir upp traust og 

sameiginleg markmið, gildi eru mótuð, sköpuð er tilfinning sameiginlegrar ábyrgðar og 

hárra væntinga og þróuð sambönd og tengsl. Í kjölfar þessa eru breytingar á 

starfsháttum innleiddar (Hargreaves og Shirley, 2012).  

Labaree (2010) rannsakaði ljónin í vegi þróunarstarfs og skilgreindi fjögur lög sem 

það þarf að seytla í gegnum. Efsta lagið geymir hugmyndafræðina (e. rhetoric), hina 

frjóu og oft jákvæðu samræðu um breytingar og framtíðarsýn sem á sér stað meðal 

annars við mótun menntastefnu, lagasetningu og umræðu um niðurstöður rannsókna. 

Þátttakendur eru fræðasamfélagið, ráðuneytin og stofnanir sem fara með æðstu völd. 

Næstefsta lagið hýsir skipulag skólakerfisins (e. formal structure), þar sem 

þátttakendur eru skólastjórnendur, stjórnendur skólaskrifstofa, skólanefndir, 

útgefendur námsbóka og skipuleggjendur starfsþróunar, námskrárgerðar og þess 

háttar. Þriðja lagið sem þróunarstarf verður að seytla í gegnum eru kennsluhættirnir 

sem eru algjört lykilatriði eigi breytingar yfirhöfuð að ná í gegn (Hattie, 2009). Ný 

hugmyndafræði nær oft illa að seytla niður á þetta lag. Þar af leiðandi verður nám 

nemenda fyrir litlum sem engum áhrifum af nýjum hugmyndum (Labaree, 2010).  

     Það er sannarlega vandlifað í heimi menntavísinda, „The hardest science of all“ eins 

og Berliner (2002) sagði. Með því vildi hann undirstrika að framsetning tilgátu, sönnun 

hennar eða afsönnun er ekki alltaf hlutskipti menntavísindafólks. Menntavísindi eru 

samspil margra þátta, háð menningu og aðstæðum. Það er erfitt að finna skýrt 

orsakasamhengi, áhrifaþættir eru misvel sýnilegir og nær alltaf margir. Hargreaves og 

Shirley (2012) segja erfitt að einangra breytur og að sjaldnast sé eitthvað eitt sem 

orsaki árangur eða framfarir. Breytingar eru oft ófyrirséðar og óhjákvæmilegt er að líta 

til sérstöðu tilvika, skóla, kennara, árganga og samfélaga. Menntavísindafólk vinnur að 

mati Berliner (2002) við aðstæður sem raunvísindamönnum þættu óbærilegar, svo 

mörg voru þau orð.  
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2.3.3 Hinn helgi „gral“ kennslu og náms 

Það felast töfrar í námi og kennslu og hið persónulega samband nemenda og kennara 

er drifkraftur kennara (Hargreaves og Shirley, 2012). Í raun eru skrif þeirra um fjórðu 

leiðina ákall til skólayfirvalda um að minnka miðstýringu, fækka stöðluðum prófum, 

draga úr skriffinnsku og láta af vantrausti í garð skólafólks. Þeir segja að sú nálgun hafi 

rænt skólana töfrum náms og kennslu, því sem næri starfsgleði, ýti undir sköpunarkraft 

og efli trú á eigin getu. Lykill farsælla breytinga á skólastarfi er að skólafólk stýri 

umbótum, engar varanlegar breytingar verði að veruleika án þess að kennarar trúi á 

mikilvægi umbótanna og taki þátt í að þróa leiðirnar (Hargreaves og Shirley, 2009, 

2012).  

Kennarinn og kennsluhættir voru þungamiðjan í niðurstöðum rannsóknar Hattie 

(2009) um þá áhrifaþætti sem mestu máli skipta fyrir árangur nemenda. Rannsókn 

Hattie var safngreining ótal rannsókna sem snerta nám um 80 milljón nemenda. Það er 

fengur að niðurstöðum Hattie á margan hátt, sumir hafa jafnvel viljað kalla þær hinn 

helga gral kennslunnar (Research reveals teaching´s Holy Grail, 2008). 

Meginniðurstöðurnar sýna fram á að „sýnileg“ kennsla og nám (e. visible learning), eða 

virk kennsla og nám, hafi jákvæðustu áhrifin á árangur nemenda (Hattie, 2009). Virk 

kennsla og nám byggir á stöðugu samspili og endurgjöf milli nemenda og kennara og 

kennarar ganga jafnt og þétt úr skugga um að nemendur skilji og meðtaki námsefnið. 

En þeir stuðla einnig að virkni nemenda með því að kalla oft eftir sjónarmiðum þeirra 

og skoðunum á kennslu og námi (Hattie, 2009), eins og einnig er mikilvægt samkvæmt 

fjórðu leiðinni (Hargreaves og Shirley, 2009, 2012).  

Að mati Hattie verða kennarar að sjá námið með augum nemendanna og gefa þeim 

tækifæri til að verða sínir eigin kennarar. Hér er samband kennara og nemenda í 

forgrunni og mikilvægt að kennarar líti hlutverk sitt með þeim augum að þeir séu 

einnig námsmenn, ekki „fræðarar“. Þeir tileinka sér námsefni og nýja þekkingu og 

hvaða leiðir nemendur þeirra fara til að læra. Kennarar leitast við að ígrunda sína 

kennsluhætti, allra helst með samkennurum og nýta gögn og mat til að þoka 

nemendum sífellt áfram í átt til frekari framfara miðað við stöðu hvers og eins (Hattie, 

2009). Þessi hugsun er rauður þráður fjórðu leiðarinnar (Hargreaves og Shirley, 2009) 

sem og kenninga um lærdómssamfélag (Anna Kristín Sigurðardóttir, 2013). 

Hattie (2012) dregur saman fimm einkenni viðhorfa og væntinga framúrskarandi 

kennara. Fyrsta einkennið tengist þekkingu kennara á námsefninu sem þeir kenna, ekki 

þó þekkingu kennara sem slíkri á námsgreininni heldur hvernig kennarar skipuleggja 

kennsluna og nýta þá þekkingu sem þeir búa yfir, hvernig þeir kynna nýja þekkingu til 
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sögunnar og tengja best við fyrri þekkingu nemenda. Annað einkennið tengist trausti í 

skólastofunni en í slíku andrúmslofti eru nemendur óhræddir við að gera mistök. 

Skólamenning sem einkennist af því að mistökum er fagnað og litið á þau sem hluta af 

náminu skapar frábært andrúmsloft og árangur. Í slíku andrúmslofti tekst kennurum 

gjarnan að skapa jákvæð viðhorf gagnvart námi, að læra er bæði gaman og frekar kúl! 

Þriðja einkennið tengist endurgjöf og eftirfylgd í skólastofunni. Framúrskarandi 

kennarar taka því sem gefnu að dæmigerð kennslustund fer aldrei á þann veg sem 

búist er við. Þeir tileinka sér að vera sífellt á vaktinni og búa yfir færni til að koma hratt 

auga á hvar nemendur þeirra standa. Þeir leita markvisst að vísbendingum um áhrif 

kennslu sinnar (Hattie, 2012).  

Fjórða einkenni farsælla kennsluhátta snýr að væntingum. Gengið er út frá því að 

gáfur og vitsmunir séu breytilegir þættir sem ekki eru klappaðir í stein. Kennarar sýna í 

verki að þeir hafi sterka tilfinningu fyrir því að allir geti náð framförum. Hattie nefnir 

ástríðu í þessu samhengi en niðurstöður hans benda til þess að í námshópum sem 

náðu marktækt betri árangri en aðrir samanburðarhópar greindu nemendur frá því að 

kennarar þeirra væru ástríðufullir fyrir þeirra hönd. Fimmta einkenni farsælla 

kennsluhátta tengist því sem ekki er mælanlegt með hefðbundnum prófum. Það er 

hvatning til (eldri) nemenda um að halda áfram á menntabrautinni, hvatning til 

nemenda að þeir öðlist djúpstæða þekkingu á viðfangsefnum námsins og hvatning til 

nemenda um að taka áhættu og að láta til sín taka sem virkir borgarar í samfélaginu 

(Hattie, 2012).  

Hargreaves og Shirley (2012) telja að nám nemenda eigi að tengjast þeim 

persónulega. Það örvi áhugahvöt þeirra, hvetji þá til að tengja námið sinni persónulegu 

túlkun og ljær náminu þann blæ að það tengist einhverju stærra og göfugra, tilgangi 

lífsins, stöðu nemendans í umheiminum og markmiðum nemenda til framtíðar. Allir 

nemendur hafa ólíkan bakgrunn og reynsluheim og að tengja markmið skólans þeirri 

staðreynd örvar áhugahvöt nemendans en hún er mikilvægur drifkraftur náms.  

Í viðamikilli rannsókn um starfshætti í íslenskum grunnskólum kom fram að 

kennarar sýna því áhuga að þróa kennsluaðferðir sínar í átt til nemendamiðaðs náms 

(Ingvar Sigurgeirsson, Amalía Björnsdóttir, Gunnhildur Óskarsdóttir og Kristín 

Jónsdóttir, 2014). Þeir gera það þó í litlum mæli. Algengustu aðferðir við kennslu eru 

bein kennsla, oft án samræðna við nemendur – og kennsla þar sem nemendur fylla inn 

í vinnubækur. Þeir skólar sem hafa innleitt hugmyndafræði um teymisvinnu beita þó 

mun oftar kennsluaðferðum á borð við tilraunir, verklegar æfingar, útikennslu, 

þemastarf og leikræna tjáningu. Ekki virðist vera um innbyggða neikvæðni að ræða í 
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garð fjölbreyttra kennsluhátta og grunnhugsunarinnar um nemendamiðað nám því 

íslenskir kennarar eru heimsmethafar í velþóknun á hugsmíðahyggju í námi (TALIS, 

2013). Hugmyndir hugsmíðahyggjunnar gera ráð fyrir að nemendur byggi upp þekkingu 

með virkri þátttöku sinni, mikilvægi þess að nemandi hafi áhuga á viðfangsefnum 

sínum og sjái ríkan tilgang í að læra þau, verkefnavinna sé sjálfstæð, verkefni sett í 

samhengi við raunveruleikann og að reynsluheimur nemandans sé virtur. Í 

kennslufræði hugsmíðahyggjusinna er einnig höfuðáhersla lögð á að námsumhverfi og 

skoðanaskipti séu opin og hvetjandi, að nemendur hafi stjórn á og íhugi eigið nám og 

skilji hvernig það á sér stað (Þuríður Jóhannsdóttir, e.d.).  

2.3.4 Mat á námi nemenda 

Margar þjóðir leggja áherslu á regluleg, samræmd og stöðluð próf fyrir 

grunnskólanemendur þrátt fyrir varnaðarorð fræðimanna um takmarkanir þess 

(Darling-Hammond, 2010; Hargreaves og Shirley, 2009, 2012; Mintrop og Sunderman, 

2009; Nieto, 2010; Rúnar Sigþórsson, 2008; Sahlberg, 2011). Aðrar þjóðir hafa dregið 

úr vægi slíkra prófa (Hargreaves og Shirley, 2012) og sumar leggja sáralitla áherslu á 

þau, t.a.m. Finnland (Sahlberg, 2011). Um þessar mundir innleiða íslenskir kennarar 

nýja hugsun í námsmati, og þar með námi og kennslu sem byggir á viðmiðum um hæfni 

nemenda í ólíkum þáttum. Þar með er (vonandi) kvödd sú nálgun að prófa þekkingu 

nemenda með aðferðum utanbókarlærdóms. Hér fylgir íslenskt menntakerfi þróun 

sem átt hefur sér stað víða um heim (Gunnar Finnbogason, 2016). Áherslur fjórðu 

leiðarinnar um námsmat eiga að mínu mati vel við íslenskt skólasamhengi enda hefur 

hún mikinn samhljóm með kjarnahugsun námsmatsins. Á hinn bóginn hafa íslensk 

stjórnvöld hin allra síðustu ár lagt meiri áherslu á eftirlit, fleiri gerðir mælinga og 

pólitískt ákvarðaða markmiðsssetningu en það er þvert á anda fjórðu leiðarinnar.  

Að mati Hargreaves og Shirley (2009, 2012) á setning viðmiða og markmiða um 

árangur og framfarir ávallt að vera í höndum samstillts hóps skólafólk en ekki á 

pólitískum vettvangi þar sem samkeppni og markmið um að klifra hærra á listum 

alþjóðlegra mælinga er aðaldrifkrafturinn. Stjórnvöld verða að nálgast mælingar á 

skynsaman og vandaðan hátt og þær eiga ekki að raska samhengi kennslu. Allra verst 

eru próf sem hafa á einhvern hátt afleiðingar fyrir framtíð nemenda (e. high-stake) en 

þau eru fátíð í íslensku samhengi nema þegar um ræðir að framhaldsskólar nýta 

niðurstöður samræmdra prófa á unglingastigi grunnskólans til að velja og hafna 

ákveðnum nemendum.  
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Próf eru órjúfanlegur hluti lífsins: Ökupróf, áhugasviðspróf, sjónpróf og 

blóðsykurspróf. Próf sem lögð eru fyrir í skólum eru hluti af endurgjöf kennara og veita 

þeim oft dýrmætar upplýsingar um nemendur. Leiðarljós fjórðu leiðarinnar snúast ekki 

um hvort eigi að prófa, heldur hvernig próf skulu notuð og hversu oft. Á meðan 

undanfararnir lögðu áherslu á stöðluð próf sem keyrð voru ótt og títt með frekar 

fjandsamlegum formerkjum, þá einblínir fjórða leiðin  á leiðsagnarmat, eða litlu 

vísbendingarnar í skólastofunni. Hún leggur ekki áherslu á að auglýsa niðurstöður 

opinberlega og prófar jafnvel bara hluta árgangsins hverju sinni, rétt eins og læknir 

tekur blóðprufu úr sjúklingi til að skoða ástand hans – en tæmir ekki líkamann af blóði 

(Hargreaves og fleiri, 2014).  

Finnland, Singapore, fylkin Alberta og Ontario í Kanada, sem Hargreaves og Shirley 

(2012) telja notast við fjórðu leiðar menntakerfi, styðjast við samræmd próf á landsvísu 

í einum til tveimur árgöngum alla skólagönguna. Hér er varlega farið með próf og þau 

verða hvorki ráðandi né truflandi fyrir nám og kennslu. Á þessum stöðum er í bígerð að 

draga enn frekar úr hugsanlegum neikvæðum áhrifum prófa og þannig sagði 

menntamálaráðherra Singapore að nemendur yrðu að vera undirbúnir fyrir próf lífsins, 

ekki líf með prófum (Hargreaves og Shirley, 2012, bls. 182). Leiðtogar menntakerfa 

ættu að skapa aðstæður sem styðja kennara í að þróa sjálfir og miðla námsmati og 

stjórnendur ættu að leggja mikla áherslu á tengsl starfsþróunar og námsmats. Það er 

ekki bara vítamín góðrar skólaþróunar (Darling-Hammond, 2014) heldur skapar það 

einnig traust. Því meira sem almenningur og stofnanir samfélagsins treysta kennurum, 

því síður vaknar þörf til að grennslast í sífellu fyrir um störf þeirra (Hargreaves og 

Shirley, 2012).  

Hargraves og Shirley (2009, 2012) fjalla um höfuðeinkenni menntakerfa fjórðu 

leiðarinnar í tengslum við notkun gagna úr mælingum. Gögn eru nýtt til að hvetja og 

ýta undir sameiginlega ígrundun kennara og auðvelda þeim að taka bestu ákvarðanir 

hverju sinni. Gögn stýra ekki skólastarfi og próf og mælingar eru nýttar til að fylgjast 

með árangri kerfisins í heild svo hægt sé að grípa inn í þegar þörf krefur. Niðurstöður 

mælinga eru ekki nýttar sem refsivöndur og þannig er komist hjá því að kennsla 

stjórnist af prófaundirbúningi og að „leikið“ sé á kerfið með von um betri útkomu í 

næstu mælingu eins og mörg dæmi eru til um (Hargreaves og Shirley, 2009, 2012). Jón 

Torfi Jónasson (2016) hefur bent á að þrátt fyrir að menntun taki æ meira mið af 

hröðum breytingum samfélags 21. aldarinnar og að stefnur og straumar 

menntavísindanna hnígi í átt að meiri fjölbreytni, þá sé markmiðasetning og námsmat 

íhaldssamt fyrirbæri í eðli sínu. Af þeim sökum breytist fyrirkomulag námsmats afar 
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hægt. Sjaldnast er þó um að ræða að kennarar ráði einir fyrirkomulagi námsmats; þær 

ákvarðanir liggja í megindráttum á borði stjórnvalda sem ákveða hversu samræmt, hve 

oft, hversu stýrandi og hvernig niðurstöður eru birtar og nýttar. Margir deila þeirri 

skoðun að kennarar sjálfir eigi sem allra mest að þróa námsmat, helst í samvinnu sín á 

milli (Sergiovanni, 2009; Darling-Hammond, 2014) og er það talið eitt höfuðeinkenna 

fjórðu leiðar menntakerfa. 

Um síðustu aldamót greindi Ingvar Sigurgeirsson (1999) tvær megináherslur í 

umræðunni um námsmat: Áherslu á stöðluð og samræmd próf annars vegar og áherslu 

á óhefðbundið námsmat (e. alternative assessment) hins vegar, s.s. rauntengt 

námsmat (e. authentic assessment) og frammistöðumat (e. performance-based 

assessment). Kjarni óhefðbundins námsmats er að það byggir á daglegu skólastarfi og 

raunverulegum viðfangsefnum sem reyna á að nemendur beiti þekkingu, skilningi, 

innsæi, hugmyndaflugi og leikni. Virk þátttaka nemenda er lykilatriði og í 

frammistöðumati móta nemendur sjálfir úrlausn sinna verkefna og þekkja fyrirfram 

viðmiðin sem námsmatið hvílir á (Þóra Björk Jónsdóttir, 2013).  

Leiðsagnarmat (e. formative assessment) er undir regnhlíf 

frammistöðumatsaðferða og var hryggjarstykki námsmatsmenningar skólans sem 

rannsókn mín fór fram í. Í leiðsagnarmati er fylgst með stöðu nemenda jafnt og þétt, 

leiðsagnarmat er hvetjandi og viðurkennir allan námsárangur, horfir á nemandann frá 

víðu sjónarhorni (Assessment Reform Group, 2002a). Hér eru litlu vísbendingarnar í 

skólastofunni í öndvegi, samanber skrif Sahlberg og Hasak (2016). Allt sem ýtir undir að 

nemandi pæli í og meti stöðu sína í náminu, er leiðsagnarmat. Þetta er kannski besta 

lýsingin á leiðsagnarmati, það getur aldrei farið fram nema með virkri þátttöku 

nemendanna og felur í sér svo miklu meira en að birta þekkingu þeirra á skriflegu prófi 

(Þóra Björk Jónsdóttir, 2013). Leiðsagnarmat er framkvæmt með svo fjölbreyttum 

leiðum að þær verða varla taldar upp með tæmandi hætti en til dæmis má nefna 

samræðu, jafningja- og sjálfmat, kannanir, verkefni, námsmöppu og teymisvinnu. 

Niðurstöður Black og Wiliam (1998) úr viðamikilli safngreiningu leiddu í ljós að 

árangursríkasta námsmatið færir nemendum skýra endurgjöf, þeir vita að hverju þeir 

stefna og hvernig ber að taka næstu skref. Nemendur eru virkir í náminu og setja eigin 

árangri markmið og viðmið. Niðurstöðurnar leiddu í ljós að árangursríkasta námsmatið 

er þegar kennarar viðurkenna og vita að námsmat hefur bein og raunveruleg áhrif á 

áhuga og sjálfsmynd nemenda en hvort tveggja eru mikilvægar forsendur náms. 

Árangursríkt námsmat virkjar ígrundun nemenda, þeir öðlast færni í að meta eigin getu 

og skilja hvernig þeir geti eflst sem námsmenn (Black og Wiliam, 1998).  
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Niðurstöður samræmds námsmats fanga gjarnan athygli almennings, fjölmiðla og 

„virkra í athugasemdum“. Margir taka sér stöðu sjálfskipaðra sérfræðinga í 

menntamálum og ásakandi fingri er beint að stjórnvöldum, kennurum, snjalltækjum, 

foreldrum, mataræði, skólastefnum sveitarfélaga eða bara nemendunum sjálfum. 

Spurningin um hvar ábyrgðarskyldan liggi er aldrei langt undan í umfjöllun um 

menntun en orðið er þýðing orðsins accountability. Rúnar Sigþórsson (2008) telur 

þýðinguna ekki ná til fulls merkingu enska hugtaksins en í henni felst að kalla stofnanir 

eða einstaklinga til ábyrgðar á einhverju tilteknu sem þeim var falið.  

Earl (2013) nálgast ábyrgðarskyldu sem faglega skyldu kennara og skólastjórnenda, 

samofna þeirra daglegu störfum. Hún er þannig djúpstæðari og persónulegri gjörningur 

en bara að meta nám nemenda, veita endurgjöf og skila henni á ákveðnu formi. 

Ábyrgðarskylda á menntun barna er samtvinnuð sambandi kennara, stjórnenda, 

nemenda og foreldra. Aðferðir eru ræddar, útskýrðar eða réttlættar fyrir þeim sem 

tilheyra þessu mengi. Mikilvægum spurningum er haldið á lofti á borð við: Hvar liggur 

ábyrgðarskylda hvers og eins? Gagnvart hverjum og fyrir hvað? Hvernig og við hvaða 

aðstæður? Að mati Earl (2013) hefur námsmat siðferðilegan undirtón sem snertir 

hugsjónina um jöfnuð. Skipulag náms og kennslu, efniviður, kennsluhættir, hraði í 

yfirferð, framkvæmd námsmats og tegund endurgjafar hefur áhrif á jöfn tækifæri 

barna. Þessi sjónarmið eru mjög í anda fjórðu leiðarinnar um jöfnuð, að taka verði ríkt 

tillit til þeirra nemenda sem búa ekki yfir sama veganesti og aðrir og allar bjargir innan 

skólans verði að skipuleggja með jöfnuð í huga (Hargreaves og Shirley, 2009, 2012). 

Um síðustu aldamót fjölluðu Leithwood og Earl (2000) um ólík líkön um 

ábyrgðarskyldu í menntun sem birtust í stefnum opinberra aðila. Líkönin byggðu ýmist 

á samkeppnishugsun og markaðslögmálum, dreifstýringu, fagmennsku eða 

stjórnunaráherslum. En öll líkönin einblíndu á að mæla áhrif menntastefna; þau 

studdust við eftirlit í formi ytra mats byggðu á gögnum úr stórum samræmdum 

mælingum (Leithwood og Earl, 2000). Slíkt hefur þær takmarkanir að þær eru víðsfjarri 

þeim breytum sem mest áhrifin hafa á nám nemenda. Þær snerta ekki nema að litlu 

leyti það sem fræðimenn eru óðum að verða sammála um að skipti allra mestu máli 

fyrir nám nemenda, kennsluna sjálfa og kennslufræðilega forystu stjórnenda (Cuttance, 

1998; Hattie, 2009, 2012; Leithwood og fleiri, 2004; Robinson, 2011).  

Stjórnvöld líta á hlutverk sitt sem eftirlitsaðila með gæðum skólastarfs, sem er 

skiljanlegt að vissu leyti. Stjórnvöldum finnst oft lokkandi að styðjast við yfirgripsmiklar 

samræmdar mælingar til að rísa undir ábyrgðarskyldu sinni og sumir stjórnmálamenn 

líta á það sem nauðsynlegan þrýsting á umbætur að birta opinberlega hvaða skólar 
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standa vel og illa það árið, í anda „annarrar leiðarinnar“. En þessi viðhorf ganga í 

berhögg við sjónarmið kennara sem treysta oft betur á námsmat sem þeir hafa tekið 

þátt í að þróa í návígi við sína nemendur (Guskey, 2014). Niðurstöður Robinson (2011) 

benda til að þess að farsælasta starfsþróunin beinist að tengslum kennslu og náms 

nemenda, þjóni þörfum kennara og nemenda, miði að mörgum námsaðferðum og 

fjölbreyttum tækifærum til náms.  

Darling-Hammond (2014) leggur ríka áherslu á fjölbreytni námsmats og að meta 

hæfni nemenda umfram prófun þekkingar, sömu nálgun og nú er innleidd í nýju 

námsmatskerfi í íslenskum grunnskólum. Í niðurstöðum rannsókna hennar á 

innleiðingu frammistöðumats í skólum kom fram að innleiðingin leiddi til umbóta í 

leiðsögn kennara og betri árangurs nemenda, hæst bar ríkari áhersla á dýpri hugsun 

nemenda (e. higher-order thinking skills) en sú áhersla jók innsýn kennara í þankagang 

nemenda. Sterkust voru tengslin þegar yfirvöld menntamála á viðkomandi stað lögðu 

áherslu á að byggja upp hæfni kennara í að þróa allt í senn: Námsmatið, matskvarðana 

og viðmið um nám nemenda. Samtal kennara í tengslum við hönnun og framkvæmd 

námsmatsins efldi teymisvinnu kennara, skapaði menningu sem örvaði rannsakandi 

ígrundun eigin starfs og hvatti kennara til að endurskoða eigin starfshætti og 

uppbyggingu kennslustunda (Darling-Hammond, 2014). Niðurstöður Black og Wiliam 

(1998) bentu til þess að leiðsagnarmat efli sérstaklega nám þeirra nemenda sem glíma 

við erfiðleika í námi. Leiðsagnarmat veiti nemendum svörun og endurgjöf sem hleypi 

þeim kappi í kinn, frekar en að draga fram hversu ómögulegir námsmenn þeir væru en 

slíkt er gjarnan fylgifiskur of mikillar prófaáherslu (Assessment Reform Group, 2002b). 

Í skólasamfélagi sem byggir á samvinnu kennara haldast starfsþróun kennara og 

þróun námsmats í hendur. Samræmi er hér mikilvægt og best fer á því að kennarar 

skoði svör nemenda saman, ræði kvarðana og hvaða skilning þeir leggja í viðmiðin. 

Dómgreind kennara þroskast í ferlinu og smám saman fínstilla þeir hæfni sína til að 

meta mismunandi verkefni sem hefur þá ánægjulegu hliðarverkun að samfella myndast 

í einkunnagjöf sem tryggir betur réttlæti í námsmati gagnvart nemendum (Darling-

Hammond, 2014). Aðrar rannsóknir á innleiðingu leiðsagnarmats með djúpri 

sameiginlegri ígrundun kennara staðfesta margvísleg jákvæð áhrif þess fyrir 

starfsþróun þeirra (Curry, Mwavita, Holter og Harris, 2016; Schnellert, Butler og 

Higginson, 2008). Sjálfstæði og sjálfstraust kennara í vinnubrögðum óx, gagnsæi í 

meðhöndlun gagna hafði jákvæð áhrif á samræðuna og kennarar öðluðust meiri færni í 

að meta nám jafnt og þétt. Í öllu ferlinu upplifðu kennarar valdeflingu í starfi. Samstarf 

um markmiðasetningu mótaði sameiginlegt tungumál sem jók trú kennara á eigin getu 



 

39 

og hafði einnig valdeflandi áhrif á nemendur sem settu sér námsmarkmið sem hluta 

leiðsagnarmatsferlisins (Curry og fleiri, 2016).  

Síðast en ekki síst byggist samvinna kennara um námsmat á þeirri mikilvægu 

staðreynd að kennarar eru aflvakar breytinga, þeir gegna lykilhlutverki í þróunar- og 

umbótastarfi skóla (Darling-Hammond, 2014). Hér ber allt að sama brunni og 

samhljómur er mikill milli Hargreaves og Shirley (2009, 2012), Robinson og Darling-

Hammond. Ef þróun námsmats er notuð sem lyftistöng fyrir starfsþróun kennara getur 

hún styrkt flesta þá þætti sem Robinson telur einkenna árangursríka starfsþróun; hún 

beinist að tengslum kennslu og náms, byggir á þeim kjarnamarkmiðum sem hún á að 

þjóna og hefur merkingu fyrir þá sem koma að málinu (Robinson, 2011).  

Hargreaves og Shirley telja það vera eitt höfuðgilda fjórðu leiðarinnar að forðast að 

þröngva upp á kennara mælikvörðum sem draga úr faglegu sjálfstæði þeirra. Gildi 

fagmennskunnar birtist í þeirri sýn að til þess að nemendur geti lært meira verði 

kennarar að kenna minna! Styðja þurfi við að nám fari á dýptina, frekar en að skauta 

hratt yfir sögu til að uppfylla kröfur námskrár um yfirferð (Hargreaves og Shirley, 2009, 

2012). Rannsókn Rúnars Sigþórssonar (2008) leiddi í ljós neikvæð áhrif samræmdra 

prófa á unglingastigi í íslenskum skólum á nám og kennslu, námið ýtti sjaldan undir 

ígrundun, djúpan skilning, mat, lausnaleit og sköpun nemenda. Kennarar töldu prófin 

hafa þau áhrif að fagmennska þeirra væri metin út frá meðaleinkunn nemendanna 

frekar en því hvernig þeir fylgdu markmiðum aðalnámskrár. Þeir töldu prófin mæla 

þröngt svið færni og kunnáttu og af þeim sökum væri vafasamt að draga ályktanir um 

stöðu nemenda út frá þeim (Rúnar Sigþórsson, 2008).  

2.4 Skólamenning  

Skólar eru samfélög sem þrífast á samskiptum og einkennast af mannlegum breytileika. 

Menning innan hvers skóla er einstök og byggir á gildum, hefðum og væntingum sem 

starfsfólkið á sameiginleg. Skólamenning skapar ákveðin viðmið sem stýra bæði 

viðbrögðum og hegðun starfsfólksins og hafa þannig mikil áhrif á starfsemi skólans 

(Hoy og Miskel, 2013). Hargreaves og Shirley (2009, 2012) beina sjónum sínum 

sérstaklega að mannauði skólanna, starfsfólki, stjórnendum og kennurum og þeim 

kröftum sem verða til í samskiptum þeirra innbyrðis. Þeir hvetja kennara til að vera 

kveikja (e. dynamos) eða eldhugar sem deili með kollegum sínum framtíðarsýn um 

menntun sem hafi göfugan tilgang með siðferðilegum rauðum þræði. Í fjórðu leiðinni 

eru stjórnendur hvattir til að fagna þversögnum, vera hugrakkir og leggja áherslu á hið 
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persónulega, mannuðinn, menninguna innan skólans og að nám hafi persónulega 

þýðingu fyrir nemendur í bráð og lengd.  

Fjórða leiðin (Hargreaves og Shirley, 2009) leggur áherslu á að nemendur séu 

þátttakendur í breytingum og umbótum en ekki bara „skotmark“ þeirra. Aðspurðir eru 

nemendur vel meðvitaðir um það sem styður við nám þeirra og telja að leggja ætti 

áherslu á sjálfstæði þeirra í námi og að þeir fái tækifæri til að öðlast sífellt meiri skilning 

á því hvernig þeir geti vaxið sem námsmenn (Hargreaves og Shirley, 2009). Væntingar, 

hvatning til náms (e. academic press) og bjartsýni til náms (e. academic optimism) fá 

hér á eftir umfjöllun í samhengi við þennan þátt sem og hugsandi menning (e. cultures 

of thinking) út frá kenningum Ritchhart (2015) en það er einmitt þungamiðja skólans 

sem til rannsóknar var í námi og kennslu. 

2.4.1 Væntingar, hvatning og bjartsýni til náms (e. academic press og optimism) 

Miklar væntingar eru gjarnan einkenni farsæls skólastarfs (American Psychological 

Association, 2015; Hattie, 2009), farsæl kennslufræðileg forysta stjórnenda hvílir á 

getunni til að setja markmið og móta væntingar (Robinson, 2011) og væntingar sem 

kennarar hafa fyrir sig og sitt starf skipta einnig máli (Senge, 2000). Væntingar eru 

huglægt fyrirbæri og rannsóknir hafa sýnt fram á að væntingar kennara til ólíkra hópa 

nemenda eru mismunandi, þá sérstaklega til nemenda af erlendum uppruna 

(Ferguson, 2003; McKown og Weinstein, 2008) og nemenda sem búa við erfiðar 

félagslegar aðstæður (Cummins og Early, 2011; Delpit, 1995; Nieto, 2010). Mörg fjórðu 

leiðar menntakerfanna sem Hargreaves og Shirley (2012) lýsa hafa stillt saman strengi 

fagfólks um væntingar áður en ráðist er í umbætur.  

Kaplan og Owings (2015) segja væntingar skipta öllu máli í skólastarfi, bæði 

væntingar um árangur hvers barns en líka væntingar kennara um sjálfa sig og 

samkennara sína, með öðrum orðum að skólinn geti náð árangri með nemendur sína 

og að skólinn skipti verulegu máli fyrir þá. Lykilatriði er að í menningu skólans sé sú 

undirliggjandi skoðun ríkjandi að skólinn sé staður lærdóms og náms, ekki fræðslu. 

Kaplan og Owings (2015) fjalla um fyrirbærið hvatningu til náms sem merkir að innan 

skólans sé ríkjandi sú tilfinning að hver og einn geti náð settum markmiðum sínum. Hér 

er í raun um væntingar að ræða, í öðru veldi. Hvatning til náms er sköpuð með 

skólamenningu og skólabrag, áhugaverðri starfsþróun, væntingum skólastjóra um góða 

kennsluhætti og vöxt kennara í starfi, væntingum kennara til nemenda og 

fjölbreytileika verkefna. Litið er svo á að allir nemendur geti verið í krefjandi námi og 
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slakari nemendur vinna ekki að verkefnum sem reyna lítið á þá. Loks er í skólanum lögð 

áhersla á að kynnast áhugamálum og reynsluheimi nemenda og miða nám við það. 

Kaplan og Owings (2015) fjalla einnig um mikilvægi þess að börn upplifi að skólinn 

sé þeim vinveittur, fjölbreytni og jöfnuður séu höfuðatriði og sterkir og slakir 

nemendur læri hlið við hlið. Lögð er áhersla á jákvæð tengsl milli nemenda og kennara 

sem styrki börn í námi, byggi upp hvata til náms og styðji við þrautseigju. Skólinn verði 

að tengja námið og námskrána við persónulega reynslu nemenda en líka atburði sem 

eru efstir á baugi í samfélaginu hverju sinni. Námsmat þarf að vera fjölbreytt, fara fram 

í skólastofunni, vera til leiðsagnar og nemendur verða að hafa valmöguleika og svigrúm 

til að hafa áhrif á nám sitt. Öll skapa þessi atriði hvatningu til náms sem er mikilvægur 

þáttur í að gera væntingar til nemenda.  

Nýjustu rannsóknir hafa sýnt fram á að skólamenning sem einkennist af trausti, trú 

á eigin getu og hvatningu til náms skapi aðstæður sem ýti undir námsárangur barna. 

Þetta hefur verið kallað bjartsýni til náms og í slíkri menningu er einnig lögð áhersla á 

mannlega stjórnun (e. humanistic culture) nemenda, sem skapar heilbrigðan og opinn 

skólaanda, ýtir undir þroskaða sjálfsmynd nemenda og eflir áhugahvöt þeirra (Hoy og 

Miskel, 2013). Bjartsýni ríkir í skólanum um getu kennarahópsins til að hafa áhrif á 

árangur nemenda og traust ríkir af hálfu kennara til nemenda. Skólamenning sem 

einkennist af þessari tegund bjartsýni getur ásamt miklu trausti í samskiptum leitt til 

þess að kennarar og nemendur taki frekar ábyrgð á eigin námi og starfi og sýni meira 

þol gagnvart erfiðum verkefnum. Þá styður hin bjartsýna menning við samstarf á öllum 

stigum (Hoy og Miskel, 2013).  

Tschannen-Moran (2014) hefur fjallað um mikilvægi bjartsýni til náms og hún telur 

þrjár áhrifabreytur móta farveg slíkrar bjartsýni: Traust kennara til nemenda, 

sameiginleg trú kennarahópsins á eigin getu og að skólamenning einkennist af 

hvatningu til náms. Þegar þessir þrír áhrifaþættir koma saman geta þeir haft veruleg 

áhrif á námsárangur, langt umfram það sem félags- og efnahagslegar breytur geta 

útskýrt (Hoy, Tarter og Hoy, 2006), sem dregur síst úr mikilvægi þeirra og er í samræmi 

við áherslu Hargreaves og Shirley (2009, 2012) á mikilvægi jöfnuðar við mótun 

menntastefna og þróun skólastarfs.  

Hoy (2012) setti fram líkan sem byggir á tveimur gríðarmikilvægum þáttum 

skólamenningar, annars vegar bjartsýni til náms (Hoy, Tarter og Hoy, 2006) og hins 

vegar trausti í samskiptum (Bryk og Schneider, 2002). Líkanið byggir í grófum dráttum á 

því að áhugahvöt nemenda (sem hefur tengsl við árangur þeirra) sprettur upp úr 

skólamenningu sem byggir á bjartsýni til náms og að það sem örvi áhugahvötina séu 
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samvinna annars vegar og svo sértæk og ögrandi markmið hins vegar. Saman skapar 

þetta ákjósanlegan bræðing sem hefur veruleg áhrif á námsárangur og framfarir 

nemenda. Endurgjöf gegnir stóru hlutverki, umlykur í raun aðra þætti og hefur áhrif á 

þá. Þrjú huglæg fyrirbæri fæðast út frá skólamenningu sem byggir á bjartsýni til náms: 

Markmið, áhugahvöt og samvinna. Áhugahvötin hefur sterkustu áhrifin á árangur 

nemenda (Hoy, 2012) en samvinna og setning markmiða styðja hins vegar við 

áhugahvötina. Markmið þurfa samkvæmt líkani Hoy (2012) að vera sértæk, fela í sér 

áskorun, vera raunhæf og vera í hjarta skólamenningarinnar og skólastarfsins. 

Samvinnan nærist á trausti í samskiptum (Bryk og Schneider, 2002) og er mikilvæg milli 

allra: Nemenda, kennara og foreldra. Bæði markmiðin og samvinnan gefa 

áhugahvötinni byr undir báða vængi og ábyrgð, elja, þrautseigja og seigla halda henni 

við.  

 

 

Mynd 1. Líkan Hoy (2012) um þá þætti sem stuðla að framförum og árangri 
nemenda.  
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Hin síðari ár hafa rannsóknir á sviði skólaþróunar beinst í ríkara mæli að áhrifum 

félagslegra og menningarbundinna þátta á skilvirkni og árangur skólastarfs og skrif 

Hargreaves og Shirley (2009, 2012) fjalla öðrum þræði um mikilvægi þess að taka tillit 

til samspils ólíkra þátta þegar skólastarf er skoðað. Samhengi, menning og félagslegar 

aðstæður skipta höfuðmáli, móta skólamenninguna og skólafólki er treyst til að spila úr 

því, með sinni bestu dómgreind. Safngreining Lee og Shute (2010) dró fram að 

persónulegir þættir á borð við hegðun og viðhorf og félags- og umhverfislegir þættir á 

borð við skólamenningu og samskipti nemenda, höfðu mestu áhrifin á árangur 

nemenda og gæði skóla. Undir persónulegu þættina féll helgun nemenda (e. student 

engagement) og til helgunar nemenda heyrði öryggistilfinning þeirra, að þeim finnist 

þeir tilheyra og „eiga heima í skólanum“. Hargreaves og Shirley (2012) telja umhyggju 

fyrir nemendum samræmast áherslu fjórðu leiðar menntakerfa á réttlæti og jöfnuð, að 

tekið sé í öllum þáttum skólastarfs ríkt tillit til þeirra barna sem koma með minna 

veganesti í skólann en önnur börn.  

2.4.2 Hugsandi menning 

Skólamenning er oft sveipuð dulúð, næstum því eins og hún sé klöppuð í stein og 

ófrávíkjanlega samofin sögu skólans, út yfir gröf og dauða! Mörg fjórðu leiðar 

menntakerfanna leggja áherslu á hið gagnstæða, að það sé gerlegt – og nauðsynlegt – 

að hafa virk áhrif á skólamenningu til að skapa farsælt skólastarf. Skólinn sem rannsókn 

mín beinist að, Gardens Secondary School, hefur það markmið að skapa farveg fyrir 

hugsandi menningu í námi og kennslu og styðst við leiðarljós Ritchhart (2015) um þá 

krafta sem þurfa að vera til staðar, eigi hugsandi menning að blómstra. Ég greini 

samhljóm milli kraftanna átta og einkenna fjórðu leiðarinnar. Kraftarnir snerta á 

mikilvægi væntinga og að ýta undir áhugahvöt nemenda, merkingarbært námsmat, 

ígrundun og leiðarsagnarmat, virkni og sjálfstæði nemenda, göfugum markmiðum 

náms sem fer á dýptina og samskipti.  

Ég mun í stuttu máli lýsa helstu einkennum hugsandi menningar: Væntingar er einn 

kraftanna átta, væntingar sem kennarar hafa fyrir hönd nemenda, ekki til þeirra. 

Væntingar snúa að því að í námi kafi nemendur djúpt og að skólastarfið valdefli 

nemendur í stað þess að stýra þeim. Kennarar og nemendur tileinka sér það hugarfar 

að fagna mistökum sem frábæru tækifæri til náms. Orðanotkun er einn kraftanna átta. 

Orð miðla, skapa og hafa áhrif. Kennarar ættu að orða upphátt ákveðna virkni, hugsun, 

hugmyndir og hugtök sem eru mikilvæg í tengslum við nám og draga þannig athygli 

nemenda að kjarna málsins. Hér er mikilvægt að taka eftir og orða upphátt hvað 

nemendur gætu verið að hugsa og hvaða jákvæðu (oft litlu) skref þeir eru að stíga. Tími 
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er þriðji krafturinn, hann er einatt af skornum skammti og margir kennarar telja sig ekki 

hafa tíma til að byggja upp hugsandi menningu í skólastofunni. En ef nemendum er 

gefinn tími til að hugsa, þá ná þeir námsmarkmiðum sínum hraðar, einfaldlega vegna 

þess að áhugi þeirra vaknar og helgun (e. commitment) þeirra verður sterkari 

(Ritchhart, 2015). Fyrirmyndir er fjórði krafturinn. Hann fjallar um mikilvægi þess að 

kennarar dragi úr taltíma sínum, eða „innlögnum“, þó þær eigi rétt á sér við vissar 

aðstæður. Kennarar ættu þó frekar að viðurkenna að þeir viti ekki endilega alla hluti, 

leita með nemendum að upplýsingum og í leiðinni verða fyrirmynd nemenda 

(Ritchhart, 2015) og reyna að sjá sjálfa sig með augum nemendanna, eins og 

niðurstöður Hattie (2012) benda til að sé áhrifaríkt.  

Tækifæri eru fimmti krafturinn en í daglegum önnum skólastarfs er áherslan á 

verkefni sem eru fyrirliggjandi og námslotur sem þarf að klára oft fyrirferðamikil. 

Stundum vill brenna við að upplifun nemenda af náminu verði útundan. Í öllum 

kennslustundum ættu kennarar að fjölga tækifærum nemenda til að hugleiða ólík 

sjónarmið, skora gamlar hugmyndir á hólm og rökstyðja mál sitt. Nemendur ættu að 

upplifa að þeir séu sjálfir að uppskera og það fljótt – í stað þess að „klára bara“ 

verkefnið sem kennarinn setti fyrir. Skipulag og „rútína“ er sjötti krafturinn. Fyrir 

kennara, sérstaklega nýútskrifaða kennara er mikilvægt – og afar gagnlegt – að koma á 

„rútínu“ fyrir hugsandi menningu í skólastofunni, rétt eins og að setja reglur og viðmið 

fyrir góða hegðun (Ritchhart, 2015).  

Samskipti eru sjöundi krafturinn og tengjast skólamenningu órofa böndum. Hér rís 

hvað hæst sú dulúð sem skólamenning er gjarnan sveipuð og gefur í skyn að hún sé 

ýmist of flókið fyrirbæri til að höndla eða að hún byggist fyrst og fremst á 

persónutöfrum einstakra kennara eða stjórnenda. Það er þó fjarri lagi. Að hlusta og 

spyrja spurninga er til dæmis fyrirtaks leið til að skapa jákvæð samskipti í skólastofu og 

slíkt andrúmsloft er farvegur innihaldsríkrar samvinnu nemenda. Með samvinnu er 

auðvelt að byggja hugsandi menningu í skólastofunni og kjarni slíkra vinnubragða er 

virðing og áhugi á því hvernig nemendur hugsa. Hér er kennari mikilvæg fyrirmynd, 

hegðun hans og tjáskipti er mótandi fyrir hegðun og tjáskipti bekkjarins. Umhverfi er 

síðasti kraftur hinnar hugsandi menningar. Það segir heilmikla sögu um hvaða viðhorf 

eru ríkjandi til náms og samvinnu í skólanum hvernig húsgögnum er raðað í námsrými 

og myndmál í sjónrænu efni sem hangir á veggjum segir líka heilmikla sögu (Ritchhart, 

2015).  
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2.5 Tilgangur og markmið menntunar 

Þó svo að seinni bók Hargreaves og Shirley um fjórðu leiðina beri heitið Leitin að 

afburðagóða menntakerfinu eru þeir í skrifum sínum gagnrýnir á einmitt það, 

afburðagæði. Þeir spyrja áleitinna spurninga eins og: Hvers konar yfirburðum eða 

gæðum leitum við að? Hvers konar árangri viljum við hampa? Hvers konar breytingum 

viljum við ná fram? Hér kallast umfjöllun þeirra á við skrif Jóns Torfa Jónassonar (2016) 

um breytingar, þróun og tregðulögmál. Ættu menntakerfi að þróa sig áfram með 

breytingum og umbótum, innan sama kerfis og með svipuðum aðferðum og áður? Eða 

ættu þau að halda af stað út í óvissuna, gera eitthvað nýtt og skapandi og breyta 

menntakerfinu í grundvallaratriðum? Þessum lykilspurningum þurfa stjórnvöld að svara 

áður en ráðist er í umbætur (Jón Torfi Jónasson, 2016). 

Fjórða leiðin í umfjöllun Hargreaves og Shirley (2012) fjallar um göfugan tilgang 

menntunar frá sjónarhóli nemenda. Skólar og menntakerfi sem sameinast um víðtæka 

framtíðarsýn sem endurspeglast í námi og kennslu, munu hafa áhrif til góðs á áhuga 

ungs fólks á umheiminum og framtíðinni. Borgaraleg virkni ungmenna má ekki 

einskorðast við þátttöku þeirra í kosningum, hún verður að vera rauður þráður í námi 

þeirra, lífi og tilveru. Ungt fólk þráir tækifæri til að leiða og skapa betri framtíð, það vill 

ekki vera í farþegasætinu, bregðast bara við og hlýða (Hargreaves og Shirley, 2012).  

Það er vandséð hvernig skólafólk geti hundsað tækninýjungar í umræðunni um 

tilgang og markmið menntunar því þær munu bylta þeim tækifærum sem við 

grunnskólanemendum blasa. Um daginn tjáði 11 ára gömul dóttir mín mér að þegar 

hún færi að vinna fyrir sér, myndu 50% starfanna vera störf sem í dag eru ekki til. Þetta 

þóttu mér nokkuð uggvænleg tíðindi en hún virtist sallaróleg yfir þeim! Hargraves og 

Shirley (2012) vara við ofurtrú skólafólks á tækjum og tækni, þau komi aldrei í staðinn 

fyrir vandaða starfshætti. Shirley (2013) sagði að betra væri heima setið en af stað farið 

ef tækni og tæki eru innleidd í skólastarfi án þess að verulegar breytingar verði á 

inntaki náms og kennslu því samhliða. 

Kolbrún Þ. Pálsdóttir (2015) nálgast umræðuna um tilgang menntunar frá öðrum 

sjónarhóli en þeim sem horfir til ólgandi tæknibyltingar framtíðarinnar. Hún vill að litið 

sé heildstætt á menntun og að menntastefna framtíðar feli einnig í sér starf sem unnið 

sé með börnum og unglingum á vettvangi tómstunda- og félagsmála. Grein Kolbrúnar 

fjallar um bók sem Malone (2013) ritstýrði og inniheldur skarpar hugleiðingar 

fræðafólks um þróun menntakerfa. Meginboðskapur bókarinnar er að þróun 

menntakerfa sé margslungið verkefni sem að hluta til sé tæknilegs eðlis „en í eðli sínu 

menningarlegt og siðferðilegt ferli sem byggir á virkri þátttöku allra hagsmunaaðila“ 
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(Kolbrún Þ. Pálsdóttir, 2015). Eitt lykilþema bókarinnar snertir jafnvægi í mótun 

árangursríkra menntastefna, jafnvægi milli ytri stefnumótunar sem birtist í lögum, 

reglugerðum og annarri opinberri íhlutun og innri stefnumótunar, hugmynda um nám, 

kennslu og fagmennsku sem verða til á vettvangi skólanna. Ef þetta jafnvægi næst ekki, 

er trauðla hægt að innleiða árangursríka menntastefnu. 

Rétt eins og Hargreaves og félagar (2014), leggur Jón Torfi Jónasson (2016) áherslu 

á samhengi fortíðar, nútíðar og framtíðar þegar menntakerfi eru skoðuð. Þar á hann 

bæði við skipulag menntunar og inntak hennar. Fortíðina þarf að virða, hún geymir 

rætur menningarlegra gilda sem tengja okkur fyrri kynslóðum. Nútímann erum við svo 

að glíma við alla daga, hann er hræðilega flókinn og kröfuharður en hann er kominn – 

hann er hér og allir verða að hafa á honum það vald sem mögulegt er. Hann verður því 

að vera þungamiðja skólastarfs og mikilvægt viðfangsefni menntunar á öllum 

skólastigum. Framtíðin er svo annar handleggur: Hvað vitum við um hana? Hvernig 

hugsum við um hana? Hvernig á skólinn að bregðast við henni? Hver ber ábyrgð á því 

að það sé gert? Aðrar spurningar sem gjarnan mætti spyrja í íslensku samhengi eru: 

Hver er sérstaða okkar, ræturnar sem þræða sig um jarðveg íslensks skólastarfs? Það er 

hollt að horfa til reynslu annarra þjóða, eins og höfuðborgin Reykjavík gerir um þessar 

mundir (Heimasíða Reykjavíkurborgar, 2017, 10. janúar) en mikilvægast er þó að 

þekkja, virða og ná samstöðu um hina íslensku leið.  

Fjórða leiðin vakti athygli mína fyrir að taka einarða afstöðu með því að menntun 

skuli byggja á siðferðilegum gildum og hafa göfugan tilgang sem er víðs fjarri þeirri 

skilgreiningu að skólaganga sé undirbúningur fyrir atvinnulífið. „Mannkostir eru 

mikilvægari en einkunnir“ sagði Kristján Kristjánsson (2017). Hann hefur fjallað um 

viðmið um dyggðir sem kenna ætti í skólum sem leggja áherslu á mannkostamenntun:  

 

 Hugrekki – að bregðast við erfiðum aðstæðum með hugrekki 

 Réttlæti – að koma fram af sanngirni gagnvart öðrum með því að virða réttindi 

og ábyrgð 

 Heiðarleiki – að vera sannur og einlægur 

 Samhygð – að sýna öðrum umhyggju og væntumþykju 

 Þakklæti – að upplifa og tjá þakklæti fyrir hlutskipti sitt, sérstaklega forréttindi 

sín 

 Auðmýkt og hógværð – að sjá sjálfan sig í sanngjörnu ljósi, meta sig af sanngirni 

        (Kristján Kristjánsson, 2015) 
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Að mati Kristjáns Kristjánssonar (2015) eiga öll góð menntunarprógrömm sem byggja á 

mannkostamenntun að fela í sér að hlúð sé að frammistöðudyggðum (e. performance 

virtues), á borð við samvinnuhæfni og seiglu – en þessi sömu prógrömm munu einnig 

kappkosta að útskýra fyrir nemendum að þau helgi hið siðferðilega meðal: 

Frammistöðudyggðir eru nauðsynlegt vélarafl hinna siðferðilegu dyggða og mannkosta 

enda sé hið innra samræmi mannkostanna mikilvægast (Kristján Kristjánsson, 2015).  

Í umræðu um menntun eru á kreiki áleitnar spurningar um af hverju við ættum að 

breyta menntakerfinu, hverju við ættum að breyta og loks af hverju hlutir breytist svo 

hægt? Jón Torfi Jónasson (2016) telur að þar liggi hundurinn grafinn að breytingar eru 

jú, talsverð óvissuferð. Þær hugmyndir sem uppi eru um hvað skuli koma í staðinn eru 

oft óljósar, eðli málsins samkvæmt. Evrópusambandið (e.d.) byggir sína menntastefnu 

á lykilhæfniþáttum, nýja íslenska aðalnámskráin og námsmatið er á svipuðum nótum. 

Allt er þetta í samræmi við stefnur og strauma í skólaþróun – en óljósar hugmyndir 

engu að síður fyrir marga. Að mínu mati blasir við að til að innleiða nýjar hugmyndir 

þarf að tala fyrir þeim, hátt, snjallt og af sannfæringu og djúpum skilningi. Hver á að 

bera ábyrgð á því? Og hver kann til þeirra verka? Hargreaves og Shirley (2009, 2012) 

telja þá rödd tilheyra þjóðarleiðtogum eða þeim stjórnvöldum sem stýra 

menntamálum. Hafa íslenskir menntamálaráðherrar haft þessa rödd, þessa 

sannfæringu og er litið svo á að þetta sé þeirra hlutverk? Eða eru heildarsamtök 

sveitarfélaga tekin alvarlega sem boðberar nýrra hugmynda? Ég er ekki sannfærð um 

að þessum spurningum sé hægt að svara játandi. 

Hagsmunabarátta getur verið ástæða tregðu til breytinga. Nýjar hugmyndir og 

nálganir ógna þeim sem lengi hafa starfað í kerfinu (Darling-Hammond, 2009). Þetta er 

erfiður mótbyr, sérstaklega fyrir þá sem aðhyllast nýjungar (Jón Torfi Jónasson, 2016). 

Einna athyglisverðast í umfjöllun um einkenni fjórðu leiðar menntakerfa er hin nána 

samvinna og traust sem samkvæmt henni þarf að ríkja milli yfirvalda og 

kennarasamtaka en þau þurfa að eiga hlutdeild í að skapa framtíðarsýn, vera samherjar 

stjórnvalda í umbótaverkefnum og tala fyrir (jákvæðum) breytingum í menntun. Þar 

sem fjórða leiðin er ríkjandi hafa kennarasamtök þannig áunnið sér mikilvægt traust 

sem talsmenn skólaþróunar og fagmennsku – og traustið er gagnkvæmt (Hargreaves 

og Shirley, 2012).  

Skortur á yfirsýn er önnur ástæða tregðu en afskaplega fáir innan menntakerfisins 

hafa yfirsýn, fæstir hafa svigrúm til að fylgjast með rannsóknarniðurstöðum sem boða 

byltingar á mörgum sviðum. Þannig verður ekki til nauðsynlegur skilningur á tilefni og 

eðli breytinga (Jón Torfi Jónasson, 2016). Það er óraunsætt að ætla öllum að hafa 
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yfirsýn. En það verður að búa svo um hnútana að þeir sem hafa hana, hafi vettvang til 

að koma henni á framfæri til valdhafa sem gegna því lykilhlutverki að tala fyrir 

innblásna draumnum og framtíðarsýninni (Hargreaves og Shirley, 2012). Hver er sá 

vettvangur á Íslandi í dag?  

Daglegt amstur og dagsins önn hamlar breytingum. Stjórnendur skóla og kennarar 

sem vilja taka frumkvæði, boða breytingar og vinna þeim fylgi, er önnum kafið fólk eins 

og Hargreaves og Shirley (2009, 2012) hafa einmitt bent á. Skipulag skólastarfs gerir 

ekki alltaf ráð fyrir þeim sveigjanleika sem þarf til að fólk geti pælt í breytingum og 

umbótum. Jón Torfi Jónasson (2016) efast um raunsæið í áherslum Hargreaves og 

Shirley á að kennarar beri ábyrgð á t.d. mótun námskrár, þó að hann sé fylgjandi 

hugmyndafræðinni. En þá verður svigrúm að vera til staðar í daglegu starfi kennara.  

Tregða til breytinga gæti legið í því að rannsóknir gefa oft minni leiðsögn um 

breytingar en vonast er til. Rannsóknir snúast oft um núið, hvernig staðið er að verki 

hér og nú. Þær geta opnað augu fyrir veikleikum og vannýttum möguleikum og plægt 

akurinn fyrir nýjar hugmyndir. En höfuðeinkenni nýjunga er að sleppa tökum á því sem 

er og hefur verið og fara ótroðnar slóðir (Jón Torfi Jónasson, 2016). Kannski snýst 

skólastarf í sífellt meira mæli um það að halda hreinlega af stað út í óvissuna? 

Hargreaves og Shirley (2009, 2012) hafa hvatt til þess að stjórnvöld hafi hugrekki til að 

halda út í hið óþekkta. Þeir hafa talað fyrir því að stjórnvöld þori að „sleppa takinu“ (e. 

let go). Þar vísa þeir gjarnan til þeirrar nauðsynjar að kennurum og stjórnendum sé 

treyst til að þróa nám og kennslu og byggja þar á fagmennsku sinni og samstarfi. Áður 

en til þess kemur verður þó að vera tryggt að allir deili sameiginlegri sýn til framtíðar.  

2.6 Kostir og gallar fjórðu leiðarinnar sem hugmyndaramma fyrir 
rannsóknir 

Fjórðu leiðina í umfjöllun Hargreaves og Shirley (2009, 2012) má gagnrýna um margt. 

Margsinnis þótti mér hún loftkennd, ónákvæm og óraunsæ og skauta heldur hratt yfir 

þætti sem hefðu að ósekju mátt fá dýpri umfjöllun. Ég nefni skóla án aðgreiningar (e. 

inclusive education) sem Hargreaves og Shirley skilgreina ekki sérstaklega. Þeir segja 

menntakerfi fjórðu leiðarinnar einkennast af jöfnuði, að nemendur með ólíka námslega 

getu læri hlið við hlið, að skólar séu reknir af hinu opinbera og að skólafólk og 

samfélagið allt sameinist um „inklúsíva“ sýn. En séu þau lönd og svæði skoðuð sem 

Hargreaves og Shirley (2009, 2012) skilgreina sem fjórðu leiðar menntakerfi þá er ljóst 

að þau fara öll ólíkar leiðir að því að ná þessum markmiðum. Skrif Hargreaves og 

Shirley (2012) um merkilegt umbótaverkefni Ontario-fylkis um skóla án aðgreiningar 
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sem nefnist Essential for some – Good for all eru þó allrar athygli verð og hefðu gjarnan 

mátt vera hluti þess lærdóms sem Hvítbók (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2014) ráðherra um umbætur í menntamálum vill draga af umbótastarfi Ontario-fylkis.  

Það olli mér heilabrotum fyrst um sinn við lestur fjórðu leiðarinnar að hún varar við 

áhrifum alþjóðlegra samræmdra mælinga á menntakerfum – en er þó að sama skapi í 

raun afsprengi þeirra. Þeir Hargreaves og Shirley (2009, 2012) feta þetta einstigi af 

þokkalegu öryggi en vitanlega verður hver og einn að mynda sér skoðun á því hvort 

þetta sé mótsagnakenndara en góðu hófi gegnir. Þeir hvetja hins vegar til þess að 

þversagnir í menntakerfum séu viðurkenndar og þeim fagnað – dæmið um alþjóðlegu 

mælingarnar er kannski ákveðin lexía í þeim efnum! Fjórða leiðin reynir ekki að alhæfa 

um jafn ólíka staði og Finnland, Singapore, Kaliforníu-fylki í Bandaríkjunum og Alberta-

fylki í Kanada heldur dregur fram sameiginlega rauða þræði og megingildi sem eru svo 

eins og tilbrigði við stef á hverjum stað fyrir sig. Að mínu mati er gagnrýnin í skrifum 

Hargreaves og Shirley (2009, 2012) um mælingar, próf og mælikvarða hvað beittust, og 

ég tel þá umfjöllun koma að mestu gagni fyrir stjórnvöld og stefnumótandi aðila í 

menntamálum.  

Áhersla Hargreaves og Shirley (2009, 2012) á frelsi til athafna og virkt traust í garð 

kennara er oft á tíðum mótasagnakennd. Hana má skilja sem svo að stjórnendur og 

leiðtogar menntakerfa geti hallað sér aftur og látið reka á reiðanum, traust þeirra til 

kennara ráði för og þeirra sé að haga kennslu eins og þeim sýnist. Því fer þó fjarri. Í 

raun snýst fjórða leiðin hvorki um að leyfa þúsund blómum að blómstra né að ein 

miðstýrð leið sé boðuð. Hún snýst um að byggja upp sameiginlega sýn með þrotlausri 

vinnu, skýrum og stöðugum skilaboðum frá æðstu valdhöfum sem seytla niður allt 

skólastarfið. Á þeim grunni er markviss starfsþróun smíðuð, stöðug hæfni til að gera 

betur og traustið verður smám saman hluti af þessari keðju. Því betri stuðning sem 

skólar fá til að byggja upp hæfni síns starfsfólks, því betri tökum nær fólk á 

markmiðunum sem stefnt er að og því minni þörf hafa valdhafar – og almenningur – 

fyrir að grennslast fyrir um störf þeirra (Hargreaves og Shirley, 2012). Hér vex því traust 

á báða bóga og verður hluti af skólamennningunni og umbótunum sem stefnt er að.  

Hargreaves og Shirley (2009, 2012) segja fjórðu leiðina ekki vera uppskrift eða 

formúlu sem hægt sé að fylgja, heldur ramma um ákveðna nálgun og hugarfar. Þeir 

leggja áherslu á samspil stjórnvalda, stjórnenda og kennara, foreldra og nemenda og 

að þessir hópar sameinist um gildi og sýn sem sé samofin þjóðarsálinni eða „karakter“ 

svæða, borga og bæja. Að þessu sögðu er eðlilegt að spyrja sig hvernig nokkrum geti 

dottið í hug að nýta fjórðu leiðina sem hugmyndaramma að rannsókn, eins og ég hef 
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valið mér að gera. Hvað þá rannsókn á skólastarfi í alþjóðlegum skóla í lokuðu en þó 

nútímalegu háskólaþorpi í strangtrúuðu múslímaríki!  

Þessar áhyggjur fylgdu mér í öllu rannsóknarferlinu. Háskólabærinn KAUST (King 

Abdullah University of Science and Technology) í Sádí-Arabíu er lokað samfélag, innan 

annars lokaðs samfélags, nokkurs konar alþjóðlegt eyland innan ríkis þar sem 

stjórnarfar er mjög frábrugðið því sem Vesturlandabúar eiga að venjast. Skólinn starfar 

undir hatti IB-samtakanna sem nánar verður lýst í umfjöllun um aðferðafræði 

rannsóknarinnar. IB-samtökin leggja línur um leiðarljós og námsmat en að öðru leyti 

reiðir Gardens Secondary School sig á innri bjargir, fag- og mannauð sinn fyrst og 

fremst. Skólinn á ekki í samstarfi við nærliggjandi skóla en á þó í samskiptum, stundum 

ákveðnum átökum, við ytra umhverfi sitt, t.a.m. stjórn háskólans í bænum. Einsleit 

þjóðarsál er vitanlega ekki til staðar í bæ með íbúa frá yfir 100 þjóðlöndum en þeim 

mun ríkari áhersla er lögð á alþjóðlega hugsun og fjölmenningu í víðum skilningi.   

Áhyggjur mínar snéru að því að hinn samfélagslegi og pólitíski vinkill fjórðu 

leiðarinnar – sem heillar mig hvað mest sem fyrrum stjórnmálakona á sviði skólamála – 

yrði ósýnilegur í rannsóknarferlinu. Ég reyndi að hafa hugfast að Hargreaves og Shirley 

(2009, 2012) leggja áherslu á að ávallt beri að skoða sérstöðu, samhengi og aðstæður 

hvers skólasamfélags þegar skólaþróun og markmið menntunar eru annars vegar. 

Smám saman dró úr áhyggjum mínum því enda þótt KAUST sé ekki hefðbundið 

lýðræðislegt samfélag með kjörinni stjórn þá er það sprelllifandi samfélag með 

áhugasömum íbúum sem koma alls staðar að. Þeir íbúar hafa áhrif á skólann með 

beinum og óbeinum hætti, kennarar hafa áhrif og byggja á fyrri reynslu, stjórnendur 

hafa yfirsýn sem skiptir máli í samskiptum við ytra umhverfið og þá sérstaklega 

háskólasamfélagið og fyrst og síðast er fjölbreytileiki nemendahópsins áhrifavaldur og 

mótar samfélag skólans.  

Verður nú rannsóknarferlinu gefinn gaumur og greint frá niðurstöðum greiningar á 

einkennum fjórðu leiðarinnar í skólastarfi Gardens Secondary School. Höfuðtilgangur 

minn er að rýna skólastarf á vettvangi með gleraugum fjórðu leiðarinnar og varpa ljósi 

á þann lærdóm sem ég tel að stjórnvöld á Íslandi gætu dregið af því. Í umfjöllun um hið 

fræðilega baksvið og stöðu þekkingar hafa þrír meginþræðir verið fyrirferðarmestir: 

Starfsþróun, markmið og tilgangur menntunar og námsmat, enda spyr 

rannsóknarspurningin að því að hve miklu leyti megi greina einkenni fjórðu leiðarinnar í 

starfi Gardens Secondary School þegar kemur að þessum þremur þáttum. En 

skólamenning fær einnig vægi í umfjöllun um hið fræðilega baksvið sökum þess að 
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greiningin leiddi í ljós mikið vægi skólamenningar í tengslum við alla þætti 

rannsóknarspurningarinnar.  

Starfsþróun, markmið og tilgangur menntunar, námsmat – og loks skólamenning, 

snerta aðra mikilvæga þætti farsæls skólastarfs, svo sem lærdómssamfélag 

samstarfsfólks, kennslufræðilega forystu, traust, væntingar og kennslu- og námshætti. 

Allir þessir þættir koma við sögu í rannsóknarferlinu sem rökstyður það rannsóknarsnið 

sem ég vel mér og aðferð við greiningu gagnanna. Fjölbreytileiki gagnasafnsins, fyrri 

reynsla mín og tvöfalt sjónarhorn mitt sem foreldri og rannsakandi kallar á 

rannsóknarsnið sem gerir ráð fyrir heildrænni nálgun, stóru hlutverki rannsakanda og 

sveigjanlegri greiningaraðferð.  
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3 Aðferðafræði 

Rannsóknin sem þessi ritgerð tekur til fylgir eigindlegri rannsóknarhefð og ég hef 

skilgreint hana sem tilviksrannsókn undir áhrifum frá etnógrafíu. Gagnasafnið 

samanstendur af 9 einstaklingsviðtölum og einu parviðtali, 18 beinum 

vettvangsathugunum í kennslustundum auk óformlegri tíma sem varið var á vettvangi, 

rannsóknardagbók og loks fyrirliggjandi gögnum. Gagnaöflun fór fram á tímabilinu 

apríl–nóvember árið 2016. Ég fylgi þemagreiningu eins og Braun og Clarke (2013) hafa 

skilgreint hana við greiningu gagna.  

3.1 Listin að gera eigindlega rannsókn 

Þegar ég stóð frammi fyrir því að velja rannsóknarsnið þótti mér valið auðvelt. Mitt 

sjónarhorn mótast af reynslunni og hún hvetur mig áfram til frekara náms og 

rannsókna. Ég bý að bakgrunni sem kennari barna og fullorðinna á píanó, sem 

listamaður á sviði tónlistar og skapandi skrifa, sem borgarfulltrúi og formaður skóla- og 

frístundaráðs Reykjavíkurborgar. Ég vil prjóna við þá reynslu og vel mér því 

rannsóknarsnið sem gerir ráð fyrir að rannsakandinn sé eitt rannsóknartækjanna 

(Braun og Clarke, 2013) og að nærvera hans, með öllum hans kostum og göllum, sé 

viðurkennd (Licthman, 2013).  

Sköpun er mér mikilvæg og eigindleg rannsóknarhefð býður sannarlega upp á 

skapandi nálgun. Janesick (2000) líkti ferli eigindlegra rannsókna við dans og sótti þar í 

reynslu af dansi og kóreógrafíu. Janesick mælir með „teygjuæfingum“ rannsakanda í 

upphafi ferlis, þar sem þekking er sótt víða að og hugurinn stiltur á rétta bylgjulengd. 

Píanistinn á hér auðvelt með að samsama sig þessu. Í æfingaferli þarf að læra ófáar 

nótur og æfa látlaust sömu hendingarnar. Að því loknu tekur píanistinn til við túlkun, 

leggur hjarta og sál í flutninginn og sameinar þar tæknilega getu sína og listfengi. 

Markviss vinnubrögð, næmi og nákvæmni verða að einkenna undirbúningsferli 

eigindlegra rannsókna (Braun og Clarke, 2013). Í gagnaöflun og greiningu sameinast 

aginn og næmnin skapandi túlkun og tilfinningu fyrir rauðum þráðum, flæði og 

athyglisverðum vísbendingum.  
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3.2 Ástin á tímum aðferðafræðinnar  

Rétt eins og skólaþróun er ungt fræðasvið eru eigindlegar rannsóknir á menntun ung 

fræði, fyrstu stóru eigindlegu menntarannsóknirnar komu fram um 1980 (Lichtman, 

2013). Á svipuðum tíma var ögrandi spurningum varpað fram, sem eigindlegi 

rannsóknargeirinn hefur æ síðan spurt að: Hverjir ráða því hvað er rannsakað, hverjir 

meta gæði rannsókna, hverjir setja ramma um fræðileg vinnubrögð? Eigindlegir 

rannsakendur hafa dregið í efa að nokkur sé óhlutdrægur, allir hafi virkt hlutverk og 

afstöðu sem litar rannsóknarferlið (Lichtman, 2013). Þessi deigla hefur þróast í ýmsar 

áttir, til dæmis þá að viðmælendum er gert hærra undir höfði eins og í rannsóknum 

innan fötlunarfræða þar sem áhersla er lögð á eigin upplifun þátttakenda, sjónarmið 

þeirra og rödd (Ástríður Stefánsdóttir, 2013).  

Braun og Clarke (2013) fjalla um þá tilhneigingu breskra háskóla að hampa 

megindlegum rannsóknum á kostnað eigindlegra sem fái minni tíma í 

aðferðafræðinámi og telja að kynning á hefðinni sé yfirborðskennd og gengið út frá því 

að um eina nálgun sé að ræða. Staðreyndin er þó sú að á blómlegum akri eigindlegra 

rannsókna er að finna margvíslegar aðferðir og nálganir. Stöðugt fækkar þó þeim 

gagnrýnu röddum sem draga í efa vísindalegt gildi eigindlegra rannsókna og hin síðari 

ár hefur vaxandi meðvitund orðið til um mikilvægt framlag þeirra: Að lýsa, skilja og 

túlka mannlega hegðun, oft á heildrænan hátt (Lichtman, 2013). Eigindlegar rannsóknir 

styðjast við fjölbreytt gögn og aðferðir og leitast við að nálgast þau í eigin umhverfi, 

þær einkennast af sveigjanleika í rannsóknarsniði og framsetningu og stóru hlutverki 

rannsakenda. Eigindlegir rannsakendur reyna að skilja hvernig eitthvað er og hvernig 

ber að skilja það, ferli rannsóknar er ekki línulegt, oft óvænt og rannsakanda ber að 

„leyfa vettvangnum að tala“ (Lichtman, 2013).  

Fræðilegt bakland eigindlegra rannsókna er að finna í heimspeki, tilvistarfræði, 

þekkingarfræði, túlkunarfræði, hugsmíðahyggju og gagnrýnum fræðum; áleitnar 

spurningar einkenna ferlið þar sem völd rannsakanda og ígrundun hans sjálfs er oft 

fyrirferðarmikil. Braun og Clarke segjast einfaldlega elska eigindlegar rannsóknir því 

þær séu margslungnar, spennandi og ögrandi! Þær fangi veruleikann eins og hann er, 

ruglingslegur, flókinn og fullur mótsagna. Eigindlegar rannsóknir séu ljósið í því myrkri 

og bjóði rannsakendum að lesa í merkingu hluta og koma auga á mynstur (Braun og 

Clarke, 2013). Fyrst ástin er nefnd í samhengi aðferðafræðinnar er vert að vísa í 

Janesick (2000) sem varaði við því að rannsakendur fylltust ákveðinni aðferðafræðiást 

(e. methodolatry) þar sem ást á ákveðinni aðferð yfirskyggði allt annað og aðferðin 



54 

skipti meira máli en spurningarnar sem leitað sé svara við. Þetta eru varnaðarorð sem 

sannarlega er mikilvægt að taka mark á. 

Rannsakendur sameina oft kosti beggja nálgana og óvíða er það algengara en í 

menntavísindum. Það kemur í raun ekki á óvart því samþætting einkennir nálgun í 

menntavísindum á margan hátt. Kenningar um stofnanir hafa hin síðari ár einkennst af 

samþættri sýn, að (skóla)stofnanir séu opin kerfi sem byggi bæði á formlegum og 

óformlegum þáttum (Hoy og Miskel, 2013). Tvær stefnur bráðnuðu saman í upphafi 

skólaþróunar um árið 1960, rannsóknir á skilvirkni skóla og rannsóknir á þróun 

skólastarfs (Teddlie og Reynolds, 2000). Sú samþætta sýn gerir það eftirsóknarvert að 

beita bæði megindlegum og eigindlegum aðferðum til að rannsaka marga ólíka þræði 

skólastarfs.  

3.3 Hugleiðingar rannsakanda um kveikju að rannsókn 

Sannarlega stóð aldrei til í mínum huga að gera rannsókn á erlendum skóla. Ég hef lifað 

og hrærst í íslenskri skólapólitík í hartnær áratug og hjarta mitt slær með íslensku 

skólastarfi. En vegna tímabundinnar búsetu fjölskyldunnar í Sádí-Arabíu þar sem tvö 

barnanna hófu nám í alþjóðlegum skóla skapaðist tækifæri sem erfitt var að hundsa. 

Ferðalög hefjast gjarnan í forvitni, eitthvað kveikir neista að spurningu (Janesick, 2000) 

sem verður svo keppikefli rannsakanda að leita svara við. Kveikja rannsóknarinnar kom 

til í móttökuviðtali sonar míns við námsráðgjafa skólans. Námsráðgjafinn útskýrði fyrir 

honum út á hvað skólinn gangi á eftirfarandi hátt: „Í þessum skóla hvetjum við 

nemendur til að hugsa um lausnir við raunverulegum vandamálum heimsins.“ Þessi orð 

námsráðgjafans urðu kveikjan að því að ég las mér til um stefnu International 

Baccalaureate skólanna sem Gardens Secondary School fylgir og margt vakti forvitni 

mína. Síðast en ekki síst sá ég margt sem kallaðist á við fjórðu leiðina sem ég hafði 

áhuga á að skoða í tengslum við meistaraverkefni.  

Í raun var margt sem mælti með því að ég gerði rannsókn á erlendum vettvangi. Ég 

hafði nýlega látið af störfum sem borgarfulltrúi og virkur þátttakandi í íslenskri 

skólapólitík, oft við flóknar aðstæður sem kallaði á umdeildar ákvarðanir. Það var því 

kostur að skoða skólastarf á vettvangi þar sem enginn kunni á mér deili, aukinheldur 

sem ég hafði ekki sterkar fyrirfram mótaðar skoðanir á skólastarfinu. Tilgangur 

rannsóknarinnar yrði þá að varpa ljósi á þann lærdóm sem ég teldi íslenskt menntakerfi 

og skólastarf geta dregið af skólastarfinu. Ég gæti tekist á við þá áskorun að vera 

foreldri barna í skólanum og þar með innanbúðarmaður (e. insider), útlendingur í 

nýjum aðstæðum (e. outsider) (Braun og Clarke, 2013) og jafnframt nýtt alla reynslu 
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mína úr íslenskri skólapólitík. Öll þessi sjónarmið hafa áhrif á nálgun mína. Ég mun 

flétta mitt sjónarhorn jafnóðum inn í skrifin og „eiga“ þannig sjónarhornið (Elliot, 

Fischer og Rennie, 1999) án þess að það verði of fyrirferðamikið.  

Eins og fyrr sagði skilgreini ég rannsókn mína sem tilviksrannsókn undir áhrifum 

etnógrafíu. Tilvikið sem um ræðir er í raun fjórða leiðin og vettvangurinn er hinn 

alþjóðlegi skóli. Í umfjöllun Lichtman (2013) um tilviksrannsóknir segir hún að tilvik geti 

einskorðast við eiginleika, hegðun eða einkenni. Lykilatriðið er að skilgreina fyrirfram 

þá eiginleika sem þátttakendur í rannsókninni hugsanlega búa yfir, rannsóknin muni 

svo varpa skýrara ljósi á þá. Rannsakandi þarf hins vegar að gæta þess að festa sig ekki í 

því að leita uppi akkúrat einkennin eða eiginleikana sem tilvikið prýðir því við það gætu 

mikilvægar upplýsingar sem glætt geta rannsóknarniðurstöður áhugaverðu lífi og ljósi 

farið framhjá honum.  

3.4 Lýsing á vettvangi og þátttakendum 

Rannsóknin fór fram á vor- og haustönn ársins 2016 í háskólaþorpinu KAUST (King 

Abdullah University of Science and Technology) sem ber sama nafn og háskólinn sem 

er þungamiðja þorpsins. Háskólinn var stofnaður árið 2009 og markmið hans er að efla 

vísinda- og rannsóknarstarf í Sádí-Arabíu á sviði raungreina. Um 7000 manns búa í 

þorpinu, ýmist háskólanemar, kennarar eða annað starfsfólk háskólans, sem og 

kennarar og starfslið í leik- og grunnskóla staðarins, auk maka þeirra og barna. KAUST 

er lokað samfélag, þar búa bara þeir sem tengjast með einum eða öðrum hætti þessum 

tveimur skólastofnunum, háskólanum eða leik- og grunnskólanum eða stofnunum 

tengdum þjónustu við íbúa. Bæjarbragurinn einkennist af mikilli fjölbreytni, fólk frá 

rúmlega 100 þjóðlöndum tengist háskólanum, stærsti hópurinn er frá 

Miðausturlöndum og Asíu. Þorpið er bæði alþjóðlegt og nútímalegt sem myndar 

ævintýralegar mótsagnir við samfélagið utan þorpsins, Sádí-Arabíu.  

The Kaust Schools (TKS) er regnhlíf skólastarfsins frá „K-12“, eða frá fyrsta ári í 

Kindergarten (3ja ára gömul börn) til Grade 12 (18 ára gömul ungmenni). Einn 

skólastjóri er yfir öllum aldursstigum en skólinn skiptist svo í þrjár einingar: 

Leikskólann, Gardens Elementary School (1.–5. bekkur) og loks Gardens Secondary 

School (6.–12. bekkur). Samtals eru um 1460 börn í þessum þremur einingum af 

rúmlega 60 þjóðernum. Hlutfall kynja er jafnt og skólamálið er enska (Heimasíða The 

Kaust School, e.d.). 

Ég valdi að gera rannsóknina í 6.–10. bekk í Gardens Secondary School af þeirri 

ástæðu að þar var námið faggreinabundið og ég gæti gert athuganir í fögum sem 
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kölluðust frekar á við þemun í fjórðu leiðinni. Ég falaðist eftir leyfi hjá skólastjóra sem 

bar upp beiðni mína við yfirstjórn skólans; ekki var um að ræða leyfi frá siðanefnd eða 

skólaskrifstofu því slíkir innviðir eru ekki til staðar í háskólabænum. Ég beið í fjórar 

vikur eftir svari. Eftir á að hyggja var þessi biðtími mjög mikilvægur. Janesick talar um 

að gera teygjuæfingar í upphafi rannsóknarferlis sem geta falist í að dvelja á vettvangi, 

að finna fyrir honum (Janesick, 2000). Ég nýtti tímann til að fylgjast með börnunum 

mínum taka fyrstu skrefin í skólanum og kynntist sem foreldri vinnubrögðum, 

skólamenningu og inntaki náms sem var mjög frábrugðið því sem við þekktum. Það var 

mikil upplifun og lærdómur fyrir alla fjölskylduna.  

Skólastjóri útnefndi tengilið sem var bæði kennari og kennsluráðgjafi (e. 

pedagocical coordinator) fyrir 6.–10. bekk. Hún reyndist mér ómetanleg aðstoð og var 

frá upphafi einn lykilþátttakanda í rannsókn minni. Ég lagði það í hennar hendur að 

stinga upp á þátttakendum fyrir rannsóknina en bað þó sérstaklega um að kennarar 

kenndu fög sem reyndu á samræður um samfélagsleg málefni, t.a.m. samfélagsfræði, 

sögu og bókmenntir. Úrtak mitt var því tilgangsúrtak, valið eftir sérsviði kennara. 

Nemendur eru ekki þátttakendur í rannsókninni með beinum hætti, utan þess að ég sat 

kennslustundir og fylgdist með þeim sem námsmönnum á vettvangi.  

Tengiliður stakk upp á sex kennurum í 6.–10. bekk sem allir tóku jákvætt í bón mína 

og fengu því upplýsingabréf, sem sjá má í viðauka A, þar sem útlínum rannsóknarinnar 

var lýst í grófum dráttum. Auk kennaranna sex, skólastjóra og tengiliðarins voru tveir 

kennsluráðgjafar í hópi þátttakenda, starf þeirra var nýtt af nálinni í skólanum og náði 

til ráðgjafar við kennara 6.–12. bekkja. Þátttakendur voru á aldrinum 33–57 ára með 8–

20 ára kennslureynslu í löndum á borð við Angóla, Súdan, Kína, Brasilíu, Víetnam, 

Japan, Tanzaníu, S-Kóreu, Egyptaland, Bandaríkin og Shanghai. Skólastjóri átti að baki 

25 ára stjórnunarreynslu innan IB-skólakerfisins. Fimm þátttakenda voru bandarískir en 

hinir fimm voru frá Portúgal, Kanada, Nýja-Sjálandi, Bretlandi og Brasilíu. 

3.4.1 IB-menntastefnan 

Gardens Secondary School var á sínu sjöunda starfsári þegar rannsóknin var gerð. Hann 

tilheyrir netverki alþjóðlegra IB-skóla en í ársbyrjun 2017 störfuðu 4.583 skólar í öllum 

heimsálfum undir reghnlíf skólastefnunnar og fer stöðugt fjölgandi. 

Hugmyndafræðilegir forfeður IB-menntastefnunnar eru Bruner, Dewey og Piaget og 

hún leggur áherslu á sjálfstæði nemenda, borgaravitund og alþjóðlega hugsun. Námið 

byggir á hugsmíðahyggju, gagnrýnni hugsun, heiltækri sýn á barnið og fjölbreyttu 

námsmati. Ólík sjónarhorn eru vegsömuð og hæfniviðmið taka mið af félagsþroska 
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jafnt sem námi. Skólar innan IB-kerfisins eru ýmist einkaskólar eða almennir skólar 

(Heimasíða IB-samtakanna, e.d.).  

IB-samtökin starfa með stjórnvöldum og félagasamtökum um allan heim og sinna 

ráðgjafahlutverki við mennta- og menningarmálastofnun Sameinuðu þjóðanna 

(UNESCO). Einnig hafa IB-samtökin starfað með Evrópuráðinu og víða hlotið 

viðurkenningu fyrir nýsköpun í skólastarfi. IB-samtökin skilgreina sig sem stofnun sem 

ekki er rekin í hagnaðarskyni (e. non-profit) og leggja áherslu á jafnt aðgengi  til náms 

með söfnun fjárframlaga og fleiru (Heimasíða IB-samtakanna, e.d.). Ég hef haft 

tilhneigingu til að skilgreina skóla sem starfa eftir IB-menntastefnunni sem elítuskóla 

þar sem ætla má að nemendur þeirra séu í forréttindastöðu sökum hás menntunarstigs 

foreldra þeirra. Ég þurfti að yfirvinna ákveðna fordóma gagnvart þessum þætti þegar 

hugmyndin að rannsóknarvinnu við skólann kviknaði enda stríðir mín pólitíska sýn 

beinlínis gegn skólastarfi sem inniber elítisma eða aðgreiningu af einhverju tagi. Skólinn 

í KAUST innheimti ekki skólagjöld en var vitanlega bara opinn þeim nemendum sem 

bjuggu innan þessa lokaða samfélags.  

3.5 Lýsing á gagnasafni og gagnaöflun 

Gagna var aflað fyrir rannsóknina með viðtölum, vettvangsathugunum og greiningu 

fyrirliggjandi gagna, auk þess sem rannsóknardagbók var mikilvægt gagn. Viðtöl voru 

níu talsins við tíu þátttakendur, vettvangsathuganir voru 18 talsins og fyrirliggjandi 

gögn tengdust leiðarljósum, hugmyndafræði og markmiðum skólans, námsmati og 

matsrömmum, verkefnalýsingum, verkefnum nemenda og sjónrænu efni á veggjum 

skólans.  

3.5.1 Vettvangsathuganir 

Vettvangsathuganir fóru fram í námsgreinunum Individuals & Societies (samþætting 

sögu, stjórnmálafræði, landafræði, félagsfræði og hagfræði), English Language 

Acquisition (enska sem annað mál) og English Language & Literature (enska og 

bókmenntir), í 6.–10. bekk. Sá tími sem varið var til beinna vettvangsathuganna var 21 

klukkustund, þess utan átti ég óformlegar samræður við kennara og stjórnendur, 

fjölmarga óformlega fundi með tengilið og einnig átti ég erindi í skólann sem foreldri 

og nýtti þær heimsóknir til að veita ákveðnum hlutum athygli.  

Á vettvangi staðsetti ég mig miðja vegu milli þess að vera algjör athugandi, eða 

„fluga á vegg“, og athugandi sem þátttakandi (Gold, 1958). Ég sat þögul úti í horni með 

dagbók og blýant, átti ekki orðastað við nemendur og sárasjaldan við kennara. Ég 
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svaraði þó nemendum ef þeir voru forvitnir um veru mína en kennarar sögðu 

nemendum örstutt í byrjun kennslustunda að ég væri gestur að skoða skólann þeirra. 

Ég skrifaði niður flest allt það sem fór fram í kennslustundinni og bað í einhverjum 

tilvikum kennara að senda mér til glöggvunar þau verkefni sem nemendur unnu að.  

Lichtman (2013) segir að rannsakandi þurfi að gera sér grein fyrir hverju hann 

hlustar eftir í athugunum á vettvangi. Þetta krafðist nokkurrar ígrundunar af minni 

hálfu. Þó að ég temdi mér að mæta „bláeyg“ á vettvang og drekka í mig allt sem ég sá 

og heyrði, þá var ég aðallega að leita að því hvað námið snérist um, út frá þemum 

fjórðu leiðarinnar. Vissulega punktaði ég allt undir sólinni hjá mér en ég var 

mestmegnis að skoða hvað var kennt, hvernig það var kennt og hvernig námsmat kom 

við sögu. Mun fleiri þemu rötuðu að endingu inn í niðurstöður rannsóknarinnar, þá 

helst þau sem tengdust menningu og staðarblæ skólans. 

3.5.2 Viðtöl  

Viðtöl fóru fram að loknum vettvangsathugunum og það var meðvituð ákvörðun að 

hafa þann háttinn á. Ég vildi koma í veg fyrir að þátttakendur yrðu of meðvitaðir um 

efni rannsóknarinnar og helstu þemu, það hefði getað haft áhrif á skipulag 

kennslustunda. Styrkur vettvangsathugananna var sá að kennarar voru lítt meðvitaðir 

um hverju ég hlustaði eftir, það kom glöggt fram í óformlegu spjalli fyrir viðtöl þar sem 

kennarar forvitnuðust um markmið mín. Ég svalaði forvitni þeirra að loknu viðtali þar 

sem ég vildi ekki að mínar skoðanir yrðu leiðandi á meðan því stóð (Lichtman, 2013).  

Mér fannst mikill kostur að hafa setið þrjár vettvangsathuganir hjá hverjum og 

einum þátttakenda, áður en til viðtals kom. Það var góður ísbrjótur fyrir mannlega 

þáttinn en veitti mér einnig dýrmæta innsýn. Malinowski sagði fyrir nærri hundrað 

árum að samtenging þátttökurannsóknar og viðtala væri mikilvæg því þátttaka á 

vettvangi veitir rannsakanda innsýn sem getur „sett viðtöl í dýpra samhengi“ (Kristín 

Loftsdóttir, 2013, bls. 333). Viðtal við skólastjóra var hið fyrsta í röðinni og það var 

meðvituð ákvörðun. Ég gerði því skóna að sýn skólastjóra á skólastarfið einkenndist af 

yfirsýn og því væri mikilvægt að heyra hennar sjónarmið fyrst. Athuganir og önnur 

viðtöl myndu svo vonandi fylla betur inn í myndina. Þetta reyndist rétt mat. 

Öll viðtöl fóru fram í heimastofu kennaranna og skrifstofum eða vinnusvæði 

stjórnenda og voru að meðaltali um 45 mínútur að lengd. Viðtöl hófust á opinni og 

huglægri spurningu í Grand Tour stíl (Lichtman, 2013), sem ég áleit að þátttakendum 

þætti frjálsleg og skemmtileg. Svör þátttakenda við henni urðu gjarnan leiðandi fyrir 

framgang viðtalsins. Ég hélt þokkalega fast um taumana en þó það laust að 
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þátttakendur upplifðu sig geta kafað ofan í þau málefni sem þeir báru helst fyrir brjósti. 

Ég var með nokkur þemu í huga sem ég snerti á en þau fengu mislangan tíma og dýpt 

eftir því hvernig viðtölin þróuðust. Undir lokin bauð ég þátttakendum að bæta við að 

eigin vali en Braun og Clarke (2013) telja að svör við slíkum lokaspurningum geti veitt 

óvænta innsýn, það var reyndin í mínu tilviki.  

Hálfstöðluð viðtöl með frelsi og sveigjanleika voru best til þess fallin að kalla fram 

sjónarmið um þemun sem til rannsóknar voru. Eftir því sem leið á urðu viðtölin 

afslappaðri, ég lærði betur inn á andrúmsloft skólans og skólastarfið og leyfði mér 

meira flæði. Eins áttaði ég mig æ betur á þeim þemum sem voru í mótun í ferlinu og 

viðtölin urðu því sumpart markvissari. Viðtalsvísirinn tók því breytingum eftir því sem á 

leið sem er eðlilegt og æskilegt í ferli eigindlegra rannsókna (Charmaz, 2002).  

Þemun sem viðtalsvísirinn byggði á voru: Markmið og tilgangur menntunar, 

samhengi skólans, námsmat, starfsþróun og þættir sem vörðuðu starf kennarans, t.d. 

traust og frelsi til athafna. Margoft blönduðust þessi þemu saman í máli þátttakenda. 

Þemun reyndust vera innihaldsrík og það hjálpaði að vísa til upplifunar úr athugunum 

og varð tilefni góðrar samræðu og dýpri skilnings.  

3.5.3 Fyrirliggjandi gögn og rannsóknardagbók 

Fyrirliggjandi gögn voru leiðarljós, sem og námsprófílar IB-samtakanna, sem nánar 

verður lýst í umfjöllun um niðurstöður. Gögn tengd námsmati, verkefnum nemenda, 

inntaki námslota og starfsþróun kennara voru veigamikill hluti af fyrirliggjandi gögnum. 

Ég tók hundruð ljósmynda af veggjum skólastofanna og göngum skólans sem sýndu 

afurðir nemendaverkefna, leiðarljós skólans, námsprófíla og margt fleira. Ég styðst 

einnig við tölvupósta frá þátttakendum og fréttabréf skólans sem mér bárust sem 

foreldri. Rannsóknardagbók var mikilvægt gagn, hún geymdi hugleiðingar mínar sem 

foreldri barna við skólann, vangaveltur um skólamenningu og staðarblæ skólans og 

pælingar sem kviknuðu í óformlegum samtölum mínum við íbúa bæjarins, foreldra, 

börn og unglinga. Yfirlit yfir fyrirliggjandi gögn er að finna í viðauka Á.  

3.6 Úrvinnsla og gagnagreining  

Viðtöl voru afrituð orðrétt á ensku með aðstoð Express Scribe forritsins. Þýðing á 

íslensku fór fram í greiningarferlinu. Ég máði út öll persónugreinanleg einkenni og 

studdist við kerfi Braun og Clarke (2013, bls. 165-166) sem leggja áherslu á nákvæma 

afritun. Ég greindi gögn eftir fremsta megni samhliða öflun þeirra til að öðlast dýpri 

skilning á þeim (Braun og Clarke, 2013; Janesick, 2000) og það reyndist ómetanlegt 
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sökum þess hve gagnaöflun teygði sig yfir langan tíma. Mest vann ég með gögnin í 

tölvu en í kóðunarferlinu prentaði ég út og notaði mismunandi liti og tákn. Nótur úr 

vettvangsathugunum greindi ég á sama hátt, ég skrifaði nóturnar upp í word-skjal og 

kóðaði með litum og táknum á sama hátt og viðtölin. Fyrirliggjandi gögnum sankaði ég 

að mér jafnt og þétt eftir því sem heildarmyndin skýrðist. 

3.6.1 Þemagreining: „Bara“ aðferð 

Ég studdist við nálgun Braun og Clarke (2006, 2013) og Clarke, Braun og Hayfield (2015) 

um þemagreiningu sem byggir á sex þrepum. Þemagreining tilheyrir þeirri fjölskyldu 

greiningaraðferða sem ganga út á að greina mynstur í gögnum (e. pattern analysis). 

Hugtakið þemagreining fæddist fyrir um 40 árum og skilgreining hennar hefur í gegnum 

tíðina verið allþokukennd, sveigjanleiki aðferðarinnar, sem jafnframt er hennar helsti 

styrkleiki, orsakar það líklegast (Braun og Clarke, 2006). Það skal áréttað að þó 

þemagreining bjóði upp á eftirsóknarverðan sveigjanleika verður rannsakandi að vera 

meðvitaður um sitt fræðilega sjónarhorn og hvaða hugmyndafræði er honum til 

leiðsagnar í ferlinu. 

Braun og Clarke (2013) segja sjálfar að þemagreining sé „bara“ aðferð. Með því vilja 

þær undirstrika þá sérstöðu sem aðferðin nýtur innan eigindlegrar rannsóknarhefðar. 

Aðferðin er ekki bundin ákveðnum formúlum til gagnaöflunar og tekur sér ekki stöðu 

innan ákveðins fræðilegs, verufræðilegs eða þekkingarfræðilegs ramma. Aðferðinni má 

beita með mismunandi kenningum og fræðilegum nálgunum, til að svara nærri öllum 

gerðum rannsóknarspurninga, aðferðin getur verið djúp og grunn og hún hentar með 

litlum sem stórum gagnasöfnum og ólíkum tegundum gagna.  

Þrepin sex í þemagreiningu Braun og Clarke (2006, 2013) eru:  

 

1. Rannsakandi kynnist gögnunum rækilega og vel. Í fyrsta þrepi leyfir 

rannsakandi sér að láta hugann reika frjálst um hugsanleg mynstur og 

merkingu.  

2. Rannsakandi kóðar gögnin. Tiltekið mynstur eða merking í gagnasafninu, sem 

tengist rannsóknarspurningunni, vekur athygli rannsakanda sem kóðar í 

kjölfarið. Kóðun getur verið tvenns konar, í bókstaflegri merkingu mynsturs eða 

kóða, eða dulinni merkingu. Góðir kóðar eru sjálfstæðir, þeir geta sagt þeim 

sem kemur ferskur að heilmikið um gögnin, án þess að þörf sé á því að lesa 

gagnasafnið. 
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3. Á þessu þrepi liggja fyrir margvíslegir kóðar. Rannsakandi „leitar“ nú að 

þemum. „Leit“ hef ég í gæsalöppum enda gengur þemagreining út á virka 

greiningu þema, þemun eru í sjálfu sér ekki týnd. Rannsakandi reynir hér að 

skapa röklegt og sannfærandi kort af þemum gagnasafnsins, byggð á 

fjölmörgum kóðum. Lykilforsenda þemanna er að þau myndi samhljóm við 

gagnasafnið, alltaf í samhengi við rannsóknarspurninguna. Þemu geta verið 

þrenns konar: 

 

a. Yfirþemu koma böndum á gagnagreininguna, fanga hugmynd sem er 

einkennandi fyrir marga kóða.  

b. Þemu sem lýsa ákveðinni merkingu eða mynstri. 

c. Hliðarþemu eða undirþemu leiða í ljós eitthvað mikilvægt sem tengist 

tilteknum rauðum þræði í ferlinu.  

 

4. Í fjórða þrepi tekur rannsakandi til við að endurskoða þemun. Rannsakandi 

virðir gagnasafnið fyrir sér á heildrænan hátt, skoðar hvert þema og ber þau 

saman við kóðuðu gögnin til að aðgæta hvort þau stemmi og segi sögu. 

Rannsakandi skoðar einnig gagnasafnið frá A til Ö með tilliti til þess rauða 

þráðar sem verður að liggja í gegnum greininguna. Meginmarkmiðið er alltaf að 

birta greiningu sem ávarpar rannsóknarspurninguna og endurspeglar innihald 

gagnanna.  

5. Í fimmta þrepi þarf rannsakandi að skilgreina þemu og gefa þeim nafn. 

Rannsakandi þarf að skilgreina bæði umfang og kjarna hvers þema og útskýra 

af hverju þau eru athyglisverð. Saga hvers þema verður svo að ganga upp í 

heildarsögu greiningarinnar, í tengslum við rannsóknarspurninguna. Samspil 

þema innbyrðis þarf einnig að rýna svo og hvort þau eigi sér hliðarþemu, eða 

„þemu innan þemanna“ (Braun og Clarke, 2006, bls. 22). Á þessu þrepi gefur 

rannsakandi þemum grípandi og gagnorð heiti en gjarnan líka frumleg og 

skapandi. Höfuðatriði er þó að þemaheitið segi lesanda hvað þemað fjallar um.  

6. Lokaþrepið felst í að kynna greininguna með skriflegum hætti. Í framsetningu 

er talið gott að miða við að hlutfall milli greiningar og beinna dæma úr 

gagnasafni sé 70:30. Rannsakandi velur hvort hann flétti saman niðurstöðum 

og umræðum um efnið, það verður mín leið (Braun og Clarke, 2006, 2013). 

 

Ég lýk umfjöllun um aðferðafræði á því að vitna í orð Janesick sem á tæran og 

gagnorðan hátt draga saman margt af því sem mér hefur þótt mikilvægast í hönnun og 
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þróun rannsóknarsniðsins. Orð hennar endurspegla ferlið sjálft, úrvinnslu og greiningu, 

stöðu rannsakandans og hugarfar og viðhorf til rannsóknarhefðarinnar:  

 

Rannsakandi segir sögu og sagan er eins og dans, með öllum þeim flækjum, 

samhengi, frumleika og ástríðu sem dans getur búið yfir. Aukinheldur er 

rannsakandi, rétt eins og dansari í dansinum, alltaf hluti af 

rannsóknarferlinu. En, eins og sá sem leggur stund á kóreógrafíu, er hann 

líka meðvitaður gagnrýnandi verksins frá upphafi rannsóknar til enda 

hennar (Janesick, 2000, bls. 395, þýðing O.S.). 

3.7 Vangaveltur á siðferðilegum nótum 

Sjálfræði, skaðleysi, velgjörðir og réttlæti lýsa þeim fjórum höfuðreglum sem tengjast 

siðferðilegri hlið rannsókna (Sigurður Kristinsson, 2013). Höfuðreglurnar fjórar voru 

hafðar í huga þegar rannsóknin var undirbúin, henni framfylgt og á meðan á úrvinnslu 

stóð. Sjálfræðisreglan kveður á um ákvörðunarrétt einstaklingsins og virðingu fyrir 

manneskjunni sem „setur því mörk hvernig aðrir mega koma fram við hana“ (Sigurður 

Kristinsson, 2013, bls. 73). Í rannsóknum hefur reglan leitt af sér mikilvægi upplýsts og 

óþvingaðs samþykkis og áréttingar á því mikilvæga sjónarmiði að þátttakandi hefur 

ávallt þann kost að hætta þátttöku í rannsókn án þess að það dragi dilk á eftir sér. 

Skaðleysisreglan segir til um að rannsóknarferlið skaði ekki þá sem taka þátt í því, að 

áhætta sé lítil ef nokkur og að ávinningur þátttakenda sé það mikill að hann réttlæti 

áhættuna. Velgjörðarreglan mælir fyrir um að rannsóknin verði til góðs í heildina séð 

og loks kveður réttlætisreglan á um mikilvægi þess að gæðum og byrðum sé réttlátlega 

dreift og að hópar sem standa veikar í samfélaginu séu í skjóli fyrir allri áhættu 

(Sigurður Kristinsson, 2013).  

Þegar mér höfðu borist jákvæð viðbrögð frá þátttakendum um þátttöku í 

rannsókninni sendi ég þeim upplýsingabréf sem sjá má í viðauka A, sem reifaði lauslega 

markmið mín. Ég fór ekki djúpt í pælingar mínar um fjórðu leiðina á þessu stigi máls því 

talið er að vettvangsathuganir skili raunsannari mynd ef þátttakendur eru ekki of 

meðvitaðir um markmið rannsóknarinnar (Sigurður Kristinsson, 2013). Af sömu ástæðu 

valdi ég að tímasetja viðtöl að loknum athugunum.  

Ég bauð öllum þátttakendum að undirrita sáttmála um upplýst samþykki, örugga 

meðferð gagna og trúnað, til að tryggja fagleg og vönduð vinnubrögð í 

rannsóknarferlinu (Braun og Clarke, 2013; Lichtman, 2013); sáttmálann er að finna í 
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viðauka B. Í ritgerðinni er öllum þátttakendum gefið dulnefni en þó varð ég að hafa í 

huga að KAUST er lítið samfélag og því í raun auðvelt fyrir „heimafólk“ að þekkja hver 

er hvað. Viðtöl og samskipti fóru vitanlega fram á ensku en ritgerðin er á íslensku og 

það er því ekki hægur leikur fyrir þátttakendur að kynna sér niðurstöðurnar sem er 

bagalegt. Ég tel það skyldu mína sem rannsakanda að þýða meginniðurstöður hennar á 

ensku til kynningar í skólanum enda tel ég að rannsóknir eigi að hafa hagnýtt gildi. 

Skólinn sem um ræðir er ungur, í örri þróun og starf hans hefur ekki áður verið til 

rannsóknar með þessum hætti. Það ítrekar mikilvægi þess að ég komi niðurstöðum á 

framfæri við þátttakendur, það gæti leitt til jákvæðra breytinga. Ég lít ekki svo á að ég 

eigi þessar niðurstöður, eignarhaldið er sameiginlegt (Lichtman, 2013) og hin 

mikilvæga réttlætisregla styður þá skoðun mína enda fjallar hún öðrum þræði um það 

sem þátttakendur fá í skiptum fyrir framlag sitt til rannsóknarinnar (Sigurður 

Kristinsson, 2013). 

Almennt er það mat mitt að rannsóknin snerti ekki á viðkvæmum álitamálum. 

Þátttakendahópurinn myndi seint skilgreinast í viðkvæmri stöðu gagnvart mér sem 

rannsakanda. Þátttakendurnir voru jákvæðir í garð rannsóknarinnar og virtust búa yfir 

sjálfsöryggi bæði hvað varðaði setu mína í kennslustundum sem og samskipti í 

viðtölum. Ég skynjaði fljótt að þátttakendur væru eins og kollegar þeirra eru yfirleitt, 

upptekið fólk sem legði hart að sér í kennslu. Ég einsetti mér að vera ekki kröfuhörð á 

tíma þeirra (Lichtman, 2013), gætti vel að tímamörkum viðtala og ítrekaði að þátttaka 

þeirra í rannsókninni krefðist ekki undirbúnings af þeirra hálfu. Ég flétta sjónarhorni 

mínu sem foreldri tveggja barna sem stunduðu nám við skólann, inn í rannsóknarferlið 

í heild sinni. Oftsinnis í greiningarferlinu fannst mér ég stíga yfir viðkvæma línu því 

upplifun þeirra af náminu er eðlilega mjög persónuleg fyrir þeim. Þeirra upplifun, og 

þar með mín, var þó óendanlega mikilvægt framlag til ferlisins. Allt það sem fram 

kemur í ritgerðinni og tengist þeirra upplifun sem nemenda bar ég undir þau til 

samþykkis. 
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4  Niðurstöður og umræður 

Nú verður gerð grein fyrir niðurstöðum rannsóknarinnar um skólastarf hins alþjóðlega 

Gardens Secondary School. Rannsóknarspurningin beindist einkum að þremur þáttum: 

Markmiðum og tilgangi menntunar, starfsþróun og námsmati. Skólamenning er ekki 

hluti rannsóknarspurningarinnar en áhrif hennar á alla þrjá þætti hennar eru víðtæk og 

því öðlast hún sess sem eitt höfuðþema í greiningu niðurstaðna. Umræðu um 

niðurstöðurnar flétta ég jafnt og þétt inn í greinargerðina og vísa jafnframt til 

upplifunar minnar sem foreldri barna í skólanum og íbúi í hinu sérstæða samfélagi sem 

hann er í. Eins leyfi ég mér að tengja við íslenskan veruleika á stöku stað og byggi það á 

fyrri reynslu minni sem borgarfulltrúi í átta ár. 

Ég studdist við greiningaraðferð úr smiðju Braun og Clarke (2006, 2013) og Clarke, 

Braun og Hayfield (2015). Stór hluti greiningarvinnunnar fólst í að greina mynstur, kóða 

þau og skapa röklegt og sannfærandi kort af þemum gagnasafnsins. Höfuðþemun 

(yfirþemun) þrjú eru undirbyggð af rúmlega hundrað kóðum og fanga því hugmyndir 

sem eru einkennandi fyrir marga kóða. Hvert höfuðþemanna þriggja tengist einum af 

þremur þáttum rannsóknarspurningarinnar og einkennist af honum en þemað 

skólamenning hefur þó þá sérstöðu að snerta á öllum þáttum 

rannsóknarspurningarinnar: Námsmati, starfsþróun og tilgangi og markmiðum 

menntunar. Þó koma fyrir önnur dæmi þar sem einkenni höfuðþemanna ganga þvert á 

þætti rannsóknarspurningarinnar. Heiti höfuðþemanna eru sótt í ummæli þátttakenda 

en yfirskrift kaflanna er: Tilgangur og markmið menntunar, Starfsþróun og námsmat og 

loks Skólamenning.  

Ég greindi eitt hliðarþema, eða „þema innan þemanna“ (Braun og Clarke, 2006, bls. 

22) sem var nokkuð undirliggjandi rauður þráður í öllum höfuðþemunum og kalla það 

að stíga línudans en það lýsir margvíslegri togstreitu og þversögnum sem ég greindi í 

viðhorfum þátttakenda og skipulagi skólastarfsins.  

Gerð er grein fyrir niðurstöðum í þremur meginköflum. Í grófum dráttum er 

umfjöllun um markmið og tilgang menntunar í fyrsta kafla, starfsþróun og námsmat í 

öðrum kafla og umfjöllun um skólamenningu í þriðja kafla. Áður en kemur að 

lokaorðum fjalla ég um þann lærdóm sem ég tel að íslensk stjórnvöld geti dregið af 

rannsókninni. Í framsetningu niðurstaðna nýti ég jöfnum höndum nótur úr 
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vettvangsathugunum, ummæli og orð þátttakenda úr viðtölum, óformlegu spjalli og 

tölvupóstum, vangaveltur úr rannsóknardagbók, ljósmyndir af vettvangi og 

fyrirliggjandi gögn sem tengjast leiðarljósum skólans, lýsingu á námslotum og 

námsmatsramma.  

4.1 Tilgangur og markmið menntunar: „Mikilvægast er að kveikja á þeirra 
eigin hugsun, ekki segja þeim hvað þau eiga að hugsa“ 

 

Þetta fyrsta höfuðþema fjallar um og greinir einkenni fjórðu leiðarinnar í skólastarfi 

Gardens Secondary School að því er varðar markmið og tilgang menntunar. Það er einn 

þeirra þátta sem rannsóknarspurningin leitar svara við. Hér endurspeglast sýn 

þátttakenda á mannkosti, eiginleika og lykilhæfni nemenda, upplifun þeirra á 

leiðarljósum og gildum skólans og hvernig þeir bræða þau saman við nám og kennslu. Í 

þessu höfuðþema greini ég töluverðan blæbrigðamun á viðhorfi þátttakenda, mun 

meiri en til að mynda í viðhorfum þeirra til námsmats. Skýringa má þó leita í því að sýn 

hvers og eins á tilgang og markmið menntunar er eðlilega mjög persónubundin en 

einnig má leita skýringa í þeirri áherslu skólans á að nám og kennsla sé persónulegt 

ferli.  

Ég mun varpa ljósi á einkenni fjórðu leiðarinnar (Hargreaves og Shirley, 2009, 2012) 

í markmiðum skólans um inntak náms og lýsi í því skyni nokkrum námslotum. Inntak 

námslota er í góðu samræmi við markmið fjórðu leiðarinnar um að nám skuli hafa 

siðferðilegan rauðan þráð, tengjast nemendum persónulega en einnig hvetja til djúprar 

og gagnrýninnar hugsunar um umheiminn, samtímann og framtíðina. Hliðarþemað að 

stíga línudans skýtur nokkrum sinnum upp kollinum, þá helst í tveimur þáttum: Að 

kennarar leyfa sér að efast um að markmið og leiðarljós skólans seytli raunverulega 

niður til nemenda og togstreitunnar milli tveggja sjónarmiða: Að líta á námsferli og 

vinnubrögð sem höfuðatriði annars vegar og svo lokaafurð eða endapunkt (útkomu) 

hins vegar.  

4.1.1 Leitin að tilgangi menntunar  

Í þessum skóla hvetjum við nemendur til að hugsa um lausnir við 

raunverulegum vandamálum heimsins. (Námsráðgjafi Gardens Secondary 

School) 

Eins og fyrr var nefnt urðu þessi orð námsráðgjafa í upphafi dvalar fjölskyldunnar í 

háskólabænum KAUST hvatinn að þessu ferðalagi mínu. Ég dreg ekki dul á það að ég 
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var hrifin af þessu markmiði skólans. En ég leiddi hugann að því dagana á eftir hvort 

lýsing námsráðgjafa á markmiðum skólans væri jafn skýr á borði eins og hún var í orði. 

Náðu markmiðin að seytla niður í gegnum lögin, án fyrirstöðunnar sem Labaree (2011) 

hefur lýst? Smita þau starfshætti kennara, vinnubrögð, námshætti og hafa þar með 

áhrif á nemendur sjálfa? Ég var nú mátulega bjartsýn á það! Ég las mér til um leiðarljós 

IB-menntastefnunnar og sá að orð námsráðgjafans voru í góðu samræmi við þau. 

Forvitni mín hélt þá áfram að vaxa.  

     En forvitni mín hafði í raun verið vakin nokkru fyrr, þegar ég las bækur Hargreaves 

og Shirley (2009, 2012) um fjórðu leiðina. Efni bókanna höfðaði sterkt til mín sem 

stjórnmálakonu því það einkenndist af yfirsýn og tengdi saman stefnur og strauma í 

skólaþróun 21. aldarinnar í ögrandi og oft á tíðum kjaftforri áskorun sem beindist jafnt 

að kennurum, stjórnendum, skólaskrifstofum, stjórnvöldum, ráðherrum og 

þjóðarleiðtogum. Þetta var áskorun um góða menntun fyrir öll börn, um traust og 

frelsi, jöfnuð og töfra hins mannlega þáttar í námi og kennslu; áskorun um að litið sé á 

tilgang menntunar sem göfugan, fagran og þýðingarmikinn. Hér var um að ræða 

menntun með siðferðilegum undirtón sem ekki var aðeins ætlað að smyrja hjól 

atvinnulífsins eða tryggja efnahagslega hagsæld, heldur til að búa nemendur undir 

þátttöku í lýðræðislegu samfélagi, að þeir taki siðferðilega afstöðu (Hargreaves og 

Shirley, 2012) og geti þar með hugsanlega skilað jörðinni og samfélaginu með ögn 

betra skikki en fyrri kynslóðir hafa gert.  

Leiðarljós IB-menntastefnunnar er eftirfarandi:  

 

IB-menntastefnan hefur það markmið að mennta ungt fólk til þess að vera 

leitandi, fróðleiksfúst og umhyggjusamt, sem mun leggja sín lóð á 

vogarskálarnar í átt til betra og friðsamlegra samfélags með víðsýni, 

virðingu og skilningi á ólíkum menningarheimum. IB-samtökin munu hér 

eftir sem hingað til vinna með skólum, stjórnvöldum og alþjóðlegum 

stofnunum að því markmiði að þróa metnaðarfullt, alþjóðlegt skólastarf 

sem byggi á vönduðu námsmati. Í IB-skólum um allan heim eru nemendur 

hvattir til þess að læra með hjartanu ævina á enda, vera virkir og skilja að 

skoðanir annarra eru jafn réttháar og þeirra eigin.  

     (Heimasíða IB-samtakanna, e.d., þýðing O.S.) 
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The KAUST School (TKS) fylgir ofangreindum leiðarljósum en þeim til viðbótar er þeirra 

eigið knappa leiðarljós:  

Að bjóða upp á framúrskarandi IB-menntun sem hvetur nemendur til þess 

að verða lausnamiðaðir og ábyrgir, alþjóðlegir borgarar. 

     (Heimasíða The Kaust School, e.d., þýðing O.S.) 

 

Mér þóttu þetta ansi kröftug leiðarljós og varð sífellt forvitnari um hvernig þau 

raungerðust í námi og kennslu, ekki síst sökum samhljóms við markmið fjórðu 

leiðarinnar (Hargreaves og Shirley, 2009, 2012). 

4.1.2 Persónuleg upplifun þátttakenda á gildum og leiðarljósum 

[...] ég verð að trúa á heimspekina að baki gildum skólans og „lifa“ þau... 

eða þú veist, vera holdgervingur þeirra. (Angela) 

Hargreaves og Shirley (2009, 2012) benda á að nám og kennslu sé ekki hægt að staðla 

og að það sé hluti af því virka trausti sem verði að ríkja í skólasamfélögum að 

viðurkenna það. Í viðtölum kom sterkt fram hjá þátttakendum að hver og einn nýtti sér 

gildin og upplifði, eða „lifði“ þau með sínum hætti. Niðurstöðurnar benda til þess að 

skólamenning Gardens Secondary School ýti undir að litið sé á nám og kennslu sem 

persónulegt ferli. Í menningu skólans er því þversögnum fagnað, eins og Hargreaves og 

Shirley (2012) hafa talið mikilvægt, ekki er reynt að troða kennurum í sama boxið þegar 

kemur að þessum þætti.  

Angela sagði gildi skólans hjálpa sér þegar hitnaði í kolunum í samræðum nemenda:  

Stundum verða samræður mótsagnakenndar og flóknar og krakkarnir fara 

að rífast... þá held ég mér til hlés og treysti þeim til þess að rífast, það 

styður við góða samræðu. Ég er hér til að styðja við þau... leiðbeina þeim. 

Því ég verð að trúa á heimspekina að baki gildum skólans og „lifa“ þau, eða 

þú veist, vera holdgervingur þeirra. Það er flókið [...} það sem er flóknast er 

að vita hvort það seytli í gegn, fer það til nemenda, liggur það sem rauður 

þráður í gegnum kollegahópinn ...? 

Hér stígur Angela línudans með því að leyfa sér að efast um að markmiðin seytli til 

nemenda, hún ber traust til nemenda og lítur á það sem hluta af námi þeirra að þeir 

takist á um álitamál. Þannig heiðrar hún markmið skólans um gagnrýna og hugsandi 
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menningu. Arthur sagði dæmi þess að nemendum af ólíkum trúarbrögðum lenti 

saman: 

Ég skil það [þ.e. leiðarljós IB-menntastefnunnar] þannig að nemendur verði 

að viðurkenna að skoðanir annarra eiga rétt á sér, svo lengi sem fólk tjáir 

þær af virðingu, já... að fara í boltann en ekki manninn. Við gerum það til 

að læra og ræða ólík sjónarmið og viðurkenna þá staðreynd að sagan er 

sögð á ólíkan hátt. Seinni heimsstyrjöldin, hver vann hana, hver tapaði? Við 

fáum mismunandi svör við þeirri spurningu eftir því hvern við spyrjum.  

Arthur sagðist ekki vera dagsdaglega upptekinn af því að „uppfylla” á heilagan hátt 

leiðarljós skólans, hann telur sig frekar „lifa þau“, og hann reyni að tengja við sig 

persónulega þegar tækifæri gefast í umræðu um námsefnið. Mitsuko heiðrar 

sérstaklega ákveðinn hluta leiðarljósa skólans:  

Mér þykir vænst um þann hluta í stefnu skólans sem snýr að því að vera 

úrræðagóð og lausnamiðuð því ég á lítil börn og ég hugsa stöðugt um 

hvernig heimurinn verður þegar þau eru komin á minn aldur [...] og það er 

klárt mál að þau verða að búa yfir mjög fjölbreyttri hæfni til að leysa 

vandamál framtíðarinnar... það er lífsnauðsynlegt að þau skilji að 

vandamál er hægt að leysa á margs konar hátt. 

Clara sagðist horfa til þess í tengslum við gildi skólans að líta til samhengis hans, 

staðsetningar hans og samsetningar nemendahópsins. Hún sagðist þræða umræðu um 

mannréttindi inn í allar námslotur með tilliti til þessa en með áherslu á ígrundun 

nemenda:  

Ég segi þeim að skoðanir, út í loftið, byggðar á bara einhverju, duga ekki 

alltaf til að undirbyggja ákvörðun, þess vegna lærum við, svo við getum 

tekið góðar ákvarðanir. Ég segi þeim stundum að það sé ekkert rétt eða 

rangt svar í málum, þau þurfa að kafa, spyrja og vera rannsakendur [...] 

mikilvægast er að kveikja á þeirra eigin hugsun, ekki segja þeim hvað þau 

eiga að hugsa.  

Hargreaves og Shirley (2009, 2012) leggja mikla áherslu á samhengi og aðstæður 

hvers skóla, söguna, sérstöðuna og „karakter“ hvers svæðis. KAUST státar ekki af langri 

sögu og hefur ekki „þjóðarkarakter“. Segja má að tilurð KAUST sé þó pólitískt mikilvæg, 

háskólinn er fyrsti háskóli Sádí-Arabíu þar sem kven- og karlkyns nemendur stunda 
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nám í óaðgreindum rýmum, öll vinnurými háskólans eru sameiginleg báðum kynjum, 

klæðaburður kvenna er frjáls og þær mega keyra bíla öfugt við reglur Sádí-Arabíu. 

Skólinn er því brautryðjandi á marga vegu sem hefur jákvæð áhrif á allan staðarblæ 

bæjarins, fólki þykir eftirsóknarvert að taka þátt, hvort sem það eru nemendur eða 

vísindamenn, í að byggja upp þennan nýja háskóla, því hann er að smíða brýr og brjóta 

niður múra.  

Ég hafði ákveðna hleypidóma gagnvart grunnskólanum til að byrja með. Ég dró þá 

ályktun að skólastarfið hlyti að einkennast af „elítisma“, þar væru kennarar og 

nemendur varðir fyrir skarkala heimsins, þeir hefðu margvísleg forréttindi, almenna 

góða menntunarstöðu og væru lausir við félagsleg vandamál. Margir þátttakenda voru 

beinlínis meðvitaðir um þetta samhengi, eins og Mitsuko:  

Erfiðasti parturinn af þessu er sýn krakkanna hér á heiminn... við búum hér í 

búbblu í Kaust, í alvöru talað. Þau halda flest að heimurinn sé svona eins og 

þeirra, að allir eigi hús, bíl og loftkælingu og baðkar. Það er erfiðast, að fá 

þau til að skilja að það eru „slömm“ og fátækt og hrikalegt óréttlæti um 

allan heim. 

Í inntaki námslotanna endurspeglast enn betur sterk áhersla skólans á að sýna 

nemendum fram á ólíkar aðstæður fólks í heiminum án þess að sykurhúða þær, og fá 

þau til að kafa ofan í erfið álitamál. Mitsuko tengdi við sína persónulegu sýn sem 

foreldri:  

[...] ég vil ekki að mín börn séu í skóla þar sem réttu svörunum er beint að 

þeim og þar sem hlutir eru kenndir á yfirborðskenndan hátt [...] ég vil 

heldur að þau séu í skóla sem þrýstir á þau, ögrar þeim, til að fara lengra en 

bara að einföldu svari við spurningum heimsins.  

Í kennslustund hjá Mitsuko var mælikvarði vísitölu um þróun lífsgæða (HDI) nýttur til 

að skoða ýmsa áhrifaþætti, til dæmis ungbarnadauða. Mitsuko lýsti upplifun sinni af 

þeirri námslotu: 

Mér finnst að krakkar í 10. bekk eigi að vera meðvitaðir um þetta, að 

aðstæður fólks í heiminum eru bágar, aðstæður fæðandi kvenna í Afríku 

eru í himinhrópandi mótsögn við aðstæður í hinum vestræna heimi. Og þau 

fá stundum smá sjokk. En svo daginn eftir snýst allt um hver „lækaði“ hvaða 
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mynd, og, þú veist: „Ó, skjárinn á símanum mínum brotnaði, líf mitt er 

búið...“  

Með þessum orðum er Mitsuko ekki að setja sig á háan hest, hún segist örugglega 

ekki hafa verið skárri þegar hún var 15 ára og „hafði ekki áhyggjur eða áhuga á því sem 

var að gerast í Indlandi eða Pakistan“. En sem kennari vill hún leggja áherslu á að 

nemendur hennar séu meðvitaðir, ábyrgir og alþjóðlega þenkjandi borgarar, rétt eins 

og gildi skólans kveða á um og ég greini samhljóm við áherslur fjórðu leiðarinnar á 

jöfnuð og samfélagslegt mikilvægi skóla. Í þessu samhengi er vert að minnast á 

gagnrýni Kristjáns Kristjánssonar (2015) á skóla sem leggja áherslu á borgaravitund í 

menntun (e. citizenship education), fyrir að byrja á öfugum enda, með því að leggja 

áherslu á hvað sé pólitískt „rétt“ í stað þess að leggja áherslu á hvað sé siðferðilega 

rétt. Segja má að Mitsuko byrji á öfugum enda samkvæmt þessu en þó er býsna margt í 

skólastarfi Gardens Secondary School sem er í samræmi við þær dyggðir eða mannkosti 

sem Kristján Kristjánsson (2015) hefur talið mikilvæga í menntun, eins og fjallað verður 

um síðar.  

4.1.3 Að byggja upp námsmenn til framtíðar 

Þau vilja oft skreyta kökuna, áður en þau baka kökuna! (Clara) 

Eitt höfuðmarkmiða IB-menntastefnunnar kveður á um að hvetja eigi nemendur til að 

verða virkir námsmenn, „ævina á enda“ (Heimasíða IB-samtakanna, e.d.). Sú áhersla er 

einnig leiðarstef í menntastefnu Evrópusambandsins, OECD og í nýjum 

lykilhæfniþáttum íslenskrar aðalnámskrár (Gunnar E. Finnbogason, 2016). Kennari 

dóttur minnar í hennar reykvíska grunnskóla notar frábær orð til að kynna hugtakið 

„lykilhæfni“ fyrir nemendum sínum: Að læra að læra. Það var áberandi stef í skólastarfi 

Gardens Secondary School að kennarar fléttuðu gildi skólans inn í það hvernig 

nemendur skipulögðu nám sitt, öguðu sig og báru ábyrgð á eigin framförum.  

Lykilhæfniþættir IB-menntastefnunnar eru leiðarljós um vinnubrögð og eiginleika 

námsmannsins, hans eigin vöxt og þroska. Lykilhæfniþættirnir eru: Tjáning og 

samskipti, félagsfærni, sjálfsstjórn, rannsóknir og hugsun. Í 6.–10. bekk kvíslast 

þættirnir enn frekar eins og sjá má á mynd 2 sem kynnt var foreldrum á málstofu um 

námsmat:  
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Mynd 2. Lykilhæfniþættir eru fimm og kvíslast í 10 þætti sem lýsa þeim nánar.  

 

Lykilhæfniþættirnir fimm eru samofnir námi nemenda og kennarar eiga að tryggja að 

nemendur fái ríkuleg tækifæri til að byggja þá upp í námslotum. Lykilhæfniþættirnir fá 

þó ekki formlegt mat í formi einkunna. Clara ræddi stærstu áskoranirnar í tengslum við 

vinnubrögð nemenda:  

Það sem mér finnst flóknast að fá þau til að gera betur er að [...] vinna 

jarðvegsvinnuna, þú veist, það sem er undir ísjakanum. Þau eru svo spennt 

að snúa sér strax að kynningunni, myndbandinu, leikritinu [...] því sem þau 

eiga að skila að lokum. Þau vilja oft skreyta kökuna, áður en þau baka 

kökuna! Ég þarf stöðugt að vera að minna þau á vinnubrögðin, hvernig þau 

ætla að ná í heimildirnar, ekki bara að ná í heimildirnar. 

Í vettvangsathugunum voru vinnubrögð oft til umræðu. Í kennslustund hjá Arthur 

hvatti hann nemendur til hópastarfs fyrir næstu námslotu. Nemandi spurði hvort það 

myndi hafa (jákvæð) áhrif á einkunn hans. Arthur svaraði um hæl og bað nemandann 

frekar að spyrja sig að því hvort það myndi hafa jákvæð áhrif á líf hans til framtíðar! 

Þannig beindi hann athyglinni að því að samvinnuhæfni væri mikilvæg almennt, í 

einkalífinu, á vinnustað og í háskólanámi, hann tengdi námið við nemanda 

persónulega.  

Ég varð oft vitni að því að kennarar gripu gæsina og tengdu spurningar nemenda við 

leiðarljós skólans eða lykilhæfniþættina. Markmiðið var að skapa samræðu og hvetja 

krakkana til að hugsa og pæla. Margir nemenda höfðu verið í skólanum í nokkur ár og 

voru þessari skólamenningu vanir, tóku nokkuð hiklaust þátt í rökræðum en vissulega 
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var sjálfstraust þeirra mismikið. Ég varð einnig oft vitni að því á vettvangi að rök- og 

samræður þróuðust út í óvænta sálma. Skólastjóri telur þetta beinlínis vera kjarna 

kennslunnar:  

Kennsla er svo ótrúlega skapandi starf, sem gerir það svo heillandi og 

krefjandi, þess vegna má kennarinn aldrei vannýta tækifæri sem gefst í 

kennslu þegar nemendur spyrja út í eitthvað sem er ekki beinlínis á dagskrá, 

hann missir af svo góðu tækifæri til að örva nám. 

 

Hattie (2009) telur eitt megineinkenni farsælla kennsluhátta að vera undir það búinn 

að óvæntir atburðir banki upp á í hverri kennslustund. Sjónarhorn skólastjóra kallast á 

við þá hugsandi menningu sem skólinn tileinkar sér og er í samræmi við fjórðu leiðina 

um að endurvekja þurfi „töfra og undur“ náms og kennslu (Hargreaves og Shirley, 

2009, 2012).  

4.1.4 Eiginleikar, mannkostir og samfélagsvitund nemenda 

Tíu námsprófílar eru sameiginlegir öllum IB-skólum. Þeir eru lýsing á þeim eiginleikum 

eða mannkostum sem nemendur tileinka sér á skólagöngunni. Í öllum námslotum eru 

ákveðnir eiginleikar þjálfaðir, gjarnan einn til þrír í hverri lotu. Námsprófílarnir eru:  

 

 Inquirers (spyrjandi og rannsakandi, (eða ígrundun)) 

 Knowledgeable (fróður eða fróðleiksfús) 

 Thinkers (hugsandi, að kryfja til mergjar) 

 Communicators (að geta miðlað og átt í samskiptum) 

 Principled (að heiðra gildi, vera staðfastur) 

 Open-minded (víðsýnn og opinn) 

 Risk-takers (að taka áhættu) 

 Caring (umhyggjusamur) 

 Balanced (í góðu jafnvægi, að gæta jafnvægis milli líkamlegra og andlegra þátta) 

 Reflective (að geta ígrundað eigið nám, eigin verkefni og vinnubrögð) 
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Mynd 3. Dæmi um myndræna framsetningu námsprófíla á veggjum skólans.  

 

Á mynd 3 má sjá hvernig nokkrir námsprófílar eru útlistaðir nánar. Þeir vísa til 

margvíslegra mannkosta, s.s. hugrekkis, jafnvægis, þroska og skilnings, samkenndar, 

virðingar, sjálfsþekkingar og að taka tillit til annarra. Hér er freistandi að bera 

námsprófílana saman við ramma um dyggðir sem kenna ætti í skólum sem leggja 

áherslu á mannkostamenntun en þær eru hugrekki, réttlæti, heiðarleiki, samhygð, 

þakklæti, auðmýkt og hógværð (Kristján Kristjánsson, 2015). Hér má sjá samsvörun þó 

að Gardens Secondary School fjalli ekki um námsprófílana sem dyggðir eða mannkosti. 

Skólinn notar reyndar gjarnan orðið traits yfir þessa eiginleika og Kristján Kristjánsson 

(2015) hefur talið það orð ná sæmilega vel utan um fyrirbærið.  
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Að mati Kristjáns Kristjánssonar (2015) eiga öll góð menntunarprógrömm sem 

byggja á mannkostamenntun að leggja áherslu á hið innra samræmi mannkostanna. Í 

umræðu um gildi skólans og leiðarljós má segja að Martha hafi bergmálað hið sama: 

[...] það verður að vera jafnvægi í öllu. Og horfa á hvers konar manneskja 

þú ert, hvers konar nemendi þú ert og hvað kemur út úr 

lykilhæfniþáttunum... útkoma og einkunnir eru vissulega líka mikilvægar en 

þær eru bara eitt sjónarhorn á þig sem persónu.  

Skólastjóri sagðist vera „mikill aðdáandi“ hæfniviðmiða IB-menntastefnunnar vegna 

þess að þau væru djúpstæð, ekki yfirborðskennd. Hún sagðist þekkja margar námskrár 

þjóða og menntakerfa og var gagnrýninn á að þrátt fyrir breidd og mikið efnisinnihald 

þá skorti þau dýpt og hafi „engan fókus á hæfni“:  

Krakkar verða að sýna sannfærandi skilning – og tengja við hann 

persónulega. Sá sem metur verkefnin er að leita eftir persónulegu svari 

barnsins. Hæfniviðmiðin eru fóður fyrir sálina... þau höfða til tilfinninga og 

ástríðu. Það er ekki nóg að vera tæknilega góður í að teikna mynd [...] það 

verður að vera listrænt og áhugavert konsept í gangi [...] Ég elska IB-kerfið 

því krakkar verða að pæla í hlutum eins og: Hvað er frumleg hugmynd? 

Hvað er listrænt konsept? Þetta snýst ekki um tæknilega fullkomnun eða að 

muna staðreyndir í sögu, heldur um að vera gagnrýninn í umfjöllun um 

sagnfræðilega atburði, þar kemur þessi djúpa hugsun til skjalanna. 

Dýpt hæfniviðmiða með tilliti til huglægra þátta, áherslu á innsæi og persónulega 

túlkun skína í gegn í almennum viðmiðum IB-menntastefnunnar um hæstu einkunn 

sem nemendur geta fengið fyrir verkefni:  

Nemandi skilar verkefni sem er bæði á háu gæðastigi og einkennist af 

nýsköpun og innsæi. Hann miðlar víðtækum og blæbrigðaríkum skilningi á 

þemum og samhengi hluta. Hann sýnir fram á gagnrýna og skapandi 

hugsun sem einnig einkennist af fágun. [...] 

(úr glærum kennsluráðgjafa á kynningu fyrir foreldra, 16. febrúar, 2016, þýðing O.S.). 

Í samtali mínu við þátttakendur um námsprófílana skein í gegn hvað þeir hafa 

ólíkan stíl að mörgu leyti, þó að þeir gangi í takt að öðru leyti í viðhorfum til náms og 

kennslu. Daniel notar námsprófílana markvisst:   
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Ég byrja skólaárið á að fara í gegnum „prófílana“ [...] hvað þýða þessi orð í 

raun, hvernig birtist það að vera umhyggjusamur, að heiðra gildi, vera 

staðfastur... í skólastofunni, frímínútum, á fótboltavellinum, í Tamimi-

Market [þ.e. matvöruverslun staðarins] á kvöldin? Ég nýti „prófílana“ líka í 

endurgjöf, ég segi: „þetta er gott dæmi um það að taka áhættu eða kryfja 

eitthvað til mergjar...“ 

Mitsuko var ekki á sömu línu, hennar skoðun var sú að námsprófílarnir eigi að 

endurspeglast í námskránni og inntaki námslota og hún taldi ekki nauðsynlegt að 

„tyggja prófílana ofan í nemendur“ en taldi þá þó vera „góða áminningu fyrir þá“.  

Það er erfitt að skilja við umfjöllun um námsprófílana án þess að myndmál komi við 

sögu. Í öllum stofum og göngum skólans voru námsprófílarnir áberandi og oft í 

skapandi útfærslum. Kennarar tengdu gjarnan við sig persónulega í þeim efnum, 

þannig kallar Star Wars aðdáandinn Claudio til fulltingis við sig persónur úr þeirri mynd, 

eins og sjá má á mynd 4:  

 

 

Mynd 4. Obi-Wan Kanobe og Yoda endurspegla námsprófíla IB-menntastefnunnar. 

Clara fékk nemendur til að para námsprófíla við persónur úr mannkynssögunni, þeir 

pöruðu t.d. Einstein, Oprah Winfrey, Nelson Mandela og Malala Yousafzai við ákveðna 
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eiginleika. Nemendur pöruðu einnig skólafélaga sína við eiginleika sem þeim fannst 

ríma við þá, eins og sjá má á mynd 5:  

 

Mynd 5. Afrakstur vinnu nemenda með námsprófíla IB-menntastefnunnar.  

 

Lykilhæfniþættir í IB-skólum eru mjög áþekkir þeim íslensku – og ætti ekki að koma 

á óvart. Gunnar E. Finnbogason (2016) komst að þeirri niðurstöðu að hæfniþættir 

íslensku aðalnámskrárinnar (2011) eigi sér samhljóm í hugmyndum bæði 

Evrópusambandsins og OECD um lykilhæfni (e. key competence). Nokkur munur er á 

útfærslunni en áhersluþættirnir eru þeir sömu: Áhersla er lögð á sveigjanleika, hæfni til 

að öðlast nýja þekkingu, virka þáttttöku og borgaralega ábyrgð, sjálfsaga, lausnaleit, 

„nám alla ævi“ og sjálfstæð vinnubrögð.  

4.1.5 Inntak náms og skipulag námslota í Gardens Secondary Schools 

Þetta snýst ekki bara um að sitja hér í skólanum og gagnrýna allt og ekkert í 

mannkynssögunni, þetta snýst um að setja hlutina í samhengi og tengja við 

nútímann... og að vera gagnrýninn á hann. (Clara) 

Nær allir sem á annað borð hafa lágmarks áhuga á skólastarfi, hafa skoðun á því hvað 

nám á að snúast um. Áherslurnar sveiflast gjarnan eftir tíðarandanum og 

þjóðmálaumræðunni. Þannig þótti mörgum á Íslandi sem menntun ætti að taka mið af 

siðferðilegum gildum og fjármálalæsi rétt eftir bankahrunið, verk- og tækninám og 

nýsköpunarmennt er sömuleiðis sívinsæl áhersla, enn aðrir vilja veg sköpunar og 
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listgreina sem mestan á meðan aðrir hafa áhyggjur af hnignandi læsi og vilja því leggja 

meiri áherslu á íslenskt mál. Tækni og snjalltæki eru svo nýir gestir í skólum og sitt 

sýnist hverjum um gagnsemi þeirra. Sumir vilja verja börn fyrir áreiti tækninnar í 

skólum, aðrir vilja þróa skólastarf áfram með þeim möguleikum sem tækninni fylgja og 

enn aðrir vilja fara bil beggja og feta braut jafnvægis (Shirley, 2013).  

Nám í 6.–10. bekk í IB-skólum hverfist um eftirfarandi átta námsgreinar: Enska og 

bókmenntir, enska sem annað mál, samfélagsfræði (Individuals and societies, eða I&S), 

stærðfræði, hönnun, listir, vísindi og íþróttir. Námið hefur sex hnattræn þemu: Réttlæti 

og þróun, sjálfsmynd og tengsl, að átta sig á stað og tíma, persónuleg og 

menningarbundin tjáning, nýsköpun byggð á tækni og vísindum og alþjóðavæðing og 

sjálfbær þróun. Rétt eins og með námsprófílana voru veggir skólastofa skreyttir 

hugvitsamlega með þemunum, eins og sjá má á mynd 6.  

 

 

Mynd 6. Herðabreiðir íshokkíkappar spyrja áleitinna spurninga byggðar á 
hnattrænum þemum IB-menntastefnunnar.  

 

Ég lýsi nú uppbyggingu nokkurra námslota í Gardens Secondary School, með 

dæmum úr I&S (samfélagsfræði). Hver námslota stendur að jafnaði yfir í sex vikur og 

þarf að styrkja nemendur í ákveðinni hæfni og lotan þarf að snerta lykilatriði IB-

rammans um hugtakadrifið nám. Kennarar teikna upp námslotu sem lýsir því:  

 Hvaða lykilhugtök, hnattrænt þema, námsprófíla, lykilhæfni og hæfniþætti 

(kríteríur) námslotan mun vinna með.  

 Hvaða rannsóknarfókus (e. statement of inquiry) einkennir lotuna og hvaða 

vinnubrögð (e. command terms) nemendur þurfa að tileinka sér.  
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Stundum útlista kennarar lokaafurðina í byrjun námslotu en stundum kafa nemendur 

ofan í viðfangsefnið óháð því og hafa sjálfir áhrif á lokaafurðina. Eftir því sem leið á 

námslotuna lögðu kennarar þyngri áherslu á að nemendur styddust við matsviðmiðin 

(munnleg heimild frá kennurum).  

4.1.5.1 Hverjir bera í raun kostnaðinn við þarfir okkar og langanir? 

Áætlun námslotu í 10. bekk í I&S fjallaði í grófum dráttum um lögmálið milli framboðs 

og eftirspurnar, skorts og vals. Lykilhugtök voru hnattræn tengsl og samverkan (e. 

global interaction), skortur, bjargir og val. Hnattrænt þema var réttlæti og þróun, með 

sérstaka áherslu á ójöfnuð. Rannsóknarfókusinn var orðaður svo: „Skortur á björgum 

þrýstir fólki til að taka ákvarðanir sem hafa mismunandi fórnarkostnað í för með sér 

fyrir mismunandi hópa samfélagsins.“ Námsprófíll sá sem var mest styrktur í 

námslotunni var hugsandi (e. thinker) og hæfniþættir (kríteríur) sem litið var til í 

leiðsagnarmati voru: A: Að þekkja og skilja, B: Að rannsaka, og C: Að miðla. Nemendur 

og kennari í sameiningu lögðu upp með þrjár gerðir rannsóknarspurninga sem höfðu 

það hlutverk að kveikja á eða örva ígrundun nemenda. Dæmi um þær eru: Hvaða 

þættir stýra framleiðslu hluta? Hvað eru fórnarkostir og fórnarkostnaður? Hvernig 

hefur skortur áhrif á val fólks? Hverjir bera í raun kostnaðinn við þarfir okkar og 

langanir? Gætum við minnkað fórnarkostnað með því að velja ávallt „rétt“? 

Eins og sjá má á efnisinnihaldi námslotunnar er hin spyrjandi og leitandi menning 

skólans í öndvegi. Álitamálin eru af siðferðilegum toga og nemendur hvattir til að taka 

afstöðu. Í námslotunni köfuðu nemendur ofan í flutning verkafólks á milli landa, 

hvernig björgum (e. resources) er útdeilt og önnur álitamál sem tengjast því hvernig 

þarfir og langanir fólks eru uppfylltar frá hagfræðilegu sjónarhorni og hvernig það hefur 

áhrif á ólíka hópa.  

4.1.5.2 Að hugsa, miðla, rannsaka og taka áhættu 

Sjón er oft sögu ríkari. Allir kennarar teikna upp helstu vörður hverrar námslotu á töflu 

í heimastofu. Dæmi frá námslotu í 9. bekk um auðlindir heims, eða World Resources, 

má sjá á mynd 7. Lykilhugtak lotunnar var kerfi (e. systems), tengd hugtök voru neysla, 

hnattvæðing og sjálfbærni og hið hnattræna þema var hnattvæðing og sjálfbærni. 

Þarna má sjá hvaða vinnubrögð nemendur urðu að tileinka sér: Að formgera (e. 

formulate), rannsaka og rökstyðja. Einnig má sjá hvaða námsprófíl nemendur styrktu í 

lotunni sem og lykilhæfniþættina lengst til hægri: Félagsleg hæfni, rannsakandi hæfni 

og ígrundunarhæfni. 
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Mynd 7. Tafla sem lýsir helstu leiðarljósum námslotu um World Resources.  

 

Námslota í 7. bekk í I&S hét Heimsveldi og sjálfsmynd, lykilhugtök voru breyting (e. 

change), sjálfsmynd, samþætting og vald og námslotan féll undir hnattræna þemað, 

hver við erum og tengsl okkar við aðra. Lykilhæfniþættir sem námslotan átti að þjálfa 

voru miðlun, tjáning og gagnrýnin hugsun og námsprófílarnir voru þrír: Að hugsa, að 

miðla og að taka áhættu.      

Í námslotunni kynntu nemendur sér sjálfstæðisbaráttu þjóða og þjóðarbrota. 

Spurningarnar sem leiddu þau áfram voru: Hvað eru heimsveldi, hvað er sjálfsmynd 

(þjóða) og hvers vegna er hún mikilvæg? Er sjálfstæði þjóða þess virði að berjast fyrir 

og eru heimsveldi góð fyrir samfélagið? Nemendur völdu sér sjálfstæðisbaráttu og eitt 

verkefnanna fólst í því að skrifa formlegt bréf til þjóðarleiðtoga sem réði ríkjum í því 

landi/heimsveldi sem sjálfstæðisbaráttan fór fram í. Bréfið átti að byggja á sannfærandi 

rökum nemenda um það af hverju núverandi ástand væri ýmist gott eða slæmt. 

Nemendur ákváðu sjálfir hvort rökstuðningur þeirra styddi við sjálfstæðisbaráttuna eða 

mælti henni í mót. Í verkefnalýsingu sem sjá má í viðauka É var að finna skýr markmið, 

m.a. gátlista sem nemendur gátu stuðst við við ritun bréfsins, sem og lýsingu á 
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kríteríunum C: Samskipti og miðlun og D: Að beita gagnrýnni hugsun. Þannig gátu 

nemendur glöggvað sig á væntingunum sem gerðar voru til þeirra.  

Þetta verkefni þótti mér prýðilegt dæmi um hvernig hvatt er til virkni nemenda. 

Verkefnið tengir nemendur persónulega viðfangsefninu því við það að skrifa bréf til 

þjóðarleiðtoga er nemandinn orðinn þátttakandi í atburðarás sem skiptir stóran hóp í 

heiminum máli. Til að geta skrifað sannfærandi bréf verður nemandi að skilja til hlítar 

af hverju fólk berst fyrir sjálfstæði, hvaða þýðingu hefur baráttan fyrir sjálfsmynd þess, 

hvers vegna vilja stórar þjóðir, sérstaklega heimsveldi, ekki sleppa tökunum á 

yfirráðum sínum og af hverju vill hluti þjóða áfram vera undir stjórn annars ríkis á 

meðan annar hluti vill öðlast sjálfstæði? Nemendur gátu svo sent bréfið til 

þjóðarleiðtogans (væri hann á lífi) eða ekki, ef þeir gerðu það voru þeir að virkja til 

fullnustu námsprófílinn „að taka áhættu“ (e. risk-taker). 

4.1.5.3 „Skólinn á að endurspegla að samfélagið er flókið“ 

Annað dæmi vil ég taka af verkefni sem sonur minn vann í I&S. Námslotan var í 7. bekk 

í I&S og var undir reghnlíf námslotu sem hét Ójöfn skipting auðæva heimsins (e. World 

Wealth Imbalance). Lykilhugtök voru kerfi (e. systems), hnattvæðing, viðskipti og 

bjargir, hnattrænt þema lotunnar var réttlæti og þróun og í námslotunni voru 

nemendur leiddir áfram með spurningum á borð við: Hver er dreifing auðs um 

heiminn? Af hverju þrífst ójöfnuður og hvenær skaut hann rótum? Hvað er 

hnattvæðing og hverjar eru jákvæðar og neikvæðar hliðar hennar? Hvað er 

efnahagskerfi og efnahagur? Hvað hvatti Evrópubúa til að nema lönd í nýja heiminum 

og hverjar voru afleiðingar landnámsins?  

Eitt margra verkefna í námslotunni var framkvæmd sýndarréttarhalda (e. Mock 

Trial) yfir landkönnuðinum Kólumbusi. Bekknum var skipt upp í tvö lið, annað vildi 

sannfæra dómara (kennarann) um að Kólumbus væri sekur um margvíslega glæpi s.s. 

þrælahald, ofbeldi, morð og nauðganir. Hitt liðið vildi sannfæra dómara um að það 

væri réttlætanlegt að halda minningu hins mikla landkönnuðar á lofti. Sonur minn var í 

fyrrnefnda liðinu og las sér til um voðaverk Kólumbusar, sérstaklega frásagnir ungs 

prests sem hafði fylgt Kólumbusi að málum í byrjun en snúið við honum bakinu þegar 

spellvirki hans urðu honum ljós. Sonur minn skyldi bera vitni í kennslustund og tala 

máli þessa unga prests, með sínum eigin orðum því ekkert var handritið. Hann kveið 

fyrir, því þarna reyndi á hæfni sem hann hafði litla þjálfun fengið í á skólagöngunni á 

Íslandi. Til að gera langa sögu stutta reið málflutningur hins unga prests baggamuninn 

og Kólumbus var sakfelldur. Þetta var mikilvægur áfangi fyrir son minn, ég held að fáir 

hafi orðið jafn hissa og hann að standast þessa þrekraun! 
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Annað verkefni var hönnun áróðursveggspjalds. Kennarinn bað hópinn að ímynda 

sér að bærinn (KAUST) hygðist standa fyrir atkvæðagreiðslu meðal íbúa um það hvort 

halda ætti Kólumbusardaginn hátíðlegan. Áróðursveggspjöldin áttu ýmist að styðja 

málstað andstæðinga eða meðmælenda og byggja á lögmálum áróðursmyndmáls, 

meðal annars frá stórmennum sögunnar.  

  

Mynd 8. Áróðursveggspjöld nemenda úr verkefni um nýlendustefnu í 
samfélagsfræði.  

Í verkefnum tengdum Kólumbus var áberandi hinn siðferðilegi undirtónn sem var um 

margt einkennandi fyrir nálgun skólans á nám. Clara sagði að námslotan gengi í raun 

minnst út á að fjalla um Kólumbus í sagnfræðilegu ljósi, markmiðið væri að opna augu 

nemenda gagnvart óréttlæti sem viðgengst í okkar samfélagi í dag:  

Við viljum kaupa flott föt í H&M og GAP en vitum samt að þau eru saumuð í 

„sweat-shops“, við kaupum banana þó að við vitum að saga viðskipta með 

banana í heiminum sé lituð óréttlæti og spillingu. Þetta snýst ekki bara um 

að sitja hér í skólanum og gagnrýna allt og ekkert í mannkynssögunni, þetta 

snýst um að setja hlutina í samhengi og tengja við nútímann... og að vera 

gagnrýnin á hann. Og þau vonandi í kjölfarið geta beitt sér fyrir betri heimi 

og meiri skilningi.  

Hér eru sterk einkenni fjórðu leiðarinnar (Hargreaves og Shirley, 2012) um 

þýðingarmikinn tilgang menntunar, að tengja nám við samtíma barna og persónulega 
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upplifun og að nám skuli hafa þann tilgang að opna augu ungs fólks fyrir óréttlæti sem 

það svo vonandi getur beitt sér fyrir að leiðrétta. Áður hefur verið gerð grein fyrir 

viðhorfi Mitsuko til þess að sýna nemendum skólans fram á ólíkar aðstæður fólks í 

heiminum, einmitt vegna samhengis skólans en það er í samræmi við fjórðu leiðina 

(Hargreaves og Shirley, 2012). Mitsuko segist „njóta þess að byggja það element inn 

fyrir nemendur“ en þeim gremjist það þó:  

Þeim er það þó á móti skapi, því það er erfitt fyrir þau. En lífið er erfitt. 

Skólinn á að endurspegla að samfélagið er flókið. En við erum ekki að 

kenna þetta eða næra þetta í okkar samfélagi eins og er. 

Ég greini mikið traust og í raun umhyggju í garð nemenda í þessu viðhorfi Mitsuko, hún 

hefur miklar væntingar fyrir hönd sinna nemenda um að þeir skilji heiminn í kringum 

sig, það sé krefjandi en jafnframt mikilvægt. Framúrskarandi kennarar að mati Hattie 

(2012) hvetja nemendur til að láta til sín taka sem virkir borgarar í samfélaginu og 

Hargreaves og Shirley segja að menntun eigi að hafa háleit markmið, að nemendur 

verði boðberar breytinga til betri heims (Hargreaves og Shirley, 2012).  

4.1.5.4 „Þetta snýst ekki um að lesa um staðreyndir í bók“ 

Það er töluverð áskorun að styðjast við nótur úr vettvangsathugunum í tengslum við 

höfuðþemað Það er mikilvægast að kveikja á þeirra eigin hugsun, ekki segja þeim hvað 

þau eiga að hugsa, af þeirri ástæðu að kennarar leggja lítið upp úr því að standa upp 

við töflu og halda innblásna fyrirlestra. Það var því eins og að vinna stóran vinning í 

lottói að vera í vettvangsathugun hjá Mitsuko við upphaf námslotu. Námslotan fjallaði í 

grófum dráttum um sjálfbærni, nemendur völdu sér áskorun sem heimsbyggðin 

stendur frammi fyrir í tengslum við ýmsar auðlindir, t.d. hnattræna hlýnun, auðlindir á 

borð við ferskvatn og orku, fólksfjölgun, borgarmyndun, landnýtingu og 

koltvísýringsmengun. Fyrirmæli Mitsuko voru skýr, hér er glefsa úr rannsóknardagbók:   

Kennari: Ég ætla að kynna fyrir ykkur alls konar gögn og hráefni sem 

tengjast auðlindum heimsins. Ykkar verkefni er að draga ályktanir út frá 

umhverfisvinklinum, efnahagsvinklinum og samfélagslega vinklinum. Þetta 

snýst ekki um að lesa um staðreyndir í bók. Þetta snýst um að spyrja 

spurninga eins og: Af hverju eru þessi vandamál til staðar? Hvernig gæti 

vandamálið þróast til framtíðar? Þessi lota gengur alfarið út á að spá í 

framtíðina.  
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(Vettvangsathugun, 17. apríl, 2016) 

 

Mitsuko spilar fyrirlestur með lækninum og fræðimanninum Hans Rosling þar sem 

hann kynnir Gapminder, aðgengilegt gagnasafn þar sem ótal breytur og gögn frá 

alþjóðlegum stofnunum hafa verið tengdar saman. Dæmi um breytur eru vísitala um 

þróun lífsgæða (HDI) og verg landsframleiðsla (GDP). Gapminder verður aðalverkfæri 

nemenda í námslotunni og síðan á að kynna lokaafurðina með sjónrænum hætti. 

Mitsuko staldrar við breytuna ungbarnadauða og rifjar upp verkefni frá því fyrr um 

veturinn, hér er glefsa úr rannsóknardagbók:   

Kennari spyr nemendur hvort þau muni eftir heimildarmynd sem fjallaði 

um hvað óléttar konur í Afríku (náði ekki landinu) þurftu að hafa með sér á 

spítalann. Nemendur: hreint vatn og lak, steríliseruð skæri, vasaljós. 

Kennari: Af hverju? Nemendur: Fátækt, ömurlegar aðstæður, skítugt, 

stundum rafmagnslaust. Gat skipt sköpum fyrir konuna og líf barnsins að 

vera með hreint vatn etc. Kennari tengir við sig persónulega þegar hún 

fæddi sín börn í Jeddah. Í hennar bakpoka var: Hleðslutæki fyrir I-phone, 

uppáhaldskoddi, náttkjóll, tímarit, tyggjó.  

(Vettvangsathugun, 18. apríl, 2016) 

 

Hér dregur kennari athygli nemenda að mismunandi aðstæðum fólks í heiminum, 

hvetur til gagnrýninnar hugsunar en einnig tilfinningalegra gilda, til að mynda 

námsprófílinn umhyggju (e. caring). Hér styrkir kennari ennfremur persónulega 

tengingu milli sín og nemenda sem kennarar skólans voru almennt óhræddir við að 

gera. Það þótti mér skapa andrúmsloft umhyggju milli kennara og nemanda og er það 

mikilvægur liður í að skapa traust. Hér er dregin athygli að dýpt námsins, það gangi ekki 

út á að læra staðreyndir í andrúmslofti hraðsoðinnar yfirferðar yfir visst efni, eins og 

fjórða leiðin mælir gegn. Clara lýsti sínu viðhorfi til þess:  

Ég kenni þeim ekki sagnfræðilegar staðreyndir um fyrri og seinni 

heimsstyrjöld, ég fer í gegnum það með þeim hvaða áhrif þessi stríð höfðu 

á heiminn og svo fjöllum við um hugtök eins og stríðsátök, 

landamæradeilur, „konflikta“. Það er mikilvægast fyrir þau að skilja hvað 

skapar átök og stríð, yfirráðabaráttu yfir svæðum, af hverju verður til 

ófriður? 
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Í kennslustund hjá Clöru í 7. bekk voru jarðskjálftar á dagskrá. Clara varði hluta 

tímans í að kynna flekakenninguna til sögunnar en dró svo athygli nemenda að þremur 

stórum jarðskjálftum, í Japan, á Haítí og í San Fransisco. Hér er glefsa úr 

rannsóknardagbók:  

Kennari fer yfir ólíka jarðskjálfta og tölur um mannfall. Haítí: 222.000 deyja, 

San Fransisco: rúmlega 60 deyja. Kennari: Hvor jarðskjálftinn haldiði að hafi 

fengið meiri fjölmiðlaathygli? Nemendur eru ekki vissir, nefna sitt á hvað 

Haítí og San Fransisco. Kennari: Jarðskjálftarnir í Japan og Haítí voru mjög 

stórir og höfðu mikla eyðileggingu í för með sér en Japanir voru fljótir að 

byggja upp og jafna sig – Haítí er enn í sárum. Af hverju?   

(Vettvangsathugun, 8. maí, 2016) 

 

Í lok kennslustundarinnar hafði hópurinn dregið í sameiningu upp þá mynd að áhrif 

jarðskjálfta á mismunandi samfélög væru ólík. Menningarbundinn munur skiptir máli, 

styrk- og veikleikar samfélaga, innviðir, efnahagsleg hagsæld og menntunarstig. 

Langtímaáhrif hamfara og áfalla eru því misjöfn eftir aðstæðum. Hér er hugsandi og 

leitandi menning skólans í fyrirrúmi, að hvetja til þess að nemendur kafi djúpt í ólík 

sjónarhorn. 

4.1.5.5 „Nemendur búa yfir hæfileika til að planta fræinu, kennari veitir þeim skilyrði til 
vaxtar“ 

Í kennslustund tengdi Angela við samhengi skólans og staðsetningu og fékk nemendur 

til að gera persónulegar tengingar við námið með frumlegum hætti. Viðfangsefni 

dagsins voru mismunandi textagerðir, þar á meðal aðsendar greinar í blöðum. Angela 

fór stuttlega yfir hvað einkennir þær: Þær eru óformlegar, í 1. persónu, oft 

persónulegar og húmorískar og endurspegla eigin skoðun þess sem ritar, ekki blaðsins. 

Angela spyr hópinn:  

Kennari: Hvað haldiði að Saudi-Gazette ritstjórnin myndi segja ef ég sendi 

þeim grein um að allar stelpur í Sádí-Arabíu ættu að fá að taka þátt í 

keppnisíþróttum?  

Nemendur: Þeir myndu hafna henni. 

Kennari: Af hverju? 

Nemendur: Því þetta er ekki þeirra skoðun. 

(Vettvangsathugun, 13. apríl, 2016) 
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Í kennslustundinni rýndu nemendur í aðsenda grein og ræddu saman um hvað 

höfundur gerði til að sannfæra lesendur um málstaðinn:  

Kennari: Hvað gerir höfundur til að gera þessa grein einstaka (unique) og 

persónulega? Kennari safnar saman svörum frá hópunum og skrifar á töflu 

langan lista af góðum og slæmum atriðum í grein höfundar. Kennari 

gagnspyr í sífellu: Af hverju það? Geturðu verið nákvæmari? Hvað 

meinarðu með því? Geturðu rökstutt það betur?  

(Vettvangsathugun, 13. apríl, 2016) 

 

Nemendur fengu síðan það verkefni að skrifa stutta aðsenda grein en nú í tengslum við 

hina klassísku sögu Frankenstein eftir Mary Shelley, sem nemendur voru þá að lesa. Í 

greininni áttu nemendur að velja eina persónu og lýsa persónulegri skoðun sinni á því 

hvernig höfundi gekk að gera þá persónu trúverðuga. Þetta þótti mér skemmtileg 

tenging milli gamla og nýja tímans og samræmast áherslum skólans á að nemendur lýsi 

sinni persónulegu skoðun og byggi þannig upp sjálfstraust í námi og sjálfstæði í 

skoðunum.  

     Þetta leiðarstef í námi og kennslu, að nemandi geri persónulegar og menningarlegar 

tengingar, hvílir á einu af sex hnattrænu þemum IB-menntastefnunnar sem nefnist 

persónuleg og menningarbundin tjáning. Ég upplifði sterkt í gegnum 

rannsóknarverkefni dóttur minnar sem stundaði nám í 5. bekk hve áhrifaríkt þetta 

þema var. Hún varði tveimur mánuðum í rannsókn á áhrifum plastnotkunar á lífríki 

sjávar. Undirliggjandi var ávallt að hún sem persóna var í kjarna rannsóknarinnar, 

hennar upplifun, hennar lífsstíll (og fjölskyldunnar), hver gætu hennar áhrif á þróun 

mála verið, hverju gæti hennar kynslóð breytt og hver var hennar persónulega túlkun. 

Verkefnið hafði djúpstæð áhrif á hana og í kjölfarið gerðum við breytingar á líf- og 

innkaupastíl okkar sem hún lagði línurnar að. Daniel sagði mikilvægt að tengja nám við 

reynsluheim nemenda og bakgrunn, sem „gæddi kennslustundirnar svo miklu lífi“ og 

Angela sagði það styrkja sig í starfi: 

Mér finnst auðveldara að fá nemendur til að gera menningarlegar og 

persónulegar tengingar við námið því reynsluheimur þeirra er svo 

margbrotinn. Ég legg áherslu á, í upphafi lotu, að þau skilji konseptin og 
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geti gert, þú veist, ríkulegar tengingar milli námsins við heiminn utan 

skólastofunnar. 

Hér eru einkenni fjórðu leiðarinnar (Hargreaves og Shirley, 2012) sterk, að nám 

nemenda tengist þeim persónulega, hafi þann siðferðilega og göfuga tilgang að 

tengjast samtíma þeirra og stöðu þeirra í umheiminum og að námið sé í tengslum við 

samhengi skólans og samsetningu nemendahópsins. Angela sagði einnig:  

[...] ef ég legg mig fram við að hlusta á sjónarmið nemenda þá er 

auðveldara að tengja við þeirra reynsluheim, þó það þýði oft töluverðan 

útúrdúr frá efninu! Nemendur búa yfir hæfileikanum til að planta fræinu, 

kennari veitir þeim skilyrði til vaxtar.  

Ég greini það svo að í starfi Angelu heiðri hún „töfra og undur“ náms og kennslu 

(Hargreaves og Shirley, 2009), hún ber mikið traust til nemenda sinna, hún telur 

hlutverk sitt vera að kveikja áhuga (e. dynamo) og vill sjá námið með augum nemenda 

sinna, í anda Hattie (2009, 2012), Freire (1970) og Cummins (1996). Áhersla á 

persónulega tengingu nemenda við námið birtist einnig í lýsingu skólastjóra á 

hæfniviðmiðunum, þau eru „fóður fyrir sálina“ og höfða til tilfinninga, ástríðu, 

frumleika og innsæis. Allt er það í anda fjórðu leiðarinnar um að nám eigi að höfða til 

áhuga nemenda, hafa siðferðilegan undirtón, höfða til dyggða, sköpunargáfu og 

innsæis (Hargreaves og Shirley, 2012). 

4.1.5.6 „Hvernig ræðirðu jafnréttismál í Sádí-Arabíu?“ 

Þessa spurningu bar á góma í viðtölum enda er Sádí-Arabía í 140. sæti af 144 þjóðum 

þegar kemur að réttindum og stöðu kvenna, samkvæmt nýjustu úttekt World 

Economic Forum (2017). Það hlýtur að vera áskorun í skóla með nemendur sem hafa 

alist upp jafnt á Arabíuskaganum sem í frjálslyndustu löndum heimsins – og námskrá 

sem byggir beinlínis á gagnrýnni hugsun! Þátttakendur sögðust ekki upplifa ritskoðun 

og töldu sig geta uppfyllt markmið IB-menntastefnunnar í þessu mótsagnarkennda 

umhverfi. Ég greini það svo að þeir viðurkenni og fagni þessum þversögnum, eins og 

Hargreaves og Shirley (2012) hafa talið mikilvægt. Clara sagðist flétta umræðu um 

mannréttindi inn í allar námslotur en hennar hlutverk væri ekki að segja nemendum 

„hvað þeir ættu að hugsa, heldur að fá þá til að hugsa“.  

Angela sagði samsetningu nemendahópsins ýta undir góða samræðu og Arthur 

lagði mesta áherslu á að nemendur virði sjónarmið og gagnrýni annarra. Arthur vísaði í 

kennslustund þar sem nemendur skoðuðu stöðu kvenna í heiminum út frá vísitölu um 
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þróun lífsgæða (HDI). Einn nemandi sagði þá að staða jafnréttismála í Sádí-Arabíu væri 

hörmuleg. Arthur lýsti sínum viðbrögðum:  

Ég sagði: „já, en taktu eftir því að hún er alls ekki verst miðað við aðra 

staði, í Afganistan er stúlkum til dæmis bannað að ganga í skóla yfirleitt.“ 

Allt verður að setja í samhengi, í Sádí er mjög langt í land en staðan er þó 

ekki verst, við verðum að skilja þennan mun. Ég sé að strákar frá Sádí hafa 

vaxið mjög í þessari umræðu [...] þeir áttu það til að taka það nærri sér 

þegar skólafélagar tjáðu sig um stöðu mála í þeirra heimalandi en þeir 

vaxa.... þeir skilja að þessi sjónarmið og gagnrýni eiga rétt á sér. Þeir 

móðgast ekki – en þeir eru ekki endilega sammála.  

Arthur sagðist þó ekki líta svo á að hans hlutverk væri að bjarga heiminum, hann væri 

með báða fætur á jörðinni hvað það varðaði en hann tryði þó á að margt smátt gerði 

eitt stórt:  

[...] en ef þú gerir þitt besta á hverjum degi, munu hlutir breytast... smá 

skref, þú veist. Litlar aðgerðir hjá stórum hópi, það hreyfir við og breytir 

heiminum. Ætli ég reyni ekki að gera allt sem ég get til að búa þau undir 

betri heim, eða öllu heldur, að þau verði betri við heiminn.  

Leiðarljós IB-menntastefnunnar birtast kristaltært í þessum orðum Arthurs, að 

„mennta ungt fólk sem leitandi, fróðleiksfúst og umhyggjusamt, sem mun leggja sín lóð 

á vogarskálarnar í átt til betra og friðsamlegra samfélags með víðsýni, virðingu og 

skilningi á ólíkum menningarheimum.“ Þetta er fallegur boðskapur sem að mínu viti 

endurspeglast bæði í inntaki námslotanna og viðhorfi kennara og stjórnenda um 

tilgang og markmið menntunar. Í öllum námslotum sem ég kynnti mér var sterkur 

samhljómur við leiðarljós skólans, siðferðilegur rauður þráður um „betra og 

friðsamlegra samfélag“, um ungt fólk sem býr yfir „víðsýni, virðingu og skilningi á 

ólíkum menningarheimum“ og skilur að „skoðanir annarra eru jafn réttháar og þeirra 

eigin“.  Þetta eru göfug markmið sem virðast ná farsællega að seytla frá 

hugmyndafræðilaginu niður í gegnum þau lög sem oft granda góðum hugmyndum um 

þróun náms og kennslu (Labaree, 2010). Markmiðin eru í anda fjórðu leiðarinnar 

(Hargreaves og Shirley, 2009, 2012) og heiðra enn fremur leitandi og hugsandi 

menningu sem er gagnrýnin og krefjandi fyrir nemendur sem og kennara.  
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4.2 Starfsþróun og námsmat: „Námsmatið er leiðarljós inn í kennslu 
morgundagsins“ 

 

Þetta þema lýsir einkennum fjórðu leiðarinnar í nálgun Gardens Secondary School á 

starfsþróun kennara og námsmat, tvo þætti af þremur sem rannsóknarspurningin leitar 

svara við. Þegar leið á greiningarferlið varð mér ljóst að skipulag starfsþróunar og 

námsmats í skólanum er svo nátengt að best færi á því fella þessa tvo mikilvægu þætti 

saman í eitt höfuðþema. Þetta þema hefur hvað sterkastan og augljósastan samhljóm 

við fjórðu leið þeirra Hargreaves og Shirley (2009, 2012), sérstaklega eru einkennin 

sterk í viðhorfum þátttakenda og vinnubrögðum skólans til námsmats. Ég mun lýsa 

skipulagi starfsþróunar og túlka viðhorf þátttakenda til hennar út frá hugmyndaramma 

fjórðu leiðarinnar. Margvíslegir þræðir tengjast þeirri umfjöllun, s.s. teymisvinna, 

ígrundun, traust og væntingar og því kallast höfuðþemun oftsinnis á. Ég mun lýsa og 

túlka viðhorf og vinnubrögð þátttakenda í tengslum við námsmat og jafnframt lýsa 

skipulagi skólans og hugmyndafræði IB-menntastefnunnar um námsmat. Hliðarþemað 

að stíga línudans er mest áberandi í þessu höfuðþema, þátttakendur eiga í togstreitu 

milli þess að treysta á eigin dómgreind með vönduðu og merkingarbæru 

leiðsagnarmati og þess að axla ábyrgðarskyldu (e. accountability) sína gagnvart 

nemendum, foreldrum og stjórn skólans. 

4.2.1 Starfsþróun byggð á ígrundun og trausti 

Þú ert þinn eigin leiðsögumaður. Í því felst mikið traust. (Arthur) 

Hér er Arthur að vísa til kennarastýrða sjálfsmatsins sem er hryggjarstykkið í 

starfsþróun kennara við Gardens Secondary School. Traust er gríðarlega mikilvægt lím í 

öllum félagslegum samskiptum og hefur ítrekað verið sett í samhengi við farsælt 

skólastarf (Bryk og Schneider, 2002; Hoy, 2012; Tschannen-Moran, 2014). Traust, að 

mati Hargreaves og Shirley (2009, 2012), í skólasamfélagi verður að vera virkt (e. 

active) en það er mikilvægt að átta sig á því að það er ekki nóg að treysta í sjálfu sér. 

Traust þýðir ekki það sama og afskiptaleysi, „laissez-faire“ hugarfar eða áhugaleysi um 

að skólastarfið sé í stöðugri þróun. Traust birtist heldur ekki í því að kennurum sé hent 

út í djúpu laugina og þeir beðnir um að finna leiðina að bakkanum þegar nýjungar eru 

innleiddar í skólastarfi, eins og upplifun margra er af innleiðingu nýs námsmats á 

Íslandi (Birkir Blær Ingólfsson, 2017). Það er einnig mikilvægt að hafa í huga að traust 

er gagnkvæmt, það er til lítils unnið ef traustinu er brugðist. Hver og einn kennari, 



 

89 

stjórnandi og starfsmaður í skóla verður að taka ábyrgð sína á eigin starfsþróun 

alvarlega, byggja upp hæfni sína, fylgjast með rannsóknum og þróa bestu mögulegu 

aðferðir fyrir nám og kennslu (Hargreaves og Shirley, 2009, 2012). 

Fræðimenn hafa beint sjónum sínum í æ ríkari mæli að mikilvægi starfsþróunar fyrir 

gæði kennslu, árangursrík starfsþróun verður að leiða til varanlegrar tileinkunar nýrrar 

þekkingar og aðferða í raunverulegum aðstæðum náms og kennslu (Darling-Hammond 

og Richardson, 2009). Fjórða leiðin geymir ekki sérmerkta kafla um starfsþróun en skrif 

Hargreaves og Shirley fjalla þó í raun um starfsþróun frá A til Ö, hún er ofin inn í 

umfjöllun um fagmennsku, mikilvægi samstarfs og sameiginlegrar sýnar, traust og 

umbætur, samanber þau fimm leiðarljós fagmennsku sem fjallað hefur verið um áður 

(Hargreaves og Shirley, 2012).  

Í samtali við kennsluráðgjafann Mariu fékk ég gagnlegar upplýsingar um almennt 

fyrirkomulag starfsþróunar við Gardens Secondary School. Í upphafi skólaárs verja 

kennarar allt að tveimur vikum í sameiginlega starfsþróun sem byggir á umbótaáætlun 

skólans. Yfir skólaárið sinna kennarar starfsþróun og undirbúningi þegar eyður eru í 

töflu, þá gjarnan með kennurum sem kenna sama fag. En vikulega helga kennarar sig 

sameiginlegri starfsþróun í þrjár klukkustundir, á svokölluðum LAD-dögum (Late Arrival 

Days). Þann dag, sem var í miðri skólaviku, mættu nemendur kl. 10.30 í skólann, en 

kennarar kl. 7.30. Þá stóð skólinn fyrir fyrirlestrum, vinnustofum og smiðjum, ýmist 

fyrir allan hópinn eða að honum var skipt upp eftir því hvert viðfangsefni vikunnar var. 

Það var einnig algengt að þessir morgnar væru nýttir að hluta í styttri og fámennari 

fundi vegna margvíslegra umbótaþátta (munnleg heimild frá kennsluráðgjöfum og 

kennurum). Vart þarf að taka fram að unglingarnir elskuðu þessa morgna, þeir mættu 

úthvíldir í skólann, sumir vöknuðu þó fyrr og og unnu í heimanámi, „chilluðu“ með 

félögum í sófum hér og þar um skólann eða mæltu sér mót á kaffihúsinu á aðaltorgi 

bæjarins. Þetta uppbrot í miðri viku þótti mér mælast vel fyrir í samfélaginu, bæði hjá 

foreldrum og unglingunum sjálfum.  

4.2.1.1 Kennarastýrt sjálfsmat (e. Teacher-led appraisal) 

Við höfum sem kennarar verið í þessu árlega ytra mati þar sem einhver 

kemur inn og metur kennslustund – en það er rugl! (Myra) 

Nýlega söðlaði Gardens Secondary School um og tók upp ný vinnubrögð til að meta 

störf kennara, kennarastýrt sjálfsmat sem hvílir á þeirra eigin ígrundun í starf sitt. Áður 

hafði skólinn stuðst við hefðbundið módel sem byggðist á því að einhver úr 
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stjórnendateymi sat kennslustundir og veitti endurgjöf. Það mat studdist við 

samkeppnismiðað líkan sem þótti skaða skólaandann – og því var innleiðingarferli þess 

hætt.  

Maria sagði að sjálfsmat hvers kennara stæði venjulega yfir einn skólavetur, 

kennarar voru hvattir til að velja rannsóknarefni út frá ígrundun um veikleika sína, hvar 

þeir gætu bætt sig:  

Þetta er ekki bara einfalt markmið eins og: „Ég vil bæta mína 

kennsluhætti.“ Þetta er dýpra en það og sértækara. Kennarinn rannsakar, 

spyr spurninga í upphafi, er krítískur, heldur dagbók og getur boðið 

kollegum sínum aðgang að henni til að fá endurgjöf. Þetta er valdefling 

kennarans, hann stýrir þessu frá A til Ö, það er enginn að fara inn í þetta til 

að fylgjast með og skipta sér af... þetta er frelsi til að kafa djúpt.  

Þetta gæti allt eins verið lýsing á fjórðu leiðar hugsanahætti um nám nemenda, að fara 

á dýptina með viðfangsefni og hvetja til gagnrýninnar hugsunar (Hargreaves og Shirley, 

2009, 2012). Í tvígang yfir skólaárið eiga kennarar í Gardens Secondary School 

lærdómssamtal við ýmist kennsluráðgjafa eða skólastjórnendur um upplifun sína, 

lærdóm af ígrundun vetrarins og hugsanleg næstu skref (heimild frá 

kennsluráðgjöfum). Dæmi um rannsóknarefni sem kennarar köfuðu í þau misseri sem 

ég dvaldi á vettvangi eru:  

 Virkar rökræður (e. accountable talk) í samfélagsfræði. 

 Að móta menningu hvatar, sköpunar og ástríðu í námsgreininni Design. 

 Námsmat, hvernig kennari getur nýtt leiðarsagnarmat á markvissari hátt.  

 Virk endurgjöf til nemenda tengd lykilhæfniþáttum, s.s. samskiptahæfni, 

rannsóknarhæfni, hæfni til sjálfstæðra vinnubragða og sjálfsstjórnunar.  

 Hlutverk kennara í að skapa jákvæða skólamenningu í skólastofunni (Munnleg 

heimild frá kennsluráðgjöfum). 

 

Skólastjóri lagði áherslu á mikilvægi trausts í samhengi við nýja sjálfsmatið, það 

væri hið þýðingarmesta fyrir skólasamfélagið og var „mikil og jákvæð breyting fyrir 

skólann“. Skólastjóri vitnaði í nýjustu stefnur og strauma þegar hún lýsti vanköntum 

eldra kerfis:  

Áður notuðum við „standard“ kerfi til að meta gæði kennslu og störf 

kennara... svona bræðing af viðmiðum um góða kennsluhætti... pikkuðum 

út ákveðna þætti hverju sinni sem við vildum setja í fókus og bæta. Og við 
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mátum okkur sjálf og aðrir mátu okkur [...] En við vitum bara núna, af 

nýjustu rannsóknum að þetta virkar ekki. Þetta skapar ekki betri 

starfshætti. [...] þetta skapar andrúmsloft... einhvers konar hlýðni. Fólk 

hugsar: „Ah, ókei, í dag á að meta mig, best að setja upp smá sýningu.“ Það 

er ekki byggt inn í ferlið merkingarbær samræða eða endurgjöf. Þetta er 

bara ekki áhrifaríkt.  

Skólastjóri á sér skoðanabræður- og systur í þessum efnum. Sergiovanni (2009) setur 

fram þá aðvörun að leiðsögn um starfsþróun missi marks ef hún verður klappstýru- og 

yfirborðskennd og Darling-Hammond (2014) sagði að starfsþróun yrði að vera tengd 

kjarna skólastarfsins, leiðarljósum þess og markmiðum. Sjálfstæði nemenda er í 

hávegum haft í Gardens Secondary School og hér lýsir skólastjóri því hvernig 

starfsþróun kennara helst í hendur við það kjarnamarkmið skólans:  

Sjálfstæði í vinnubrögðum þýðir að eignarhaldið liggur hjá hverjum og 

einum en kemur ekki frá einhverjum öðrum því að nám barna og 

fullorðinna er mjög persónulegt ferli og ef þú ætlar að tileinka þér eitthvað 

ákveðið, hvort sem það eru kennsluhættir, skilningur á sögu, stærðfræði, 

hverju sem er... þá ert þú sjálfur í kjarnanum á því námi, þú ert 

umboðsmaður eigin náms. 

Hér bankar hugsmíðahyggjuviðhorfið sterkt upp á, þar sem nemandinn er í hjartanu 

á sjálfu námsferlinu (Hoy og Miskel, 2013). Þetta er einnig grundvallaratriði í þróun í átt 

til lærdómssamfélags og er rauður þráður í niðurstöðum rannsóknar: Að kennarar eru 

líka nemendur í skólamenningu þar sem allir eru að læra. Hargreaves og Shirley (2012) 

telja einkenni fjórðu leiðar menntakerfa vera að þau treysti kennurum til að styðjast 

við dómgreind sína, þekkingu, hæfni og reynslu þegar starfsþróun er annars vegar. 

Skólastjóri ber heilmikla ábyrgð hér, hans hlutverk er að varpa ljósi á, og ryðja leiðina 

að markmiðunum sem kennarar telja mikilvæg, þróa leiðir til leiðsagnar og tryggja að 

hún verði hluti af skólamenningunni (Sergiovanni, 2009). Myra tók djúpt í árinni þegar 

mat á gæðum kennslustunda, framkvæmt af utanaðkomandi aðila, var til umfjöllunar:  

Við höfum sem kennarar verið í þessu árlega ytra mati þar sem einhver 

kemur inn og metur kennslustund – en það er rugl! Ég get auðvitað sýnt 

frábæra kennslu í þeirri einu kennslustund, en það segir ekkert til um hæfni 

mína sem kennari. Nýja kerfið, sjálfsmatið, snýst um kennarana sjálfa, 

þeirra vöxt, þeirra þróun, þess vegna leggur fólk sig fram.  
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Fagauðurinn (e. professional capital) sem býr í stétt kennara er hér ávarpaður, 

Hargreaves og Shirley (2012) fjalla um þau mörgu tækifæri sem stjórnendur skóla hafi 

til að skapa skólamenningu sem byggi á virku trausti til starfsfólks, t.d. með því að fela 

kennurum hönnun og þróun námskrár og námsmats og skapa fjölbreytt tækifæri til 

faglegrar eflingar. Angela lýsir sínu viðhorfi til kennarastýrða sjálfsmatsins svo:  

[...] nýja rannsóknarmiðaða sjálfsmatið er frábært því það fær okkur á 

jákvæðan hátt til að ígrunda eigið starf, ekki bara útkomu nemenda – það 

er jú það sem vakir oft fyrir kennurum. En nú erum við frekar að spyrja 

okkur: Er ég að stuðla að því að nemendur geti hugsað sjálfstætt? Nýja 

kerfið þröngvar okkur til að velta því fyrir okkur, ekki útkomunni. 

Angela er hér að tengja ígrundun í eigið starf við það höfuðmarkmið skólans að byggja 

upp hugsandi menningu, Darling-Hammond og Richardson (2009) hafa sagt að 

árangursrík starfsþróun verði að tengjast umbótaáætlun skóla sterkum böndum. 

Viðhorf Angelu til þess að kennarar séu með hugann við námsferlið sjálft, ekki útkomu, 

samræmist einnig markmiðum fjórðu leiðarinnar (Hargreaves og Shirley, 2009, 2012) 

um merkingarbæra notkun gagna, mælinga og mats, hér er um að ræða nám sem fer á 

dýptina og hefur annan tilgang en þann að skauta hratt á yfirborðinu til að ná 

tilskildum viðmiðum um ákveðinn árangur.  

4.2.1.2 Fjögurra mínútna lærdómsgöngur (e. Four-minute walk-throughs) 

Kennarar rannsaka í sameiningu eigið starf í Gardens Secondary School með Fjögurra 

mínútna lærdómsgöngum. Kennarar hópa sig handahófskennt saman og skoða 

kennslustundir hjá samkennurum í örstuttan tíma í senn, nokkrum sinnum hvert 

skólaár. Kennsluráðgjafar leiða samræðu að göngum loknum og samræðan stýrist af 

vissum neista sem verður til í athuguninni. Stundum þróast samræðan út í allt aðra 

sálma, segja má að athugunin sjálf skipti ekki höfuðmáli, heldur samræðan að henni 

lokinni (munnleg heimild frá kennsluráðgjöfum).  

Kennarar hafa einnig frelsi til að nýta lærdómsgöngurnar til að skoða ákveðna hópa 

nemenda. Claudio lýsti því hvernig hann hefur nýtt lærdómsgöngurnar markvisst til að 

fylgjast með krefjandi nemendahópi. Það hefur gagnast honum vel að sjá hvernig 

kennarar í öðrum námsgreinum vinna með hópinn. Það myndi Robinson (2011) telja 

þjóðráð, hennar niðurstöður benda til þess að jákvætt sé að byggja starfsþróun 

kennara á glímunni við krefjandi nemendur. Lærdómsgöngurnar eiga það sameiginlegt 
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að vera stuttar og markmið þeirra er ekki að skoða kennslu ákveðinna kennara. Hin 

frjóa samræða er höfuðatriði. Arthur hafði þetta um lærdómsgöngurnar að segja:  

Þetta er persónuleg vegferð, svolítið eins og spegill... þú nýtir aðra kennara 

sem spegla til að sjá sjálfan þig og þín störf. [...] Lærdómsgöngurnar og 

samræðan eftir á snýst um þína starfsþróun og þinn eigin vöxt en þú styðst 

við kollega þína á leiðinni þangað. 

Hattie myndi orða það svo að hér væri Gardens Secondary School að „nota hópinn 

til að gera hópinn betri“ (Hattie, 2009, bls. 83). Fullan (2015) segir að í skólamenningu 

sem einkennist af umbótum sé litið svo á að í kennarahópnum sjálfum sé að finna þann 

nauðsynlega kraft sem margfaldað getur þekkingu og hæfni hópsins. Kennarar nefndu 

valdeflingu, frelsi og traust í tengslum við göngurnar, þó þær byggi á ákveðnu verklagi 

þá stýri kennarar samræðunni. Þetta er „persónuleg vegferð“ eins og Arthur benti á. 

Þátttakendur litu mjög jákvæðum augum á bæði sjálfsmatið og lærdómsgöngurnar en 

töldu ávinning sinn augljóslega mun meiri af kennarastýrða sjálfsmatinu. Hvort tveggja 

byggir á nýjustu stefnum og straumum um það sem fræðimenn á sviði skólaþróunar 

hafa verið æ meira sammála um hin síðari ár: Að starfsþróun kennara sé stýrt sem 

mest af þeim sjálfum og að æskilegt sé að kennarar séu í hlutverki rannsakenda, það 

efli þá sem fagmenn og auki skilning þeirra á skólastarfi (Hafþór Guðjónsson, 2011).  

Kenningar Senge (2000) um skólann sem lærir haldast í hendur við fyrirkomulag 

starfsþróunar kennara í Gardens Secondary School. Kennari skólans sem lærir leggur 

raunsætt mat á hvaða styrk- og veikleikum hann býr yfir, í því ferli skapast togstreita 

milli raunstöðu og væntinga og sú togstreita getur ýtt undir að fólk bæti sig og efli. 

Þessu ferli lýstu þátttakendur fyrir mér í viðtölum, hvernig þeir nýttu sjálfsmatið til að 

efla sig sem kennarar. Í tveimur námsþáttum skólans sem lærir er lögð stund á 

ígrundun og hugsun sem og skapandi samræðu í skólasamfélaginu. Hugræn líkön (e. 

mental models) fela einfaldlega í sér að ígrunda, ræða um og rannsaka eigið starf. 

Námsþátturinn teymisvinna felur í sér samræðu um starfið, væntingar og markmið. Í 

smærri hópum gefast tækifæri til að virkja sameiginlega orku hópsins til að draga fram 

hæfni og hugvit og hún er alltaf meiri en summan af hæfileikunum sem hver og einn 

býr yfir (Senge, 2000). Allt einkennir þetta starfsþróun kennara í Gardens Secondary 

School.  

Hargreaves og Shirley (2012) lýsa fjölbreyttum leiðum kennara til starfsþróunar í 

fjórðu leiðar menntakerfum, þar á meðal vettvangsathugunum í kennslustundum 

samkennara. Árangursríkast var þegar kennarar sjálfir mótuðu vinnulagið, höfðu í 
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hávegum flæði og frelsi, endurgjöf og jafningja- og sjálfsmat. Hér gera Hargreaves og 

Shirley (2012) skýran greinarmun á þriðju og fjórðu leiðar menntakerfum. Í þriðju leiðar 

andrúmslofti væru kennarar líklegri til að bogra yfir excel-skjölum og stúdera tölur en í 

fjórðu leiðar menntakerfum verja kennarar tíma sínum frekar í skólastofum hver hjá 

öðrum til að koma auga á góðar aðferðir, veita endurgjöf og spegla eigin kennslu. 

Mælingar eru þó mikilvægar en þær eru samherjar og bandamenn kennara, ekki 

yfirboðarar.  

4.2.2 Samstarf kennara í skóla sem lærir 

[...] en samvinnan við kollega mína, sem kenna sama fag og ég, er mitt 

vítamín. (Mitsuko) 

Jákvæð tengsl teymiskennslu og starfsánægju, sem og tengsl teymiskennslu og trúar 

kennara á eigin getu (TALIS, 2013) eru svo afgerandi að það má heita undarlegt að það 

sé ekki forgangsmál hjá öllum menntakerfum um víða veröld að koma henni á koppinn.   

Umræða um teymiskennslu í íslensku samhengi er brýn en í TALIS-könnun (2013) á 

viðhorfum kennara til eigin starfs kom fram að íslenskir kennarar eru síst líklegir allra 

þjóðanna 32 sem þátt tóku, til að eiga í faglegu samstarfi við kollega sína. Á vettvangi 

Gardens Secondary School var ég nokkuð lengi að átta mig á því hvar ég ætti að 

staðsetja skólann í þeim heillandi heimi skólaþróunar sem lýtur að skilgreiningu 

lærdómssamfélags (Anna Kristín Sigurðardóttir, 2013; Lieberman og Miller, 2014; Hord 

og Roy, 2014) og skólans sem lærir (Senge, 2000). Ég taldi mig fyrirfram geta metið það 

meðal annars á grunni þess hve öflugur skólinn væri í teymiskennslu.  

Í ljós kom þó í vettvangsathugunum að skólinn kennir almennt ekki nemendum í 

teymi, í þeim skilningi orðsins að kennarar samkenni hópi nemenda. Skólinn er 

tiltölulega klassískur að forminu til, með löngum göngum og lokuðum skólastofum. 

Kennarar kenna einum námshópi í senn, inni í kennslustofu en ígrundun þeirra í eigið 

starf er engu að síður þróttmikil, með og án samkennara og þeir eiga í náinni samvinnu 

um skipulag námslota og námsmats. Ég beitti engum mælitækjum til að þreifa mig 

áfram í þessu myrkri, þó að lokkandi hefði verið að beita matslista Stoll, Bolam, 

McMachon, Thomas, Wallace, Greenwood og Hawkey (2006) til að mæla þroska 

lærdómssamfélagsins í skólanum. Ég studdist þó lauslega við þann matslista, 

skilgreiningar fræðasamfélagsins á lærdómssamfélagi og kenningar Senge (2000) og í 

miðju rannsóknarferlinu fannst mér óhætt að draga þá ályktun að í skólanum væri 

þróttmikið lærdómssamfélag, byggt á því vinnulagi sem ég hef áður lýst. Það kom mér 

því á óvart að kennsluráðgjafinn Maria fór varlega í að draga þá ályktun:  
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Tímaskortur er meginmálið því við erum ungur skóli og hér eru margir að 

fóta sig í nýjum vinnubrögðum, enn er verið að bæta við fullt af nýjungum 

eins og venjan er með nýja skóla. En það er alveg örugglega markmiðið, að 

verða skilgreint lærdómssamfélag.  

Í ljósi vinnubragða Gardens Secondary School myndi ég treysta mér fyllilega til að 

skilgreina skólann sem „líflegt lærdómssamfélag“ (Hargreaves og Shirley, 2009, bls. 92) 

þar sem kennarar helga sig fjölbreyttri starfsþróun í stórum og smáum hópum til að 

bæta starfshætti sína. Sé skilgreining Önnu Kristínar Sigurðardóttur (2013, bls. 35-53) 

borin saman við viðhorf þátttakenda, fyrirkomulag starfsþróunar og upplifun mína af 

vettvangi má einnig finna sterkan samhljóm. Kenningar Senge (2000) um skólann sem 

lærir hafa einnig sterkan samhljóm við skólastarfið: Heiltæk (kerfis)hugsun rímar við 

sýn skólastjóra, eins og fjallað verður nánar um í tengslum við þriðja höfuðþema, 

persónuleg hæfni til að gera sífellt betur skín í gegn í nálgun kennara á kennarastýrða 

sjálfsmatið, hugræn líkön lúta að ígrundun og samræðu um eigið starf sem er keppikefli 

kennara í skólanum, sameiginleg sýn er að mínu mati skýr í skólanum, sérstaklega í 

tengslum við markmið námsmats sem fjallað verður um síðar og að lokum teymisvinna, 

sem í skilgreiningu Senge (2000) er samræða og markvisst samtal um fagið og starfið.  

Ég greini skólann sem teymisvinnuskóla. Mér þótti ánægjulegt að sjá að skóli sem 

var í skipulagi frekar hefðbundinn og í raun gamaldags gæti helgað sig nýbreytni, 

ögrandi vinnubrögðum, djúpri ígrundun í eigið starf og markvissri teymisvinnu. Mér 

hefur oft þótt af íslenskri umræðu að hönnun skóla væri forsenda nýrra vinnubragða í 

takti við nýjustu stefnur og strauma í skólaþróun og að skólar sem byggðir eru með 

„gamla laginu“ (gangar, lokaðar skólastofur) hafi góða afsökun fyrir því að halda í 

gamla starfshætti!  

4.2.3 Merkingarbært námsmat byggt á vexti og væntingum  

Gögn um stöðu nemenda er uppskera, hátíð! (Daniel) 

Þungamiðjan í skrifum Hargreaves og Shirley (2009, 2012) er mat á námi nemenda. 

Leiðarljós fjórðu leiðarinnar lúta að því hvernig próf og mælingar eru notuð, ekki 

endilega hvort og lögð er áhersla á litlu vísbendingarnar um nám nemenda, m.ö.o. að 

námsmat sé fjölbreytt, stöðugt, tengt starfsþróun kennara og sem allra mest þróað af 

þeim sjálfum. Að síðustu leggja þeir áherslu á að námsmat verði að vera 

merkingarbært (e. meaningful), að það skipti máli hvernig nám er metið og hvernig 

niðurstöður eru meðhöndlaðar.  
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4.2.3.1 Skipulag námsmats í Gardens Secondary School  

Jöfnuður, bjargir, val, menning, vald, sjálfbærni, átök,  

forysta, siðferði, frelsi, þekking, trú, gildi og sjálfsmynd. 

(Dæmi um hugtök sem unnið er með í samfélagsfræði, eða I&S) 

Til hliðsjónar fyrir kennara í IB-skólum er matsrammi sem nauðsynlegt er að öðlast 

innsýn inn í áður en fjallað er um niðurstöður úr þáttum tengdum námsmati. Námskrá 

skólans byggir á breiðum hugtakaskilningi og hugtökunum er ætlað að dýpka skilning 

nemenda á viðfangsefnum námsins. Hugtökin gegna lykilhlutverki í því að gera námið 

merkingarbærara og tengja það við raunverulegar aðstæður, umheiminn og samfélagið 

sem nemendur tilheyra – og munu tilheyra. Sex hnattræn þemu (e. global contexts) eru 

rauður þráður námslotanna, í öllum námsgreinum frá raungreinum til listgreina.  

Þemun sex eru:  

 

 Réttlæti og þróun (e. fairness and development) 

 Sjálfsmynd og tengsl (e. identitites and relationships) 

 Að átta sig á stað og tíma (e. orientation in space and time) 

 Persónuleg og menningarbundin tjáning (e. personal and cultural expression) 

 Nýsköpun byggð á vísindum og tækni (e. scientific and technical innovation) 

 Alþjóðavæðing og sjálfbær þróun (e. globalization and sustainability) 

 

Fjórir hæfniþættir (e. criteria) grundvalla matsramma námsgreina, grunnur þeirra er 

svipaður en þó er blæbrigðamunur á þeim eins og sjá má í viðauka D. Ég mun lýsa 

hæfniþáttum í I&S (Individuals & societies) sem er regnhlíf samfélagsfræðigreina og 

flestir þátttakenda kenndu það fag. Hæfniþættirnir fjórir eru auðkenndir með A, B, C og 

D:  

 A. Að þekkja og skilja (e. knowing and understanding). Nemendur byggja upp 

þekkingu bæði á staðreyndum og hugmyndum um viðfangsefni  

námsgreinarinnar.  

 

 B. Að rannsaka (e. investigating). Nemendur byggja upp hæfni til að rannsaka 

þætti sem tengjast samfélags- og félagsfræðum. Nemendur byggja upp 

árangursríkar aðferðir og leiðir til að rannsaka viðfangsefni, bæði einir og í 

samvinnu við aðra.  
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 C. Að miðla námi sínu (e. communicating). Nemendur byggja upp hæfni til að 

skipuleggja, skrásetja og miðla námi sínu, með fjölbreyttum miðlum og 

birtingarmyndum.  

 

 D. Að beita gagnrýnni hugsun (e. thinking critically). Nemendur beita gagnrýnni 

hugsun til að þróa og nýta þekkingu sína á viðfangsefnum námsgreinarinnar.  

 

IB-samtökin gefa forskrift að því hvernig meta skal nám nemenda sem svipar í 

grunninn til þess nýja námsmats sem íslenskir kennarar styðjast við. Allir 

hæfniþættirnir fjórir (frá A-D) hafa tvö til fjögur undirmarkmið. Hæfniþátturinn D (að 

beita gagnrýnni hugsun) hafði til að mynda fjögur undirmarkmið sem nemandi í I&S við 

lok 8. bekkjar átti að stefna að:  

 

i. greina hugtök, álitamál, líkön, sjónrænt efni og/eða kenningar 

ii. geta unnið úr upplýsingum og dregið saman aðalatriði til að byggja upp góðan 

rökstuðning 

iii. greina fjölbreytt gögn og heimildir m.t.t. uppruna þeirra og tilgangs, og skilja 

gildi þeirra sem og takmarkanir 

iv. koma auga á ólík sjónarhorn og útskýra hvaða vísbendingar þau gætu gefið.  

 

Í námslotum var þó aldrei unnið með alla hæfniþætti samtímis, oft voru tveir þættir 

styrktir í hverri lotu. Í grófum dráttum gengur námsmatið út á að nemendur fá hærri 

einkunn eftir dýpt skilnings síns á viðfangsefninu hverju sinni. Tafla með almennum 

viðmiðum um hvað liggur að baki hverri einkunn er að finna í viðauka Ð en taka verður 

fram að kennarar hverrar námsgreinar laga viðmiðin að hverri námslotu. Lokaeinkunn 

námsgreinar er gefin á skalanum 1–7 en hin fjölbreyttu verkefni sem metin eru allan 

veturinn eru metin á skalanum 1–8. Þegar kennarar í 6.–10. bekk skipuleggja skólaárið 

verða þeir að gefa nemendum tækifæri til að snerta á öllum undirmarkmiðum 

flokkanna fjögurra að minnsta kosti í tvígang í hverri námsgrein (Heimasíða IB-

samtakanna, e.d.).  

4.2.4 Leiðsagnarmat og galdur væntinganna 

Það er í raun auðveldara að vera með inntaksmiðað skólakerfi [...] Það er 

auðveldara en að vera með skólakerfi sem ýtir undir djúpa hugsun og að 

byggja upp hæfni. (Gina, skólastjóri) 
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Fljótlega eftir komuna til Sádí-Arabíu skynjaði ég að börnin mín tvö voru að takast á við 

nám sem var töluvert ólíkt að inntaki og skipulagi frá því sem við þekktum að heiman. 

Eftirtektarverðust var uppbygging námsmatsins, markviss notkun leiðsagnarmats og 

lokamats og skýrleiki væntinganna. Skipulag námslota og verkefna var ítarlegt, sem var 

nokkuð yfirþyrmandi fyrir nýja nemendur en börnin lærðu þó fljótt leikreglurnar og 

hugtök sem tengdust námi og vinnulagi.  

Nokkrum vikum eftir búferlaflutninga fjölskyldunnar var opið hús í skólanum fyrir 

foreldra þar sem boðið var upp á málstofur um ólíka þætti skólastarfsins. Viðburðurinn 

gekk undir nafninu Partners for learning og ég valdi málstofu um námsmat í 6.–10. 

bekk. Þar meðtók ég gagnlegar upplýsingar sem á hinn bóginn runnu misljúflega ofan í 

foreldra á staðnum, það skal viðurkennt! Í rannsóknardagbók punktaði ég niður 

algengustu gagnrýnina: Foreldrar söknuðu námsbóka og vildu geta aðstoðað börn sín 

við að lesa undir próf með því að hlýða þeim yfir, þeim fannst námsmatið of flókið og 

höfðu áhyggjur af skorti á yfirferð yfir hefðbundna þætti. Ég lýsti fyrir skólastjóra 

þessari upplifun minni sem orðaði þessa togstreitu svo:  

Foreldrar lærðu í allt öðru kerfi og þetta er flókið að skilja. Það er í raun 

auðveldara að vera með inntaksmiðað skólakerfi, þar sem lært er um 

staðreyndir og svo tekið próf, það er auðveldara en að vera með skólakerfi 

sem ýtir undir djúpa hugsun og að byggja upp hæfni. En fólk verður 

einfaldlega að skilja að við viljum ekki þetta gamla „inntakskerfi“. Það ýtir 

ekki undir þroska krakka og unglinga... og hæfileikann til sjálfstæðrar og 

gagnrýninnar hugsunar.  

Í málstofunni stóð kennsluráðgjafi í ströngu við að útskýra fyrir foreldrum að 

skólinn ynni ekki eftir gamla fyrirkomlaginu, hvatt væri til sjálfstæðis nemenda, 

greinandi hugsunar og þess að farið væri á dýptina með fjölbreyttum verkefnum. 

Áhersla skólans væri ekki svo mikil á lokaafurðina heldur vinnubrögð. Clara lýsti þeirri 

áherslu svo:  

Það er oft flókið að fá foreldra og börn til að skilja að IB-kerfið gengur út á 

ferli, ekki útkomu [...] Þetta snýst í raun ekki um fallega myndbandið sem 

nemandi kláraði verkefnið sitt með... heldur um, þú veist, ferlið, hvernig 

hann skipulagði vinnuna, undirbjó rannsóknarspurningu, rökstuddi, leitaði 

heimilda og hvernig hann mat sig sjálfan í ferlinu. Nemandi getur búið til 
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flott myndband en ef hann vanrækir að kortleggja ferlið sitt og byggja undir 

þekkinguna, þá fær hann ekki góða einkunn.  

Í málstofunni var farið yfir leiðarljós skólans um leiðsagnarmat og lokamat. 

Leiðsagnarmati var lýst sem mati sem færi fram stöðugt í náms- og kennsluferlinu, það 

veitti endurgjöf, aðstoðaði nemendur við að skoða eigin námshætti og leiðbeindi 

kennurum um hvernig nám nemenda væri að þróast. Lokamat færi yfirleitt fram undir 

lok hverrar námslotu, það gæfi nemendum tækifæri til að sjá í skýru ljósi það sem þeir 

hefðu lært og hvað þeir væru færir um. Þessi hugtök voru nemendum og kennurum 

svo töm að mig rak í rogastans fyrstu vikurnar sem foreldri í skólanum. Ég spurði son 

minn gjarnan út í hans skilning og honum þótti frekar skýrt hvaða væntingar voru 

gerðar til hans og hvernig hann gæti náð markmiðum sínum. Í handbók kennara í I&S 

er að finna klausu þess efnis:  

  

Kennari útskýri fyrir nemendum væntingar sem gerðar eru til hans í hverju 

einasta leiðsagnar- og lokamati, með beinni tilvísan í hæfniþættina í 

matsrammanum. Í hverri verkefnislýsingu eiga að vera skýrar leiðbeiningar um 

hvað nemendur eiga að gera og vita. Þær leiðbeiningar geta verið á ýmsu formi, 

t.d. útlistuð upptalning á hæfniþáttunum sem um ræðir [...] samtal milli 

kennara og nemenda eða samræða í kennslustund um væntingarnar sem liggja 

að baki verkefninu.  

(Handbók kennara í I&S, IB-samtökin, 2014/2015, þýðing O.S.). 

 

Arthur lýsti því hvernig hann skynjaði að námsmatið birtist nemendum:  

Þau skilja loturnar, skilja fókusinn, markmiðin og til hvers er ætlast af þeim 

[...] Nemendur þekkja væntingarnar, það eru engar óvæntar uppákomur í 

námsmatinu.  

Í mínum huga haldast leiðsagnarmat og væntingar hönd í hönd í skólastarfi. Væntingar 

eru sannarlega göldróttar og hafa mikið að segja fyrir námsárangur barna, 

kennslufræðilega forystu og kennarana sjálfa (Hattie, 2009; Kaplan og Owings, 2015; 

Robinson, 2011; Senge, 2000). Angela kvaðst hafa miklar væntingar fyrir hönd 
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nemenda sinna, því án þeirra „geti nemendur ekki miðað sig við neitt“ en þær væru þó 

manneskjulegar og snérust ekki um útkomu eða tölu:  

En ég segi þeim alltaf, að þrátt fyrir miklar væntingar þá læt ég engan 

sökkva og drukkna í tímum hjá mér, við munum komast saman á 

leiðarenda. Væntingarnar eru þær sömu til allra nemenda en áfangarnir, 

eða vörðurnar eru ólíkar. Væntingar mínar snúast ekki um tölu eða útkomu, 

heldur það sem nemandi leggur á sig, dýpt hugsunar: Er nemandi að gera 

tengingar bæði persónulegar og við heiminn í kringum okkur?  

Hargreaves og Shirley (2012), Sahlberg og Hasak (2016) og Hattie (2009, 2012) víkja 

allir að litlu vísbendingunum í tengslum við námsmat og nám nemenda, hinni virku 

endurgjöf sem á sér stað í nánu sambandi kennara og nemenda. Angela vék að þessum 

litlu skrefum:  

Allir styðjast við sama mat, já. Okkar verkefni, kennaranna, er að finna 

ólíkar leiðir til að koma þeim í gegnum þetta og á leiðarenda. Nemendur, 

líka slakir, sjá matskvarðann og sjá hvar þeir geta bætt sig og það er alltaf 

hægt að bæta sig, fikra sig upp eftir undirmarkmiðunum, það eru alltaf lítil 

skref sem hægt er að taka.  

Angela fellur ekki í þá gryfju að yppa öxlum og gera ráð fyrir því að ákveðnir nemendur 

geti ekki sýnt framfarir, mikilvæg vísbending um að hún geri miklar væntingar og að 

kennsla hennar einkennist af hvatningu til náms (e. academic press). En það er fín lína 

milli þess að fylgjast á virkan hátt með litlu skrefunum í gegnum leiðsagnarmat og þess 

að meta of mikið. Daniel var að rannsaka eigið starf með það að markmiði að draga úr 

„ofmati“ eða ofnotkun leiðsagnarmats sem hann skynjaði að „stuðaði krakkana“. Það 

hafði einnig neikvæð áhrif á fjölbreytileika verkefna:  

Við fundum jafnvægi og sjáum verulega breytingu á krökkunum til hins 

betra, þau nýta leiðsagnarmatið núna mikið betur því þau finna að þau vilja 

nýta æfinguna. Og nú er loft og pláss til að gera meira verklegt [...]  

Daniel vísaði í ummæli sem kennsluráðgjafi hafði látið falla í umræðu um námsmat í 

skólanum: „Við getum vigtað þessa kú á hverjum degi en hún fitnar ekkert við það!“ 

Daniel reynir að feta hinn gullna meðalveg í mati á námi nemenda og notar á 

meðvitaðan og næman hátt gögn í þeim efnum til að fylgjast með framförum 

nemenda. Daniel sagðist áður fyrr ekki hafa þolað gögn í tengslum við námsmat „en nú 
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elska ég gögn, ég elska þau!“. Þessi umbúðalausa ástarjátning kallaði á frekari 

skýringar:  

Af því að hér [þ.e. í skólanum] eru þau merkingarbær, þau eru ekki til 

refsingar, þú ert ekki að kenna til prófs, engin svipa á bakinu, engin 

ábyrgðarskylda um útkomu. Gögn um stöðu nemenda eru uppskera, hátíð! 

Setning markmiða og að ná þeim, er hátíðarstund. Jafnvel þeir nemendur 

sem hafa sýnt algjöran lágmarksvöxt, geta fagnað litlu skrefunum. Það eru 

alltaf framfarir þegar þú vinnur með svona símat sem er í gangi allan 

veturinn, það er alltaf einhver námsþáttur sem þau hafa bætt sig í, alltaf! 

Og ég dreg það fram og stappa stálinu í mitt fólk: „Hey, sjáðu, þú náðir 

reyndar ekki markmiðum þínum í heildina og ég veit þú ert svekktur yfir því, 

en sjáðu hér, þú bættir lestrarskorið þitt um 8 stig, við höfðum áætlað að 

þú bættir það um 2 stig, en vá, 8 stig, til hamingju – vel gert!“  

Kjarni fjórðu leiðarinnar í tengslum við námsmat er einmitt þessi: Að mælingar séu 

merkingarbærar, í sem nánustu tengslum við nemendur í skólastofunni, að námsmat sé 

þróað af kennurum sjálfum í sem mestum mæli, samofið dómgreind þeirra og 

niðurstöður ekki nýttar sem refsivöndur (Hargreaves og Shirley, 2012). Siðferðilegur 

rauður þráður gengur einnig í gegnum viðhorf þátttakenda til námsmats sem er mjög í 

anda fjórðu leiðarinnar og áherslu hennar á jöfnuð og góða menntun fyrir alla 

nemendur. Þannig hentar leiðsagnarmat best nemendum sem „ströggla“ í náminu, þeir 

fá fleiri tækifæri til að sýna hvað í þeim raunverulega býr. Sífelld áminning um lélegt 

gengi dregur úr námsáhuga þeirra og sjálfstrausti sem hvort tveggja eru mikilvægir 

drifkraftar náms (Assessment Reform Group, 2002b). Í tilviki Daniels verður að minnast 

á mikilvægi ástríðu sem Hattie (2009, 2012) telur að einkenni farsæla kennara, Daniel 

er sannarlega ástríðufullur kennari!  

4.2.5 Að mata nemendur með teskeið 

Það er mjög mikilvægt að umgangast námsmat alltaf út frá náms- og 

kennsluhliðinni. (Gina, skólastjóri) 

Skólastjóri orðar hér kjarnann í mörgu því sem fræðimenn hafa fjallað um í tengslum 

við námsmat og ábyrgðarskyldu (Hargreaves og Shirley, 2012; Earl, 2013). Earl telur 

mikilvægt að skólafólk sjái nám nemenda sem mikilvægasta prófsteininn á gæði 

menntunar, ekki bara niðurstöður mælinga. Gardens Secondary School fylgir ramma IB-

samtakanna um námsmat, sem er all ítarlegur.  
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Skólastjóri var meðvituð um þann línudans sem kennarar skólans stigu:  

Vissulega finnst mörgum að rammarnir séu of stífir og of lítill tími fyrir 

menningu sem styður við hugsun og samræðu – en ég segi þá alltaf: Það 

liggur í fágun kennarans og hans aðferðum, að stíga þann línudans [...] Það 

er pláss fyrir flæði og kennari er ekki að svíkja verkfærin þó hann beiti þeim 

á annan hátt eftir aðstæðum hverju sinni. 

Skólastjóri leggur hér enn og aftur áherslu á það traust sem hún ber til kennara skólans 

sem er í anda fjórðu leiðarinnar. Kennsluráðgjafinn Myra var meðvituð um togstreituna 

milli stífs ramma og frelsis en taldi þó að kennarar væru illu heilli að taka ramma 

námsmatsins of hátíðlega:  

Einn listgreinakennaranna komst að því að hún væri farin að verja þriðjungi 

námstímans í skrif í tengslum við verkefni, það sama átti við um 

leikfimikennara [...] Kennslustundir í myndlist og íþróttum eiga að vera 

mestanpart verklegar! En mín upplifun er sú að það sé miklu meiri 

sveigjanleiki í kerfinu en kennararnir eru bara samviskusamlega að reyna 

að uppfylla allar „kríteríurnar“. 

Kennsluráðgjafinn Martha var ekki jafn áhyggjufull og taldi að það væri eðlilegt á 

upphafsárum skóla að „pendúllinn sveiflist fram og til baka í leit að jafnvægi“: 

Fólk hefur þá þrá að vera samkvæmt sjálfu sér, stundum svo samkvæmt að 

það gæti orðið vélrænt í vinnubrögðum. Við tökum þátt í MAP-matinu og 

nýlega sýndi það fram á að vöxtur nemenda væri ekki eins góður á milli ára 

og árið þar áður. Það svekkir fólk auðvitað og kannski tosar það fastar í 

rammana út af því – í stað þess að treysta. 

Hargreaves og félagar (2014) fjalla um einkenni hvetjandi forystu en eitt þeirra er 

að starfsfólk standi vörð um gildi og kjarnamarkmið skólans – og að viðhorf til mælinga 

og gagna eigi að endurspeglast í því. Oftast verða bakslög og þá reyni á stjórnendur að 

stappa kjarki í sitt fólk og missa ekki sjónar á langtímamarkmiðunum. Hargreaves og 

Shirley (2009, 2012) tala einmitt um mikilvægi þess að í framúrskarandi menntakerfum 

verði að byggja upp hugrekki meðal skólafólks um að sleppa – og treysta (e. let go). 

Svigrúm verði að vera til staðar til að treysta á fagmennsku og dómgreind skólafólks, í 

stað þess að fyllast vonleysi yfir niðurstöðum einstakra mælinga.  
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Hliðarþemað að stíga línudans bankaði ítrekað upp á í vettvangsathugunum í 

tengslum við námsmat. Að loknum fyrstu athugunum má lesa eftirfarandi glefsur úr 

rannsóknardagbók:  

Athyglisvert hvað kennari setur oft fram og orðar kröfur og væntingar. Og 

hvað nemendum er tamt að hugsa um matsrammann og viðmiðin (spyrja 

kennara í viðtali).  

Er þetta samt hugsanlega of mikil spennitreyja?  

(Vettvangsathugun, 11. apríl, 2016) 

Kennari fer yfir verkefnalýsingu fyrir næstu námslotu: Matskvarðinn svo 

ótrúlega skýr! Nemendur vita svo algjörlega til hvers er ætlast af þeim. 

Dregur þetta úr sköpunarþættinum, of strangt?  

(Vettvangsathugun, 12. apríl, 2016)  

 

Það blasti við að ég yrði að spyrja þátttakendur út í þennan þátt í viðtölum. Margir 

fögnuðu því að fá að ræða þennan viðkvæma línudans. Skólastjóri sagði einfaldlega: 

„You nailed it“ og taldi að alltaf ætti að gefa þessum línudansi gaum. Mitsuko sagðist 

oft hafa áhyggjur af þessu:  

Frábær spurning, með línudansinn! Við gefum nefnilega krökkunum upp 

nákvæmlega hvað þau þurfa að gera til að fá þetta og hitt út úr 

verkefnunum, við gefum þeim tékklista, matskvarðann og nefndu það. Við 

erum kannski að mata þau of mikið með teskeið, þau læra inn á kerfið fljótt 

og segja bara: „Sko, af hverju fæ ég ekki hærri einkunn, þú sagðir mér ekki 

að þetta atriði þyrfti að vera í verkefninu, þú gafst mér ekki réttan 

tékklista.“  

Mitsuko orðar hér áhyggjur sínar af því að svo skýr rammi geti að einhverju leyti 

rænt nemendur sjálfstæði í hugsun að einhverju leyti. Hún studdi þó heilshugar að þeir 

hefðu skýr viðmið um hvernig þeir gætu bætt sig og að kennarar hefðu miklar 

væntingar fyrir þeirra hönd. Clara var sammála Mitsuko og sagði að þó að skýr 

markmið væru mikilvæg þá mættu nemendur ekki líta á þetta eins og „handrit sem yrði 

að fylgja“. Í einni vettvangsathugun kom þetta fram í hvatningu kennara til nemenda 

um að þeir tileinki sér meira flæði: 
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Kennari biður um athygli upp við töflu og sýnir nemendum „bakþanka“ (e. 

editorial) frá öðrum nemendum, biður nemendur að nefna veikleikana: Of 

formlegir, ekki með persónulegt sjónarhorn, vantar sniðugt „punchline” 

etc. Kennari (athyglisvert!) segir að kennarar hafi áttað sig á að þeir höfðu 

þjálfað nemendur svo vel, of vel í raun, í skrifun greinandi texta. En nú þurfi 

þeir að toga nemendur aftur í skapandi áttina – og það sé erfitt!  

(Vettvangsathugun, 13. apríl, 2016) 

 

Hargreaves og Shirley (2009) vara á skemmtilegan hátt við þessari tilhneigingu og 

segjast hafa haft blendnar tilfinningar til of skýrra viðmiða um hæfni, þeir telja 

varasamt að ætla að allur mannlegur breytileiki fólks rúmist innan hæfniviðmiða um 

hitt og þetta. Þeir hafi oft áhyggjur af því að eftir áratuga hjónaband séu þeir kannski 

alltaf bara að ná þokkalegri hæfni sem eiginmenn! Það er margt sem ber að varast í 

námsmati og fín lína á milli þess að mælingar séu merkingarbærar og þess að þær stýri 

kennslu og námi um of. Þátttakendur voru meðvitaðir um þennan línudans. Angela 

sagðist vilja að „nemendur dvelji í konseptinu“ og upplifi sig frjálsa til að gera 

„nauðsynlegar tengingar við persónulegan reynsluheim sinn og heiminn umhverfis sig 

með fjölbreyttum verkefnum“. Nemendur eigi ekki að vera allan tímann uppteknir af 

því hvernig verkefnið muni á endanum líta út og hvernig það verði metið, þá falli 

markmið námsins í skuggann af því. Angela orðaði þetta svo:  

Ef þú kennir verkefnamiðað nám byggt á hugtökum og stórum hugmyndum 

á réttan hátt, þá eru matskvarðarnir bara verkfæri. Því námið á að byggja á 

virkilega „kúl“ og skapandi verkefnum eða aðgerðum (e. activities) og 

rauntengdum (e. hands-on) verkefnum sem þau vinna saman í hópi [...] 

námsmatið má ekki stýra því ferli of mikið. 

Mitt mat er að kennarar Gardens Secondary School mega hafa sig allan við til að 

þessi skýru viðmið og rammar stýri ekki kennslu og námi um of, þá glatist sterk tengsl 

námsmatsmenningar skólans við fjórðu leiðina og taki í raun meira mið af þriðju 

leiðinni. Við það gæti mikilvægt frelsi, dýpt og sköpunargleði glatast. Í líkani Hoy (2012) 

sem byggir á trausti í samskiptum og bjartsýni til náms er talað um mikilvægi þess að 

markmið séu sértæk, krefjandi, þau höfð í heiðri og að þau séu raunhæf. Ef þetta næst 

fram hefur það jákvæð áhrif á áhugahvöt, elju, ábyrgð, seiglu og staðfestu nemenda. 

En það er umhugsunarefni fyrir skóla sem starfar eftir jafn skýrum ramma og 
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markmiðum að þau hafi ekki þveröfug áhrif, dragi úr áhugahvöt og skapi tilfinningu 

helsis á kostnað frelsis.  

4.2.6 Námsmat sem lyftistöng fyrir starfsþróun 

[...] þetta [þ.e. námsmatið] er leiðarljós inn í kennslu morgundagsins. 

(Maria) 

Hargreaves og Shirley (2009, 2012) fjalla gjarnan um þau órofa tengsl sem eru á milli 

námsmats, starfsþróunar og námskrár. Þau tengsl verði ekki í sundur slitin og byggi á 

trausti í garð kennara um þróun bestu leiðanna. Ég var sérstaklega forvitin um 

samvinnu kennara um samræmingu í námsmati, minnug þess að áhyggjur kennara á 

Íslandi í tengslum við innleiðingu náms byggðu á hæfniviðmiðum, hafa oftsinnis snúist 

um hið vandasama verk að gæta sanngirnis og samræmis í mati á hæfni nemenda 

(Birkir Blær Ingólfsson, 2017). Í Gardens Secondary School fara kennarar reglulega og 

með gagnrýnu hugarfari yfir stikkprufu af verkefnum nemenda til að samhæfa mat og 

samræma matskvarða.  

Maria lýsti markmiðum þessa vinnulags:  

[...] til að tryggja samræmi og gæta þannig sanngirni en einnig til að 

kennari geti fengið skoðun annarra á því hvernig hann er að meta [...] að 

einhver einn sé ekki súperstrangur og annar súperlinur.  

Þetta taldi Maria vera mikla lyftistöng fyrir starfsþróun kennara, eins og Darling-

Hammond (2014), Hattie (2009) og Robinson (2011) myndu vera henni hjartanlega 

sammála um. Darling-Hammond (2014) hefur rannsakað þetta sérstaklega og 

niðurstöður hennar benda til þess að dómgreind kennara þroskist þegar námsmat er 

þróað og endurskoðað í samvinnu kennara. Aukinheldur skapar samtalið í kringum 

námsmatið menningu innan skólans sem heldur spyrjandi og rannsakandi ígrundun í 

eigið starf í heiðri. Maria taldi að með þessu vinnulagi skilji kennarar betur eigin 

starfshætti:  

Við skiljum betur hvernig við höfum verið að kenna nemendum, við getum 

litið yfir verkefni nemenda og hugsað: „Ó, við stöndum okkur ekki nógu vel 

á þessum kvarða, hvernig getum við bætt okkur...?“ Þetta [þ.e. námsmatið] 

er leiðarljós inn í kennslu morgundagsins, en einnig mikilvæg endurgjöf og 

sanngjörn [...] fyrir nemendur, foreldra og kennara. 
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Clara sagði að það kæmi upp öðru hverju, ef nemandi er ekki að vaxa í náminu, að 

foreldrar beini ásakandi fingri að kennaranum. Við þær aðstæður sagðist hún sækja 

styrk í hina nákvæmu matskvarða en reyndi líka að útskýra að kennarinn „væri bara 

leiðsögumaður“: 

[...] hann er hér til að leiðbeina nemanda í hans námi [...]. En þar hjálpar 

líka að hæfniviðmiðin og matskvarðarnir eru mjög nákvæmir, það gerir mér 

auðveldara að réttlæta matið. Og þegar ég bið nemendur um að gefa 

sjálfum sér einkunn fyrir ákveðna þætti, þá er það bara yfirleitt sama 

einkunn og ég hefði gefið.  

Mikið hefur verið fjallað um notkun gagna í skólastarfi í tengslum við skólaþróun 

hin síðari ár. Hargreaves og félagar (2014) telja mikilvægt að meðferð og úrvinnsla 

gagna séu samofin dómgreind kennara og að mælikvarðar séu merkingarbærir. Guskey 

og fleiri (2014) telja að markmið þurfi að skilgreina með því að spyrja tveggja 

mikilvægra spurninga: Hvaða markmiðum viljum við ná, með tilliti til námsárangurs 

nemenda – og: Hvaða gögn endurspegla best þau markmið.  

4.2.7 Námsmat á tímum ábyrgðarskyldunnar 

En árangur... já, við skilgreinum hann sem vöxt. (Martha) 

Í umræðu um ábyrgðarskyldu í tengslum við menntun barna og unglinga er hlutverk 

hins pólitíska vettvangs stórt. Í tilviki Gardens Secondary School er skólinn að mörgu 

leyti frjáls undan því að glíma við sviptivinda pólitískra átaka um stefnumótun 

menntamála. Skólinn hefur markað þá stefnu að árangur er skilgreindur sem vöxtur (e. 

growth), sem er í prýðilegu samræmi við fjórðu leiðina (Hargreaves og Shirley, 2012).  

Sú áhersla á þó ekki upp á pallborðið hjá öllum. Martha sagði að henni þætti oft 

áskorun að útskýra fyrir foreldrum hvað „framúrskarandi IB-menntun“ stæði fyrir í 

leiðarljósum skólans, því að skólinn setur sér í raun ekki „töluleg markmið um árangur 

eða útkomu [...] eða að vera í ákveðnu sæti á ákveðnum listum“: 

En árangur... já, við skilgreinum hann sem vöxt (e. growth). Og við leggjum 

áherslu á að það sem við ætlumst til af kennurum, er það sama og þeir 

ætlast til af nemendum. Ef við horfum alltaf bara á meðaltal einkunna og 

mesta mögulega árangur er ekkert pláss fyrir mistök. En nám er ferli, að 

sýna vöxt yfir langan tíma, stundum kemur hann hratt, stundum hægt, en 

svo lengi sem allir eru að vaxa og ... þú veist, reyna á sig og læra... þar, 
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jafnvel á erfiðu augnablikunum þegar allt er á móti þér sem nemanda, þar 

kemur námið, hið raunverulega nám. 

Á persónulegu nótunum snertu þessi orð mig djúpt því börnin mín tvö þurftu 

margsinnis að taka á honum stóra sínum í að tileinka sér ný vinnubrögð, hugtök og 

þankagang í skólastarfinu ytra. Það var svo löngu eftir heimkomu sem þau áttuðu sig á 

gildi lærdómsins og reynslunnar sem þau höfðu með sér heim. Sérstaklega urðu þau 

meðvitaðri um eigið nám, höfðu sterkari skoðanir á því og þekktu betur styrk- og 

veikleika sína sem námsmenn. Það þótti mér afskaplega dýrmæt reynsla fyrir þau sem 

ég hefði ekki fyrir nokkra muni viljað að þau misstu af. Eins þykir mér endurspeglast í 

þessum orðum Mörthu hin skýra áhersla skólans á náið samband náms, kennslu og 

námskrár sem Sergiovanni (2009) kallaði rauntengda uppeldisfræði (e. authentic 

pedagogy). 

Gardens Secondary School tekur þátt í samræmdri mælingu sem nefnist MAP-mat 

og byggir á bandarísku common core viðmiðunum. MAP-mat er lagt fyrir í tvígang hvert 

skólaár í 3.–10. bekk, til að meta lestur, málskilning (e. language use) og stærðfræði. 

Skólinn leggur áherslu á að matið er ekki undirbúið sérstaklega, það á ekki að raska 

námi og kennslu, því er ætlað að fylgjast með vexti og framförum nemenda svo 

kennarar geti aðlagað leiðsögn sína í kjölfarið. Í viðauka E má sjá kynningarbréf til 

foreldra í 3.–5. bekk um MAP-matið sem útskýrir markmiðin. Í viðtali við 

kennsluráðgjafa kom fram að hann hefði orðið vitni að því að einn kennari skólans var 

beinlínis farinn að „kenna fyrir prófið“ (e. teaching to a test) og „það var litið 

alvarlegum augum innan skólans“. Raunar töldu kennsluráðgjafar illgerlegt að undirbúa 

nemendur sérstaklega fyrir prófið því það er rafrænt og einstaklingsmiðað, þ.e.a.s. 

erfiðleikastig spurninganna breytist eftir frammistöðu nemandans. Niðurstöður eru 

ekki faldar en þær eru ekki heldur dregnar fram eða þær auglýstar á nokkurn hátt í 

skólasamfélaginu. Það þætti skólanum ganga í berhögg við gildi menntastefnu IB-

samtakanna sem skilgreina stefnu sína sem heiltæka menntastefnu þar sem allur 

þroski barnsins, bæði náms- og félagslegur, er undir (munnleg heimild frá 

kennsluráðgjöfum). Þetta virtist vera kýrskýrt í huga einhverra nemenda. Í 

vettvangsathugun varð ég vitni að spjalli um MAP-matið, sjá glefsu úr 

rannsóknardagbók: 

 Umræða nemenda um MAP-matið: 

Nemandi 1: Af hverju fær maður ekki einkunnir?  

Nemandi 2: Af því að þetta er bara til að mæla framfarir. 
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Nemandi 3: Þetta er meira fyrir yngri krakkana. 

Nemandi 1: Mér finnst það heimskulegt. 

(Vettvangsathugun, 19. apríl, 2016) 

 

Svo mörg voru þau orð. Þessir unglingar voru í öllu falli ekki bugaðir yfir matinu á 

nokkurn hátt! Hins vegar skynjaði ég að skólinn fann fyrir þrýstingi frá foreldrum um að 

skólinn nýtti sér samræmd próf í meira mæli. Ég dreg þá ályktun út frá orðum 

stjórnanda í tölvupósti til mín þar sem ég bað um rökstuðning fyrir því að skólinn væri 

að taka upp nýtt samræmt mat í 10. bekk – sem bar heitið E-mat:  

KAUST skólarnir eiga sér ekki langa sögu og sumir foreldrar hafa áhyggjur af 

því. Það er staðreynd að við getum ekki sýnt fram á yfirlit yfir árangur langt 

aftur í tímann og þess vegna töldum við að E-matið gæti komið okkur að 

gagni. Og það hefur þegar komið á daginn. Við þekkjum betur styrkleika og 

veikleika skólans nú en áður og getum stuðst við niðurstöður matsins þegar 

við tökum ákvarðanir varðandi kennsluna.  

     (Tölvupóstur frá skólastjóra, 18. maí, 2017) 

 

Ég skynjaði þessa togstreitu líka í máli þátttakenda – og skildi hana í raun vel því ég 

hafði upplifað hana á eigin skinni í samræðu við foreldra við ýmis félagsleg tækifæri. 

Gardens Secondary School er nýr skóli með ólík vinnubrögð og hugarfar en íbúar 

bæjarins þekkja frá sínu heimlandi. Einnig verður að taka með í reikninginn að í þessu 

samfélagi er óvenjuhátt hlutfall fólks með háskólagráðu, meistaragráðu eða 

doktorsgráðu – og það í raunvísindum. Væntingar um akademískan árangur barnanna 

eru því væntanlega yfir meðallagi og ekki endanlega alltaf staðsettar á hinu húmaníska 

litrófi menntunar – ég vona að mér fyrirgefist þessir hleypidómar í garð 

raunvísindafólks! 

Ég skynjaði einnig forvitnilegan mun á afstöðu foreldra til skólastarfsins eftir 

heimalandi. Þetta verður aldrei annað en mín upplifun, laus við tölfræðilega marktækni 

og ber að líta á sem félagsfræði – og menntavísindalegan samkvæmisleik. Í 

rannsóknardagbók er að finna hugleiðingar um ólíka upplifun foreldra eftir því hvort 

þeir voru frá löndum sem höfðu samkeppnismiðað skólakerfi eða ekki. Til að mynda 

voru Norðurlandabúar, Belgar, Ítalir og Hollendingar ánægðir með skólastarfið og þóttu 

áherslan á greinandi, skapandi og gagnrýna hugsun vera jákvæð. Ég upplifði neikvæðni 
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frá bandarískum og þýskum foreldrum, þar sem menntun ungra barna er yfirleitt með 

staðlaðra móti en víða annars staðar (þó að erfitt sé að alhæfa um Bandaríkin í heild 

sinni). Þessir foreldrar voru ósáttir við að ekki væri farið yfir fyrirfram ákveðið námsefni 

á hverju ári, að það væri erfitt að fylgjast með heimanámi vegna skorts á 

kennslubókum og lítil áhersla væri lögð á samræmd próf. Einn efasemdarfaðir taldi 

skólann leggja of mikla áherslu á samræðu „sem engu skilaði þó hún væri örugglega 

skemmtileg“.  

Ég skynjaði einnig í máli þátttakenda að stjórn skólans þrýsti á samræmdar 

mælingar, viðmið og árangur. Í henni sátu fulltrúar háskólans, foreldrar og svo fulltrúar 

skólans sjálfs. Allt er þetta í samræmi við skrif Hargreaves og Shirley (2009, 2012). 

Þegar ofar er komið í valdapýramídanum hneigist fólk til þess að reiða sig á „alvöru“ 

gögn um stöðu nemenda, mælikvarða og staðla. Löngun í samanburð er gjarnan 

sterkari í röðum þeirra sem þurfa að réttlæta skólastarf gagnvart peningaöflum eða 

pólitísku valdi og fólk telur einfaldast að svala þörfinni fyrir ábyrgðarskyldu með því að 

sýna fram á árangur í samræmdum prófum (Hargreaves og Shirley, 2012). 

Það var áhugavert að dvelja á vettvangi akkúrat það misseri sem skólinn tók í fyrsta 

sinn þátt í nýju, utanaðkomandi samræmdu mati. Togstreitan var augljós, skoðanir 

skiptar og hliðarþemað að stíga línudans bankaði ákveðið upp á. E-matið er rafrænt 

lokapróf sem nemendur í 10. bekk þreyta í fjórum námsgreinum, auk eins þverfaglegs 

prófs. IB-samtökin leggja E-matið fyrir og leggja áherslu á að það endurspegli 

fjölbreytileika verkefna sem unnin eru í 6.–10. bekk. Samtökin telja matið styðja við 

samfellu í námi og gera skólum kleift að sjá hvar nemendur þeirra standa samanborið 

við aðra. Þátttaka í matinu er þó valfrjáls (Heimasíða IB-samtakanna, e.d.).  

Kennarar höfðu blendnar tilfinningar í garð matsins og veltu fyrir sér hvaða 

afleiðingar það myndi hafa á frelsi þeirra til athafna. Angela leit á matið sem góða 

endurgjöf fyrir hana sem kennara og taldi uppbyggingu þess vera í takti við 

hugmyndafræði námsins:  

[...] ég er auðvitað spennt að sjá hvar mínir nemendur standa. Enskuprófið 

mun til dæmis mæla hversu vel þau ná að skapa menningarlegar tengingar 

við námið og hversu hnattræn þau eru í hugsun... svo að í þessu prófi eru 

þau áfram með alla anga úti... út í heiminn, þú veist.  

Angela var þó raunsæ og taldi óhjákvæmilegt að prófið hefði áhrif:  
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E-matið minnkar sveigjanleika, loturnar fá minna loft. Þó ég hafi þá skoðun 

að matskvarðar og kríteríur virki styðjandi, eins og trampólín, þá er E-matið 

að varpa sprengju inn í það! 

Angela hló dátt að þessum orðum slepptum, fannst hún greinilega taka full djúpt í 

árinni með orðalaginu. Hún tók upp hanskann fyrir E-matið stuttu síðar og sagði það 

jákvætt að IB-samtökin gæfu fyrirfram ekki mikið upp um hvernig matið muni líta út, 

það væri jákvætt því þá „noti nemendur gagnrýna hugsun og geri persónulegar 

tengingar frekar en að horfa bara á einhverja útkomu“. Niðurstöður Rúnars 

Sigþórssonar (2008) benda til þess að samræmd próf á unglingastigi setji neikvætt 

mark á tilhögun náms og kennslu. Niðurstöður hans benda til þess að kennsla taki 

meira mið af „fræðarahlutverkinu“ þar sem færri tækifæri gefist til rökræðna, að varpa 

fram spurningum og gefa nemendum svigrúm til að kafa djúpt. Mitsuko bergmálar 

þessar áhyggjur og hefur áhyggjur af því að það frelsi til athafna sem kennarar skólans 

njóta muni skerðast:  

[...] Ramminn í kringum námsmatið er stífur, sérstaklega í 10. bekk þar sem 

E-matið er komið inn. Og ég held að smátt og smátt muni námið breytast 

og námskráin fara að taka mið af E-matinu. Og þá verðum við að breyta 

okkar starfsháttum svolítið [...] Frelsið í inntaki námsins til dæmis, við 

munum missa það aðeins.  

Þátttakendur höfðu blendnar tilfinningar í garð samræmdra mælinga yfirleitt. Sumir 

voru uggandi yfir þeim á siðferðilegum nótum og aðrir meðvitaðir um að próf og 

samræmdar mælingar gætu stýrt kennslu. Clara taldi að það væri líklegast aldrei hægt 

að „forðast algjörlega að samræma hluti“ en galt varhug við þróuninni almennt:  

Af hverju halda þjóðir samræmdum prófum til streitu, á sama tíma og við 

vitum svo margt um takmarkanir þeirra? [...] Það er verið að biðja 

manneskju sem er 1,20 metrar á hæð að krækja sér í epli í tveggja metra 

háu tré. Þú stefnir þeim beinlínis í það að misheppnast. [...] MAP-matið er 

hjálplegt til að skilja lestrar- og málskilningsfærni barnanna, miðað við 

aldur... en gögn í skólastarfi verður að nota á merkingarbæran hátt, þú 

verður að taka öll ,,ef-in” og öll ,,en... sko-in”, því að horfa á mynstur er ekki 

nóg [...] það sem skiptir máli er það sem gerist hér inni, í þessari skólastofu. 
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Aðrir þátttakendur orðuðu sjónarmið af svipuðum toga og leggja sig almennt í líma við 

horfa til allra „ef-anna“ og „en...sko-anna“ í skólastofunni, litlu vísbendinganna, eins og 

Hargreaves og Shirley (2009, 2012) og Sahlberg og Hasak (2016) mæra. Daniel sagðist 

fylgjast með þessum vísbendingum:  

[...] ég sé að sumir fríka út á stressi í krossaspurningum, ég sé það bara á 

útkomunni. Og þá sest ég niður með nemanda og segi:„þú kannt þetta efni, 

þú þekkir þetta en þú sýndir það ekki á þessu prófi.“ Þá kemur til þetta 

samtal og samræða milli mín og nemendans, samtal um sjálfstraust, og ég 

mynda tengsl og sterkt samband við nemandann á grunni þess [...] 

Daniel axlar hér ábyrgðarskyldu sína af siðferðilegri næmni, eins og Earl (2013) hefur 

talið mikilvægt. Clara lagði einnig áherslu á þetta og orðar í raun kjarnann í 

merkingarbæru námsmati eins og Hargreaves og Shirley (2009, 2012) nálgast 

fyrirbærið:  

Nám snýst um vöxt og framfarir, ferlið, allar breyturnar, með allt undir sem 

gerist í skólastofunni, öll leiðsagnar- og lokamötin. [...] Sum börn vinna vel 

undir álagi og elska að sitja kyrr í klukkutíma og taka próf. Fyrir önnur er 

það hræðileg reynsla en þau verða þó að læra það. En við verðum þá að 

skoða niðurstöðurnar með gagnrýnu hugarfari, myndi nemandinn kannski 

vita þessi svör og svara þeim betur ef ég hefði setið með honum í ró og 

næði og spurt hann munnlega?  

Nemendur um allan heim eru uppteknir af prófum og einkunnum, að standa sig í 

stykkinu og að bera sig saman. Það er líklegast gömul saga og ný – og saga til allrar 

framtíðar. Clara fjallar um það á gamansaman hátt og segist yfirleitt snúa góðlátlega út 

úr þegar nemendur hennar í 6. og 7. bekk spyrja hana: „Kennari, er þetta 

leiðsagnarmat eða lokamat sem þú ert að tala um núna?“:  

Og ég spyr á móti: Skiptir það máli?-  Já, segðu okkur!-  Ókei, þetta er 

leiðsagnarmat en reyndu að standa þig eins og þetta sé lokamat! 

Aðalatriðið er að þau skilji hvar þau standi í sínu námi, svo þau geti vaxið... 

og á öllum stigum málsins í náminu ættu þau að geta útskýrt hvað þau hafa 

lært, svo að [...] Spurðu frekar: Hvar stendurðu nú? Hvar ættirðu að vera 

miðað við þín markmið, hvert stefnirðu? 
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Hér skín í þá áherslu í menningu skólans að gera miklar væntingar til nemenda, að 

treysta þeim til verka og efla með þeim sjálfstæði í námi, að þau læri að læra. Hvatning 

til náms og bjartsýni til náms (Hoy og Miskel, 2013) einkenna viðhorf á borð við þessi. 

Claudio lagði áherslu á að nemendur væru ávallt meðvitaðir um gildi námsmatsins og 

að nemendur raunverulega skildu hvað væri á bak við einkunn, öðruvísi gætu þeir ekki 

bætt sig:  

[...] þau vinna sjálfsmat þegar námslota er að klárast og meta hvaða 

eiginleikar þeirra sem námsmanns færðu þau nær eða fjær markmiðinu. Ég 

læt þau spyrja sig: Hvað vil ég taka með mér í næsta verkefni, hverju er ég 

stoltur af og hverju vil ég breyta. Svo fá þau endurgjöfina frá mér, um 

hverju ég tel þau geta breytt. Svo, þegar þetta tvennt er í höfn, þá fá þau 

loks einkunnina sína. Þannig að þetta er ekki bara: „Ó, fékk ég 4.“ Þau 

verða að vita hvað þessi fjarki þýðir. 

Hér er ríkur samhljómur við Hattie (2009) og áhrifaþætti framúrskarandi kennsluhátta, 

virka kennslu, endurgjöf – og nám. Hér er unnið með þætti sem tengjast nemendum 

persónulega, hafa gildi fyrir þau sem námsmenn og það er hvatt til sjálfstæðrar 

hugsunar, ígrundun í eigið nám og vinnubrögð. Allt í anda fjórðu leiðarinnar 

(Hargreaves og Shirley, 2009, 2012).  

4.3 Skólamenning: „Og ég held að traust sé upphaf og 
endir svo margra jákvæðra hluta í skólastarfi“ 

 

Þetta höfuðþema lýsir einkennum skólamenningar Gardens Secondary School. Í 

greiningu minni koma við sögu eftirfarandi þættir: Traust, frelsi til athafna, væntingar, 

persónuleg endurgjöf, samband og tengsl kennara og nemenda og skólaandi. 

Skólamenning er ekki hluti rannsóknarspurningarinnar en áhrif hennar á alla þrjá þætti 

hennar eru víðtæk og því öðlast hún sess sem höfuðþema. Áherslu fjórðu leiðarinnar á 

jöfnuð greini ég sterkt í þessu höfuðþema, í tengslum við skólamenningu sem byggir á 

hvatningu til náms og bjartsýni til náms (Kaplan og Owings, 2015) sem hvort tveggja 

hvílir á ríkulegum væntingum fyrir hönd nemenda og að hver og einn geti náð settum 

markmiðum sínum. Slík skólamenning hefur jákvæð áhrif á námsárangur nemenda 

umfram breytur á borð við efnahags- og félagslega stöðu þeirra (Hoy, 2012).  
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Fjórða leiðin (Hargreaves og Shirley, 2009, 2012) fjallar um mikilvægi virks trausts í 

skólum, sér í lagi trausts í garð kennara. Endurvekja þurfi starfsgleði þeirra með öllum 

ráðum með því að hverfa frá valdboði að ofan og leggja áherslu á að breytingar gerist 

innan skólanna sjálfra eða í virku samstarfi þeirra í milli. Fjórða leiðin byggir þó á því að 

allir fylgi sameiginlegum grunngildum en að hver skóli og skólasamfélag skuli hafa ríkt 

umboð til athafna. Þannig sé ýtt undir þá jákvæðu menningu að umbætur og þróun 

skólastarfs sé sameiginleg ábyrgð samstillts hóps fagfólks.  

Hliðarþemað að stíga línudans birtist í þriðja höfuðþema, sér í lagi í lýsingu 

þátttakenda á samkeppnisdrifnu matskerfi sem skólinn hóf innleiðingu á. Hliðarþemað 

birtist einnig í því að þátttakendur viðurkenna þversagnir í flóknum veruleika skólans 

og leyfa sér að spyrja sig hvort þeir gangi götuna til góðs.  

4.3.1 Traust í samskiptum, jákvæður skólaandi og starfsgleði 

Fyrir þá sem elska kennslu er þetta besta starf af öllum störfum. (Arthur) 

Ég er kennarabarn og sjálf píanókennari. Móðir mín starfaði sem grunnskólakennari og 

það hafði mótandi áhrif á viðhorf mitt til menntunar. Það sem er mér minnisstæðast 

sem barni og síðar ungri konu sem spurði hana gjarnan út í starfið, var áhersla hennar á 

þá endurgjöf sem starfið veitti henni. Ástríða móður minnar var að kynnast nemendum 

persónulega og finna að hún skipti máli í þroska þeirra og menntun. Hið sama upplifði 

ég í kennslu og sama segja Hargreaves og Shirley (2009, 2012). Nám og kennsla eru 

heillandi viðfangsefni og töfrum líkust. Drifkraftur kennara er gjarnan falinn í tengslum 

nemenda og kennara og þeirri staðreynd að skólar eru stofnanir sem fyrst og síðast 

þrífast á mannlegum samskiptum.  

Í blábyrjun viðtala hóf ég leik á því að spyrja opið út í það ánægjulegasta sem 

þátttakendur upplifðu við kennslu. Það skein strax í gegn að hinn mannlegi þáttur stóð 

hjarta þeirra nærri, auk þess sem fjölbreytileika nemendahópsins var hampað og þess 

frelsis sem þátttakendur upplifðu til athafna í starfi sínu. Arthur lagði áherslu á 

tilfinningalegar skuldbindingar starfsins:  

Það er ekki hægt að sinna kennslu eins og hverju öðru starfi, ef þú elskar 

ekki þetta starf, ef þú tengir ekki við það og færð ekki endurgjöfina sem því 

fylgir, þá er mjög erfitt að sinna kennslu. Fyrir þá sem elska kennslu er þetta 

besta starf af öllum störfum, það eru tilfinningalegar skuldbindingar, 

mannleg samskipti, alla leið. Kennari getur ekki tekið sig út úr þeirri breytu, 

það væri ekki kennsla, kennarinn yrði ekki hamingjusamur. 
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Hargreaves og Shirley (2012) telja mikilvægt að í námi sé reynsluheimur nemenda 

virtur og að námið tengist nemendum persónulega og Hattie (2012) sagði að áhrifaríkir 

kennsluhættir byggðu á því að kennarar sæju námið með augum nemendanna. Segja 

má að Angela sæki í smiðju þeirra þriggja með orðum sínum:   

Ég virði og elska fjölbreytni nemendahópsins [...] öll þessi ólíku sjónarmið. 

Þau læra hvert af öðru og hafa önnur sjónarmið en ég [...] og ég læri af 

þeim. Svo er fjölbreytileiki nemendahópsins jarðvegur fyrir frábærar 

samræður. 

Þátttakendur lögðu áherslu á að byggja upp traust milli sín og nemenda, Arthur 

sagðist ræða viðkvæm mál á borð við fordóma og veitti nemendum innsýn inn í reynslu 

sína sem barn í minnihlutahóp í skóla í sínu heimalandi. Hann taldi það liðka til fyrir 

samræðu um viðkvæm mál sem eðlilega komu upp í skóla með svo margbreytilegan 

nemendahóp. Hattie (2012) taldi tilfinningu um traust í skólastofunni vera gulls ígildi, 

Cummins (1996) sagði að hjartslátturinn í námi barna og ungmenna væru hin 

mannlegu samskipti milli kennara og nemenda þar sem hin persónulega sjálfsmynd 

nemenda mótist og Nieto (2010) segir kennslu snúast að hluta til um kennsluaðferðir 

og námsmat en fyrst og fremst um samskipti og tengsl. Mitsuko varði drjúgum hluta 

upphafs kennslustundar í hrós til nemenda fyrir þátttöku í söngleik skólans sem sýndur 

hafði verið helgina áður. Hún lýsti því hvernig hún hvíslaði stöðugt að eiginmanni 

sínum: „þetta er minn nemandi... þessi tvö eru í mínum bekk.“ Þetta var hlý byrjun á 

kennslustundinni og nemendur óku sér til í sætum af stolti og gleði yfir þessari athygli. 

Mitsuko gerði góðlátlegt grín og uppskar mikinn hlátur nemenda:  

Kennari: Það var svo frábært að sjá ykkur blómstra í einhverju sem þið 

elskið og hafið ástríðu fyrir... svona eins og þið hafið hér í 

samfélagsfræðinni hjá mér... 

 (Vettvangsathugun, 17. apríl, 2016) 

 

Hargreaves og Shirley (2009, 2012) tala um „töfra og undur“ náms og kennslu, það 

sem nærir starfsgleðina og fær fólk til að leggja fyrir sig kennslu sem ævistarf, þar 

skipta samskipti og tengsl milli kennara og nemenda höfuðmáli. Þátttakendur lýstu því í 

viðtölum hvernig þeir grípa tækifæri til að byggja upp tengsl og traust milli sín og 

nemenda. Angela vísar til þess að utan skóla þjálfi hún fótbolta og þá spili kvenkyns 

nemendur hennar sem eru múslimatrúar án þess að hylja hár sitt. Hún lítur á það sem 
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vitnisburð um að samband þeirra einkennist af trausti. Angela segist leggja áherslu á að 

vera góð fyrirmynd þegar hún ræðir samband sitt við nemendur sína:  

Ef ég legg áherslu á að þeir séu ábyrgir námsmenn, þá verð ég að vera 

ábyrgur kennari. Ég byrja á sjálfri mér, ég heiðra ákveðin gildi innra með 

mér og þannig finnst mér það seytla yfir til krakkanna. 

Skólastjóri er lykilaðili í skólastarfi og mér lék forvitni á að kynnast viðhorfum 

hennar til þeirra huglægu þátta sem kennarar nefndu í viðtölum, trausts, endurgjafar 

og tengsla. Viðhorf skólastjóra birtast í viðbrögðum hennar við opinni spurningu um þá 

þætti sem hún var stoltust af í stuttri sögu skólans:  

Ef ég ætti að nefna eitthvað eitt þá er það þessi jákvæða menning sem 

einkennir skólann, hér er jákvæður andi og glaðværð. Ég legg á þetta mikla 

áherslu, að fagfólk sem hér starfar sé glatt, sveigjanlegt, bjartsýnt, 

harðduglegt og helgi sig góðri uppeldisfræði og við reiðum okkur hvert á 

annað með þessu jákvæða hugarfari [...] Fyrirmyndir, við erum fyrirmyndir, 

hvernig við högum okkur hefur jafn mikil áhrif á nemendur eins og að setja 

saman góðar námslotur. 

Tschannen-Moran (2014) talar um mikilvægi þess að kennarar upplifi að þeir geti 

reitt sig á góðvild samkennara, til að byggja upp traust, skólastjóri talar um að 

„starfsfólk reiði sig hvert á annað með þessu jákvæða hugarfari“ sem mér þykir 

enduróma sömu hugsun. Áhersla skólastjóra á glaðværð og jákvæðan anda vakti 

athygli mína og ég lagði mig í kjölfarið eftir því í vettvangsathugunum að hlusta hvort 

þessi áhersla seytlaði niður ólíka farvegi í skólastarfinu. Ég upplifði sterkt að hlýja, 

virðing og húmor einkenndu viðhorf starfsfólks, sem og samband nemenda og kennara. 

Þetta þótti mér sem foreldri einnig áberandi, ég veitti því athygli að gestum var heilsað 

með brosi á vör, á morgnana var ávallt einhver úr stjórnendateymi eða stoðþjónustu 

skólans, t.d. námsráðgjafi í anddyrinu og bauð nemendum góðan daginn þegar þeir 

gengu inn. Þetta telur skólastjóri vera hluta af táknrænni forystu (e. symbolic 

leadership) sem hún sækir í smiðju Bolman og Deal (2008) sem hafa fjallað um „fjóra 

ramma stjórnunar“:  

Fólk skapar merkingu út frá symbólisma, við eigum okkar lukkudýr, okkar 

liti, okkar samkomur [...] Við höfum alltaf fólk, kennara eða stjórnendur í 

anddyrinu þegar krakkarnir ganga inn. Það er táknrænt: „Velkomin í 
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skólann, hér áttu heima.“ Við gerum marga táknræna hluti hér til að skapa 

tilfinningu fyrir því að við tilheyrum öll þessum skóla [...] það skapar öryggi 

og er bara algjört grundvallaratriði. 

Í safngreiningu Lee og Shute (2010) kom fram mikilvægi þess að nemendum finnist 

þeir tilheyra og eiga „heima“ í skólanum. Hoy og Miskel (2013) telja árangursrík kerfi 

með sterka menningu byggja gjarnan á trausti, tengslum, einlægni, samvinnu – og fólki. 

Mannauður er leiðarstef í skrifum Hargreaves og Shirley (2009, 2012) um fjórðu 

leiðina. Skólastjóri leggur áherslu á að í önnum dagsins gefist tími fyrir mannlega 

þáttinn, „svo fólk geti blómstrað“:  

Það skiptir máli að skapa tíma fyrir rannsókn og ígrundun, fyrir hugsandi 

menningu [...] en við þurfum tíma fyrir sköpun, tíma fyrir gleði, tíma fyrir 

fíflagang [...] 

Skólastjóri lýsti því hvernig hún fær alla nýja kennara til að raða eftirsóknarverðum 

þáttum sem tengjast skólamenningu og skólaanda eftir mikilvægi:  

Á toppnum er alltaf jákvætt [...] og samstarfsmiðað andrúmsloft. [...] Því 

við vitum langflest að við þrífumst í slíku andrúmslofti [...] í skólum sem 

snúast um mannleg samskipti, þá er fagauðurinn og mannauðurinn 

lykilatriði. Til að þrífast og vera skapandi, allar þessar nýju 

hamingjurannsóknir segja það líka... það losar endorfín [...] þetta er bara 

gríðarlega mikilvægt til að vinna vel. 

Skólastjóri telur þessa menningu vera „hornstein menningar frá upphafi skólans til 

dagsins í dag“. Hargreaves og Fullan (2012) fjalla um hugtakið fagauð (e. professional 

capital) sem samanstendur af þremur tegundum auðs: Mannauði (e. human capital) 

sem er færni og þekking kennarans, félagsauði (e. social capital) sem táknar samvinnu 

kennara í milli og loks þann auð sem byggir á hæfninni til að taka ákvarðanir við 

krefjandi aðstæður (e. decisional capital). Í skrifum Hargreaves og Shirley (2012) eru 

þessar ólíku tegundir auðs oftsinnis nefndar og skína í gegn í áherslum þeirra á 

mannauð skóla, traust og samvinnu.  

4.3.2 Traust til nemenda og frelsi kennara og nemenda til athafna 

Af hverju á ég að vera að stoppa samræðurnar með einhverju innleggi í 

tíma og ótíma? (Daniel) 
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Ég greindi sterka þræði trausts í skólamenningu Gardens Secondary School í hinni virku 

áherslu skólans á hugsandi menningu (Ritchhart, 2015). Kennarar gripu tækifærið 

þegar spurningar vöknuðu og vörpuðu þeim aftur til hópsins. Þannig kölluðu þeir fram 

þeirra sjónarmið og reyndu um leið að byggja þá upp sem námsmenn og virka borgara. 

Ég heyrði kennara margsinnis hvetja nemendur til að taka áhættu, „láta vaða“ og „vera 

ekki hrædd við“ rétt eða röng svör. Þessi nálgun var hluti af umbótaáætlun skólans og 

innbyggð í sameiginlega starfsþróun kennarahópsins. Þetta greini ég sem lofsvert 

traust frá kennurum í garð nemenda sinna, sem Tschannen-Moran (2014) telur 

forsendu farsæls skólastarfs. Skólastjóri sagði þetta berum orðum:  

Ég legg áherslu á að börn upplifi sjálfstæði í námi sínu svo það hvetji þau til 

að takast á við spurningar dagsins og að þau séu öguð og skipulögð. Og að 

við treystum þeim til þess.  

Hargreaves og Shirley (2009, 2012) hafa verið óþreytandi í gagnrýni sinni á þá sýn 

stjórnvalda víða um heim að hlutverk kennara sé að „afgreiða“ námskrár, frá 

yfirboðurum til nemenda. Þeir telja það hafa alið á tortryggni og óánægju kennara í 

starfi og lýsi í raun vantrausti stjórnvalda í garð kennara. Ritchhart (2015) heggur í 

sama knérunn með því að fjalla um skólamenningu sem leynivopnið í glímunni við 

umbætur á skólastarfi og að í gegnum tíðina hafi stefnumótandi aðilar einblínt á 

námskrár – inntak náms í raun – sem verkfæri til umbóta.  

Sú einfeldningslega nálgun gerir, aftur á móti, ráð fyrir því að hlutverk kennara sé 

að skila námskrá til nemenda, eins og um afgreiðslu sé að ræða. En samspil nemenda 

og námskrár er í eðli sínu virkt, námskráin er hluti af „dýnamík“ og menningu skólans. 

Þess vegna er skólamenning svo mikilvæg grunnstoð, það er hún sem ákveður hvort 

námskráin nái flugi í námi nemenda. Námskrá ein og sér gerir ekkert, hún fellur dauð 

niður með öll sín fínu markmið ef mikilvægi skólamenningar er hundsað (Ritchhart, 

2015). Fjölmörg dæmi upplifði ég í vettvangsathugunum þar sem kennarar studdu 

markvisst við að hugsandi menningu væri beitt. Hér erum við stödd í kennslustund hjá 

Claudio:  

8. bekkur. Kennari biður nemendur að skilja töskur (og tölvur) eftir fyrir 

utan stofuna en taka með sér blýant og blað. Þetta er mjög hress (og 

óstýrilátur) hópur. Nemendur setjast. Ný námslota er að hefjast: “Needs 

and wants” – Why economic systems develop how they do. Kennari: 

“Today we will use our critical thinking” - (Skemmtilega orðað!)  
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 (Vettvangsathugun, 2. nóvember, 2016). 

 

Hér skín í eitt leiðarljósa Ritchhart (2015) um orðanotkun, að kennarar orði upphátt og 

markvisst markmið sín um að hugsun eigi að beita á markvissan hátt, hin gagnrýna 

hugsun er í góðum samhljómi við einkenni fjórðu leiðarinnar um að nemendur tengi 

persónulega við námið og beiti gagnrýnni hugsun sinni á málefni sem skipta þá og 

umheiminn máli.  

Oft varð ég vitni að því þegar hversdagslegar spurningar urðu tilefni frjórrar 

umræðu, t.a.m. í vettvangsathugun hjá Arthur þegar nemendur vörpuðu fram 

spurningu um hvað þeir ættu að nefna mörg dæmi um eitthvert tiltekið efni, í 

tengslum við fyrirmæli í verkefni. Kennari varpaði spurningunni strax til baka til alls 

hópsins. Ég bar þessa hugsandi menningu undir skólastjóra og hún lagði áherslu á að 

kennarar ættu „alltaf að fá krakkana til að hugsa, pæla og ígrunda“ og að fá þau til að 

„hugsa sjálfstætt væri aðalatriðið“. Skólastjóri sagði að spurningar af tæknilegum toga 

væru frábært tækifæri til að fá nemendur til að velta fyrir sér námi sínu í stærra 

samhengi og spyrja: „Hvað finnst þér vera nógu mörg dæmi til að styðja mál þitt? Er 

fjöldi dæmanna aðalatriði – eða gæði þeirra?“  

Traust til nemenda og hvatning til sjálfstæðra vinnubragða hafði margar 

birtingarmyndir. Skólinn styðst til dæmis ekki nema að mjög litlu leyti við námsbækur, 

nemendur leita að langmestu leyti að heimildum á vefnum. Bókasafn skólans er þó 

ágætlega vel nýtt og Clara segist „vinna heilmikið með bókasafninu og kann að meta 

góðar handbækur“ en að öðru leyti telji hún námsbækur ekki styðja við nám sem 

byggir á vinnu með hugtök, þær byggi á ákveðnu efni sem sé oft takmarkandi. 

Nemendum er því treyst til að finna heimildir á vefnum, kennarar aðstoða þá og eru til 

leiðsagnar um gæði heimildanna. Clara saknar ekki námsbókanna og sagði að þessi 

vinnubrögð væru hluti af því að tileinka sér að „vera kennari 21. aldarinnar“. Hún vísaði 

til yfirstandandi námslotu í 7. bekk sem snérist um landamæradeilur (e. boarder 

dispute): 

Það er ekki til nein bók um landamæradeilur sem nálgast það á sama hátt 

og við gerum, við setjum sjálf niður hvert er markmið lotunnar – svo finnum 

við [þ.e. nemendur og kennarar] í sameiningu heimildir sem styðja við 

verkefnið [...]  

Clara taldi ekki raunsætt að styðjast í megindráttum við bækur í kennslu barna sem 

í framtíðinni munu nota netið í námi, leik og starfi. Henni fannst þó stundum flókið að 
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„sjá á eftir þeim út á Internet-akurinn“. En hún lagði áherslu á að það verði ekki 

hlaupist undan netinu og tók fram að hún treysti nemendum til að skilja hismið frá 

kjarnanum:  

Mín upplifun er sú að krakkar eru býsna glúrnir að skilja gæði þess efnis 

sem þau finna á netinu, þau eru meðvituð um að það er fullt af drasli þar. 

Þetta afslappaða viðhorf þátttakenda til tölvunotkunar nemenda í skólastarfinu kom 

mér á óvart. Það var raunar svo afslappað að í viðtölum komu aldrei upp augnablik þar 

sem mér fannst ég verða að spyrja út í áhrif tölvunotkunar á nám nemenda. Með 

öðrum orðum, þátttakendur minntust aldrei að fyrra bragði á þessa sérstöðu skólans. 

Hargreaves og Shirley (2012) segja eitt leiðarljósa fagmennsku í skólastarfi vera 

meðvitaða notkun á tækjum og tækni sem miði að því að bæta gæði náms og kennslu, 

frekar en að fólk sé upprifið af tækni tækninnar vegna. Ég greini að það leiðarljós sé í 

hávegum haft í Gardens Secondary School. Sem foreldri skynjaði ég að sonur minn 

valdefldist við það sjálfstæði og traust sem honum var sýnt til að nýta tölvuna í 

heimildaleit og verkefnavinnu. 

Áherslur skólans kveða á um nemendamiðað nám og að námskráin „leitist við að 

færa áhersluna frá kennarastýrðu námi til náms þar sem nemandinn sjálfur ræður 

ferðinni, hvar sem því verður við komið“ (Heimasíða IB-samtakanna, e.d.). Claudio og 

Clara sögðust bæði veita nemendum ákveðið frelsi, þó að námslotan sé byggð upp af 

kennurum og styðjist við ramma og viðmið sett af IB-menntastefnunni. Kennarar lögðu 

yfirleitt upp með ákveðnar hugmyndir að lokaafurð en voru opnir fyrir því að 

nemendur legðu annað til. Clara sagði þetta fylgja því að kenna í skóla þar sem 

hugmyndafræðin gengi út á hugtaka- og verkefnamiðað nám, að fylgja flæðinu í 

skólastofunni, vera sveigjanleg og bregðast við óvæntum uppákomum, samanber 

niðurstöður Hattie (2009) um farsæla kennsluhætti. Clara ber þetta vinnulag saman við 

fyrri reynslu sína úr öðrum skóla: 

Ef krakkarnir segja: Getum við haft ræðukeppni? Já, af hverju ekki, gerum 

það. Hitt kerfið, þar sem ég vann, þar sem unnið var að ákveðnu markmiði 

með mjög skýrum ramma gerði kennsluna auðveldari og fyrirsjáanlegri, en 

námið líka minna rannsóknarmiðað og mun minna keyrt áfram af áhuga 

nemendanna. 

Hargreaves og Shirley (2012) segja að nemendur eigi að vera virkir þátttakendur í 

skólastarfinu, bæði í umbótum og breytingum sem og að sníða eigi námið að þeirra 
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eigin áhuga og reynsluheimi. Mitsuko kenndi aðallega 10. bekkingum og gaf þeim í 

raun enn meira frelsi. Hún lýsti því á þann veg að fyrri hluta vetrar kynni kennarar alls 

konar „hráefni til sögunnar, en líka verkfæri eins og gagnabanka, gröf og vefsíður“ sem 

geyma heimildir og leiðir til að miðla verkefnum:  

En svo færum við okkur á vorönn yfir í: Jæja, nú er röðin komin að ykkur, í 

verkefnunum... og, þú veist, við þrýstum stöðugt á sjálfstæði þeirra og 

gefum þeim ekki endilega hugmyndir um hvernig lokaafurðin á að líta út, 

það er þeirra að finna út úr því með skapandi hætti.  

Í skólanum virðist vera ríkjandi sú menning að kennarar jafnt sem nemendur séu í 

stöðugu námi, það sé krefjandi og oft þrungið óvissu. Mitsuko sagðist aldrei fyrr í starfi 

sínu hafa þurft að vera jafn lausnamiðuð (e. resourceful), en eitt leiðarljósa Gardens 

Secondary School er einmitt að nemendur séu lausnamiðaðir og úrræðagóðir. Mitsuko 

segist þurfa „að vera með alla anga úti“:  

Við þurfum að tileinka okkur það sama og við viljum að nemendur geri, því 

þau sigla stundum í strand og segja: Þessi leið er ekki fær, og þá segjum við: 

Ókei, en eigum við að prófa þessa leið? Og ég hef þurft, meira en nokkurn 

tímann áður á mínum ferli, að vera lausnamiðuð í þesssum skóla, en ég fíla 

það [...] 

Hargreaves og Shirley (2012) vísa einatt til þess að það sé mikilvægt að leiðtogar í 

menntakerfum þori að sleppa takinu (e. to let go) og treysti kennurum til að þróa nám 

og kennslu. Það endurspeglast í orðum Mitsuko en einnig má bera viðhorf hennar 

saman við þá námsþætti skólans sem lærir (Senge, 2000) sem lúta að persónulegri 

hæfni til að gera sífellt betur. Mitsuko lýsir því hvernig krefjandi vinnulag skólans efldi 

hana í starfi og að hún „fíli það“. Hún viðurkennir að hún sé í stöðugu námi sjálf, eins 

og grunnur lærdómssamfélagsins kveður einnig á um (Anna Kristín Sigurðardóttir, 

2013). 

Þegar Hargreaves og Shirley (2009, 2012) fjalla um „töfra og undur“ náms og 

kennslu, eiga þeir ekki bara við mannlega þáttinn, tengsl og traust í samskiptum og 

samband kennara og nemenda. Þeir eiga ekki síst við þá staðreynd að dregið hefur úr 

starfsgleði- og þrótti kennara um allan heim með aukinni miðstýringu, freklegum 

kröfum, stífum námskrám með tölusettum markmiðum um námsárangur og viðhorfi til 

skólastarfs sem tekur frekar mið af framleiðslufyrirtækjum en lifandi samfélögum 

barna og unglinga. Tilmæli stjórnvalda um mælikvarða og árangur og tregða við að 
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sleppa tökum draga úr frumkvæði kennara til að leiða umbætur í skólum (Mujis og 

Harris, 2006). Hargreaves og Shirley (2009, 2012) telja áherslurnar hafi rænt starfsfólk 

skóla sköpunarkraftinum, trúnni á eigin getu og frelsi til athafna. Segja má að fjórða 

leiðin sé bænaskjal til stjórnvalda að draga úr þessu vantrausti sem 

nýfrjálshyggjuáherslur síðustu áratuga hafa smitað inn í skólastarf, hérlendis einnig, þó 

að í minna mæli sé (Anna Kristín Sigurðardóttir, Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna 

Karlsdóttir, 2014). 

Þátttakendum varð tíðrætt um frelsi til athafna. Það var gjarnan svar þeirra við 

opinni spurningu þar sem ég bað þá að nefna það sem þeim fannst eftirsóknarverðast 

við starf sitt í Gardens Secondary School. Angela lýsti sínu viðhorfi á þennan veg:  

Námið byggir á áhuga og þörfum nemenda, ég sem kennari tek innihaldið 

og sveigi það að þeirra áhuga og þörfum... ég verð samt að muna að koma 

þeim aftur á sporið, fylgja áætlun og ramma. En ég upplifi að ég geti þróað 

mína kennslu í ólíkar áttir, þó ég starfi innan IB-rammans. 

Mitsuko var sammála Angelu og sagðist hafa frelsi til að „kynna nemendum ólík 

sjónarmið“ og hanna námslotur sem byggðu til dæmis á reynsluheimi nemenda og 

kennara. Arthur sagðist ráða innihaldi námslota sjálfur þó hann styðjist við ramma IB-

samtakanna um hæfniviðmið, námsmat og þau „konsept sem námið hverfist um“. En 

út frá rammanum geti hann „túlkað hvernig það birtist í námslotunum“. 

Frelsi frá þeirri kvöð að kenna nemendum ákveðið efni, oft mikið efni á stuttum 

tíma, var þátttakendum einnig dýrmætt. Mitsuko segist njóta þess að geta leyft sér 

meira flæði og að kenna innihald sem „tengist krökkum í dag“ og Claudio sagðist njóta 

þess að geta farið á dýptina með nám og sníða það að þörfum nemenda, „laus undan 

kvöðum um ákveðinn árangur“: 

Hér getum við spurt okkur: Hvernig býrðu til áhugavert efni, sem tengir við 

mismunandi hæfniþætti og þekkingu og skilning, rannsóknarelementið, 

samskiptin og gagnrýnu hugsunina, svo að... og ef lotan eða kennslan eða 

framlagið þitt getur aðstoðað nemanda að bæta sig í þessu, þá er þetta 

býsna opið. Ég hef fengið mjög frjálsar hendur til að þróa námskrána í þá 

átt sem ég sé passa best til að koma nemendum mínum áfram og upp, sjá 

þá vaxa.  

Eitt fimm leiðarljósa fagmennsku í skólastarfi (Hargreaves og Shirley, 2009, 2012) 

segir að ekki skuli þröngva upp á kennara ábyrgðarskyldu sem dregur úr faglegu 
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svigrúmi þeirra, annað segir að styðja beri við nám sem fer á dýptina, umfram nám sem 

byggir á mikilli yfirferð. Hargreaves og Shirley (2009, 2012) segja einfaldlega að 

kennarar verði að kenna minna – svo nemendur geti lært meira! Daniel virtist 

markvisst vinna að því að draga úr „taltíma“ sínum í kennslustundum: 

Ég legg áherslu á samvinnunám og virkar rökræður í hópum [e. accountable 

talk] [...] Ég tala kannski þrjár mínútur í upphafi hverrar 20 mínútna lotu. 

Restina af tímanum labba ég bara á milli, veiti endurgjöf og fylgist með. 

Mér finnst mikilvægt að leyfa krökkunum að ræða saman, þau vilja 

samskipti, kynnast, spjalla og láta vaða. Af hverju á ég að vera að stoppa 

samræðurnar með einhverju innleggi í tíma og ótíma? 

Þetta þykir mér lýsandi dæmi um traust í garð nemenda og viðhorf eins og Hattie 

(2009) telur einkenna framúrskarandi kennsluhætti, að sjá nám með augum nemenda. 

Clara sagðist upplifa traust og frelsi til að sveigja efni námslota eftir stöðu heimsmála 

eða áhuga nemenda:  

Í IB-kerfinu getum við sagt: „Ókei, það er ótrúleg þróun varðandi flóttafólk í 

heiminum í dag, breytum næstu lotu og látum hana snúast um það.“ Svo 

lengi sem við mætum hæfniviðmiðunum sem eru breið og gefa mikið frelsi, 

þá getum við kafað ofan í málefni flóttafólks [...] Svo lengi sem við erum að 

vinna með hugtök og að námið miði að því að nemendur skilji heiminn 

umhverfis þá, þá getum við gert sirka það sem við viljum.  

Ég spurði Clöru nánar út í þetta traust og hvernig hún upplifði að stjórnendur skólans 

litu á ábyrgðarskyldu hennar sem kennara. Hún hafði þetta að segja:  

Mér finnst mér vera treyst, stjórnendur treysta okkur. Í fyrra voru nokkrir 

nemendur hjá mér sem ekki sýndu nægilegar framfarir og þá settumst við 

niður saman og skólinn spurði: Ókei, ræðum leiðirnar sem hægt er að fara, 

hvað getum við gert? Aldrei: Hvað ert þú að gera rangt?  

Hér er fjórðu leiðar áherslan sterk, það sem greinir hana helst frá undanförum 

sínum (Hargreaves og Shirley, 2012) er að mælingar og notkun gagna eru 

meðhöndlaðar af nærgætni og í sameiningu en ekki til að stýra eða refsa. Síðast en ekki 

síst greindi ég einkenni trausts frá kennurum í garð nemenda í almennu skipulagi 

kennslustunda. Það var nokkuð augljóst í vettvangsathugunum að innblásnir fyrirlestrar 

kennara upp við töflu voru lítið vinsælir. Ég sat margar kennslustundir þar sem kennari 
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talaði örstutt í upphafi tímans og svo var frjálsleg og sjálfstæð verkefnavinna. En það 

sagði auðvitað heilmikla sögu í sjálfu sér. Kennarar gengu á milli, leituðu heimilda, gáfu 

góð ráð og endurgjöf. Allt gaf það til kynna að nemendum er treyst og þeir markvisst 

hvattir til sjálfstæðis í vinnubrögðum í anda nemendamiðaðs náms.  

4.3.3 Sýn skólastjóra 

Ég upplifi að við séum með samhljóm í gangi um mikilvægustu aðferðirnar, 

hvað virkar fyrir stórkostlegt nám og menntun. (Gina, skólastjóri) 

Einn meginkjarninn í skrifum Hargreaves og Shirley (2009, 2012) er að stjórnvöld og 

leiðtogar í skólastarfi verði að átta sig á því að kennarar stýra umbótum, þeir eru 

lykillinn að farsælum breytingum á skólastarfi og menntakerfum. Breytingar verða 

sjaldnast að veruleika án þess að kennarar véli þar um, trúi á mikilvægi breytinga og 

umbóta og þrói leiðirnar í sameiningu. Af svörum þátttakenda og skipulagi 

skólastarfsins að dæma eru sterkar vísbendingar um að kennarar í Gardens Secondary 

School telji sig búa yfir frelsi og trausti til að þróa inntak og innihald námslota, innan 

þess ramma sem IB-samtökin setja um hæfniviðmið, matsramma og hugtök. Kennarar 

telja sig njóta trausts stjórnenda og kennarar treysta nemendum til að hafa áhrif á nám 

sitt.  

Hlutverk skólastjóra í þessu samhengi er stórt. Hann hefur óbein áhrif á 

námsárangur nemenda og aðra mikilvæga þætti skólastarfsins með sinni 

kennslufræðilegu forystu (Robinson, 2011). Skólastjóri Gardens Secondary School vill 

ekki taka afstöðu til þess hvaða þáttur er mikilvægastur, hún trúir á samvirkni margra 

þátta á borð við skipulag, vinnubrögð, gildi, skólaanda og skólamenningu. Samvirkni 

hafa margir fræðimenn á borð við Kaplan og Owings, (2015), Önnu Kristínu 

Sigurðardóttur (2010), Cowan og félaga (2012) og Hopkins og félaga (2014) fjallað um. 

Samvirkni er mikilvægt samspil ólíkra þátta, kerfa og hugmynda sem skapa jarðveg fyrir 

farsælt skólastarf. Skólastjóri lagði áherslu á samvirkni í umræðu um skólaanda:  

Ef ég myndi segja við þig: Við erum mjög hamingjusamur skóli með engan 

strúktúr, þá værum við líklegast ekki mjög árangursríkur skóli. Ég hef verið í 

hamingjusömu skólasamfélagi þar sem starfshættir voru ekkert sérstaklega 

áhrifaríkir eða góðir. Ég hugsa í kerfum (e. I’m a systems-thinker) og ég trúi 

á samvirkni margra hluta.  
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Í umræðu um lærdómssamfélög hefur Hargreaves (2007) varað við því að þau geti 

farið að einkennast af „kósý“ samvinnu þar sem klappstýrukennd meðvirkni ræður för í 

stað hvetjandi ígrundunar í eigið starf. Skólastjóri leggur áherslu á að stefna skólans 

seytli niður öll lögin, frá hugmyndafræðinni, í gegnum stjórnun, til kennara og þaðan til 

barna og þeirra náms: 

Við ræðum það mikið í stjórnendateyminu hvernig við getum skapað 

hugsandi menningu á öllum sviðum... í foreldrahópnum, í kennarahópnum, 

í nemendahópnum.  

Hér nálgast skólastjóri það markmið skólans að koma á hugsandi skólamenningu á 

heiltækan hátt (Hopkins og félagar, 2014) og hún leitast við að tryggja samstöðu um 

stefnu og gildi skólans hjá öllum hagsmunaaðilum. Það er býsna flókið að láta slíka 

seytlun verða að veruleika, samanber niðurstöður Labaree (2010) um ljónin á veginum 

sem granda gjarnan umbótahugmyndum. Skólastjóri taldi jákvæða skólamenningu 

einnig vera mikilvæga því allt „seytlar niður til barnanna“ og hún sagðist vera stolt af 

því hvernig skólinn „hefði þróast á skapandi og jákvæðan hátt, fyrir krakkana“.  

Skólastjóri staðhæfir blátt áfram að hún ástundi heiltæka hugsun: „I´m a systems-

thinker“ segir hún. Það er kannski margslungnasti námsþáttur skólans sem lærir 

(Senge, 2000) og snýr að því að skilja, þekkja og koma böndum yfir margvíslegan 

flókinn veruleika innan og utan skólans. Höfuðatriði er að einstaklingarnir upplifa sig 

ekki sem eyland heldur sem hlekki í keðju heildar sem sameiginlega ber ábyrgð á að 

starfi farsællega. Traust í samskiptum, milli kennara en einnig frá stjórnanda til kennara 

hlýtur að skipta hér gríðarlegu máli. Þegar ég spurði skólastjóra út í hennar sýn á traust 

til kennara og frelsi til athafna nálgaðist hún svarið af yfirsýn:  

Við erum á þeim stað í sögu skólaþróunar þar sem er mjög mikið aðgengi 

og vitneskja um rannsóknir, um það sem virkilega virkar og hvað ekki. Ég 

nefni Hattie og alla sem hafa fjallað um menntakerfi á breiðum grunni, 

Fullan og Hargreaves líka, þeir eru með rannsóknir á bakvið sín skrif. Þetta 

eru bestu aðferðirnar og allir meistararnir á fræðasviðinu eru sammála, 

þeir eru einhuga, það er ekki lengur uppi stór ágreiningur [...]. Ég upplifi að 

við séum með samhljóm í gangi um [...] hvað virkar fyrir stórkostlegt nám 

og menntun.  

Robinson (2011) hefur talað fyrir mikilvægi þess fyrir kennslufræðilega forystu 

skólastjóra að þeir nýti bestu mögulegu þekkingu til að tryggja gæðakennslu og nám og 
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að starfsþróun tengi saman fræði við framkvæmd á vettvangi. Skólastjóri Gardens 

Secondary School leggur áherslu á að eigi kennarar að ná árangri verði þeir að hafa 

aðgang að bestu þekkingunni, góðum verkfærum og stuðningi og tíma til ígrundunar. 

Hargreaves og Shirley (2012) leggja sannarlega þunga áherslu á að allt skipulag 

skólastarfs miði að því að kennarar hafi nægjanlegt frelsi, traust og bjargir til að 

blómstra í starfi en eðlilega velti ég fyrir mér hvort þetta séu tvö andstæð sjónarmið: 

Áhersla Hargreaves og Shirley á að „sleppa tökunum“ annars vegar og hinn skýri, 

rannsóknarstuddi rammi IB-menntastefnunnar hins vegar? Skólastjóri var meðvitaður 

um þetta og sagði berum orðum að svar hennar „gæti virkað mótsagnarkennt“. Hún 

telur forsendu þess að kennarar blómstri vera að þeir þurfi ekki að þreifa sig áfram í 

myrkrinu á tímum þegar kenningar og skrif margra fræðimanna hníga í svipaða átt:  

[...] áratuga rannsóknir liggja að baki því hvernig er best að hugsa 

námsmat, hvernig „kríteríum“ við vinnum eftir og hvernig við sjáum nám 

nemenda. Það liggja fyrir ótrúlega góð tól og þekking á því hvernig við 

getum kallað fram það besta í námi og kennslu. Kennarar eiga ekki að 

þurfa að finna upp hjólið, þeir þurfa á hverjum degi að taka 172 ákvarðanir 

umkringdir litlum og stórum fjörkálfum á meðan.  

      Hér greini ég þá áherslu skólastjóra að hún beri virðingu fyrir annasömu starfi 

kennarans og hún lítur á það sem sitt hlutverk – og hlutverk bjarganna sem IB-

menntastefnan leggur skólanum til, að létta kennurum lífið og styðja við þá í mikilvægu 

starfi sínu. Það er í góðu samræmi við fjórðu leiðina en þeir Hargreaves og Shirley 

(2009, 2012) hafa fjallað um mikilvægi þess að losa kennara undan fargi skrifræðis og 

að stjórnendur kappkosti að þeir geti sinnt starfi sínu, upplifað frelsi til athafna og 

ræktað tengsl við nemendur sína.  

Ég veitti því athygli snemma í rannsóknarferlinu að Gardens Secondary School 

leggur ekki áherslu á eina tiltekna kennsluaðferð. Skólinn leggur áherslu á fjölbreyttar 

náms- og kennsluaðferðir þar sem sjálfstæði nemenda, leiðsagnarmat og virk 

endurgjöf eru í hávegum höfð. Ég greini þetta sem hluta af skólamenningu sem 

einkennist af trausti, kennurum er treyst til þess að brúka þær kennsluaðferðir sem 

henta hverju sinni, eftir aðstæðum, nemendahópi og hugsanlega námsgrein. Sahlberg 

hefur fjallað um GERM-veiruna sem smitar skólastarf víða um heim með þeirri 

hugmynd að hægt sé að staðla nám og kennslu (Sahlberg, 2011). Þetta getur þó varla 

orðið að veruleika því kennarar hafa ólíkan stíl (Hargreaves og Shirley, 2012). Robinson 

(2011) segir að farsæl starfsþróun eigi að miða að fjölbreyttum aðferðum og 
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tækifærum til náms enda hafi engir ákveðnir kennsluhættir innbyggða töfraformúlu 

fyrir gæðakennslu. Gæðakennsla næst með áherslu á rauðan þráð sem liggur í gegnum 

námsmat, skipulag og markmið náms og kennslu. Skólastjóri leggur mesta áherslu á 

hugræn líkön, hugsun, og þætti sem liggja í menningu skólans frekar en ákveðnar 

aðferðir: 

En ramminn [þ.e. IB-ramminn] er bara til stuðnings... tól, til að styðja við 

það sem er höfuðatriði: Að styðja við hugsun barnanna. Að þau beiti 

hugsun sinni. Hvernig þú innleiðir það skiptir máli. Ég trúi því að innan 

rammans sé svigrúm fyrir fjölbreyttar kennsluaðferðir, það er svigrúm fyrir 

fólk til að vera skapandi og sjálfstætt. 

Gardens Secondary School er hluti af alþjóðlegu netverki skóla sem starfa undir 

reghnlíf IB-samtakanna. Hann er ekki hluti skólasamfélags þar sem nágrannaskólar leita 

í smiðju hver annars, þar sem lýðræðislega kjörnir fulltrúar marka stefnu, 

skólaskrifstofur leggja til stuðning eða ráðgjöf eða samtök kennara eða fræðasamfélags 

hafa bein áhrif á skólasamfélagið. Skólinn er í raun eyland og reiðir sig fyrst og síðast á 

sínar innri bjargir, sinn fag- og mannauð. Skólastjóri gegnir því geysilega mikilvægu 

hlutverki, hún þarf að bera marga hatta, vera bæjarstjóri, formaður skólanefndar, 

yfirmaður skólaskrifstofu og menntamálaráðherra staðarins! Hennar yfirsýn á þróun 

skólastarfs og rannsóknir er því býsna mikilvæg enda ber hún ábyrgð á þeim mörgu 

byrðum sem leiðtogar menntakerfa, að mati Hargreaves og Shirley (2012), verða að 

axla.  

4.3.4 Að leyfa sér að efast 

Þetta átti bara ekki við skólastarf, ég meina, þar eiga hlutir ekki að snúast 

um samkeppni. (Martha) 

Hargreaves og Shirley (2009, 2012) segja að stjórnendur skóla og menntakerfa verði að 

viðurkenna þversagnir og beinlínis fagna þeim. Í því felist ákveðið hugrekki og 

dýrmætur lærdómur. Ég lít svo á að mikilvæg forsenda þess hugrekkis sé traust og 

Tschannen-Moran (2014) talar um að traust í skólasamfélaginu feli í sér ákveðið stökk 

út í óvissuna (e. leap of faith). Skólar eru flóknar stofnanir sem einkennast af mörgum 

og breytilegum litbrigðum mannlegs eðlis. Um skóla gilda að mörgu leyti ólík lögmál en 

aðrar stofnanir. Sergiovanni (2009) sagði að umhverfi skólans, samhengi hans og eðli 

væri oft ruglingslegt. Stjórnun skóla yrði að taka mið af þeirri mannlegu fjölbreytni sem 

þar væri að finna, stjórnun skóla væri því siðferðilegt handverk fyrst og fremst.  
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Skólastjóri og margir kennaranna viðurkenndu að þeir efuðust oft um að þeir 

gengju götuna til góðs, það virtist vera hluti af ígrundun þeirra í eigið starf, hér eru orð 

skólastjóra í umræðu um vinnubrögð tengd námsmati skólans: 

Og það er gott að efast, við eigum alltaf að efast og endurskoða og spyrja: 

Er þetta of stíft, er þetta of mikið? Er þetta of útþynnt? Notum við tólin á 

besta máta? Erum við að skapa rétta andrúmsloftið? 

Angela sagðist oftsinnis leyfa sér að efast. Hún sagðist reyna að tileinka sér 

sveigjanleika og sagðist „hlusta eftir samræðu nemenda og láta hana leiða sig áfram“. 

Angela sagði það vera „krefjandi verkefni að reyna að finna sannleikann á bakvið það 

hvort okkur sé að takast ætlunarverk okkar sem kennarar“. Þátttakendur virðast búa 

yfir þeim styrk að leyfa sér að efast og líta í eigin barm. Þeir leita ekki sökudólga í ytra 

umhverfi né innan úr skólanum. Þeir skoða frekar hvað þeir sjálfir geti gert til að koma 

á umbótum en það telja Hoy og Miskel (2013) einkenni stofnanaheilbrigðis. Það var 

mjög áberandi að kennarar litu aldrei svo á að orsök slaks árangurs lægi hjá nemendum 

einum og væri óbreytanleg staðreynd.  

Gardens Secondary School býr ekki við þær aðstæður að staðbundin stjórnvöld móti 

stefnu skólans. Það var þó ekki svo að skólinn hafi alfarið „sloppið“ við kröfur frá sínu 

ytra umhverfi. Fyrir nokkrum árum óskaði háskólinn í KAUST eftir því að leik- og 

grunnskóli bæjarins tæki upp árangursstjórnunarkerfi sem háskólinn vildi innleiða fyrir 

háskólakennara og annað starfsfólk. Það þótti skaða starfsanda leik- og grunnskólans 

enda byggði það á öðrum lögmálum um árangur og skilvirkni en skólastofnanir ættu að 

gera. Kennsluráðgjafinn Martha lýsti áhrifum þessa:  

Þetta var býsna niðurdrepandi fyrir móralinn hér innanhúss, af því það var 

byggt inn í kerfið ákveðið samkeppnismódel og kennarar voru flokkaðir eftir 

fyrirfram gefnum matskvörðum. Svo áttu laun að taka mið af því. Þetta átti 

bara ekki við skólastarf, ég meina, þar eiga hlutir ekki að snúast um 

samkeppni.  

Hoy og Miskel (2013) telja það einkenna skóla með heilbrigðan og opinn starfsanda að 

skólinn sé varinn fyrir ósanngjörnum og þröngum utanaðkomandi kröfum. Mitsuko 

lýsti því einnig í viðtali hvernig traust fór þverrandi vegna innleiðingar áðurnefnds 

árangursstjórnunarkerfis og lagði mesta áherslu á þátt trausts í umræðu um 

kennarastýrða sjálfsmatið sem leysti misheppnaða árangursstjórnunarkerfið af hólmi:  
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Mér finnst það frábært, af því það fókúserar á traust, kennurum er treyst til 

að framkæma þetta. Og ég held að traust sé upphaf og endir svo margra 

jákvæðra hluta í skólastarfi.   

Eitt höfuðeinkenna fjórðu leiðarinnar er að hún slítur sig frá samkeppniseinkennum 

þriðju leiðarinnar sem Hargreaves og Shirley (2009, 2012) segja að hafi villst af vegi, 

blinduð af áherslum nýfrjálshyggjunnar. Sérstaklega vara þeir við samkeppnishugsun 

og árangurstengdum launum. Þeir tala einnig fyrir því að hver skóli þrói sína menningu 

og aðferðir byggðar á eigin aðstæðum og samhengi en taki ekki möglunarlaust við 

skipunum úr ytra umhverfinu. Kennsluráðgjafinn Myra lýsti nýja matskerfinu á þann 

veg að það „sé allt annars eðlis“, hafi verið þróað af kennurum og stjórnendum í 

sameiningu og sé „lagað að menningu skólans og menntun, ekki svona 

viðskiptamódel“. Hoy og Miskel (2013) tala um mikilvægi þess að stjórnendur verji 

skólastarfið fyrir kröfum sem hafi skemmandi áhrif á stofnunina, þjóni í raun sem 

ákveðinn „höggdeyfir“ milli kennara og óbilgjarnra krafna. Í tilviki Gardens Secondary 

School virðist skólinn hafa staðið vörð um gildi sín, leyft sér að efast og uppskorið 

matskerfi fyrir starfsþróun kennara sem hentar hans samhengi og aðstæðum, í anda 

fjórðu leiðarinnar (Hargreaves og Shirley, 2009, 2012).  

4.3.5 Skólamenning sem byggir á bjartsýni til náms  

Okkar markmið er að styðja krakkana svo þau geti sjálf stýrt eigin námi og 

haft áhrif á það. (Gina, skólastjóri) 

Væntingar eru geysilega mikilvægur þáttur í menningu hvers skóla og hefur víðtæk 

áhrif á námsárangur nemenda, eins og fjallað var um í tengslum við námsmat undir 

höfuðþemanu Námsmatið er leiðarljós inn í kennslu morgundagsins. Í 

rannsóknarferlinu fann ég sterklega fyrir menningu eða staðarblæ Gardens Secondary 

School en átti þó erfitt með að skilgreina hvað í því fólst. Staðarblærinn birtist í viðmóti, 

ræðu og riti starfsfólks og stjórnenda, fréttabréfum skólans, ávarpi skólastjóra á 

foreldrakynningu og í sjónrænum skilaboðum á veggjum skólahúsnæðisins. Alls staðar 

var áherslan á nám, sjálfstæði nemenda og tón sem var bæði hvetjandi og bjartsýnn. Í 

skólanum var einfaldlega sú tilfinning svífandi yfir vötnum að þarna væri fólk komið 

saman til að læra, verða betri námsmenn, hugsa og vaxa – og að það gætu allir ef þeir 

legðu sig fram.  

Aldrei minntust þátttakendur þó á tölfræði um árangur eða að skólinn ætlaði sér að 

verða númer x á ákveðnum listum, setning markmiða var skynsamleg og vitræn og laus 
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við samkeppnisdrifna hugsun, eins og er einkenni fjórðu leiðarinnar (Hargreaves og 

Shirley, 2009). Merkilegast var að velferð eða vellíðan nemenda var aldrei beinlínis til 

umræðu en mín tilfinning var þó að velferð nemenda væri höfuðatriði og það virtist 

vera gengið út frá því að menning skólans héldi vel utan um þann þátt. Martha orðaði 

þessa upplifun mína af skólamenningunni á skýran hátt: 

[...] við horfum heildstætt á barnið og að gefa nemendum svigrúm til að 

skilgreina sinn eigin árangur, já, við þrýstum á að þeir vaxi og geri sífellt 

betur, en það verður að vera jafnvægi í öllu. Og horfa á hvers konar 

manneskja þú ert, hvers konar nemandi þú ert og hvað kemur út úr 

lykilhæfniþáttunum [...] útkoma og einkunnir eru vissulega líka mikilvægar 

en þær eru bara eitt sjónarhorn á þig sem persónu.  

Mín knýjandi tilfinning fyrir menningu og staðarblæ skólans rímar við fyrirbærið 

hvatningu til náms, sem þýðir að allt andrúmsloft, umhverfi, viðhorf og vinnubrögð 

starfsfólks skóla styðji við nám barna (Kaplan og Owings, 2015). Tschannen-Moran 

(2014) telur skólamenningu sem hvetur til náms lykilatriði fyrir farsælt skólastarf. Ég 

greini þennan þráð í þessum orðum skólastjóra um mikilvægi þess að nemendur hafi 

metnaðarfull viðmið:  

Þau verða að skilja og sjá hvað er framúrskarandi [...] bæði alvöru dæmi frá 

eldri nemendum en líka í hæfniviðmiðunum og þau spyrja sig: „hvað gerir 

þetta svona gott?“ Brjótum það niður, það er hægt að ná því, þau elta það, 

það örvar þau. 

Í skólum sem leggja rækt við hvatningu til náms er lögð áhersla á að nemendur fái að 

sjá fyrirmyndir um gæðaverkefni og að vakin sé athygli á framförum og vexti einstakra 

nemenda (Kaplan og Owings, 2015). Kennarar settu alltaf dæmi um frábær verkefni frá 

eldri nemendum inn á heimasvæði nemenda á netinu og nýttu tækifæri í 

vettvangsathugunum til að bæði vekja athygli á framúrskarandi verkefnum og vekja 

athygli á því þegar nemandi sýndi óvenjulega miklar framfarir. Það gerði Arthur, hér er 

glefsa úr rannsóknardagbók:  

Einn nemandi tjáir sig um einkunnina sína. Virkar hissa, er feiminn en 

augljóslega stoltur. Kennari biður alla að hlusta á hann. Nemandi telur sig 

hafa verið „lucky“ en kennari er ósammála. Segir að hann hafi lagt sig fram 

og eigi þessa einkunn skilið.  
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(Vettvangsathugun, 12. apríl, 2016) 

 

Í flestum kennslustofum héngu einnig verkefni nemenda sem þóttu framúrskarandi, 

eins og sjá má á mynd 9.  

  

Mynd 9. Dæmi um framúrskarandi verkefni.  

 

Ég var þó enn leitandi að skýrari skilgreiningu á staðarblæ skólans. Mér þótti 

hvatning til náms einkenna menningu skólans en fann enn fyllri samhljóm við 

fyrirbærið bjartsýni til náms. Tschannen-Moran (2014) hefur fjallað um þrjár 

áhrifabreytur sem tengjast innbyrðis: Traust kennara til nemenda, sameiginlega trú 

kennarahópsins á eigin getu og skólamenningu sem einkennist af hvatningu til náms. 

Þessir þrír áhrifaþættir geta haft veruleg áhrif á námsárangur langt umfram það sem 

félags- og efnahagslegar breytur geta útskýrt (Hoy, Tarter og Hoy, 2006). Hér greini ég 

samhljóm við áherslu fjórðu leiðarinnar (Hargreaves og Shirley, 2012) á jöfnuð og að 

skólar komi til móts við börn sem hafa lakara veganesti en önnur. Hin sterku 

siðferðilegu skilaboð Hargreaves og Shirley (2009, 2012) eru einmitt þau að markmið 

menntunar séu að skapa tækifæri fyrir öll börn, óháð því hver félagsleg staða þeirra er.  

Í líkani Hoy (2012) sem sjá má á mynd 1, greini ég rauða þræði í skólastarfi Gardens 

Secondary School. Endurgjöf gegnir stóru hlutverki, umlykur í raun aðra þætti og hefur 

áhrif á þá. Ég tengi einnig áherslu þátttakenda á persónulega endurgjöf við líkanið, þá 

endurgjöf sem gerir þá hamingusama í starfi og þá endurgjöf í formi trausts sem þeir 
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upplifa í gegnum frelsi til að hanna námskrá og námslotur eins og þeim finnst best 

þjóna nemendum sínum.  

Bjartsýni til náms greini ég út frá því trausti sem kennarar bera til nemenda sinna 

og trú þeirra á eigin getu sem endurspeglast í gleði þeirra yfir frelsinu sem þeir búa yfir 

til athafna. Séu hin þrjú huglægu fyrirbæri sem fæðast út frá skólamenningu sem 

byggir á bjartsýni til náms skoðuð nánar í líkani Hoy (2012) má sjá margvíslegan 

samhljóm við skólastarf Gardens Secondary School. Þessi þrjú fyrirbæri eru: Markmið, 

áhugahvöt og samvinna. Áhugahvötin hefur sterkustu áhrifin á árangur nemenda (Hoy, 

2012) en samvinna og setning markmiða styðja hins vegar við áhugahvötina. Markmið 

þurfa samkvæmt líkani Hoy (2012) að vera sértæk, fela í sér áskorun, vera raunhæf og 

vera í hjarta skólamenningarinnar og skólastarfsins. Samvinnan, sem fær eldsneyti sitt 

frá hinu eftirsóknarverða trausti í samskiptum (Bryk og Schneider, 2002) er mikilvæg 

milli allra: Nemenda, kennara og foreldra. Bæði markmiðin og samvinnan gefa 

áhugahvötinni næringu og henni er viðhaldið með áherslu á ábyrgð, elju, þrautseigju 

og seiglu.  

Hoy og Miskel (2013) hafa einnig fjallað um fyrirbærið bjartsýni til náms á þann veg 

að hver og einn (nemandi eða kennari) leitist við að skilja hvað veldur góðum eða 

slökum árangri. Telja kennarar greind vera stöðuga eða breytilega, liggur fallvaldurinn 

hjá einstaklingnum og er óhagganlegur eða breytilegur? Mikil hvatning er samfara því 

ef  einstaklingur telur að hann geti sjálfur haft veruleg áhrif á árangur sinn. Þessi 

viðhorf komu fram hjá þátttakendum, t.d. hjá skólastjóra þegar hún fjallaði um 

kjarnamarkmið skólans:  

Því að nám er mjög persónulegt ferli [...] þú ert sjálfur í kjarnanum á því 

námi, þú ert umboðsmaður eigin náms. Ekki hugarfarið ,,ég kenndi þér 

það”, heldur ,,þú ert að læra það”. Okkar markmið er að styðja við 

krakkana svo þau geti sjálf stýrt eigin námi og haft áhrif á það [...] það 

styður við það að þau verði betri og betri námsmenn. 

Hargreaves og Shirley (2012) fjalla um einstaklingsmiðað nám (e. personalized 

learning) í anda þriðju leiðarinnar sem leggi áherslu á fjölbreyttar aðferðir til náms, þar 

sem nemendur læri hægt eða hratt, inni í skólastofu eða úti á skólalóð, á netinu eða 

með blýant í hönd, saman eða hver í sínu lagi. En þriðja leiðin hefur villst af leið í þessu, 

eins og svo mörgu öðru, með því að svíkjast undan því að að skilgreina nám á dýpri 

hátt. Inntakið í hugmyndum síðustu ára um „nám alla ævi“ verður ekki skilið í 

bókstaflegri merkingu þeirra orða, heldur að námið sé um lífið og fyrir lífið. Í slíku námi 
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er farið á dýptina og spurt krefjandi spurninga sem tengjast flóknum álitamálum í 

umheiminum og sem tengjast samtíma barnanna sjálfra. Þar á kjarni námsins að vera. 

Sköpun, lausnamiðun, sveigjanleiki og sjálfstæð vinnubrögð skipta máli, en einnig 

djúpstæðari gildi á borð við hugrekki, samhygð, þjónustulund, fórnfýsi og þrautseigu 

(Hargreaves og Shirley, 2012).  

4.4 Í hnotskurn 

Hugmyndarammi fjórðu leiðarinnar byggir á gildum og vinnubrögðum sem 

skólasamfélög, fylki og þjóðir víða um heim hafa sýnt fram á að gefi góðan árangur 

(Hargreaves og Shirley, 2009, 2012). Ég tel hann hafa  reynst mér vel í 

rannsóknarferlinu og verið bjart en jafnframt gagnrýnið leiðarljós. Ég lít svo á að fjórða 

leiðin standi á öxlum margra mætra fræðimanna- og kvenna á sviði skólaþróunar sem 

ég geri grein fyrir í fræðilega samhenginu og hef kallað oft til liðs við mig í greiningu 

niðurstaðna. 

Viðfangsefni rannsóknar minnar var að skoða skólastarf alþjóðlegs skóla í Sádí-

Arabíu og greina einkenni fjórðu leiðarinnar eins og Hargreaves og Shirley (2009, 2012) 

hafa fjallað um hana. Rannsóknarspurningin tók sérstaklega til þriggja þátta: 

Starfsþróunar, tilgangs og markmiða menntunar og námsmats. Ég greindi þrjú 

höfuðþemu sem tengjast markmiðum og tilgangi menntunar, starfsþróun og námsmati 

og skólamenningu. Höfuðþemun kallast öll á við fjórðu leiðina, að mismiklu leyti þó. 

Hliðarþemað að stíga línudans bankaði upp á í öllum höfuðþemum og fangar 

margvíslega togstreitu og þversagnir sem upp komu við greiningu gagnanna. 

Niðurstöðurnar gefa til kynna að skólastarf Gardens Secondary School sverji sig að 

mörgu leyti í ætt við fjórðu leiðar menntakerfi. Sérstaklega var það áberandi í 

vinnubrögðum og viðhorfum sem tengjast námsmati, þar var jafnframt hliðarþemað 

fyrirferðarmest og birtist í togstreitu milli þess að skólinn rísi undir ábyrgðarskyldu sinni 

með samræmdum mælingum og starfshátta sem byggja á fjölbreyttu leiðsagnarmati. Í 

lokaorðum verða niðurstöður dregnar saman en fyrst beini ég kastljósinu að Íslandi. 
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5 Lærdómar í íslensku samhengi 

Markmið mitt var ekki einvörðungu að rýna skólastarf Gardens Secondary School með 

hugmyndaramma fjórðu leiðarinnar (Hargreaves og Shirley, 2009, 2012) sem leiðarljós, 

heldur einnig að velta fyrir mér hvort draga megi af ferlinu lærdóm fyrir stefnumörkun 

menntamála á Íslandi. Það skólasamfélag þekki ég best og með því slær hjarta mitt. Ég 

tel að íslenskir skólar og yfirvöld menntamála geti dregið margvíslegan lærdóm af 

vinnubrögðum Gardens Secondary School og niðurstöðum þessarar rannsóknar. Fyrst 

vil ég nefna alla þá þræði sem tengjast vinnubrögðum skólans við námsmat. Hann 

hefur náð verulegum þroska í starfsháttum sem íslenskir kennarar glíma við að innleiða 

þessa dagana. Námið í Gardens Secondary School er metið á grunni hæfniviðmiða og 

lykilhæfniþátta sem að mörgu leyti svipar til þess íslenska og leiðsagnarmat er ríkjandi 

matsaðferð með fjölbreyttum verkefnum og ríkri áherslu á sjálfstæð vinnubrögð 

nemenda.  

Starfsþróun kennara hefur með tímanum orðið mér æ meira hjartans mál og 

samhliða því hef ég orðið æ meira hugsi yfir stöðu hennar í íslenskum skólum. Hin 

órofa heild sem nám, kennsla (starfsþróun) og námsmat mynda í Gardens Secondary 

School var því einkar lærdómsríkt að upplifa í návígi. Þrátt fyrir mjög jákvæða nálgun 

fagráðs um starfsþróun íslenskra kennara á skilgreiningu hugtaksins (Vefur fagráðs um 

símenntun og starfsþróun kennara, e.d.) er mín upplifun sú að starfsþróun á Íslandi 

hafi í reynd ekki nema að litlu leyti verið í takti við hana, eða nýjustu stefnur og 

strauma í menntavísindum. Endurmenntun kennara þykir vera veikur blettur í íslensku 

skólakerfi sem að mörgu öðru leyti hefur gríðarlega marga styrkleika (Almar H. 

Halldórsson, 2017). Þegar ég lít um öxl til setu minnar í borgarstjórn Reykjavíkur leyfi 

ég mér að efast um að það námskeiðsform símenntunar sem sveitarfélögin hafa boðið 

upp á skili tilskildum árangri. Cole (2004) sagði að það form sé fyrirtaks leið til að 

forðast breytingar með öllu! Sömu efasemdir hef ég um mat á skólastarfi sem felst í því 

að utanaðkomandi aðili á vegum ríkis eða sveitarfélaga meti skólastarfið á nokkurra ára 

fresti, þó það geti verið ágætis heimild, eða „ljósmynd“ af stöðu skólastarfsins þar og 

þá. En ég efast um að það hafi áhrif á t.d. kennsluhætti eða uppbyggingu 

lærdómssamfélags. 
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Annað það sem var lærdómsríkt að upplifa í á vettvangi Gardens Secondary School 

voru vinnubrögð og viðhorf þátttakenda til notkunar gagna í tengslum við mælingar og 

námsmat. Notkunin er markviss og tengist kjarnamarkmiðum skólans á skýran hátt. 

Niðurstöður úr óbirtri meistararitgerð Snædísar Valsdóttur (2017) þar sem skoðað er 

hvernig kennarar og skólastjórar nota gögn og upplýsingar við skólaþróun í íslenskum 

grunnskólum, benda til þess að ekkert ákveðið verklag tíðkist við öflun gagna og 

úrvinnslu þeirra og að í skólum virðist ekki vera sterk hefð fyrir markvissri notkun gagna 

í hringferli skólaþróunar. Kennarar sem þátt tóku í rannsókn Snædísar hafa þó svipaðar 

skoðanir og erlendir kollegar þeirra (Guskey og fleiri, 2014), þeir treysta betur á gögn 

sem þeir afla með námsmati sem þeir þróa sjálfir á vettvangi heldur en það sem unnið 

er af utanaðkomandi aðilum. Skólastjórar sem þátt tóku í rannsókn Snædísar nýta 

frekar gögn sem aflað er af utanaðkomandi aðilum, t.d. niðurstöður samræmdra 

könnunarprófa. Kennararnir í rannsókn Snædísar Valsdóttur (2017) sögðust vilja 

leiðsögn og skýrara verklag um notkun gagna. Þær ábendingar ættu menntayfirvöld að 

taka alvarlega. 

Það var í senn lærdómsríkt og einkar ánægjulegt að skynja og upplifa 

skólamenningu Gardens Secondary School, en hún var þó ekki einn þeirra þriggja þátta 

sem rannsóknarspurningin leitar svara við. En það varð ekki umflúið að skólamenning 

öðlaðist sess sem eitt höfuðþemanna þriggja. Traust, væntingar, hvatning til náms og 

bjartsýni til náms voru alltumlykjandi þættir í skólamenningunni og tengjast allir fjórðu 

leiðinni á einn eða annan hátt. Hér tel ég að íslenskir grunnskólar hafi allt að vinna og 

engu að tapa. Ég sé í raun afskaplega fátt sem stendur í vegi fyrir því að íslenskir 

grunnskólar geti tileinkað sér skólamenningu í þessum anda. Íslenska skólakerfið býr að 

sterkum innviðum og allar aðstæður eru ákjósanlegar fyrir frábært nám og kennslu 

(Almar H. Halldórsson, 2017), ný aðalnámskrá og námsmat er í takt við nýjustu stefnur 

og strauma í skólaþróun, nemendur meta tengsl sín við kennara mjög góð 

(Menntamálastofnun, 2017), íslenskir kennarar eru jákvæðir í garð nemendamiðaðs 

náms (Ingvar Sigurgeirsson og fleiri, 2014) og hlynntir hugsmíðahyggju sem 

hugmyndafræðilegum grunni í námi og kennslu (TALIS, 2013). Allt styður það í 

megindráttum við nýja hugsun í námi og kennslu og skólamenningu sem hefur tengsl 

og traust í heiðri. Umfram allt er sá jöfnuður (Almar H. Halldórsson, 2017) sem 

einkennir íslenskt menntakerfi dýrmætur, af honum getum við verið stolt og ættum í 

raun að berja okkur á brjóst vegna þeirrar sérstöðu okkar í meira mæli en við gerum.  

Ísland stendur á krossgötum varðandi menntun barna og unglinga. Ég bind miklar 

vonir við nýja námskrá og námsmat sem byggir á viðmiðum um hæfni, skýrri endurgjöf, 
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fjölbreyttu leiðsagnarmati og þar með haldbetri innsýn inn í raunverulegan vöxt barna í 

námi. Það er mikilvægt fyrir foreldra en þó allra mikilvægast fyrir nemendur sjálfa, svo 

þau tengi við nám sitt, sjái tilgang með því, læri inn á styrk- og veikleika sína og skilji 

hvernig þau geti vaxið sem námsmenn. Íslenskt skólasamfélag er komið með annan 

fótinn inn fyrir dyrastafinn í þessari þróun skólastarfs en það er langt í land. Nýlegar 

rannsóknir sýna að íslenskir kennarar hafa mestanpart verið í hlutverki fræðarans sem 

sinnir beinni kennslu og hvetur almennt ekki til sjálfstæðra vinnubragða nemenda 

(Gerður G. Óskarsdóttir, 2014), þeir eru ekki virkir í faglegu samstarfi með kollegum og 

eru aftarlega á merinni þegar kemur að því að spyrja nemendur spurninga í 

kennslustund og kalla fram svör þeirra (TALIS, 2013).  

Það er morgunljóst að kennarar þurfa stuðning til að sleppa tökum á gömlum 

starfsháttum, til að þróa námsaðferðir, þróa starf sitt í takt við nýja hugsun í námi og 

kennslu og ekki síst, gera róttæka breytingu á aðferðum til námsmats. Allir þessir 

þættir hafa náð þokkalegum þroska í Gardens Secondary School en það er eitt að kynna 

sér vinnubrögð annarra, annað að reyna það á eigin skinni. Oft heyrist sú gagnrýni að 

íslensk stjórnvöld hafi skilað auðu í að kynna til sögunnar verkfæri og nálgun fyrir 

kennara, til að styðjast við í innleiðingarferli nýs námsmats í tengslum við nýja 

aðalnámskrá. Það er gríðarleg umbreyting að sleppa tökum á aðferðum sem miða að 

utanbókarlærdómi og staðreyndum og tileinka sér starfshætti þar sem kafað er dýpra 

með ákveðna hæfniþætti sem leiðarljós. Breytingarnar eru beinlínis bylting í hugarfari 

sem og náms- og kennsluháttum í skólastofunni en mörgum þykir sem ekki hafi verið 

hugað að stuðningi á vettvangi og öðru því sem þarf til að kennarar feti þessa nýju 

braut með þokkalegu sjálfstrausti (Birkir Blær Ingólfsson, 2017). 

Er ég hér komin í bullandi mótsögn við sjálfa mig? Er hér um að ræða yfirlýsingu frá 

íslenskum stjórnvöldum um traust til kennara og frelsi til athafna, sem kennarar í 

Gardens Secondary School sem og Hargreaves og Shirley (2009, 2012) telja svo 

mikilvægt og dýrmætt? Er það kannski jákvætt að kennarar þreifi sig áfram í myrkrinu í 

þessum efnum og leiðsögn frá stjórnvöldum sé í mýflugumynd? Nei, þvert á móti. Að 

byggja skipulag skólastarfs á trausti til kennara er jákvætt en grunnurinn verður að vera 

traustur. Hin hugsandi menning sem styður þéttingsfast við starfshætti bæði nemenda 

og kennara í Gardens Secondary School var vandlega úthugsuð, kennarar fá tækifæri til 

að ígrunda hana, starfsþróun er samofin nálguninni og hún er studd námskrá, 

matsramma og hnattrænu þemunum sem hafa áhrif á inntak námsins. Skólastjóri 

Gardens Secondary School hefur skýra sýn á þennan þátt skólastarfsins og hún seytlar 

niður í gegnum lögin sem Labaree (2010) varar við að grandi góðum hugmyndum um 
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þróun skólastarfs. Ég tel leiðarljós hugsandi menningar frábært verkfæri til að ný 

aðalnámskrá hefjist á flug í íslenskum skólum. Ef kennarar fá ekki tilskildan stuðning til 

að ná sannfærandi tökum á markmiðum námskrárinnar og námsmatsins, þá detta 

hennar fögru markmið einfaldlega niður dauð (Ritchhart, 2015). 

Ég er ákaflega bjartsýn fyrir hönd íslensks menntakerfis og hef lengi verið. 

Styrkleikar þess, sérstaða, mannauður og margir smáir og stórir umbótasprotar vekja 

hjá mér fögnuð, gleði og stolt. Skrif Hargreaves og Shirley (2009) um fjórðu leiðina 

„náðu mér“ endanlega þegar þeir sögðust hafa meðvitað fikrað sig frá 

„vonbrigðarannsóknum“ á skólastarfi sem drógu stöðugt fram veikleika og vankanta 

skóla og menntakerfa. Nú helgi þeir starf sitt því að reyna að komast til botns í því af 

hverju góðir skólar og farsæl menntakerfi eru góð og farsæl. Það líst mér mun betur á! 

Ég er þó rækilega meðvituð um að víða þurfi að styrkja innviði íslensks menntakerfis en 

leyfi mér að halda því fram að með jákvæðari nálgun í anda fjórðu leiðarinnar náum við 

betri takti en í þeim fasa vonbrigða, vantrausts og skotgrafahernaðar sem hefur illu 

heilli einkennt umræðu um menntamál á Íslandi. Hér geta allir hlutaðeigandi litið í eigin 

barm, að mínu mati. Þegar sú stund rennur upp að allar raddir kórsins stilli sig inn á 

hljómmikinn sameiginlegan tón, þá getum við horft fram veginn með enn meiri von og 

bjartsýni í huga. 
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6 Lokaorð 

Þegar þessi lokaorð eru rituð eru skólaslit í reykvískum grunnskólum. Foreldrar birta 

stoltir myndir af börnum sínum á Facebook, þakka kennurum og lýsa yfir ánægju sinni 

með skóla barnanna. Þakkarorðin vísa til samfylgdar, umhyggju og nándar. Ég sótti 

skólaslitaathafnir í nokkrum árgöngum og kennarar notuðu orð af huglægum toga í 

ávarpi sínu til nemenda: Stolt yfir áfangasigrum, gleði yfir góðum minningum, 

væntumþykja, vinátta og tengsl. Kennarar sem kvöddu sína námshópa voru 

tilfinningaríkir, augu vöknuðu og faðmlög og þakkarkveðjur gengu á víxl. Kennarar í 

mínum tengslahópi á Facebook mærðu sömuleiðis nemendur sína, litu stoltir yfir 

veturinn og jafnvel marga vetur með sama nemendahópi. Einlægni þeirra var sönn og 

snerti djúpt við mér, hún sagði mér að kennsla væri tilfinningalegt starf, eitt 

mikilvægasta starfið á vinnumarkaðnum (Nieto, 2010) og áhrifin sem kennarar hafa eru 

víðtæk og óumdeilanleg (Hattie, 2009, 2012).  

Síðustu áratugi hefur deigla á sviði menntarannsókna verið gríðarleg. Alþjóðlegar, 

samræmdar mælingar og áherslur á efnahagslegt gildi grunnmenntunar barna hafa 

tekist á við sjónarmið sem vara við þeirri nálgun. Hargreaves og Shirley (2009, 2012) 

telja mikilvægast að samhengi, sérstaða, saga og aðstæður hverju sinni séu samofnar 

mótun menntastefnu, þannig séu meiri líkur á því að sátt og samhljómur náist hjá þeim 

mikilvægu hópum sem eru hluthafar, beinir og óbeinir, í grunnmenntun barna og 

unglinga. Hargreaves og Shirley (2009, 2012) telja alvarlegast að þróun síðustu áratuga 

hafi rænt skóla þeim töfrum og því undri sem nám og kennsla er. Með óbilgjörnum 

kröfum um árangur og áherslu á mælingar og eftirlit, hefur verið grafið undan þeim 

þáttum sem gjarnan eru drifkraftar kennara í starfi og skapar starfsánægju.  

     Helsti styrkur fjórðu leiðarinnar er áhersla hennar á mannauðinn, kennarana sem 

fyrst og fremst leiða og hafa áhrif á umbætur og skapa og móta tengsl í hinu lifandi 

samfélagi skólanna. Annar helsti styrkur fjórðu leiðarinnar er hinn siðferðilegi rauði 

þráður hennar. Hann snertir tilgang og markmið menntunar, mannauðinn með áherslu 

sinni á virkt traust í garð kennara og að dómgreind þeirra og tengsl við nemendur stýri í 

meira mæli mati á námi þeirra. Loks snertir hinn siðferðilegi rauði þráður nemendur 

sjálfa með áherslu á skólamenningu trausts, gleði og töfra og áherslu á göfug markmið 

um menntun sem skiptir raunverulega máli fyrir börn, nú og til allrar framtíðar. Síðast 
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en ekki síst er heiltæk nálgun fjórðu leiðarinnar að allir í skólasamfélaginu eigi rödd, 

alveg frá innsta kjarna skólastofunnar, til þjóðarleiðtoga. Sú rödd verður aldrei ein og 

sama röddin því öll höfum við ólík hlutverk en eins og í hverjum meðalkór verða 

raddirnar að syngja í takt, halda sig innan sömu tóntegundar og finna samhljóminn. 

Ekki er nú verra ef fólk upplifir hina sönnu gleði sem fylgir því að syngja í kór!  

Í upphafi rannsóknarferlisins spurði ég þeirrar spurningar að hvaða leyti mætti 

greina einkenni fjórðu leiðarinnar í þáttum er varða starfsþróun, markmið og tilgang 

menntunar og námsmat, í hinum alþjóðlega Gardens Secondary School. Einkennin eru 

sterk í öllum þáttunum þremur en þó á mismikinn hátt. Þrjú höfuðþemu fanga best þau 

hundruð kóða sem ég greindi í gagnasafninu: Fyrsta höfuðþema fjallar um tilgang og 

markmið menntunar. Annað höfuðþema fjallar um námsmat og starfsþróun og þriðja 

höfuðþema fangar ólíka þætti sem allir tilheyra regnhlíf skólamenningar, á borð við 

traust, tengsl, væntingar, hvatningu og bjartsýni til náms. Hliðarþemað að stíga 

línudans skaut upp kollinum víða, þó helst í tengslum við skólamenningu og námsmat.  

Einkenni fjórðu leiðarinnar voru sterkust í vinnubrögðum og viðhorfi starfsfólks 

Gardens Secondary School til námsmats. Námsmat er merkingarbært í skólanum, 

byggir á nánu samspili nemenda og kennara, vexti og framförum en ekki tölulegum 

markmiðum. Það er samofið leiðarljósum og kjarnamarkmiðum skólans um hugsandi 

menningu, persónulegar og hnattrænar tengingar nemenda og lykilhæfniþáttum sem 

varða eiginleika nemenda, s.s. vinnusemi, ögun og samvinnuhæfni. Það var 

eftirtektarverður samhljómur meðal kennara og stjórnenda um markmið og tilgang 

námsmats, sem og á milli þeirra vinnubragða sem bæði kennarar ástunda og þeirra 

vinnubragða sem þeir hvetja nemendur til að tileinka sér.  

Skýr rammi IB-menntastefnunnar hefur hér mikið að segja en hann hefur bæði 

ljósar og dökkar hliðar. Þátttakendur viðurkenndu að nákvæm markmið námsmatsins 

gætu virkað hamlandi með neikvæðum afleiðingum fyrir sköpunargleði og sjálfstæða 

hugsun nemenda og frelsi kennara, sem eru svo mikilvægir þættir fjórðu leiðarinnar 

(Hargreaves og Shirley, 2009, 2012). Þátttakendur voru meðvitaðir um þessa gryfju og 

virtust markvisst stíga þann línudans af varúð. Kennarar voru einnig meðvitaðir um þær 

takmarkanir og hættur sem samræmdum mælingum innan skólans er samfara, notkun 

gagna úr samræmdum mælingum virðist ekki raska samhengi náms og kennslu í 

skólanum um of, eins og fjórða leiðin geldur varhug við að hún geti gert. Hins vegar 

hefur skólinn nýlega tekið upp svokallað samræmt E-mat við lok 10. bekkjar og 

áhyggjur voru uppi meðal þátttakenda að það gæti raskað náms- og 

kennslumenningunni, dregið úr frelsi í skipulagi námslota og þrengt að markmiðum 
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skólans um jafnvægi milli námsmats, náms og kennslu. Hér er brýnt fyrir stjórnendur 

og kennara Gardens Secondary School að fylgjast grannt með þróun mála og 

endurskoða ákvörðun sína ef E-matið fer að stýra kennslu um of. Kröfur um mælanleg 

markmið og að skólinn rísi undir ábyrgðarskyldu sinni með „hefðbundnum“ hætti eru 

augljóslega til staðar frá foreldra- og háskólasamfélaginu. Þátttakendur finna fyrir þeim 

þrýstingi en búa yfir nauðsynlegum faglegum styrk og samstöðu um vinnubrögð og 

leiðarljós skólans, til að standast hann að verulegu leyti.  

Skólamenning var ekki einn þeirra þátta sem rannsóknarspurningin tók til en var 

svo augljós áhrifaþáttur að hún öðlaðist sess sem eitt höfuðþemanna. Stjórnandi 

skólans leggur mikið upp úr virku trausti í garð kennara sinna og að skapa aðstæður í 

skólanum þar sem er tími fyrir fólk, bæði nemendur og kennara, til að upplifa töfra og 

undur náms og kennslu, eins og Hargreaves og Shirley (2009, 2012) telja mikilvægt. 

Kennarar og nemendur svífa þó ekki um í algjöru frelsi því skólinn starfar undir 

merkjum ákveðinnar stefnu og stjórnandi hefur skýra sýn á bæði vinnubrögð og hvaða 

menning skapar farvegi fyrir bestu leiðir náms og kennslu. Stjórnandi leggur áherslu á 

fag- og mannauð skólans en gerir líka kröfur til hans um fagmennsku sem og 

persónulega mannkosti á borð við glaðværð, jákvæðni og að fólk rækti með sér þá 

tilfinningu að geta reitt sig á kollega sína. Traustið, sem er eitt höfuðeinkenna fjórðu 

leiðarinnar (Hargreaves og Shirley, 2009, 2012) er virkt í skólanum. Stjórnandi treystir 

kennurum og það traust birtist til dæmis í hinu kennarastýrða sjálfsmati sem er 

magnað vogarafl í starfsþróun kennara. Kennarar eiga í þróttmiklu samtali um fagið sitt 

með ýmsum hætti þó þeir teymiskenni ekki í ströngum skilningi þess orðs. Stjórnandi 

sýnir alla burði til að vera mjög öflugur kennslufræðilegur leiðtogi, hans sýn 

endurspeglaðist í svörum þátttakenda, ég sá merki kennslufræðilegrar forystu hennar í 

kennslustundum á vettvangi og því hvernig nám nemenda var skipulagt. 

Eitt einkenna fjórðu leiðarinnar (Hargreaves og Shirley, 2009, 2012) er áhersla 

hennar á að kennarar eigi að fá svigrúm og frelsi til athafna. Kennarar mærðu það 

sérstaklega, sér í lagi frelsi frá því að skauta yfir ákveðið innihald námsefnis og frelsi til 

að tengja nám við stöðu heimsmála og persónulegan reynsluheim nemenda. Það frelsi 

birtist einnig í því að nær engar námsbækur eru notaðar í skólanum, nemendur leita 

heimilda á vefnum og kennarar hanna námslotur út frá ákveðnum þemum og 

hugtökum. Eftirtektarverðast þótti mér að upplifa í tengslum við þessi vinnubrögð það 

traust sem kennarar báru til nemenda sinna og þess hvernig þeir gripu ólík tækifæri til 

þess að smíða brýr milli sín og nemenda. Kennarar nýttu námsprófíla, leiðarljós og gildi 

með sínu nefi án þess að upplifun mín hafi verið að þeir gengju ekki í sama takti. Það 



140 

eru ein skilaboða Hargreaves og Shirley (2009, 2012) að í skólum verði að viðurkenna 

þversagnir í mörgum myndum og að kennarar hafi ólíkan stíl sem ekki ætti að reyna að 

staðla.  

 

Þáttur væntinga var áþreifanlegur í skólastarfinu. Væntingar voru gjarnan samofnar 

því vinnulagi skólans að hvetja til hugsandi menningar sem ég tel gagnlegt verkfæri til 

eflingar náms sem byggir á hæfniviðmiðum og leiðsagnarmati. Væntingarnar tóku á sig 

mynd hvatningar til náms, menning skólans einkennist af þeim skilaboðum að allir geti 

lært og vaxið. Námsumhverfið einkennist af virðingu og umhyggju og jákvæðum 

tengslum milli kennara og nemenda. Skólastjóri hafði einnig miklar væntingar um góða 

kennsluhætti og starfsþróun, það eykur hvatningu til náms og raungerðist hvað skýrast 

í hinu kennarastýrða sjálfsmati.  

Nátengd hugmyndinni um hvatningu til náms er bjartsýni til náms. Það sem tengir 

skólamenningu Gardens Secondary School hvað sterkast við bjartsýni til náms er í 

fyrsta lagi hin ögrandi markmið skólans sem nemendur eru hvattir til að tengja 

persónulega við. Það eflir áhugahvöt þeirra (Hargreaves og Shirley, 2012). Í öðru lagi 

hefur bjartsýni til náms, ásamt trausti í samskiptum þau áhrif að nemendur axla frekar 

ábyrgð á náminu og sýna meira þol gagnvart erfiðum verkefnum. Í þriðja lagi var 

áberandi í skólamenningunni að nálgun þátttakenda til hegðunar og aga einkennist af 

því að höfðað var til sjálfræðis umfram forræði (Hoy og Miskel, 2013). Líkan Hoy (2012) 

um bjartsýni til náms, endurgjöf og traust í samskiptum var mér mikilvægt leiðarljós í 

greiningarferlinu. 

Fyrsta höfuðþema tengist markmiði og tilgangi menntunar. Fjórða leiðin hefur 

siðferðilegan og göfugan rauðan þráð sem þó var heldur erfitt að greina með 

tilviksrannsókn á vettvangi. Hargreaves og Shirley (2009, 2012) tilgreina ekki 

sérstaklega hvað á að vera inntak náms. Þeir eru hugsanlega öðrum þræði að draga 

fram hvernig þjóðir, svæði og yfirvöld skilgreina markmið menntunar: Eru þau til að 

efla mannkosti barna og unglinga eða á skólinn að vera undirbúningur fyrir 

atvinnulífið? Gardens Secondary School hefur bæði í orði og á borði háleit markmið. 

Leiðarljós hans snúast um betri og friðsælli heim, samkennd, að gefa af sér til 

samfélagsins, virða ólíkar skoðanir annarra, vera víðsýnn í hugsun og þar fram eftir 

götunum. Í inntaki námslota voru efnistökin gjarnan með siðferðilegan boðskap og 

nemendur hvattir til að vera gagnrýnir á samfélagið, umheiminn en líka sig sjálfa. Það 

er þó ekki hið eina sem skólinn leggur áherslu á í tengslum við það sem mætti kalla 

háleit markmið. Matsrammi skólans byggir á því að nemendur beiti innsæi, greini á 
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milli þess tæknilega og frumlega, geri persónulegar tengingar og líti á nám sitt sem 

persónulegan gjörning sem hafi áhrif á þau sem manneskjur um alla framtíð.  

Frá síðustu aldamótum hafa menntavísindin beint sjónum sínum að samvirkni hluta 

þegar árangur og gæði skóla eru annars vegar. Þróun í átt að lærdómssamfélagi og 

heiltæk nálgun að umbótum eru ávextir þeirra pælinga, sem og kenningar Senge (2000) 

um skólann sem lærir. Gardens Secondary School skilgreinir vinnubrögð sín, nálgun og 

hugmyndafræði ekki innan ákveðins módels á sviði skólaþróunar. Ég greini þó sterkasta 

samsvörun við námsþætti skólans sem lærir (Senge, 2000) en þeir voru áberandi í 

öllum höfuðþemunum þremur og öllum þáttum rannsóknarspurningarinnar.  

Rannsókn mín er tilviksrannsókn á skóla sem er staddur órafjarri Íslandsströndum. 

Hugur minn var þó ætíð í heimahögum því að íslenskt skólastarf stendur hjarta mínu 

næst. Þó aðstæður væru að ótrúlega mörgu leyti ólíkar þá má draga margvíslegan 

lærdóm af skólastarfi Gardens Secondary School og nýta sem fóður í frekari rannsóknir. 

Mér þætti spennandi að skoða íslenskt skólastarf á vettvangi, einkum út frá tveimur 

þáttum: Í fyrsta lagi í vinnubrögðum við námsmat með áherslu á hugsandi menningu í 

skólastofunni. Það gæti beinlínis verið lyftistöng í þeirri glímu sem íslenskir kennarar 

standa frammi fyrir við innleiðingu nýrrar aðalnámskrár. Í öðru lagi í þáttum sem 

tengjast skólamenningu, sérstaklega væntingum, hvatningu til náms og bjartsýni til 

náms. Í því samhengi væri gagnlegt að beita mælitækjum, t.d. mælikvörðum um 

stofnanaheilbrigði (Hoy og Miskel, 2013), en einnig að taka rödd nemenda með í 

reikninginn en eins og fyrr kom fram var ekki rúm fyrir það í þessari rannsókn. Væri 

rödd nemenda tekin með í íslenskri rannsókn af þessu tagi, fengi hún gríðarlega aukið 

gildi og yrði marktækari á mun breiðari grundvelli en ella.  

Jöfnuður í skólastarfi er það sem ég brenn fyrir fyrst og fremst. Ég lít á skóla sem 

eitt mikilvægasta og merkilegasta aflið sem við búum yfir til að jafna aðstæður barna 

og unglinga og skapa manneskjulegt og réttlátt samfélag. Ég hefði líklegast aldrei valið 

að helga mig fjórðu leiðinni í rannsóknarskyni nema af þeirri ástæðu að Hargreaves og 

Shirley (2009, 2012) fjalla um mikilvægi jöfnuðar í skólastarfi. Eins og áður hefur komið 

fram var hinn samfélagslegi vinkill fjórðu leiðarinnar, sérstaklega samspil skóla við 

umhverfi sitt í lýðræðislegu og pólitísku samhengi, ekki fyrirferðarmikill í 

rannsóknarferlinu vegna sérstöðu hins unga háskólabæjar KAUST. Ég fann þó sterka 

samsvörun við jöfnuð í tengslum við skólamenningu skólans, þá áhrifaþætti sem 

Tschannen-Moran (2014) telur að geti haft veruleg áhrif á námsárangur: Traust 

kennara til nemenda, sameiginleg trú kennarahópsins á eigin getu og að skólamenning 

einkennist af hvatningu til náms. Þegar þessir þrír áhrifaþættir koma saman geta þeir 
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haft veruleg áhrif á námsárangur, langt umfram það sem félags- og efnahagslegar 

breytur geta útskýrt (Hoy, 2012). Ég tel mikil sóknarfæri geta falist í að veita þessum 

þáttum skólamenningar í íslenskum skólum meiri athygli, sérstaklega í glímunni við að 

koma til móts við börn og unglinga í skóla margbreytileikans, eins og íslenski 

grunnskólinn sannarlega er.  

„Frelsi til að kafa djúpt“ er heiti þessarar ritgerðar og orðin eru höfð eftir einum 

þátttakenda. Þau endurspegla á marga vegu rannsóknarferlið frá upphafi til enda. 

Starfsþróun kennara, hugsandi menning skólans, rammi námsmats, hæfniviðmið, 

inntak náms, hnattræn þemu – allt einkennist þetta af frelsi til að kafa djúpt. Það var 

einstakt tækifæri fyrir mig að kafa í skólastarf Gardens Secondary School, samhliða því 

sem ég fylgdist með börnum mínum takast á við nýja hugsun og vinnubrögð í framandi 

umhverfi. Þeirra upplifun var mér dýrmætt leiðarljós og opnaði augu mín fyrir þáttum 

sem ellegar hefðu getað siglt sína leið óséðir. En síðast en ekki síst endurspeglar heiti 

ritgerðarinnar meginkjarnann í menntun á nýrri öld, hugsun um nám barna sem fer á 

dýptina, eflir hæfni þeirra og sjálfstæði til að takast á við flókin sem og heillandi 

viðfangsefni framtíðarinnar. Það er fagnaðarefni að nám barna skuli til framtíðar 

einkennast af frelsi til að kafa djúpt. Það er verk að vinna í íslensku samhengi að nýta 

og njóta þess frelsis, finna hversu djúpt við getum kafað, hvað við viljum sjá og skynja 

og efla sátt og samstöðu um leiðina framundan.  
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Mynd 10. Úr vettvangsferð 5. bekkinga í The Kaust School, þar sem nemendur köfuðu 
djúpt í gagnaöflun í tengslum við rannsóknarverkefni um áhrif plasts á lífríki sjávar.  
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Viðauki A: Upplýsingabréf til þátttakenda 

KAUST, Saudi Arabia 

 

Dear Mr./Mrs. N.N.       

 

In this letter, I would like to tell you briefly about my project, which is a part of my 

master’s degree studies at University of Iceland. The main focus of my project is to 

study how the theories of two great scholars, Andy Hargreaves and Dennis Shirley, 

might work in praxis. They studied school systems and reforms around the world and 

categorized them in a certain way, naming the most successful ones The Fourth Way 

school systems.  

The IB curriculum and mission have many similarities with The Fourth Way and that 

sparked my interest in conducting research at the GSS. My planned work at the GSS 

primarily consists of three different types of data collection: Observation in class, 

interviews with teachers, and reading of the curriculum, the assessment guidelines and 

other resources describing the IB ways of learning.  

I will ensure that all ethical standards will be met in my research work. I would 

invite you to sign an informed consent form, on which I have listed the principles of 

safe treatment of data, protection of confidentiality and other valuable principles.  My 

thesis will be in Icelandic, but I will make sure that a translation of key parts of the 

thesis will become available for the staff of the TKS and other potentially interested 

readers.  

The interviews should not take more than one hour of your time and I hope to 

observe 2-3 class sessions in your subject. I would be in touch with you regarding 

scheduling the class observations. I plan to record the interviews and then type them 

up. For the class observations, on the other hand, I would only bring my diary and a 

pencil and follow the researcher’s principle to remain silent and observant, like a fly on 

a wall.  

Please feel free to ask me any questions that might come to your mind. Your help is 

greatly appreciated!  
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Oddný Sturludóttir 

dottirsturlu@gmail.com // ods14@hi.is 

mailto:dottirsturlu@gmail.com
mailto:ods14@hi.is
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Viðauki Á: Yfirlit yfir fyrirliggjandi gögn 

o Bloggsíða IB-samtakanna – www.blogs.ibo.org 

o Handbók alþjóðlega IB-skólans í París  

o Handbók kennara í námsgreininni Individuals & Societies 

o Heimasíða IB-samtakanna 

o Kennarastýrt sjálfsmat, dæmi um ígrundun kennara veturinn 2016-2017 

o IB-World: Tímarit IB-samtakanna 

o Ljósmyndir á vettvangi, t.d. af markmiðum, leiðarljósum, gildum, skólareglum 

og verkefnalýsingum 

o Lýsing á námslotum, verkefnum og námsmati frá þátttakendum 

o Áróðursveggspjöld nemenda í tengslum við verkefni um Kólumbus  

o Kynning nemenda á verkefni um hnattvæðingu 

o Áætlun námslotu um ójöfnuð í skiptingu auðs í heiminum 

o Aðgerðaáætlun nemenda í tengslum við námslotu um landamæradeilur 

o Yfirlit lokaverkefna nemenda í 10. bekk (e. Personal project) 

o Lýsing á leiðsagnarmati í námsgreininni Language & Literature í 

tengslum við skapandi skrif 

o Lýsing á námslotu um Þjóðir í mótun (e. Building Nations), lykilhugtök, 

leiðsagnarmat og rannsóknaráætlun nemenda 

o Partners for Learning: Kynningarefni á málstofu fyrir foreldra í Gardens 

Secondary School  

o Rannsóknardagbók þátttakanda í tengslum við kennarastýrt sjálfsmat 

o Tölvupóstar frá þátttakendum varðandi ýmis mál 

o The Wave: Fréttabréf frá TKS (The KAUST Schools) 

 

 

 

http://www.blogs.ibo.org/
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Viðauki B: Sáttmáli um upplýst samþykki 

KAUST, Saudi Arabia 

University of Iceland / School of Education 

Dear participant 

The purpose of my project is to study how the theories of Hargreaves and Shirley about the 
Fourth Way work in praxis. My planned work at the GSS primarily consists of three different 
types of data collection: Observation in class, interviews, and examination of the curriculum, 
the assessment guidelines and other resources.  

The methods that will be used and involve your participation are:  
- One-on-one interviews (max one hour) 
- Observation in classes, 2-3x with each teacher  

I will write memos in my diary during class observations, but not take part in the class session 
in one way or the other. The one-on-one interviews will be audio taped to help me accurately 
capture your insights in your own words. The tapes will only be heard by me for the purpose of 
this study. Your participation requires no special preparation on your behalf.  

Your identity will be kept confidential. When the study is completed and the data have been 
analyzed, they will be destroyed. Though direct quotes from you may appear in my thesis, your 
name and other identifying information will be kept undisclosed.  

Your participation in this study is completely voluntary and you can withdraw at any time 
without any consequences. 

Contact information, in case you have questions regarding the study:  
Oddný Sturludóttir, ods14@hi.is or dottirsturlu@gmail.com 
Research advisor: Dr. Anna Kristín Sigurðardóttir, Associate Professor, University of Iceland. 
aks@hi.is 

A participant signature attests his/her agreement to take part in this research project. The 
researcher signature is a declaration on behalf of researcher to follow all ethical standards that 
are considered of essence in qualitative research work. 

Participant: N.N. Gardens Secondary School 

Signature ___________________________________________ Date _________________  

Researcher: Oddný Sturludóttir, School of Education, University of Iceland 

Signature____________________________________________Date__________________ 

mailto:ods14@hi.is
mailto:dottirsturlu@gmail.com
mailto:aks@hi.is
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Viðauki D: Hæfniþættir (kríteríur) námsgreina í 6.–10. 
bekk í Gardens Secondary School  

Subject Group A B C D 

Language and 

literature 

Analyzing Organizing Producing text Using language 

Language 

acquisition 

Comprehending 

spoken and visual 

text 

Comprehending 

written and visual 

text 

Communicating 

in response to 

spoken, written 

and visual text 

Using language in 

spoken and 

written form 

Individuals and 

societies 

Knowing and 

understanding 

Investigating Communicating Thinking critically 

Sciences Knowing and 

understanding 

Inquiring and 

designing 

Processing and 

evaluating 

Reflecting on the 

impacts of science 

Mathematics Knowing and 

understanding 

Investigating 

patterns 

Communicating Applying 

mathematics in 

real-life contexts 

Arts Knowing and 

understanding 

Developing skills Thinking 

creatively 

Responding 

Physical and 

health education 

Knowing and 

understanding 

Planning for 

performance 

Applying and 

performing 

Reflecting and 

improving 

performance 

Design Inquiring and 

analyzing 

Developing ideas Creating the 

solution 

Evaluating 

MYP projects Investigating Planning Taking action Reflecting 

Interdisciplinary  Disciplinary 

grounding 

Synthesizing Communicating Reflecting 
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Viðauki Ð: Viðmið IB-menntastefnunnar um hæfni og 
einkunnaskala í 6.–10. bekk 

Nemandi fær einkunnina 1 ef hann:  

skilar verkefni sem er mjög takmarkað að gæðum, ber vott um skort á skilningi á 

flestum þemum og samhengi hluta. Nemandi sýnir mjög sjaldan fram á gagnrýna eða 

skapandi hugsun, verkefnið sýnir ekki fram á þekkingu eða hæfni nemenda í 

námsgreininni.  

 

Nemandi fær einkunnina 2 ef hann:  

skilar verkefni sem er takmarkað að gæðum, ber vott um skort á skilningi á mörgum 

þemum og samhengi hluta. Sýnir ekki nægjanlega oft fram á gagnrýna eða skapandi 

hugsun. Almennt óstöðugur í því að beita þekkingu sinni og hæfni.  

 

Nemandi fær einkunnina 3 ef hann:  

skilar verkefni sem er ásættanlegt að gæðum. Miðlar grunnþekkingu á mörgum 

þemum og samhengi hluta með stöku misskilningi og eyðum í þekkingu. Sýnir stöku 

sinnum fram á gagnrýna og skapandi hgusun. Er oft óstöðugur í beitingu þekkingar og 

hæfni og þarf stuðning til að gera betur í hefðbundnum verkefnum. 

 

Nemandi fær einkunnina 4 ef hann:  

skilar verkefni sem er gott að gæðum. Hann miðlar grunn þekkingu á flestum þemum 

og samhengi hluta með fáum dæmum um misskilning og lágmarks fjölda eyða í 

þekkingu. Hann sýnir oft fram á þokkalega gagnrýna og skapandi hugsun. Hann beitir 

þekkingu og nýtir hæfni sína með þó nokkrum sveigjanleika í hefðbundnum verkefnum 

en skortir stuðning í óhefðbundnari verkefnavinnu.  

 

Nemandi fær einkunnina 5 ef hann:  

skilar verkefni sem er á háu gæðastigi. Hann miðlar af öruggi skilningi sínum á þemum 

og samhengi hluta. Hann sýnir fram á gagnrýna og skapandi hugsun, stundum með 
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fágun. Hann beitir og notar þekkingu og sýnir fram á hæfni innan og utan 

skólastofunnar, og með stuðningi getur hann beitt þekkingu sinni og hæfni á óþekktar 

aðstæður sem tengjast raunverulegum aðstæðum.  

 

Nemandi fær einkunnina 6 ef hann:  

skilar verkefni sem er bæði á háu gæðastigi og á til frumlega spretti. Hann miðlar 

yfirgripsmiklum skilningi á þemum og samhengi hluta. Hann sýnir fram á gagnrýna og 

skapandi hugsun, oftsinnis með fágun og af innsæi. Hann beitir þekkingu sinni og hæfni 

í bæði þekktum og framandi aðstæðum, innan og utan skólastofunnar, og oft af miklu 

sjálfstæði.  

 

Nemandi fær einkunnina 7 ef hann:  

skilar verkefni sem er bæði á háu gæðastigi og einkennist af nýsköpun og innsæi. Hann 

miðlar víðtækum og blæbrigðaríkum skilningi á þemum og samhengi hluta. Hann sýnir 

fram á stöðuga gagnrýna og skapandi hugsun sem einnig einkennist af fágun. Hann á 

auðvelt með að beita þekkingu sinni í ólíkum aðstæðum og flytur hana fyrirhafnarlítið á 

milli og af sjálfstæði, bæði í framandi og þekktum aðstæðum, innan sem utan skóla.  

 

       (Þýðing O.S.) 
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Viðauki E: Upplýsingabréf til foreldra varðandi samræmt 
MAP-mat 

 

 

 

Gardens Elementary 

MAP Assessment 
 

Thursday May 11, 2017 
	

 

Dear Grade 3-5 Parents 

 

On Sunday May 14th we will be commencing our Measures of Academic Progress® (MAP®) 

spring testing. These assessments are used to identify your child’s instructional level, to 

measure academic growth throughout the school year, and to see how they are 

progressing year to year in the areas of math, language usage and reading. 

 

 The schedule for testing is as follows:  

  May 14-16: Testing for Mathematics, Language Usage and Reading 

  May 17-18: Testing for individuals who were absent May 14-16 

 

Your child will complete these assessments on their laptop along with their classmates. MAP 

tests are unique in that they adapt to be appropriate for your child’s level of learning. If the 

test is proving too difficult, or indeed too easy for your child, the questions will get easier or 

more difficult to suit their ability. As a result, each student has the same opportunity to 

succeed and maintain a positive attitude toward this process. 

 

In an effort to support your child please ensure they receive adequate sleep over the 

coming week. In addition a hearty breakfast and healthy snacks through the day will help 

to keep them focused and performing at their peak. 

 

The data gathered from these tests sit alongside the other assessment information we have 

already gathered in reading, writing, and mathematics, as well as our units of inquiry to 

assist teachers in identifying your child’s learning needs. As such this assessment is part of a 

greater whole that contributes to our understanding of each child as a learner. The results 

of the MAP tests will be sent home in June along with the spring report cards.  

 

In addition, we use this data to identify trends and patterns of achievement across the 

school. In doing so we are able to evaluate our programs and make informed decisions 

regarding recovery, enrichment and extension for all children here at The KAUST School. 

 

Kind regards, 

 

 

 

Jeffrey Woodcock 

Elementary Principal 
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Viðauki É: Verkefnalýsing úr námslotunni Heimsveldi og 
sjálfsmynd í samfélagsfræði (7. bekkur) 

 

Grade 7 Individuals & Societies Summative Assessment Task 

Unit Title: Empires and Identity 

Key Concept: Change 

Related concepts: Identity, Integration, Power 

Global Context: Identities and Relationships 

Statement of Inquiry: Change caused by integration into a new 

community impacts identity and power.  

ATL Skills: Communication, Critical Thinking 

Command terms: Demonstrate, Evaluate 

Learner profile attribute(s): Thinker, Communicator 

 

Task: Using what you know about the importance of identity and the positives and 

negatives of empires, write a persuasive business letter to one of the leaders of your 

chosen region with your proposal for the future of that region. Include specific facts, 

explanations and examples from your Independence Analysis Chart. Use the 

business letter format below: 
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Before you turn in your letter, be sure to review the scoring rubric on the next pages to 

make sure your letter meets all requirements! 

 

Goal Persuade national leaders to take action about an 

independence movement 

Role Student Activist 

Audience Leader of a region 

Situation Independence movement 

Product Persuasive letter 

Caron Olson 

Grade 7 Student 

The KAUST School 

Thuwal, Saudi Arabia 

 

October 15, 2015 

 

President Barack Obama 

1600 Pennsylvania Avenue NW             

Washington, DC 20500 

United States 

 

Dear President: 

 

First paragraph: Introduce yourself and explain your proposal—what it is that you 

want. 

 

Second paragraph: Explain why it’s a good idea to make this decision. Remember 

to make specific arguments that will be meaningful to the President. 

 

Third paragraph: Address any objections you think the President might have, 

explain why your proposal is still the best option and what negative effects might 

result from not accepting your proposal. 

 

At the top of the page, 

write your full name, 

your title, and your 

business address.  

Write the date 

Write the name and 

address of the reader, a 

government leader of 

that region. 

Use the proper 

 

End the letter with 

an appropriate 

closing, followed by 

your signature and 

your printed name. 
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Student Checklist 

Checklist 

1. Determine your perspective on the issue and who you will be writing to. 

2. Determine which facts you will use from your Independence Analysis Chart and create a 

rough outline of your letter. 

3. Complete the address information for the sender, the receiver, the date and your 

salutation to the receiver. 

4. Complete paragraph 1 - Proposal 

5. Complete paragraph 2 - Reasons for this proposal 

6. Complete paragraph 3 - Concerns of Audience 

7. Complete paragraph 4 - Conclusion and Call to Action 

8. Edit and Proofread your letter 

9. Re-read the scoring rubric and give yourself a score for each criterion. 
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Criterion C: Communicating  

i. communicate information and ideas in a way that is appropriate for the 

audience and purpose 

ii. structure information and ideas according to the task instructions 

 

Level 

 

Level Descriptors Task-Specific Clarifications 

 

0 

The student does not reach a standard described 

by any of the descriptors below. 
 

 

 

i. You communicate your 

information and ideas relating to 

your chosen independence 

movement using a formal 

persuasive style that is 

completely appropriate for a 

formal persuasive letter. 

❏ Word choice 
❏ Polite tone 

 

ii. You structure your information 

and ideas relating to your 

chosen independence 

movement in a way that 

completely follows the assigned 

persuasive letter format.  

❏ Paragraph 1 
❏ Paragraph 2 
❏ Paragraph 3 
❏ Paragraph 4 

1-2 i. Communicates information and ideas in a style 

that is not always clear  

ii. Organizes information and ideas in a limited way 

3-4 i. Communicates information and ideas in way that 

is somewhat clear 

ii. Somewhat organizes information and ideas 

5-6 i. Communicates information and ideas by using a 

style that is mostly appropriate for the audience 

and purpose 

ii. Mostly structures information and ideas 

according to the task instructions  

7-8 i. Communicates information and ideas in a style 

that is completely appropriate for the audience and 

purpose 

ii. Structures information and ideas completely 

according to the  task instructions 
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Criterion D: Thinking critically 

ii. summarize information to make valid, well-supported arguments  

iv. recognize different perspectives and explain their implications  

 

Level 

 

Level Descriptors Task-Specific Clarifications 

 

0 

The student does not reach a 

standard described by any of 

the descriptors below. 

 

 

 

ii. You summarize information relating to 

your chosen independence movement 

in order to make consistent well-supported 

arguments for or against independence.  

 

iv. You clearly recognize the opposing 

perspectives relating to your chosen 

independence movement and are able to 

explain the possible outcomes of those 

perspectives.  

1-2 ii. Begins to identify connections 

between information to make 

simple arguments 

 

iv.Identifies different 

perspectives 

 

3-4 ii. Summarizes information to 

make some adequate 

arguments 

 

iv. Recognizes different 

perspectives and suggests 

some of their implications.  

5-6 ii. Summarizes information in 

order to make usually valid 

arguments 

 

iv.Clearly recognizes different 

perspectives and describes 

most of their implications.  

7-8 ii. Summarizes information to 

make consistent well-supported 

arguments 

 

iv.Clearly recognizes different 

perspectives and consistently 

explains their implications 
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